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RESUMO

O exercicio da docéncia € um importante aspecto a ser considerado no processo de
desenvolvimento profissional. A acdo docente requer conhecimentos do professor e
maltiplas condicbes para seu exercicio, marcada, constantemente, pela mudanca e pelo
movimento. O foco desta investigacdo esta na acdo do professor de Geografia em seu
contexto de atuagdo na escola. Partindo desse horizonte interpretativo, nesta tese, buscou-
se analisar a relacdo entre o trabalho docente com o curriculo da Geografia Escolar no
ensino médio como expressdo das relacdes estabelecidas entre as prescri¢cdes/orientacdes
curriculares externas e as concepcgdes teorico-metodologicas do professor. Para
compreensdo dessas mudangas na préatica do professor de Geografia, estabeleceu-se um
paralelo com diferentes propostas curriculares ocorridas no Brasil e em Goias nos ultimos
20 anos. Neste intervalo, o curriculo, frequentemente, apresentou-se como um dos temas
centrais da agenda politica, englobando uma série de sujeitos que, muitas vezes, estdo
distantes do contexto escolar. A presente investigacdo configura-se em uma pesquisa
colaborativa e desenvolveu-se a partir de alguns questionamentos: Como o professor
relaciona-se com o curriculo? Como o professor compreende e reflete sobre ele, como
documento oficial que limita e, por vezes, dificulta o seu trabalho em sala de aula? De
que forma o professor pode imprimir propostas autbnomas no desenvolvimento de
conteddos geograficos? No objetivo de buscar respostas a esses questionamentos,
estabeleceu-se uma aproximagao com professores de Geografia do ensino médio por meio
da instituicdo de um grupo de formacdo — o0 GDG, com intuito de acompanhar algum
desenvolvimento de trabalho com o curriculo que revelasse e evidenciasse tais relages.
A pesquisa empirica desenvolveu-se com cinco professores de Geografia do ensino médio
em Goias, em duas cidades, e dividiu-se em duas etapas (entrevistas com professores e
desenvolvimento de grupo discussao). A partir dos estudos realizados, da leitura critica
dos documentos curriculares e por meio dos diferentes instrumentos utilizados
(observacdo, entrevistas, construcdo de Mapas de Conteudo) e subsequente analise e da
interpretacdo dos dados, defende-se a seguinte tese: o professor de Geografia, ao trabalhar
conteddos relacionados a geopolitica, realiza um amdalgama entre as
prescri¢ces/orientacdes curriculares e suas concep¢des tedrico-metodoldgicas para o
desenvolvimento de suas aulas no ensino médio. Dentro das proposicdes curriculares,
enfatizou-se, no trabalho, a proposta mais recente, a BNCCEM, destacando a necessidade
de acompanhamento por parte do professor ao que esta acontecendo no ambito curricular,
contribuindo com o desenvolvimento do curriculo e analisando a viabilidade deste em sua
pratica profissional. Percebeu-se que, em situaces de ndo compreensdo da proposta e
adesdo ao curriculo prescrito sem uma leitura critica, 0 que ocorre ou pode ocorrer é um
amalgama que mutila a proposta curricular desenvolvida com a Geografia Escolar. Neste
entendimento, quando o professor ndo realiza 0 amalgama de forma consciente e autoral,
ele acaba mutilando a proposta curricular desenvolvida com a Geografia que ele deseja
trabalhar e ensinar na escola. Por outro lado, quanto mais o professor conhece o curriculo,
mais chances ele possui de se apropriar e de fazer um trabalho auténomo e autoral
orientado por aquele curriculo. Assim, é preciso considerar que, entre as propostas de
mudancas e as praticas ja estabelecidas e consolidadas, as relacbes ndo sdo diretas e
dependem de uma variedade de fatores, em que, entre eles, esta a participacao ativa dos
professores no processo de elaboracéo curricular.

Palavras-chave: Professor de geografia. Desenvolvimento profissional. Curriculo.
Geopolitica. Ensino Médio. Grupo de discusséo.



ABSTRACT

Teaching is an important aspect to be considered in the professional development process.
The teaching action requires knowledge of the teacher and multiple conditions for its
exercise, constantly marked by change and movement. The focus of this investigation is
on the action of the Geography teacher in his context of acting in the school. Starting from
this interpretative horizon, in this thesis, we sought to analyze the relationship between
teaching work and the School Geography curriculum in high school as an expression of
the relationships established between external curricular prescriptions / orientations and
the theoretical-methodological conceptions of the teacher. In order to understand these
changes in the Geography teacher's practice, a parallel was established with different
curricular proposals that occurred in Brazil and in Goias in the last 20 years. In this
interval, the curriculum was frequently presented as one of the central themes of the
political agenda, encompassing a series of subjects who are often distant from the school
context. The present investigation is configured in a collaborative research and was
developed from some questions: How does the teacher relate to the curriculum? How
does the teacher understand and reflect on him, as an official document that limits and
sometimes hinders his work in the classroom? How can the teacher print autonomous
proposals in the development of geographic content? In order to seek answers to these
questions, an approach was established with high school Geography teachers through the
institution of a training group - the GDG, in order to accompany some work development
with the curriculum that revealed and evidenced such relations. The empirical research
was carried out with five high school Geography teachers in Goiés, in two cities, and was
divided into two stages (interviews with teachers and development of a discussion group).
Based on the studies carried out, the critical reading of the curricular documents and
through the different instruments used (observation, interviews, construction of Content
Maps) and subsequent analysis and interpretation of the data, the following thesis is
defended: the Geography teacher , when working on content related to geopolitics, he
makes an amalgam between the prescriptions / curricular guidelines and his theoretical-
methodological conceptions for the development of his classes in high school. Within the
curricular propositions, the most recent proposal, BNCCEM, was emphasized in the
work, highlighting the need for the professor to monitor what is happening in the
curriculum, contributing to the development of the curriculum and analyzing its
feasibility in its professional practice. It was noticed that, in situations of not
understanding the proposal and adhering to the prescribed curriculum without a critical
reading, what occurs or may occur is an amalgamation that cripples the curricular
proposal developed with School Geography. In this understanding, when the teacher does
not perform the amalgam in a conscious and authorial way, he ends up mutilating the
curricular proposal developed with the Geography that he wants to work and teach at
school. On the other hand, the more the teacher knows the curriculum, the more chances
he has of appropriating and doing autonomous and authorial work guided by that
curriculum. Thus, it is necessary to consider that, between the proposals for changes and
the practices already established and consolidated, the relationships are not direct and
depend on a variety of factors, among which, among them, is the active participation of
teachers in the curriculum development process.

Keywords: Geography teacher. Professional development. Curriculum. Geopolitics.
High school. Discussion group.



Figura 1
Figura 2
Figura 3

Figura 4

Figura 5

Figura 6

Figura 7

Figura 8

Figura 9

Figura 10
Figura 11

Figura 12

Figura 13

Figura 14

Figura 15

Figura 16

LISTA DE FIGURAS

Sistematizacdo do conceito de CUrriCulo.........cccvevvvecieieere i,
Niveis de participacdo em uma comunidade de pratica ...........cccocevvernenne.
Sistema de organizacao dos CONtEUOS .........c.evvverreeeeieerie e

Mapa de contetdo do Professor | — Aspectos geopoliticos das regides
POLAIES. .. o

Mapa de contetdo do Professor Il — A produgdo do espaco politico
MUNGIAL.....coiie e e

Mapa de contetido do Professor Il — Aspectos geopoliticos do Oriente
Mapa de conteudo do Professor IV — Do mundo bipolar ao cenério
multipolar: grandes poténcias econdmicas e poténcias emergentes ...........

Mapa de contetido do Professor V — Aspectos geopoliticos do continente
AFTICANOD oo

Percurso didatico para ensinar contetdos geogréficos relacionados a
geopolitica No ensinO MEMIO ........c.ccvvieieeie e,

Base teorico-conceitual da constitui¢cdo do GDG ...........cccceevvevieiicvieenenne,
Modelo de mudanca do ProfesSor .........cccccvveveiveiiieie e

Mapa de contetdo para a constru¢do do pensamento geografico nos
estudantes a partir de conteudos relacionados a geopolitica.............cc........

Categorias e subcategorias de constituicdo da producdo da ideia, da
representacdo e do conceito de mundo na Geografia...........cccceevevevvennenne.

Categorias que contribuem para o Conhecimento Didatico do Contetdo
(MORINE-DERSHIMER; Kent, 2003).......cccccueriiiieiienieeeeseenieseeseneneenns

Elementos do desenvolvimento e construcdo curricular ..............ccocveveeee.

Metafora da Bussola Profissional DOCENTE .........eeeeeeeeeeeeeeee e

156

158

160

162

164

169

171

174

177

178



Quadro 1
Quadro 2

Quadro 3

Quadro 4

Quadro 5

Quadro 6

Quadro 7

Quadro 8

Quadro 9

Quadro 10

Quadro 11

Quadro 12

Quadro 13

Quadro 14

LISTA DE QUADROS

Principais referenciais te0ricos da teSe.........ccoevvriierieereiiie s
EStrutura do GDG .....c.ooiiiiiie e

Principais acOes, politicas e programas que envolvem o ensino médio
0] 22 Y1 LT o OSSP

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Geografia de
acordo com 0S PCNEM .......cccooiiiiiiiiieieie e

Etapas de construcao curricular em Goias: do RCEM até o DCGOEM
(2007-2020) ....veveeeeereeieeieie et ens

Pardmetros e programas em nivel nacional e em nivel estadual nos
ultimos 18 anos e suas proposi¢cdes para o ensino de Geografia (2002-
2020) . bbbttt nre s

Presenca dos contetidos geogréficos relacionados a geopolitica nas
avaliacdes do Enem nos anos de 2009 e 2018...........cccceveveeeeieeriesnenn.

Presenca dos conteidos geograficos relacionados a geopolitica nas
colegdes de Geografia do ensino médio no PNLD (2012-2018) ............

O pensamento geopolitico CIASSICO .......ccccvveieiviiiiceccc e

Habilidades da Competéncia 2 da BNCCEM de Ciéncias Humanas e
SOCIaIS APIICAAAS ......cveevieiicieece e

Principais conceitos que envolvem o ensino de geopolitica no ensino
meédio de acordo com os professores participantes do GDG...................

Mudancas relatadas nas praticas dos professores participantes da
pesquisa durante o feedback (agosto a dezembro de 2020) ....................

Propostas advindas do GDG e efetivadas pelos professores participantes
ap0s analise da BNCCEM ........ccccoioiiiiiiee e

Comparativo da percepcdo da autoria do professor participante da
pesquisa na entrevista € N0 GDG.........ccccveiiiiiic s

70

72

80

94

99

100

106

120

139

186

193



Tabela 1

LISTA DE TABELAS

Levantamento realizado em plataformas referenciais de citacdes cientificas
sobre trabalho colaborativo docente no Brasil (2019) .......ccccccevvvvvveiieieenen.



ABdC
ADA

AGB

BM
BNCC
BNCCEM
CAPES

CEP

CEE
CEPIS
CEPMG
CHS

CNE
CONSED
CoP
DCGO
DCGOEM

DCNEB

DCNEM

EAD
EJA
EMI
ENEM
FNDE
FTP
GA
GDG
HP
IDEB
INEP

LDB
MEC
NDC
NSE
OBEDUC
OPEP

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ASSOCIA(;AO BRASILEIRA DE CURRICULO
AVALIACAO DIAGNOSTICA DA APRENDIZAGEM

ASSOCIACAO DOS GEOGRAFOS BRASILEIROS

BANCO MUNDIAL

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO
COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE
NIVEL SUPERIOR

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO

CENTRO DE ENSINO EM PERIODO INTEGRAL

COLEGIOS ESTADUAIS DA POLICIA MILITAR DE GOIAS
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

CONSELHO NACIONAL DE SECRETARIOS DE EDUCACAO
COMUNIDADE DE PRATICA

DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIAS

DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIAS - ETAPA ENSINO
MEDIO

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O EDUCACAO
BASICA

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO
MEDIO

EDUCACAO A DISTANCIA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

ENSINO MEDIO INOVADOR

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO

FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO
FORMACAO TENCIA E PROFISSIONAL

GEOGRAPHICAL ASSOCIATION

GRUPO DE DISCUSSAO EM GEOPOLITICA
HIPOTESES DE PROGRESSAO

INDICE DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO BASICA
INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA

LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL
MINISTERIO DA EDUCACAO

NUCLEO DE DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO
OBSERVATORIO DA EDUCACAO

ORGANIZACAO DOS PAISES EXPORTADORES DE PETROLEO



PCK
PCN
PCNEM
PDE
PNE
PNLD
PROFEN
PUC
RECCI
RCEM
REPEC

RMG
SAEB
STEAM

SEDUC
UEG
UFG
UFPR
UGl
UNDIME

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DO ENSINO MEDIO

PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO
PLANO NACIONAL DA EDUCACAO

PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO E DO MATERIAL DIDATICO

PROGRAMA DE FORTALECIMENTO DO ENSINO NOTURNO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA

REDE COLABORATIVA DE ENSINO DE CIDADE E CIDADANIAS

REFERENCIAL CURRICULARE PARA O ENSINO MEDIO

REDE DE PESQUISA EM ENSINO DE CIDADE DO ESTADO DE

GOIAS

REGIAO METROPOLITANA DE GOIANIA

SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA
CIENCIAS, TECNOLOGIA, ENGENHARIA, ARTES
MATEMATICA.

SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

UNIAO GEOGRAFICA INTERNACIONAL

UNIAO NACIONAL DOS DIRIGENTES MUNICIPAIS
EDUCACAO

DE



SUMARIO

1 INTRODUGAOD ..ot 17
1.1 Encaminhamento metodoldgico da PesqUISa .........cccceveerereinerienieeneeeese e 23

2 O PROFESSOR DE GEOGRAFIA, CONHECIMENTOS DE BASE PARA A
CONSTRUCAO DA DOCENCIA E CONCEPCOES CURRICULARES ............ 32

2.1 Conhecimento de base para a construcdo da docéncia: reflexdes sobre as

orientacdes curriculares e o trabalho do professor de Geografia na escola............ 32

2.2 Curriculo: origens, significagdes e sua relacdo com o trabalho docente em
GROGIATIA ...t 43

2.3 Concepgdes e praticas dos professores de Geografia: o curriculo prescrito e o

(UL g Tl | [0l o] = L [o= o o ISP 52

3 ENSINO MEDIO EM GOIAS: CONTEUDOS GEOGRAFICOS E AS
ORIENTACOES CURRICULARES ........coiieoieeeeeeteeeee e eees s, 69

3.1 Ensino Médio no Brasil e em Goias: concepcdes, tensdes e contradicoes ........ 69

3.2 ABNCCEM e o ensino de Geografia: a proposta curricular atual e seus reflexos

NO €NSINO MEAIO JOTANO .....veiirieiiiie ettt bbb ne e 86

3.3 Os conteudos bésicos de Geografia no ensino médio da rede estadual de

4 A ABORDAGEM DOS CONTEUDOS GEOGRAFICOS RELACIONADOS A
GEOPOLITICA E AS ORIENTACOES CURRICULARES.........cccooeverererenans 104

4.1 Da geopolitica classica as novas geopolitiCas.........coouvrreirierieiineiisceeee 104

4.2 A relacdo entre a tematica de geopolitica e o conteddo de Geografia na

4.3 Os contetdos geograficos relacionados a geopolitica nas propostas curriculares

(1001 01 (=TT 116

5 A FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA E A EXPERIENCIA
COM COMUNIDADES DE PRATICA: ORIENTACOES CURRICULARES E O
TRABALHO COM CONTEUDOS RELACIONADOS A GEOPOLITICA....... 125



5.1 A constituicdo de Comunidades de Pratica (CoP) com professores de Geografia
] I o T 1RSSR 126

5.2 Conceitos geograficos e seus elementos para o trabalho com contetdos

relacionados a geopolitica N0 enSiN0 MEIO...........ccoevieiieie i 144

5.3 Os mapas de conteudo e suas possibilidades para o ensino de conteddos

geograficos relacionados a geopolitica no ensino MEdIO ..........cccceeveevveveiieiiennn, 151

6 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E CONHECIMENTO
PEDAGOGICO DO CONTEUDO COMO BASE PARA A ATUACAO DOCENTE
EM GEOGRAFIA ... oo e et e e et r e e oot e ee e er e 166

6.1 Percursos para ensinar contetdos geogréaficos relacionados a geopolitica no

BNSINO MBI ... et e et e e e e e e e et e e e e e e e ae s 167

6.2 Desenvolvimento profissional e construcdo curricular: as relacGes entre

curriculo e conhecimento do professor de Geografia..........ccccooevviieneincniiciincnnns 182
6.3 Praticas autorais dos professores de Geografia no ensino médio ................... 191

6.4 Desenvolver profissionalmente e construir o curriculo para ensinar Geografia

[T =TT F- TR TTTRTRTRRRRRTRTI 200
7 CONSIDERA(;C)ES FINAILS et 207
REFERENCIAS ..o oot ee et e e e e s e e et e e e s e e s et e e e s e e es e e s e eeer e e enann 216

APENDICE ..o e e e e e e et e e e et et e e e e e er e e es e e s et e e ereeesareesenans 227



17

1 INTRODUCAO

Entre o fim da pesquisa de mestrado, realizada por mim em 2015, e o inicio do
doutorado, em 2017, manifestou-se a necessidade de investigar com mais profundidade
elementos que envolvem a préatica do professor de Geografia na escola basica. Entre esses
elementos, consolidou-se a ideia de analisar o curriculo construido pelo professor de
Geografia durante o processo de selecdo, estruturacdo e abordagem de conteudo a partir
do momento em que ha uma reforma ou uma nova orientagéo curricular.

Para realizar essa analise, atento-me para o curriculo escolar e suas diferentes
etapas de construgéo, permeado constantemente por novas propostas curriculares. Em um
cenario nacional, podemos destacar os Parametros Curriculares Nacionais — PCN; e, mais
recentemente, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC. No cenario do estado de
Goias, destaco o Curriculo Referéncia do Estado de Goias e, 0 mais recente, advindo da
BNCC, o Documento Curricular para Goias (DCGO). Nessa perspectiva, sdo levados em
consideracdo 0s momentos em que o curriculo é concebido, prescrito e apresentado aos
professores, bem como a possivel transformacéo que € realizada pelo professor durante o
processo de concretizacdo deste curriculo em sala de aula. Neste processo, inUmeros
sujeitos estdo envolvidos, e, entre eles, destaco o professor com seu plano, programa e
concepcdes de ensino.

Para compreensdo dessas mudancas na pratica do professor de Geografia e para
estabelecer um paralelo com diferentes propostas curriculares, realizo um recorte
temporal dos ultimos 20 anos, momento em que a educacdo brasileira foi marcada pela
intensificacdo dos debates referentes a sua importancia para o processo formativo dos
estudantes. Entre as discussGes presentes nesse periodo, destaco as questdes que
envolvem o curriculo nas esferas académica, politica e pedagdgica. Neste intervalo, o
curriculo, frequentemente, apresentou-se como um dos temas centrais da agenda politica,
englobando uma série de sujeitos que, muitas vezes, estdo distantes do contexto escolar.

Soma-se a isso o fato de que, em nossa sociedade, ha um embate entre diferentes
projetos educacionais que, em muitos casos, permite que um grande nimero de agentes,
externos ao meio educacional, deem sua opinido sobre o que é a educagdo, impondo
modelos de escola e modelos de atuacdo para o professor. Essas questdes estdo postas e,
constantemente, tém fragilizado o professor, principalmente no que tange a sua

profissionalidade docente.
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Considero que, assim como em muitas profissdes, o ser professor também envolve
uma complexidade. Dentro deste cenério, esta em jogo a formacdo de professores, a
carreira docente, a autonomia e as possibilidades de reflexdo dentro da profissdo. No
campo de atuacdo docente, percebo que hd um desgaste e uma ofensiva sobre o
magisterio, e isso tem colocado a necessidade de exigir respeito para a categoria, sendo
essa uma dimensao que necessita permear o exercicio da profisséo.

O foco da investigacdo deste estudo estd no professor de Geografia em seu
contexto de atuacdo na escola, ou seja, o professor em acao. Nao obstante, diante de tantas
questdes, € premente considerar também a necessidade de uma politica publica de
valorizacédo dos profissionais da educacédo, que enfatize a qualidade da sua formacéo, a
remuneracdo adequada, o estimulo constante ao desenvolvimento profissional e as
melhorias das condi¢des de trabalho. A reflexdo sobre esses desafios e o esfor¢o para sua
supera¢do sdo demandas continuas da atuacdo docente.

Nesse contexto complexo, o professor de Geografia exerce a docéncia a partir de
indmeras referéncias e influéncias, considerando, em seu trabalho cotidiano, os
pressupostos tedrico-metodologicos e pedagogico-didaticos historicamente construidos
ao longo da evolucao da ciéncia geogréafica e de seu processo de formacdo. Ao mesmo
tempo, esse professor ¢ “bombardeado” por uma série de orientagdes externas (muitas
delas envolvendo as questfes curriculares), que apontam de que forma deve ser sua
pratica em sala de aula e quais conteudos devem ser ensinados.

A interpretacdo do curriculo pelo professor envolve, nesse sentido, a sua
concepgdo sobre a educacdo e sobre os conteudos e também as habilidades ou os
processos propostos pelo curriculo. Nessa perspectiva, 0 professor possui uma relativa
autonomia no trabalho com os contetidos em sala de aula, e, em alguma medida, a escola
e o professor de Geografia levam a cabo suas propostas de trabalho pautadas em
orientagdes mais amplas e permanentes do que as pontuadas pelas reformas curriculares
que estdo em curso.

Dessa forma, considerar os sujeitos que estdo envolvidos na producao das politicas
tornou-se uma estratégia importante, ndo com o objetivo de centrar a responsabilidade
pela elaboracdo dos textos em um segmento ou ator especifico. Tal consideragdo é uma
oportunidade de compreender que, na tentativa de influenciar a defini¢do da politica e,
simultaneamente, defender possiveis leituras do conhecimento disciplinar, ocorrem

disputas, negociagdes e se produzem hibridos de diferentes sentidos de educacdo, mais
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especificamente de ensino de Geografia, ensino médio e curriculo. Esses diferentes
sentidos se imbricam na tentativa do consenso, o que ¢ um momento sempre conflituoso.

Ademais, esta tese traz implicito também o interesse em responder as davidas
vivenciadas como professor de Geografia que, nos ultimos 15 anos, tem atuado nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino medio. Inicialmente, trabalhei na rede privada
de ensino, mas, nos Gltimos 12 anos, tenho me dedicado a atuacdo profissional na rede
publica de ensino municipal de Goiania e na rede estadual de Goias. Cotidianamente, lido
com essas questdes que chegam a escola, e as experiéncias nessas redes de ensino me
fizeram e me fazem amadurecer profissionalmente, uma vez que a pratica docente
cotidiana em sala de aula e 0 compromisso com o trabalho de ensinar Geografia trazem
indmeras inquietacBes, davidas e frustagbes, mas também trazem muitas conquistas no
campo profissional e pessoal.

Dessa forma, diante das varias orientacdes que sdo dadas ao docente (orientacdes
e prescricdes externas, o livro didatico, entre outras), ele precisa tomar uma posicao,
escolher um caminho e agir em sua pratica cotidiana, acatando ou ndo tais orientacGes.
Para analisar se na pratica do professor em sala de aula existem mudancas na forma de
trabalhar a partir das alteracdes curriculares, selecionei um contetdo especifico da
Geografia Escolar. Trata-se de um contetdo com forte ocorréncia nos livros didaticos e
no curriculo do ensino médio na rede estadual de educacdo de Goids: os contetdos
geograficos relacionados a geopolitica.

Para essa selecdo, considerei os resultados da pesquisa “Conteudos geograficos
nas escalas local/regional no contexto do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)”,
que foi realizada pela Rede de Pesquisa em Ensino de Cidade do Estado de Goias (Repec)*
no periodo de 2015 a 2017. Por meio de um instrumento de coleta de informacdes,
verificou-se que os conteudos relacionados a geopolitica foi elencada pelos professores
da Rede Estadual de Educacdo de Goias como um dos contetidos de grande relevancia
para essa etapa da educacdo basica. Tal fato é reforcado pela analise das avaliacdes de
2010a 2017 do ENEM, uma vez que tematicas relacionadas a geopolitica aparecem como
um dos temas da Geografia com forte presenca nessas provas. Dessa forma, compreendo

que os contetdos geograficos relacionados a geopolitica possuem uma funcéo estratégica

1 A Rede de Pesquisa em Ensino de Cidade (REPEC) é constituida por professores da UFG e de outras
institui¢des, por alunos de graduacéo e de pos-graduacdo, por professores de Geografia da Rede Municipal
de Educagdo de Goiania e da Rede Estadual de Goias. Desde 2005, a rede tem produzido fasciculos
didaticos que trazem como escala de andlise a Regido Metropolitana de Goiania (RMG) e do Estado de
Goiés.
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na formacao do senso critico do estudante e, por isso, merecem algumas reflexdes sobre
sua abordagem e significancia no curriculo de Geografia do ensino médio.

A justificativa dessa investigacdo pauta-se na necessidade de compreender as
formas de influéncia das orientacGes externas, as ingeréncias que ocorrem na acao do
professor e também as mutilagdes que sdo realizadas pelo professor de Geografia no
curriculo prescrito durante o desenvolvimento do seu trabalho. H& uma preocupacéo em
compreender a consciéncia do professor diante do recebimento de influéncias
desconectadas e, muitas vezes, dispersas que influem na estrutura curricular, que fica
comprometida devido a forma como chegam até a escola.

Diante disso, para a area do ensino de Geografia, esta pesquisa justifica-se por
refletir sobre o trabalho cotidiano do professor dessa disciplina e sobre a constituigdo dos
conhecimentos dos docentes, levando-se em conta sua subjetividade e a identidade
profissional. Tais conhecimentos sdo determinantes para a atuacdo do professor frente as
orientacbes e as prescricbes curriculares. Compreende-se, dessa forma, a préatica
profissional como um lugar de formagé&o e de producéo de conhecimentos resultantes de
uma interacdo social, sujeita a revisdes e a reavaliacOes.

Para a academia, esta pesquisa justifica-se por estabelecer um didlogo efetivo
entre questdes curriculares e o conhecimento escolar (incluindo aqueles especificos a
Geografia Escolar), como também investigar as praticas dos professores do ensino médio.
Considero que uma teoria curricular por si s6 ndo provoca mudanca no ensino de
Geografia ou de qualquer disciplina escolar. Para que essa mudanca ocorra, € preciso que
ela seja incorporada na pratica — aqui compreendida como praxis, que inclui linguagens,
conhecimentos, instrumentos, regulacdes, convengdes, normas escritas ou ndo, valores,
propdsitos e pressuposicdes (FIORENTINI; CRECCI, 2012) —, por essa razdo a
importancia de se pensar nessas propostas de modo conjunto.

Constato como problema central da investigagdo o fato de os professores de
Geografia ficarem, em certa medida, limitados/engessados no desenvolvimento do
contetdo geografico em sala de aula a partir de uma mudanca na prescrigdo/orientacao
curricular. Considerando que as questdes curriculares e o conhecimento escolar se pautam
pela articulacdo de diversos polos (campo do Curriculo, campo da Geografia e da area do
ensino de Geografia), surgem varias proposicdes a respeito dos desdobramentos da
implantagdo das orientagdes curriculares na educagdo bésica brasileira, entre elas as
influéncias no pensamento e na préatica de ensino dos professores de Geografia que atuam

nessa etapa de ensino.
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Neste sentido, € oportuno perguntar: O que muda no ensino de Geografia no
ensino medio quando se altera o curriculo oficial? Quais mudancas sdo perceptiveis ao
professor de Geografia do ensino médio em sua pratica quando ha uma reforma
curricular? Que contetdos sao invalidados e quais permanecem e por que permanecem?
Como os contetdos relacionados a geopolitica foram e ainda sdo trabalhados ao longo
das propostas curriculares nos ultimos 20 anos pelo professor que atua na rede estadual
de Goias? Com que referéncias trabalham os professores do ensino médio em Goias para
ensinar contetdos relacionados a geopolitica?

Essas questdes indicam o objetivo principal desta pesquisa, que consiste em
analisar o trabalho docente com o curriculo da Geografia Escolar no ensino médio como
expressdao das relacOes estabelecidas entre as prescrigdes/orientacdes curriculares
externas e as concepcdes tedrico-metodologicas do professor.

Destaca-se que, para além do objetivo central, esta pesquisa ainda busca atender
a alguns objetivos especificos: I. Caracterizar as mudangas curriculares em Goias nos
ultimos 20 anos (dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC) e seus desdobramentos na pratica do professor; Il. Identificar
elementos do curriculo prescrito de Geografia no ensino medio frente as mudancas
curriculares; 11l1. Compreender quais mudancas se efetivam na préatica do professor
quando se muda o curriculo prescrito; IV. Experimentar a metodologia do grupo de
formacdo colaborativa com foco nas relagbes curriculares e no desenvolvimento
profissional docente; V. Analisar os encaminhamentos metodoldgicos realizados pelo
professor de Geografia ao trabalhar os contetidos geogréficos relacionados a geopolitica
e as suas relagcdes com o curriculo praticado.

Diante destes objetivos, defendo a tese de que o professor de Geografia, ao
trabalhar os conteudos geogréaficos relacionados a geopolitica, necessita realizar um
amalgama entre as prescri¢cGes/orientacdes curriculares e as suas concepcdes tedrico-
metodoldgicas para o desenvolvimento de suas aulas no ensino médio. Em condigdes de
autonomia, esse amalgama colabora para o desenvolvimento curricular e para o trabalho
do professor em sala de aula. Por outro lado, em condigdes de imposigéo curricular, de
ndo compreensdo e adesdo por parte do professor ao “novo curriculo prescrito”, 0 que
ocorre ou pode ocorrer € um amalgama que mutila a proposta curricular desenvolvida
com a Geografia Escolar.

Na acdo do professor, é possivel encontrar chaves para entender como o curriculo

pode ser viabilizado diante das varias influéncias e dos varios componentes que sdo
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necessarios lidar para viabilizar o seu projeto de ensino. Para tal, a partir da relativa
autonomia que possui, o professor torna possivel o curriculo ao questionar sua préatica
com base na sua concepgdo de Geografia e de ensino, assim como de seu projeto de
atuacdo como professor, fazendo um amalgama, equilibrando as imposicdes externas e a
proposta por ele defendida.

Considero que, embora as reformas curriculares sejam impostas e exista uma
separagdo entre quem as concebe e quem as executa (pressupondo um professor técnico
executor), o trabalho do professor é realizado com certa autonomia. Para essa discussao,
pontuo a necessidade de mais pesquisas académicas em ensino de Geografia que analisem
a acdo do professor e a producao e préatica de curriculo dessa disciplina na escola bésica,
especificamente no contexto da pratica docente no ensino médio. E necessario também,
conforme destaca Greco (2014), uma maior aproximacdo da Geografia com o campo do
curriculo, notadamente para tratar da articulacao entre o curriculo prescrito e o curriculo
em agéo.

Neste contexto, destaco alguns levantamentos realizados no sentido de perceber
aspectos do curriculo dentro do ensino de Geografia para além dos Gltimos 20 anos, como
a pesquisa de Pinheiro (2005), que realizou a tabulacdo de 40 teses de doutorado
defendidas no periodo de 1967 a 2003 na area de ensino de Geografia. Para essa andlise,
0 autor baseou-se nos titulos, resumos e palavras-chave das teses defendidas e percebeu
que somente 03 dessas teses abordaram a tematica envolvendo “curriculos e programas”
para o ensino de Geografia no ensino médio.

Outro levantamento que complementa a anélise de Pinheiro (2005) sobre o ensino
de Geografia no Brasil foi o estudo realizado por Cavalcanti (2016), que apresentou uma
contextualizacdo desse campo nos ultimos 30 anos e tracou as principais linhas de estudo
que foram realizadas no periodo de 2000 a 2015, fundamentando-se em levantamentos
dos titulos, resumos e palavras-chave de dissertacdes e teses nos programas de pos-
graduacao no pais. Nessa analise, a autora aponta que “curriculo e politicas publicas”
estdo entre os eixos menos contemplados nas pesquisas do periodo, atestando-se, assim,
a existéncia de lacunas e a necessidade de novas investigacdes para esse €ixo.

Pires (2020) também realizou um levantamento sobre as pesquisas que colocam a

tematica do curriculo e das politicas educacionais para a docéncia em Geografia:

Mesmo sinalizando um aumento significativo no ndmero de teses e
dissertacdes defendidas que abordam a tematica do curriculo e das politicas
educacionais para a docéncia em Geografia, é importante destacar que esse
nimero se torna relativamente baixo quando comparado a totalidade da
producdo na area de ensino e/ou formacdo de professores de Geografia e
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considerando o recorte temporal dessa producgdo: 1970-2018. Ou seja, sdo 49
anos de producdo académico-cientifica na area, mas os trabalhos que abordam
a tematica em estudo representam apenas 9,28% do total de teses (176) e
dissertacdes (686) produzidas. (PIRES, 2020, p. 61).

Esse levantamento realizado por Pires (2020) também ressalta o fato de existirem
poucas pesquisas que discutem a relacdo entre o curriculo prescrito e o curriculo
praticado. Ao apresentar a existéncia dessas lacunas, a autora defende a necessidade de
novos estudos e de novas abordagens que dialoguem com a objetivacdo do curriculo no

seu processo de desenvolvimento.

1.1 Encaminhamento metodoldgico da pesquisa

O desenvolvimento desta tese segue a abordagem qualitativa. Neste contexto,
Minayo (2008) destaca que, na pesquisa qualitativa, o importante é a objetivacao, pois,
durante a investigacdo cientifica, € preciso reconhecer a complexidade do objeto de
estudo, rever criticamente as teorias sobre o tema, estabelecer conceitos e teorias
relevantes, usar técnicas de coleta de dados adequadas e, por fim, analisar todo o material
de forma especifica e contextualizada.

Dentro da abordagem qualitativa, desenvolvo uma pesquisa colaborativa. Essa
modalidade visa a intersecgdo entre academia e escola no sentido de promover
conhecimento, autoavaliagdo e construcdo de novas préaticas. Por meio da acdo e da
reflexdo, objetiva-se também discutir, junto aos professores, a realidade de seu trabalho,
as dificuldades encontradas, bem como oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos para a
implementacdo de novas praticas que contribuam com o desenvolvimento do seu

trabalho. Por esse angulo, Gasparotto e Menegassi (2016, p. 950) afirmam que:

A pesquisa colaborativa no ambito escolar é um trabalho coparticipativo de
interacdo entre pesquisador externo e professor ou grupo de professores, num
processo de estudo tedrico-pratico que envolve constante questionamento e
teorizagdo sobre as praticas e teorias que norteiam o trabalho docente [...], no
sentido de compreender a realidade e construir novas a¢des que contribuam
para melhor desenvolvimento do ensino.

A escolha da pesquisa colaborativa ocorreu pela possibilidade de atuacdo na
realidade estudada juntamente ao objeto de investigacdo, uma vez que essa modalidade
de pesquisa permite construir conhecimento com base no contexto investigado,
descrevendo, explicando e também intervindo nele. Nesse sentido, Ibiapina (2016, p. 46)
explica que:

O processo de pesquisa é, portanto, organizado a partir do interesse inicial do
pesquisador, que possui um projeto de investigacdo sobre determinados
aspectos da prética educativa. Encontrar parceiros que também possuem



24

necessidades de compreender e de transformar a pratica € um dos primeiros
desafios colaborativos, isto é, encontrar parceiros que tenham 0s mesmos
interesses investigativos do pesquisador, transformando a intencéo inicial de
pesquisa em objetivo comum de investigacdo, significa possibilidade para
produzir saberes de forma colaborativa.

A pesquisa colaborativa possibilita duas dimensdes da pesquisa em educagéo: a
construcdo de conhecimentos académicos e cientificos e a formacdo continua de
professores. Para que isso ocorra, é necessario que 0s agentes participantes da pesquisa

aprendam a colaborar, assim como declaram Bastos e Henrique (2016, p. 306):

[...] utilizando a pesquisa-a¢do colaborativa, os professores buscam melhorar
suas agdes ao investigar suas proprias praticas, diagnosticando problemas,
formulando hipéteses de trabalho, experimentando e avaliando suas hipéteses,
elegendo seus materiais, construindo e reconstruindo suas atividades,
relacionando conhecimentos diversos, enfim constituem-se em investigadores
de suas préaticas em aula e em produtores de alternativas pedagdgicas aplicaveis
em seus cotidianos escolares.

O processo colaborativo, portanto, envolve dois percursos interconectados, em
que o pesquisador e os professores participantes da investigacao colaboram no processo
de pesquisa e formacao. Nesse tipo de metodologia, 0 pesquisador que coordena o grupo
colaborativo assume dois papéis complementares: o de pesquisador e o de participante do
grupo. Por sua vez, o processo de formacdo se torna reflexivo, critico, interpretativo e
explicativo em relacéo as praticas educativas, tendo como finalidade a sua reelaboracéo.

Como ponto de partida para o levantamento bibliografico do referencial tedrico,
utilizei o Banco de Teses e Dissertaces da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), revistas cientificas de relevancia na area e o Google
académico. Para tal, foram utilizados os seguintes conectores: curriculo de Geografia e
atuacdo docente, reformas curriculares e BNCC, rede colaborativa e comunidade de
pratica. Também foi realizado um levantamento nas plataformas referenciais de citagdes
cientificas Scopus, Web of Science e Scielo, especificamente sobre o trabalho
colaborativo docente no Brasil.

A articulacdo dos referenciais bibliograficos toma por base autores que
contribuem com os principais temas abordados: conhecimento e desenvolvimento
docente, ensino de Geografia, pensamento geografico, curriculo, curriculo de Geografia,
reforma do ensino médio, BNCC, geopolitica, ensino de conteudos geogréaficos
relacionadas a geopolitica, comunidades de pratica e rede colaborativa. Esses referenciais

séo apresentados no Quadro 1 a seguir.
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Quadro 1 — Principais referenciais tedricos da tese

Principais temas
abordados

Autores de referéncia

Conhecimento e
desenvolvimento
docente

Garcia (1999); Montero (2001); Marcelo (2009); Cunha
(2010); Young (2007; 2011); Shulman (2014); Greco (2014);
Cavalcanti (2017); Edimar Batista (2020), Oliveira (2015);
Lopes (2010) e Brooks (2019a; 2019b).

Ensino de Geografia

Callai (2009; 2013; 2015); Castrogiovanni (2007); Castellar e
Moraes (2012); Cavalcanti, (2008; 2013; 2014; 2017; 2019)
Filizola (2009).

Pensamento Gomes (2013; 2017); Moreira (2007) e Cavalcanti (2019).

Geografico

Curriculo Sacristan (2000; 2013); Goodson (2005); Young (2007; 2011);
Pacheco (2009); Moreira e Tadeu (2011); Apple (1997).

Curriculo de | Cacete (2013); Silva e Brooks (2018); Straforini (2016);

Geografia Ascencéo e Valadéo (2017).

Reforma do Ensino
Médio e BNCCEM

Lopes (2017); Gabriel (2018); Cury, Reis e Zanardi (2018);
Marques e Nogueira (2018).

BNCCEM - | Couto (2016); Pires (2017); Girotto (2018); Costa (2020);
Geografia Ascencdo (2020); Santana Filho (2020).
Geopolitica Miyamoto (1995); Lacoste (2012); Costa (2016; 2019); Martin

(2019); Campos Filho (2020).

Ensino de contetdos
relacionados a
geopolitica

Vesentini (2003; 2009); Rodrigues (2016); Riceto (2017).

Mapa de contetdo

Diaz, Porlan e Navarro (2017).

Comunidades de
pratica e rede
colaborativa

Wenger (1998); Fiorentini (2010a; 2010ba); Ferreira e Silva
(2014); Wenger e Trayner (2015); Imbernon (2016); Tanaka e
Passos (2017).

Fonte: o autor (2021).

Utilizou-se, além desses, a pesquisa documental, em que foram buscadas

informacBes em documentos oficiais, tais como os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2002); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 2011); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Educacdo Basica (DCNEB) (BRASIL, 2013); a Matriz de Referéncia do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) (BRASIL, 2015); a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018a) e outros.

Buscou-se analisar, nesses documentos, a expectativa institucionalizada existente
em relagéo ao papel e aos objetivos do ensino médio e da Geografia. A escolha de tais
documentos se deve ao fato de que eles séo referenciais de qualidade elaborados pelo
Governo Federal para nortear as equipes escolares na execucdo de seus trabalhos. S&o

materiais que chegam até a escola como prescricdo para o desenvolvimento do trabalho
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docente. Nessa perspectiva, Cellard (2008) destaca que, nessa etapa da pesquisa, €
importante buscar o encadeamento de ligacbes entre a problemética analisada e as
diversas observacGes extraidas de sua documentacdo, e, nesse sentido, a presenga ou a
intervencao do pesquisador ndo pode tirar partido da reacéo do objeto pesquisado.

O desenvolvimento da pesquisa realizou-se a partir de varias etapas, sendo a
primeira delas a elaboracéo, submisséo e aprovagédo do projeto de pesquisa no Comité de
Etica em Pesquisa (CEP/UFG)?2. Para essa submiss&o, foram elaborados dois instrumentos
de coleta de dados: o primeiro, o roteiro de entrevista semiestruturada; e o segundo, a
formacéo e o desenvolvimento de um Grupo de Discussdo em Geopolitica (GDG), para

fins desta pesquisa.

a. Entrevista com professores

Apbds o periodo inicial de levantamento bibliografico e documental, foi
desenvolvido o primeiro instrumento da investigagdo: o roteiro de entrevista
semiestruturado que seria aplicado aos professores de Geografia participantes da
investigacdo. A opcdo pelo modelo semiestruturado justifica-se pelo fato dele permitir
transformar a entrevista em um dialogo, estabelecendo momentos de livre manifestacéo

pelos sujeitos. Gil (2002, p. 117) ressalta que:

Nos levantamentos que se valem da entrevista como técnica de coleta de dados,
esta assume forma mais ou menos estruturada. Mesmo que as respostas
possiveis ndo sejam fixadas anteriormente, o entrevistador guia-se por algum
tipo de roteiro, que pode ser memorizado ou registrado em folhas préprias.

Estabelecido um primeiro roteiro, ele foi testado com um professor e incluia
quatro temas bésicos: o trabalho do professor na rede estadual de ensino em Goiés, as
mudancas nas orienta¢des curriculares, o trabalho com o contetido geogréafico relacionado
a geopolitica e a autonomia do professor frente as mudancas curriculares. Apos esse teste,
o roteiro foi readequado com pequenas alteracbes no encaminhamento e no
direcionamento das perguntas (Apéndice A).

Apos a finalizagdo do roteiro, selecionei a amostra dos professores participantes
do GDG para a realizacdo das entrevistas. Para tanto, trés critérios foram estabelecidos:

1. que cada professor tivesse mais de 10 anos de experiéncia em sala de aula, pois,
segundo Huberman (2007), o professor, nessa fase, encontra-se em um processo

de diversificacdo, em que ele se coloca em questionamento. Esse colocar-se em

2 NGimero do Parecer: 2.458.486
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questionamento é fruto de sua experiéncia e maturidade adquiridas juntamente
com o tempo de trabalho. Além disso, devido a experiéncia profissional, os
professores teriam condicdes de estabelecer, em seu trabalho, comparacdes com
momentos anteriores em que vigoravam outros documentos curriculares
prescritos na escola.

2. que fossem professores da rede estadual de educacdo de Goids com séries do
ensino médio.

3. que tivessem interesse e disponibilidade de participar de trés reuniées do GDG,

que seriam realizadas para fins desta pesquisa.

As entrevistas, que tiveram uma duragdo de 15 a 20 minutos, foram gravadas,
transcritas e, posteriormente, avaliadas. O entendimento dos elementos empiricos da
percepcao dos professores participantes sobre as mudancgas curriculares ocorridas na rede
estadual de educacdo ou sobre as possiveis mudancas que poderiam ocorrer foram os

elementos centrais de investigagdo nesse momento da pesquisa.

b. Formacao e desenvolvimento do GDG

A constituicdo do GDG ocorreu ap6s a entrevista. Para o estabelecimento dos
professores que iriam participar da pesquisa, busquei professores de Geografia em grupos
de professores em redes sociais; professores que, em algum momento, j4 haviamos
trabalhado juntos; e colegas que tiveram uma formacao inicial na mesma época que eu.
Logo, entrei em contato com um grande nimero de professores, entretanto muitos ndo
responderam, outros até se comprometeram a participar, porém, no momento de
formalizar sua participacdo, acabavam declinando do convite para participacgao.

Vale ressaltar que, previamente, havia sido planejada a participacdo de 06
professores, com o intuito de dividir o grupo em duas cidades, com trés professores em
Goiania e trés professores em Jatai/GO. Contudo, um dos professores do subgrupo de
Jatai desistiu de participar da pesquisa. Dessa forma, a pesquisa contou com a participagao
total de 5 professores.

Para a escolha das duas cidades, alguns critérios foram seguidos:

a) Professores da regido metropolitana e professores de uma cidade media do

interior do estado;
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b) Cidades onde eu desenvolvesse atividades do doutorado (participando de

disciplinas para o complemento da carga-horéria e participando de uma rede

de pesquisa com professores do ensino médio).

Os cinco professores participantes ficaram divididos em dois subgrupos: o

primeiro, em Goiania, composto por trés professores, os quais chamarei de Professor I,

Professor Il e Professor I11; o segundo subgrupo, na cidade de Jatai-GO, formado por dois

professores, que chamarei de Professor 1V e Professor V. Destaca-se que, depois que

iniciamos os encontros no GDG, nenhum professor desistiu, e 0s encontros realizaram-se

sempre em momentos em que todos poderiam participar. Durante o desenvolvimento

desta etapa, foram realizados trés encontros em cada cidade, conforme demonstra o

Quadro 2 abaixo.

Quadro 2 - Estrutura do GDG

Primeiro encontro (abril de 2019)

Proposta de pauta

- Apresentacdo dos professores;

- Discussdo dos conceitos que envolvem o ensino de tematicas
relacionadas ao ensino de Geografia, em especial, contetdos
relacionados a geopolitica.

Textos
referenciais

- Fragmento de texto sobre propostas pedagdgicas como
instrumentos técnico-semioticos de Ana Nogueira (2013);

- Fragmento de texto sobre ensino de Geografia de Cavalcanti
(2008; 2017).

Encaminhamento

- Pensar os conceitos discutidos no encontro durante o segundo
bimestre em sala de aula, analisando se realmente esses conceitos
se mantinham ou se era necessario acrescentar outros.

Segundo encontro (agosto de 2019)

Proposta de pauta

- Apresentacdo dos contetdos desenvolvidos durante o segundo
bimestre, destacando como os conceitos que foram elencados no
primeiro encontro contribuiram para o desenvolvimento das aulas;
- Discussdo sobre o instrumento pedagdgico dos mapas de
conteldo;

- Elaboragdo dos mapas de conteudo.

Textos
referenciais

- Fragmento de texto de Diaz, Porlan e Navarro (2017) sobre a
metodologia de mapas de contetdo para 0 encaminhamento das
aulas;

- Fragmentos de textos sobre ensino de tematicas relacionadas a
geopolitica de Rodrigues (2016), Riceto (2017) e Santos (2018);
- Fragmento de texto sobre encaminhamento didatico nas aulas de
Geografia de Cavalcanti (2013; 2014).

Encaminhamento

- Desenvolver, durante o terceiro bimestre, 0 mapa de contetdo
elaborado em uma série do ensino médio.

Terceiro encontro (outubro de 2019)
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Proposta de pauta | - Apresentacdo da proposta desenvolvida a partir do mapa de
conteudo durante o terceiro bimestre por cada professor;

- Discussdo sobre a manutencdo da forma como haviam pensado
seu mapa de contetdo e sobre possiveis alteracoes;

- Apresentacdo das consideracdes finais de cada participante.

Textos - Fragmento de texto de Diaz, Porlan e Navarro (2017) sobre a
referenciais metodologia de mapas de contetdo para 0 encaminhamento das
aulas;

- Fragmentos de textos sobre ensino de tematicas relacionadas a
geopolitica de Rodrigues (2016), Riceto (2017) e Santos (2018);
- Fragmento de texto sobre encaminhamento didatico nas aulas de
Geografia de Cavalcanti (2013; 2014).
Encaminhamento | Possibilidade de um feedback no ano seguinte, com o0s
participantes do grupo, para avaliacdo dos elementos que
permaneceram em sua pratica e das modificacdes que foram
possibilitadas pelo grupo de discusséo, principalmente no que
tange a atuacdo docente com os conteudos de Geografia.
Feedback (agosto a dezembro de 2020)
Proposta de pauta | - Avaliacdo dos elementos que permaneceram na pratica dos
professores participantes do GDG;
- Apresentacdo e analise das modificacbes que foram
possibilitadas pelo grupo de discusséo, principalmente em relagéo
a atuacdo docente com os contetidos de Geografia.

Fonte: o autor (2021).

A partir da metodologia concebida, o grupo de discussdo tornou-se um espaco de
estudo e de reflexdo dos modos de ensinar e de aprender, o que contribuiu
significativamente para a construcdo de um espaco focado no desenvolvimento
profissional do professor. Nesse contexto, alguns dos autores que séo referéncias para
pensar nessa metodologia sdo: Wenger (1998); Fiorentini (2010a; 2010ba); Ferreira e
Silva (2014); Wenger e Trayner (2015); Tanaka e Passos (2017). Todos ressaltam que o
sucesso de um grupo de discussdo ocorre a partir da reflexdo compartilhada e da
constituicdo de um ambiente de dialogo aberto, de confianca, de respeito, de afeto, de
apoio mutuo e de a¢Bes coordenadas, planejadas e negociadas coletivamente, assim como
reiteram Bastos e Henrique (2016, p. 305):

Em grupos de colaboracdo, os professores debatem sobre o progresso do
processo, refletem criticamente o ensino, partilham uma linguagem para se
referirem a conceitos, constroem e reconstroem juntos conhecimentos acerca
do ensino, procedendo desta forma a autorregulacdo da sua aprendizagem e
das suas praticas.

Nesse ambito, ressalto que esta investigacdo se apoiou em principios dialéticos
para a andlise e para a interpretacdo dos resultados (COUTO, 2011). Com esse método,

entende-se que ha uma orientacdo para o conhecimento da realidade e da natureza
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interpretativa do caso em si (coleta de informagdes sobre as mudancas curriculares e seus
reflexos na prética do professor de Geografia na Rede Estadual de Ensino de Goias).

Do ponto de vista da metodologia de ensino, essa pesquisa estrutura-se no aporte
de Vigotsky (2009), uma vez que essa perspectiva leva em consideracdo a importancia de
se estudar pensamento e acéo de forma integrada, sem sobreposicdo de um sobre o outro.
Da mesma forma, considera a mediagdo na construgdo do conhecimento e a necessidade
de haver uma interag&o dialética entre conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico.

Assim, nas inter-relacBes colaborativas, pesquisador e professores participantes
negociam sentidos e compartilhnam significados relacionados as praticas de ensino em
Geografia, bem como entram em um processo de identificagcdo, questionamento e
discussdo das contradi¢Bes existentes nas praticas pedagogicas.

Isto posto, estruturo a tese em outras cinco se¢des. A segunda se¢ao apresenta uma
discussdo sobre 0s conhecimentos de base para a construcdo da docéncia em Geografia.
Para desenvolver essa discussdo, apresento alguns dos fundamentos teéricos e
epistemoldgicos para a formacdo do professor de Geografia e para o ensino desse
componente curricular no contexto da sala de aula da educacdo basica. Também é
realizada uma discussdo em torno do conceito de curriculo a partir de suas origens e
significacOes, estabelecendo relacdes e possibilidades para o trabalho docente. Ademais,
sdo apresentadas as entrevistas realizadas com os professores participantes da
investigacdo, tendo como foco os elementos do trabalho docente com o curriculo, as
relacBes estabelecidas entre as prescri¢cbes que chegam até a escola e 0 amalgama que é
realizado pelo professor a partir de suas concepgdes tedrico-metodolégicas, situando os
elementos de ajuste e 0 modelamento que sdo feitos pelos professores no curriculo
prescrito e as principais fontes que sdo utilizadas por eles para o trabalho didatico com o
conteddo de geopolitica no ensino médio.

Na terceira secdo, destaco as mudancas curriculares no Brasil e em Goias nos
ultimos 20 anos para o ensino médio, destacando as concepcbes e as contradicdes
advindas de cada uma delas em nivel nacional e em nivel estadual goiano. Além disso,
exponho um debate em relagdo a criacdo da BNCC para a educagdo, deslocando a
discussdo para o ensino de Geografia. Nessa perspectiva, foco na discussdo sobre o
curriculo do ensino médio em Goiés, destacando o Curriculo Referéncia e a construgédo
do Documento Curricular para Goiés - Etapa Ensino Médio (DCGOEM). Ao final dessa

secdo, sdo estabelecidos os conteidos basicos para o ensino de Geografia no ensino médio
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com destaque para os contetdos relacionados a geopolitica, ressaltando a importancia
desses contetdos para o desenvolvimento do pensamento geografico nos estudantes.

A quarta secdo estabelece um paralelo desde o surgimento da geopolitica classica
até as novas geopoliticas, destacando o papel das novas geopoliticas nas tentativas de
repensar a realidade pds-guerra fria, 0 mundo da globalizacdo e da terceira revolucao
industrial. Para tanto, ressalto a relagdo entre a temética de geopolitica e o contetdo de
Geografia na escola, apresentando elementos a serem considerados no ensino de
geopolitica e sua importancia em todos os niveis do processo educativo com énfase no
ensino médio. Por fim, apresento o conteddo com a tematica de geopolitica presente nas
propostas curriculares recentes, com foco na BNCCEM.

Na quinta secdo, conceituo e discuto a formacdo de Comunidades de Pratica (CoP)
como uma possibilidade para a formacéo continuada do professor de Geografia. Ainda,
exponho elementos da constituicdo do GDG e destaco 0s conceitos estruturantes do
pensamento geografico, enfatizando as concepgdes basilares para o desenvolvimento de
contetdos relacionados & geopolitica no ensino médio - espago e territério — a partir da
apresentacdo de seus diferentes significados e da sua potencialidade para pensar 0s
conteudos relacionados a tematica da geopolitica. Nessa secdo, identifico, também, o
Mapa de Contetdo como uma ferramenta didatica e divulgo os mapas de conteldos
elaborados no GDG, apresentando o debate e 0 processo coletivo de construcdo deles,
que orientaram os trabalhos dos professores no bimestre.

Na sexta sec¢do, discorro sobre o Conhecimento Pedagogico do Conteldo e sobre
a formacdo do pensamento geografico, estabelecendo percursos para ensinar contetdos
relacionados a geopolitica no ensino médio. Ademais, ressalto a necessidade do
desenvolvimento profissional e da construcdo curricular nas relagcdes entre curriculo e
conhecimento do professor de Geografia. Para tal, sdo apresentadas as praticas dos
professores de Geografia no ensino médio durante o0 GDG, evidenciando o quéo essencial
¢ a autoria docente dentro desses espacos colaborativos. Destaco, por fim, a necessidade
do desenvolvimento profissional e da construcao do curriculo pelo professor para ensinar

Geografia na escola.
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2 O PROFESSOR DE GEOGRAFIA, CONHECIMENTOS DE BASE PARA A
CONSTRUCAO DA DOCENCIA E CONCEPCOES CURRICULARES

Esta secdo discute, em sua primeira parte, 0s conhecimentos de base para a
construcdo da docéncia em Geografia. Para desenvolver essa discussdo, trago alguns dos
fundamentos tedricos e epistemoldgicos para a formacgéo do professor de Geografia e para
0 ensino desse componente curricular no contexto da sala de aula da educacdo bésica.
Considero que a base do conhecimento é uma importante dimensao para a formacéo e
para a profissionalizacdo docente, e que os professores a utilizam para construir e
fundamentar suas escolhas e acoes.

Na segunda parte desta secdo, apresento uma discusséo em torno do conceito de
curriculo a partir de suas origens e significacdes, estabelecendo relacdes e possibilidades
para o trabalho docente. Abordo também a insercao do conceito de curriculo no discurso
da educacéo e a sua relagdo com o trabalho docente em Geografia.

Na Ultima parte desta secdo, analiso as entrevistas realizadas com os professores
participantes dessa investigacdo, tendo como foco os elementos do trabalho docente com
o curriculo, as relacGes estabelecidas entre as prescricdes que chegam até a escola e 0
amalgama que é realizado pelo professor a partir de suas concepgdes teorico-
metodoldgicas, situando os elementos de mutilagcdo, advindas dos modelos de
implementacdo curricular, que sdo realizados pelos professores a partir do curriculo
prescrito e as principais fontes que sdo utilizadas por eles para o trabalho didatico com o

contetido de geopolitica no ensino médio.

2.1 Conhecimento de base para a construcdo da docéncia: reflexdes sobre as

orientacdes curriculares e o trabalho do professor de Geografia na escola

A docéncia é uma atividade complexa que exige mdltiplos conhecimentos que
precisam ser apropriados e compreendidos em suas relagdes (CUNHA, 2010; YOUNG,
2011; SHULMAN, 2014). O professor, no exercicio de sua profissdo, depara-se com uma
realidade desafiadora para exercer sua pratica pedagdgica. Para que ele possa atuar em
sala de aula, existem mudltiplos e variados desafios que precisam ser transpostos.
Ademais, é importante destacar que também existem conhecimentos e saberes especificos
para a atuacdo docente em Geografia (LOPES, 2010; OLIVEIRA 2016; CAVALCANTI,
2017).
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De acordo com Cunha (2010), diferentes saberes compdem a dimenséao
pedagogica da docéncia, sendo essa uma atividade complexa. Em outras palavras, a autora
enfatiza que a atividade docente é um oficio que requer multiplas condic¢bes para o0 seu
exercicio, uma vez que o professor é entendido como um intelectual que, com base no
seu estatuto profissional, possui uma relativa autonomia em sua atuagéo docente. E dentro
desse contexto que o professor leva para a sala de aula as propostas de ensino e
aprendizagem. Tal contexto envolve também o0s processos de resisténcia e de
emancipacao, que possuem uma estrita relacdo com o seu processo de formacéo inicial e
continuada. Consequentemente, essa autonomia interfere na selecdo dos conteudos, nas
suas abordagens metodoldgicas, em seus posicionamentos em relacdo a avaliacdo dos
estudantes. Mais do que isso, interfere na intencionalidade dos seus atos profissionais e
nas referéncias que eles tém para sua pratica curricular nas escolas em que atuam.

Toda acdo docente é dimensionada pelo conhecimento e pelos saberes que 0s
professores possuem, que sdao heterogéneos e construidos a partir de maltiplas origens.
Cunha (2010) afirma que a docéncia se estrutura sobre saberes prdprios e intrinsecos a
Sua natureza e a seus objetivos, sendo necessario identificar a natureza desses saberes. Na
pratica dos professores, os saberes se amalgamam refletindo a complexidade do ato
pedagogico. Assim, quando dimensionamos, por exemplo, a interpretacdo do curriculo
pelo professor, percebe-se que essa possui uma estreita relagdo com a concepcao que ele
tem em relacdo ao processo educativo e com o conhecimento que dispde sobre os
contetidos e sobre os processos de reconstrucdo e de recontextualizagio®, os quais s&o
estabelecidos pelos professores frente as habilidades e competéncias propostas pelo
curriculo.

A organizacdo dos saberes dos professores pode obedecer a diferentes critérios de
agrupamento. Entre eles, Cunha (2010, p. 21-22) identifica alguns nucleos privilegiados:

I. Saberes relacionados com o contexto da préatica pedagdgica;

I1. Saberes referentes a dimenséo relacional e coletiva das situacGes de trabalho e
dos processos de formacao;

I11. Saberes relacionados com ambiéncia de aprendizagem;

IV. Saberes relacionados com o contexto socio-historico dos alunos;

V. Saberes relacionados com o planejamento de atividades de ensino;

3 Este processo consiste no movimento de um discurso de seu contexto original de producéo para outro
contexto onde ¢ modificado e relacionado a outros discursos €, depois, é reposicionado (BERNSTEIN,
1996).
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VI. Saberes relacionados com a conducéo da aula nas maltiplas possibilidades;

VII. Saberes relacionados com a avaliagdo da aprendizagem.

Entendendo que a acdo docente requer multiplas condi¢Bes para seu exercicio,
Cunha (2010) destaca que o professor possui a capacidade de fazer escolhas e seguir
determinados caminhos dentro de certos limites envolvendo pressupostos éticos e legais.
No entanto, é preciso reconhecer, segundo a autora, que as condic¢Ges do trabalho docente,
no atual contexto politico e social, favorecem um processo de alienacdo, uma vez que
comprometem o livre pensamento dos professores.

O alcance da autonomia torna-se uma meta importante para reforcar no professor
a condicéo de livre pensador dos processos que protagoniza na escola. Nesse contexto,
ele precisa lidar com interferéncias externas ao seu trabalho, que envolvem a dimenséo
das politicas publicas para o ensino. Tais politicas tornam indefinido e complexo o campo
de trabalho do professor, fragilizam a formacdo desse profissional e, muitas vezes,
buscam despolitiza-lo e responsabiliza-lo pelo quadro educacional em que se encontra a
educacao no pais.

As politicas e a estrutura da educacdo brasileira resultam em um quadro que
Shiroma et al. (2017) apontam como faces da tragédia docente. Sao elas: (1) o professor
reconvertido, (2) o professor desqualificado, (3) o professor avaliado, (4) o professor
aprendiz, (5) o professor multifuncional, (6) o professor responsabilizado, (7) o professor
massificado da EAD, (8) o professor-instrumento, e (9) o professor violentado.

Ao apresentar as “faces da tragédia docente”, Shiroma et al. (2017) buscam
discutir hipdteses explicativas para este dificil cenario em que se encontra o professor da
educacdo béasica no que tange a sua formacdo, a sua atuacdo em sala de aula e a
representacdo politica que envolve seu trabalho. Tais faces emergiram no p6s-1990,
momento de redefinicdo na geopolitica mundial, de disputas imperialistas e de hegemonia
neoliberal. Essa conjuntura, no contexto escolar, materializou-se em muitos dos
problemas que os professores passaram a vivenciar cotidianamente.

Na atualidade, sdo varias as questdes que atingem os professores e que tém, no
caos politico-econdmico e social, produtos visiveis que, em alguma dimensdo, distanciam
o0 professor de sua base de conhecimento profissional. Cabe ressaltar, como um desses
aspectos, o0 papel dos documentos internacionais e nacionais que apresentam
direcionamentos ao trabalho docente para um mecanismo de regulacdo proprio da

demanda advinda do modelo de gestdo empresarial transplantado para a esfera
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educacional publica. Essa regulacdo é pretendida, por exemplo, a partir da adocdo de
mecanismos que estimulam a competicédo e a avaliacdo do desempenho dos docentes.

A atuacdo docente ocorre engendrada por projetos societarios em disputa, de um
lado estdo os reformadores empresariais da educagdo, que atuam em um processo
funcional ao sistema capitalista; e, de outro, os professores orientados por sua formacéo
baseada na emancipacgdo da classe trabalhadora. Discursos nocivos, muitas vezes, sdo
construidos pelos reformadores empresariais da educacao para desqualificar o professor,
aliados a um extenso sistema avaliativo em que o professor € monitorado através das
avaliaces em larga escala. Esses mecanismos esbocam uma suposta falta de competéncia
do professor, gerando uma degradacéo social da profisséo.

Dentro dessa discussao, Freitas (2007) analisa que, no Brasil, 0 movimento Todos
pela Educacdo (coordenado por empresarios do campo da educagdo) cumpre um papel
semelhante aquele desempenhado pelos reformadores americanos, influenciando
diretamente na definicdo de politicas publicas com caracteristicas e principios da gestdo
corporativa e empresarial, motivados por uma logica privatista-liberal de governanca na
esfera politico-estatal. Nesse contexto, em que as politicas educacionais investem em um
modo de pensar a escola e 0 mundo distante dos anseios do professor em sua pratica
docente, vérios desafios perpassam o exercicio da docéncia em Geografia, e, por isso, é
necessario discutir os elementos que refletem o exercicio profissional desse componente
curricular na escola bésica.

Contrapondo-se a perspectiva educacional empresarial, Shiroma et al. (2017)
defendem o perfil do professor pensante, que consegue superar as diversas e adversas
contradi¢des que perpassam a pratica docente e a educacéo escolar, através de um sério e
legitimo compromisso com a formacéo da consciéncia critica. O resultado desse processo
formativo critico, por meio de uma acdo didatico-pedagdgica do conhecimento, é a
apropriacéo de ferramentas intelectuais que levam os estudantes a refletirem e a tomarem
posicdes perante fatos, fendmenos e acontecimentos que vivenciam ou que sao noticiados
nas diversas escalas, direta ou indiretamente.

Outra importante referéncia para pensar o conhecimento do professor é Shulman
(2014). O autor destaca que existem conhecimentos de base que sustentam a docéncia e
que compreendo serem essenciais para pensar a atuacéo docente em Geografia. Ademais,
Young (2011) também corrobora com essa ideia ao focalizar o papel do conhecimento
em si na educagdo, argumentando que, para conferir um sentido sério a educacao, é

fundamental tornar a questdo do conhecimento o foco central das analises, o que requer
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o desenvolvimento de uma abordagem do curriculo baseada justamente no conhecimento
e na disciplina, os quais séo, de fato, o objeto de ensino.

Entende-se, de acordo com Young (2011), que o importante nas discussdes sobre
curriculo € saber se o conhecimento disponibilizado na escola ¢ um ‘“conhecimento
poderoso”. Segundo o autor, € um conhecimento que permite que os estudantes
compreendam o mundo em que vivem, firmando, assim, uma posic¢éo contraria a defesa
de um curriculo por resultados, instrumental e imediatista.

Nessa linha, elementos da profissionalizacdo do ensino também sdo destacados
por Shulman (2014) ao enfatizar que o ato de ensinar requer habilidades basicas,
conhecimento de contedo e habilidades pedagdgicas gerais. Entretanto, o autor destaca
que:

[...] a chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino esta na
intersecdo entre contetdo e pedagogia, na capacidade do professor para
transformar conhecimento de contetdo que possui em formas que séo
pedagogicamente poderosas e, mesmo assim, adaptaveis as variagbes em
habilidades e historico apresentadas pelos alunos. (SHULMAN, 2014, p. 217).

Dessa forma, o professor, em sua pratica, faz uma combinacao entre os contetidos
que domina e as suas habilidades pedagogicas. Essa associagdo estd relacionada a forma
de elucidar o conteudo para o aluno de diversas maneiras, a0 modo de reorganiza-lo,
dividi-lo e envolvé-lo em analogias, em exemplos.

Shulman (2014, p. 206) estabelece as categorias da base de conhecimento que séo
subjacentes a compreensdo do professor: (1) conhecimento do contetdo, (2)
conhecimento pedagodgico geral, (3) conhecimento do curriculo, (4) conhecimento
pedag6gico do contetdo, (5) conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, (6)
conhecimento de contextos educacionais, (7) conhecimento dos fins, propositos e valores
da educacdo e de sua base historica e filos6fica. Nesse viés, 0 autor ainda aponta que:

[...] entre essas categorias, 0 conhecimento pedagdgico do conteldo é de
especial interesse, porque identifica os distintos corpos de conhecimento
necessarios para ensinar. Ele representa a combinag&o de contetido e pedagogia
no entendimento de como tdpicos especificos, problemas ou questdes sdo
organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes

dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de aula.
(SHULMAN, 2014, p. 207).

Nesse sentido, as especificidades de uma determinada area séo importantes para
detectar e analisar necessidades de formacéo e aperfeicoamento do professor. Shulman

(2014) argumenta, assim, que a concepcao de raciocinio pedagdgico surge a partir do
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ponto de vista do professor que esté diante do desafio de tomar o que ja& compreende e
prepara-lo para um ensino eficaz.

E, dentro dessa perspectiva, algumas investigacGes na area do ensino de Geografia
destacam Shulman como referéncia para pensar 0os conhecimentos de base da docéncia.
Entre esses trabalhos, € possivel destacar Batista (2020), Santos (2017), Oliveira (2015)
e Lopes (2010), que se utilizaram dos aportes do autor para o desenvolvimento de suas
investigacoes.

Batista (2020) destaca que o ato de ensinar compreende trés grandes processos: a
compreensdo-apropriacdo daquilo que se deseja entender; a transformacao do que foi
entendido para si em algo cognoscivel a comunicagdo para a compreensdo do outro; e 0
ensino propriamente dito dos conhecimentos apropriados e transformados pelo professor.

Por esse angulo, o autor afirma que:

O conhecimento pedagdgico do conteldo representa, portanto, as formas
singulares com que cada professor transforma os conhecimentos cientificos
apropriados durante sua formagdo inicial e continua em conhecimentos e
saberes passiveis de assimilacdo por seus alunos. A nosso ver, 0s conceitos
permeiam essa assimilacdo (BATISTA, p. 85, 2020).

Nessa perspectiva, 0 ensino envolve a troca de ideias que, apos captadas, testadas
e compreendidas, precisam ser formatadas ou adaptadas pelo professor para poderem ser
assimiladas pelos alunos em um processo ativo de interagcdo vigorosa desses com as ideias
que lhes confiram autonomia em sua aprendizagem. Nessa ldgica, Batista (2020) ainda
ressalta que a categoria conhecimento pedagogico do conteido constitui uma amalgama
entre a matéria, a disciplina escolar e a pedagogia; sendo essa uma esfera exclusiva dos
professores, 0s quais possuem uma forma especial de compreenséo profissional, por meio
da qual buscam entender como determinados temas e problemas podem ser organizados,
representados e adaptados aos diversos interesses e capacidades dos alunos.

Santos (2017), ao analisar a formacéo de professores de Geografia, defende a tese
de que o professor formador de professores, no contexto da sua pratica docente, é o
mediador do dialogo entre os diferentes conhecimentos docentes, ou seja, entre 0s
conhecimentos especificos da disciplina e os conhecimentos pedagogicos na construgdo
do conhecimento profissional efetivado pelos alunos da licenciatura de Geografia na
formagéo inicial. O autor ressalta ainda que os professores formadores de Geografia se
constituem como elemento central do processo de formagdo do futuro professor de
Geografia e, nesta acdo e raciocinio de articulacdo entre esses conhecimentos, ele constroi

e desenvolve sua profissionalidade no sentido de se tornar um melhor professor formador.
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Oliveira (2015), por sua vez, analisa 0s processos de raciocinio e de acdo didaticos
que possibilitam que os professores mobilizem 0s seus conhecimentos dentro de um
processo didatico. De acordo com a autora, 0 bom raciocinio requer a reflexdo sobre o
que se esta fazendo, bem como uma adequada base de dados, principios e experiéncias a
partir das quais se possa raciocinar. Desse modo, os professores precisam utilizar seu
conhecimento de base para fundamentar suas decisdes e iniciativas. Nesse sentido,
destaca-se a importancia de se estudar as caracteristicas do raciocinio dos professores
como forma de contribuir para a compreensao das a¢des pedagogicas.

A acdo e o0 raciocinio pedagdgicos envolvem um ciclo de atividades que
compreendem, de acordo com Shulman (2014), compreensao, transformacao, avaliacao,
reflexdo e uma nova compreensdo desse processo. O conhecimento pedagégico do
conteddo valoriza, nessa perspectiva, as didaticas especificas dos componentes
curriculares. Ensinar Geografia, por exemplo, demanda um tratamento didatico do
contetdo diferente de qualquer outro campo do conhecimento, bem como entende-se que
somente um professor formado em Geografia pode fazé-l1o. Nessa logica, Oliveira (2015)
apresenta elementos que envolvem o ciclo de atividades propostos por Shulman (2014):

- A compreensdo consiste no processo pelo qual o professor compreende a
matéria, considerando o conjunto de ideias que ensina; o que ensina; as diversas
metodologias de ensino; a interdisciplinaridade (relacbes das ideias no interior de uma
matéria e a relacdo com ideias de outras matérias); e 0s objetivos do ensino.

- A transformacéo envolve o processo percorrido da matéria compreendida pelo
professor até chegar a mente e a motivacao do estudante. Essa atividade envolve um grau
de ordenamento que inclui a preparacdo dos materiais e do processo de interpretacdo; a
representacdo das ideias (contetudos) em forma de novas analogias; as selecdes didaticas
de métodos e de modelos de ensino; e, por fim, a adaptacdo dessas representacdes
(conteltdos) as caracteristicas gerais e especificas dos alunos em aula.

- A avaliacdo representa a verificagdo tanto da compreensdo dos alunos durante o
ensino interativo quanto do desempenho do professor.

- A reflexdo, por sua vez, é um método retrospectivo de analise do processo de
ensino e aprendizagem realizado pelo professor, 0 qual, nessa etapa, apreende a
experiéncia.

- A nova compreensdo refere-se a uma percepcao renovada dos objetivos, da
materia, dos alunos, do ensino e de si mesmo. Ela consolida novas maneiras de

compreender e aprender da experiéncia.
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Ao analisar esse ciclo de atividades, Oliveira (2015) enfatiza que, no caso da
Geografia, a concepcdo do professor sobre a sua matéria escolar é o conhecimento de
base do ensino, uma vez que o professor articula sua visdo de Geografia e de ensino,
atuando desde o planejamento até a reflexdo final. Nessa perspectiva, Lopes (2010)
também tomou como referéncia, para o desenvolvimento de sua investigacdo, os aportes
tedricos de Shulman. Em sua pesquisa, ele ressalta que a categoria de conhecimento
profissional vislumbra um cenério em que a pratica e a formacdo docente devem ser
constantemente revitalizadas por meio da reflexdo sobre o ato de ensinar, o qual deve
considerar, integradamente e no interior de um projeto educativo maior, a singularidade
do contexto em que se ensina, a especificidade da disciplina ministrada e os meios mais
adequados para ensina-la.

Nesse sentido, a contribui¢do de Shulman (2014) nos revela que ha um tipo de
conhecimento que ¢ proprio do professor, por ele chamado de “conhecimento pedagogico
do contetido” (PCK), e esse conhecimento articula as diferentes dimensdes. Ou seja, 0
PCK evolui e se desenvolve com a experiéncia do professor. Tem-se, por isso, um
movimento continuo de ensino e aprendizagem, no qual é possivel observar a
especificidade do trabalho e do conhecimento profissional do professor.

Essas investigacdes apontam que, além da formacdo especifica na area, ou seja,
de conhecer o contedo a ser ensinado, é importante saber de que forma ele deve ser
ensinado para que haja efetivamente aprendizagem desse contetdo pelo aluno. Para
Young (2011), o conhecimento deve ser tomado como questdo central do processo de
ensino, e isso envolve o desenvolvimento de uma abordagem curricular baseada no
conhecimento e na disciplina, negando, dessa forma, uma abordagem instrumentalista do
curriculo. Nessa légica, o autor argumenta que:

E que uma abordagem instrumentalista ao curriculo tanto distorce o que
qualquer curriculo pode fazer, quanto confunde duas ideias educacionais
crucialmente distintas. A primeira ideia diz respeito a curriculo, que se refere
ao conhecimento que um pais considera importante que esteja ao alcance de
todos os estudantes. A segunda ideia diz respeito & pedagogia, que, em
contraste, se refere as atividades dos professores para motivar os alunos e

ajuda-los a se engajarem no curriculo e torna-lo significativo. (YOUNG, 2011,
p. 612).

O autor defende, assim, que as disciplinas escolares podem ser consideradas o
recurso mais importante para o trabalho dos professores e dos alunos na escola. Dentro
dessa perspectiva, o curriculo precisa ter uma finalidade prépria — o desenvolvimento

intelectual dos estudantes. Nesse sentido, Young (2011, p. 614) pontua que:
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- O desenvolvimento intelectual € um processo baseado em conceitos, e ndo em
contetdos ou habilidades;

- O curriculo ndo deve considerar apenas o conhecimento cotidiano dos
estudantes, ao passo que esse conhecimento € um recurso para o trabalho pedagdgico dos
professores.

- S&o os professores, com sua pedagogia, e ndo os formuladores de curriculos, que
utilizam o cotidiano dos estudantes para ensina-los por meio de conceitos;

- O conhecimento incluido no curriculo deve ser baseado no conhecimento
especializado desenvolvido por comunidades de pesquisadores, processo descrito como
recontextualizacdo do curriculo.

Dessa forma, ha uma profissionalidade na figura do professor. E o professor com
sua formacdo que deve ser o agente central na formulacdo do curriculo, e ndo os
reformadores empresariais da educacdo, conforme apontado por Freitas (2012). De
acordo com esse autor, os reformadores empresariais ratificam o minimo como o
essencial para a aprendizagem dos alunos; e a qualidade, que € tdo destacada nos seus
discursos, ndo existe na realidade, principalmente para as classes menos favorecidas.

Com base em Young (2011), destaco que um curriculo centrado em disciplinas
tem um grau maior de objetividade. Essa proposicdo € baseada no pressuposto de ser a
maneira mais confiavel que ja foi desenvolvida para construir e adquirir “conhecimento
poderoso”: Em vista disso, para o autor:

As disciplinas, portanto, tém trés papéis num “curriculo de engajamento”. O
primeiro é um papel curricular. As disciplinas garantem, por meio de seus elos
com o0 processo de producdo de novos conhecimentos, que os estudantes
tenham acesso ao conhecimento mais confidvel disponivel em campos
particulares. O segundo papel é pedag6gico. As disciplinas oferecem pontes
aos aprendizes para que passem de seus “conceitos cotidianos” aos “conceitos
teoricos” a elas associados. O terceiro ¢ um papel gerador de identidade para

professores e aprendizes. As disciplinas sdo cruciais para o senso de identidade
dos professores como membros de uma profissdo. (YOUNG, 2011, p. 617).

Existem, assim, inimeros desafios para a atuacdo profissional do professor de
Geografia. E, nesse sentido, o professor precisa conhecer tudo o que envolve 0 seu campo
de atuacdo profissional, inclusive os desafios que sdo postos constantemente em sua
pratica a fim de que possa estar preparado para pensar estratégias que sejam capazes de
supera-los e de encaminhar seu trabalho didatico dentro desse cenario que, muitas vezes,
€ contrario a sua pratica.

Ademais, devo considerar que o papel desempenhado pelo professor de Geografia

é particular, ele tem uma fungéo especifica: ensinar uma forma de pensar pela Geografia,
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atuando no desenvolvimento do pensamento geografico dos estudantes. Em outras
palavras, se o professor de Geografia ndo o fizer, outro ndo podera fazé-lo ou néo o faré.

Del Gaudio et al. (2017) enfatizam a necessidade de se considerar a importancia
da formacdo disciplinar para a construcdo identitaria profissional do docente e do
conhecimento escolar, em especifico da Geografia Escolar. Existem especificidades do
conhecimento escolar e das bases para sua insercdo em um projeto de formacdo de
professores, bem como a compreensdo das dimens@es politica, estrutural e conjuntural
desse processo, que, por sua vez, afetam a propria construcdo do conhecimento. Como
elucidam Del Gaudio et al. (2017, p. 14):

Se precisamos ensinar competéncias e habilidades, unindo o saber disciplinar
ao pedagdgico, é mister compreender que as escolhas tematicas, metodoldgicas
e procedimentais sdo opcOes primeiramente politicas. Faz-se urgente
compreender que todos que estdo na escola sdo sujeitos politicos, e que as
relagdes estabelecidas so de afeto - e politicas!

N&o é possivel negar as demandas politicas que chegam a escola, e, da mesma
forma, tanto o professor quanto os estudantes estdo inseridos nesse contexto, envolvidos
no trabalho com o contetdo geografico. Cavalcanti (2011) aponta que é necessario que
esse contetdo se torne ferramenta do pensamento através da busca de significados e
sentidos atribuidos nos diversos temas trabalhados em sala de aula, considerando a
experiéncia vivida por eles. Esse processo implica a busca da generalizacdo dos conceitos
e 0 entendimento de sistemas conceituais.

Assim, a atividade propria do ensino € a construcdo de conhecimento pelo
estudante, uma atividade intelectual que requer teoria — nesse caso, geogréafica —, o que
reforca, mais uma vez, a relevancia de estudos teéricos e metodoldgicos no campo da
Didatica da Geografia. Cavalcanti (2017) problematiza que a vida social contemporanea
é uma realidade complexa e coloca como necessaria e urgente a formacao dos sujeitos
com capacidade de leitura e compreensdo ampla dos fendmenos interconectados dos
processos historicos e espaciais da realidade.

Nesse sentido, a espacialidade é uma importante dimensdo da complexidade da
vida social contemporénea, bem como de suma relevancia para pensar o ensino de
conteudos geograficos relacionados a geopolitica. E a Geografia, como disciplina voltada
para 0 conhecimento dessa espacialidade, contribui para a formacéo escolar, desde que

sejam dadas as condi¢Oes necessarias para a pratica do seu ensino com eficiéncia e que



42

seu encaminhamento metodoldgico permita contribuir de modo efetivo para o
desenvolvimento do pensamento geografico dos estudantes.

Cavalcanti (2017) compreende que o processo de ensino e aprendizagem em
Geografia na escola contemporanea é baseado na ideia geral de que o ensino € uma
intervencdo intencional nesse desenvolvimento do estudante, que € sujeito ativo do
processo. O conhecimento € um processo social e no ensino ele é intencionalmente
mediado.

A Geografia é uma leitura, uma perspectiva da realidade, e o professor deve fazer
um esforco em sala de aula para que o estudante entenda que se trata de um conjunto de
conhecimentos que carrega uma histdria. Para isso, Cavalcanti (2017) enfatiza que a
atuacdo docente tem caracteristicas relevantes a considerar, destacando que ela requer
uma autonomia minima que permita ao professor a definicdo de um projeto profissional
que coadune com seus propasitos pedagdgicos referentes a disciplina que ministra.

Assim, Cavalcanti (2017, p. 23-24) destaca 0s conhecimentos e convicg¢des que
devem sustentar as decisdes dos professores de Geografia ao selecionar contetdos: (a)
qualificacdo especifica na area e dominio pleno da matéria a ser ensinada, ou seja, saber
Geografia; (b) conviccdo sobre o papel dessa ciéncia na formacdo das pessoas, sua
relevancia social; e (c) conhecimento sobre os estudantes. Outras preocupacdes que
perpassam os projetos de formacéo séo: a articulagédo entre ensino e pesquisa, a integracao
teoria-pratica, a identidade docente e a interdisciplinaridade.

Dessa forma, os professores em formacao necessitam desenvolver um modo de
pensar pela Geografia, além de conhecer o que ja foi produzido por essa ciéncia, do
contrario, eles terdo dificuldades em exercer seu papel profissional. Cavalcanti (2017, p.
29) considera, nesse processo, as influéncias:

- Da experiéncia pessoal,

- De suas experiéncias anteriores com o ensino desse contetdo;

- De livros didaticos e outros materiais;

- De experiéncias e materiais didaticos produzidos por colegas;

- Da estrutura de funcionamento e de encaminhamentos de formas de trabalho da
escola;

- Dos conhecimentos cientificos.

Logo, o conhecimento que se torna objeto de ensino na escola ndo é um saber
universitario simplificado. E um saber transformado, recomposto. Nesse contexto, Lopes

(2010) destaca que ha conhecimentos e saberes considerados necessarios ao exercicio da
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funcdo de professor de Geografia e que hd uma necessidade de articular os conhecimentos
da disciplina com o conhecimento pedagogico:
Esta perspectiva implica diretamente na definicdo do “ser professor de
Geografia”, no processo formativo deste professor e na constituicdo dos
saberes/conhecimentos de base para o exercicio de sua profissionalidade. [...]
O trabalho do professor ganha relevo por que é dele a tarefa de, no interior de
uma comunidade profissional e de uma tradicdo disciplinar, transformar por

meio de uma acdo complexa, 0 conhecimento cientifico em conhecimento a
ser ensinado. (LOPES, 2010, p. 81).

Isto posto, conclui-se que os saberes e conhecimentos orientam a atividade
profissional da disciplina de Geografia. Eles devem estar alicercados, de acordo com
Lopes (2010), nos conceitos e procedimentos mais importantes e centrais que
caracterizam essa disciplina, bem como na ciéncia geografica. Assim, cabe ao professor
encaminhar atividades que proporcionem, aos estudantes, a oportunidade de se
apropriarem dos conteudos, das habilidades e dos procedimentos préprios ou especificos

dessa area escolar.

2.2 Curriculo: origens, significacdes e sua relagdo com o trabalho docente em

Geografia

Na tarefa de encaminhar atividades que permitam a formacdo do pensamento
geografico do estudante, os professores de Geografia trabalham com uma proposta de
curriculo feita por ele, pela escola ou em outra instancia. Quando esse curriculo chega de
outra instancia, ele passou por diversas etapas de construcdo e reconstrucdo e ainda
passara por outras etapas de transformacdo durante o seu processo de implantacdo, que
corresponde ao processo de apresentacdo e de modelamento realizado pelo professor no
seu trabalho didético.

Nesse sentido, vale destacar que o curriculo, mais do que uma simples enumeracdo
de conteudos e diretrizes a serem trabalhados em sala de aula pelos professores ao longo
das diferentes fases da vida escolar dos estudantes, é uma construcdo historica e cultural
que sofre, ao longo do tempo, transformacgdes em suas definicdes. Considero, assim, o
curriculo como um campo de disputas que envolve inimeros agentes, principalmente
constituido pela reflexdo daquilo que o aluno estuda ou deveria estudar. Nessa
perspectiva, entrecruzam-se diversas questdes e situagcdes em que o professor precisa se

posicionar para o encaminhamento do seu trabalho pedagdgico.
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A organizacdo do curriculo tornou-se necessaria, segundo Sacristan (2013),
devido ao surgimento da escolarizagdo em massa, que engendrou uma padronizacgao do

conhecimento a ser ensinado. Nessa logica, Sacristan (2013, p. 16) destaca que:

O curriculo também tem o sentido de constituir a carreira do estudante
e, de maneira mais concreta, os conteldos desse percurso, sobretudo
sua organizacdo, aquilo que o aluno devera aprender e superar e em que
ordem devera fazé-lo.

Desde seu uso inicial, o conceito de curriculo representa a expressdo e a proposta
da organizacdo dos segmentos e fragmentos dos contelidos que o compdem. Em sua
origem, o curriculo significava o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores e aos estudantes, ou seja, 0 territorio demarcado do conhecimento,
correspondente aos contetidos que professores e centros de educacao deveriam trabalhar.

Na Idade Média, o curriculo compunha-se de uma classificacdo do conhecimento
composta do trivium (trés caminhos ou disciplinas: Gramatica, Retorica e Dialética) e do
cuadrivium (quatro vias: Astronomia, Geometria, Aritmética e MUsica). Essas sete artes
constituiram uma primeira organizacdo do conhecimento, que perdurou durante séculos
nas universidades europeias (SACRISTAN, 2013).

Ao longo do século XX e inicio do século XXI, o curriculo escrito tornou-se um
testemunho visivel, publico e sujeito a mudancas, uma logica que, segundo Goodson
(2005), é escolhida para, mediante sua retdrica, legitimar uma escolarizagdo. Dessa
forma, o curriculo escrito promulga e justifica determinadas intencdes basicas de
escolarizacdo a medida que essas vao sendo operacionalizadas em estrutura e instituicdes,
além de nos proporcionar um testemunho, uma fonte documental e um mapa do terreno
sujeito a modificagoes.

O curriculo escrito constituiu-se também, de acordo com Sacristan (2013), como
um dos melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizacéo,
além de que passou a desempenhar a funcao do ensinar e do aprender e, a0 mesmo tempo,
criou um paradoxo devido ao fato de reforcar as fronteiras que delimitam seus
componentes, como a separacdo entre as matérias ou disciplinas que o compdem.
Ademais, é possivel afirmar que ele possui 0 papel decisivo de ordenar e de regular 0s
contetdos a serem ensinados. Dessa forma, Sacristan (2013, p. 19) enfatiza que:

[...] buscando a génese desse conceito antigo e consolidado e considerando o
acumulo de significados que vém sendo sobrepostos a ele, chegamos a uma
primeira conclusdo: o curriculo proporciona uma ordem por meio da regulacéo
do contetdo da aprendizagem e ensino na escolarizagdo moderna, uma

construgdo Util para organizar aquilo do qual deve se ocupar a escolarizagéo e
aquilo devera ser aprendido. A capacidade reguladora do curriculo foram
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agregados os conceitos de classe, grau e método, cujas histérias estdo
entrelacadas, formando todo o dispositivo para normalizacdo do que era
ensinado ou deveria ser ensinado, como fazé-lo, e, uma vez que se fazia uma
opcéo, também ficava determinado aquilo que néo se podia ou ndo se deveria
ensinar nem aprender (Grifos do autor).

A vista disso, na busca por uma igualdade estrutural, o curriculo se comporta
como um instrumento que tem a capacidade de ordenar a escolarizacao, a vida nas escolas
e as praticas pedagogicas, pois dispde, transmite e impde regras e normas que Sao
determinantes. Tais elementos sdo perceptiveis no funcionamento da institui¢do escolar,
na divisdo do tempo, na especializacdo dos professores, e, fundamentalmente, na ordem
da aprendizagem.

Dentro dessa questdo, ndo podemos desconsiderar, de acordo com Dias, Abreu e
Lopes (2012), que toda politica curricular é constituida de préticas e propostas
interconectadas, as quais podem produzir, definir e formar outras préaticas e propostas.

Conforme os autores:

[...] segundo Ball (2001), as politicas de curriculo sdo processos de negociagdo
complexos, uma vez que os sujeitos e o0s contextos influenciam e sdo
influenciados por discursos circulantes, causando uma interdependéncia
delicada. Para entender esses processos de negociacdo, o autor defende a
existéncia de duas concepgdes de politica, a politica como texto e a politica
como discurso (Ball, 1994). Apesar de diferentes, as duas concepcdes estdo
intimamente relacionadas e implicitas uma na outra (DIAS, ABREU E
LOPES; 2012, p. 202).

A politica como texto refere-se, de acordo com Dias, Abreu e Lopes (2012), as
representacdes dos varios codigos existentes na sociedade; e a politica como discurso
baseia-se nas praticas que constituem os objetos de que se fala e nas regras que norteiam
e direcionam essas praticas. A politica curricular, nesse sentido, tanto como texto quanto
como discurso, necessita ser entendida como um produto de inumeras influéncias e
condicionantes, em que alguns serdo mais ouvidos e lidos do que outros, além de envolver
intencdes e negociacBes constantes.

Dessa forma, o professor estd inserido em um processo politico educacional
composto por um ciclo de politicas continuo. Em seu trabalho didéatico, o professor realiza
uma interpretagdo constante do seu contexto de atuacdo docente e relaciona os textos da
politica a sua pratica. Nesse processo, ha resisténcias em alguns momentos e
acomodacdes em outros, que ocorrem dentro do trabalho cotidiano do professor. Desse
modo, a proposta levada a cabo pelo professor esta circulada por uma série de discursos,

muitas vezes conflitantes.
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Outra quest&o a ser considerada é que essa proposta é permeada por uma teoria do
conhecimento. Pacheco (2009) destaca ser esse 0 elemento central da educacéo escolar,
entendida em suas multiplas finalidades e nos seus processos e préaticas de organizacao.

Em um momento marcado pelo processo de mundializacdo, em que se impdem
novos padrdes e novos conceitos, o curriculo tem ganhado uma outra centralidade no
processo de ensino, sobretudo quando é considerada a perspectiva da nogdo de
conhecimento. Muitas vezes, segundo o autor, falta uma sélida teoria do conhecimento
que possa orientar as discussdes acerca das escolhas curriculares.

Esse entendimento também é destacado por Young (2011) ao enfatizar a recusa
dos tedricos do curriculo em enfrentar o que ele considera como a fungéo especifica da
educacéo, ou seja, a promocao do desenvolvimento intelectual dos estudantes com base
no desenvolvimento de um conhecimento poderoso, intimamente ligado as areas do
conhecimento nas universidades e as disciplinas escolares.

Essas postulagcdes indicam que o trabalho do professor se realiza a partir da
necessaria articulacdo entre uma teoria consistente do conhecimento e a construgdo de
um curriculo para além de uma visdo instrumental, que supere uma simples pedagogia de
objetivos e competéncias a serem implementadas pelos professores em sala de aula.

Em uma perspectiva centrada na teoria pos-critica, Moreira e Tadeu (2011)
ressaltam que o curriculo é um artefato social e cultural, ndo sendo um elemento inocente
e neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social, pois esta permeado por
relacBes de poder, transmitindo visbes sociais particulares e produzindo identidades
individuais e sociais especificas. Os autores destacam que o curriculo sempre foi alvo de
atencdo de todos os que buscavam entender e organizar o processo educativo escolar, que
¢ associado, tanto em suas origens como em seu posterior desenvolvimento, as categorias
de controle e eficiéncia social.

Nesse contexto, a Nova Sociologia da Educacdo (NSE) surgiu e estabeleceu como
seu principal objeto de estudo o curriculo escolar, aproximando-se, assim, da Sociologia
do Conhecimento. Moreira e Tadeu (2011) consideram relevante a influéncia da NSE no
desenvolvimento inicial e nos rumos posteriores da Sociologia do Curriculo tanto na
Inglaterra como nos Estados Unidos. Suas formulag@es constituiram-se como referéncia
indispensavel para todos os que buscavam compreender as relacdes entre 0s processos de
selecdo, distribuicdo, organizacdo e de ensino dos conteudos curriculares, bem como a

estrutura de poder do contexto social inclusivo.
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A historicizacao do curriculo era uma estratégia central no enquadramento teorico
da NSE, na medida em que a perspectiva historica permitia expor a arbitrariedade dos
processos de selecdo e de organizacdo do conhecimento escolar e educacional. Assim,
qualquer definicdo sobre curriculo ndo foi estabelecida de uma vez por todas em
determinado momento historico. Da mesma forma, nao se pode interpretar tais definicdes
como um processo evolutivo de continuo aperfeicoamento e de consenso entre 0sS
especialistas.

Nesse sentido, Moreira e Tadeu (2011) destacam que 0 conhecimento
corporificado como curriculo educacional ndo pode ser mais analisado fora de sua
constituicdo social e historica. Também ndo é possivel alegar qualquer inocéncia a
respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado em forma curricular e que ¢é
trabalhado nas instituicfes educacionais. Assim, o curriculo existente passou a ser visto
ndo apenas como implicado na producéo de relaces assimétricas de poder no interior da
escola e da sociedade, mas também constituido por ideologia, cultura e poder, que sdo
questBes e temas que continuam centrais na Teoria Critica e na Sociologia do Curriculo.

Ideologia, por exemplo, tem sido um dos conceitos centrais que orientam a analise
da escolarizacdo em geral e do curriculo em particular. O refinamento conceitual afasta a
ideia de ver a ideologia como falsa consciéncia ou como um conjunto de ideias falsas
sobre a sociedade, vinculando esse conceito a nogdo de poder e de interesse. Desse modo,
ideologia esta relacionada as divisdes que organizam a sociedade e as relacdes de poder
que sustentam essas divisdes, sendo um dos modos pelos quais a linguagem constitui e
produz o mundo social (MOREIRA; TADEU, 2011).

A cultura, por sua vez, é o terreno onde se da a luta pela manutencao ou superagdo
das divisdes sociais, sendo que o curriculo educacional, concomitantemente, é o terreno
privilegiado de manifestacdo desse conflito. Moreira e Tadeu (2011) acrescentam que 0
curriculo e a educacdo estdo profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que
significa que sdo tantos campos de producao ativa de cultura quanto campos contestados.

O terceiro tema central a teorizagdo educacional e curricular critica € o poder.
Moreira e Tadeu (2011) ressaltam que a educacdo e o curriculo estdo profundamente
implicados em relagdes de poder, o que é perceptivel nas relacfes sociais em que certos
individuos ou grupos estdo submetidos a vontade e ao arbitrio de outros. Dessa forma,
quando discutimos os conceitos de ideologia e cultura, o conhecimento corporificado no

curriculo é tanto o resultado das relagGes de poder quanto seu constituidor.
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Dessa forma, a histéria do curriculo € resultado de um processo complexo de
movimentos, em que ¢ elaborado a partir de certas concepg¢des, da selecdo de contelidos
e da organizacdo da finalidade educativa, que envolve inimeros conceitos, dentre eles o
de politica curricular. Nesse sentido, Sacristdn (2000, p. 109) caracteriza a politica
curricular como:

[...] um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar, e mudar o curriculo dentro do sistema educativo, tornando
claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele, intervindo,
dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema escolar e

incidindo na pratica educativa, enquanto apresenta o curriculo a seus
consumidores, ordena seus contetidos e cddigos de diferente tipo.

Nesse entendimento, a intervencdo politica sobre o curriculo, que estabelece
concretamente o minimo a ser ensinado em todo o sistema educativo ou para algum de
seus niveis, cumpre diferentes funcdes, uma vez que qualquer esquema de intervencgédo
curricular pode parecer negativo e cerceador da autonomia do professor como especialista
da atividade pedagogica e do desenvolvimento curricular. Nesse sentido, os curriculos
sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgcas que gravitam sobre o sistema
educativo em um dado momento.

Ao encontro desse pensamento, Apple (2011) destaca que o curriculo nunca €
apenas um conjunto neutro de conhecimentos que aparece nos textos e nas salas de aula
de um pais. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecao de alguém,
da vis&o de um grupo acerca do que é considerado conhecimento legitimo. E um produto
das tensGes, dos conflitos e das concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo.

Por esse angulo, sempre existe uma politica do conhecimento oficial, uma politica
que exprime o conflito em torno daquilo que alguns veem simplesmente como descri¢es
neutras do mundo, e outros como concepgdes de uma elite que privilegia determinados
grupos e marginaliza outros.

Essas questdes sdo importantes para pensar as politicas do conhecimento oficial,
uma vez que elas séo o resultado de acordos ou compromissos, que normalmente ndo sao
impostos, mas representam os modos pelos quais 0s grupos dominantes tentam criar
situagdes nas quais 0s compromissos estabelecidos os favorecem. Apple (1997) salienta
gue esses compromissos ocorrem em diferentes niveis: no nivel dos discursos politico-

ideoldgicos, das politicas de Estado, do conhecimento que é ensinado nas escolas, das
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atividades diarias dos professores e estudantes nas salas de aula, e, por fim, do
conhecimento de tudo isso.

Nesse cenario, € justamente nos niveis de atuacdo do conhecimento geogréfico
ensinado na escola e nas atividades diarias dos professores que se encontram uma das
chaves para a compreenséo da construcédo curricular que € realizada pelo professor. Ainda
nesse tema, o autor destaca que:

Conhecimento Oficial analisa as disputas acerca do curriculo, ensino e politica,
numa variedade de niveis e aponta para possibilidades — ndo apenas limitacGes
—nasituago atual. [...] as formas dos curriculos, ensino e avaliagdo nas escolas
sdo sempre 0s resultados de acordos ou compromissos nos quais 0S grupos
dominantes, para manter o seu dominio, necessitam levar em conta as
preocupacles dos menos poderosos. Este acordo é sempre fragil, sempre

temporario e estd constantemente sujeito a ameagas. Havera sempre brechas
para a atividade contra-hegemonica. (APPLE, 1997, p. 25).

E é nesse microespaco contra-hegemonico que o professor de Geografia busca, de
forma intencional e sistematica, desenvolver seu trabalho pedagdgico e planejar sua
prética curricular, a qual faz parte de um planejamento mais amplo, ou seja, da proposta
curricular da escola e do sistema educacional. Nesse sentido, o curriculo escolar passa
por etapas de planejamento que, segundo Sacristan (2000, p 101), definem sua
objetivacdo:

Desde um enfoque processual ou pratico, o curriculo é um objeto que se
constroi no processo de configuragdo, implantacdo, concretizagdo e expressao
de determinadas préaticas pedagogicas e sua propria avaliacdo, como resultado
das diversas intervencdes que nele se operam. Seu valor real para os alunos,

que aprendem seus conteuldos, depende desses processos de transformacao aos
quais se vé submetido.

Nesse processo, 0 curriculo possui varios niveis em sua elaboragdo. Sacristan
(2000) delineia algumas fases ou etapas por meio das quais o curriculo se confirma como
pratica realizada em um contexto cultural. Entre elas, algumas estdo interligadas ao
curriculo:

I. Curriculo prescrito: € a etapa em que se define o que deve ser o conteudo
obrigatdrio na escola, em que se prescrevem certos minimos de conhecimento para um
curriculo comum, sdo regulados os contetdos e as formas de ensino. Ela também
prescreve 0 processo educativo e o rendimento escolar séo controlados. Esta etapa torna-
se uma referéncia politica e administrativa para todas as etapas do curriculo e da
escolaridade.

I1. Curriculo apresentado aos professores: diz respeito aos documentos elaborados

para traduzir as prescri¢cdes, como o caso dos livros didaticos e uma série de materiais e
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subsidios elaborados por diferentes instancias que costumam traduzir para os professores
o significado e os contetdos dos curriculos prescritos. Esses materiais derivados do
curriculo prescrito podem tornar-se uma referéncia para o professor decidir sua agéo.

I11. Curriculo modelado pelos professores: refere-se aos planos de a¢éo elaborados
pelos docentes. Abrange os projetos politico-pedagogicos, os projetos educativos e os
planejamentos coletivos e/ou individuais. E o curriculo transformado que surge na prética
cotidiana do professor que interage com a proposta do curriculo prescrito e faz
adequacdes ao curriculo apresentado aos professores. Nessa perspectiva, o0 professor tem
0 papel de mediador do curriculo.

IV. Curriculo na acdo: sdo as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos
professores, o fazer pedagodgico cotidiano, a préatica real que se concretiza nas tarefas
escolares e que é perpassada pelo complexo tréfico de influéncias e pelas interacfes que
nela se reproduzem. O curriculo na acdo € formado pelo amalgama definido para os
alunos e para os professores nas atividades que ambos realizam.

V. Curriculo realizado: envolve as aprendizagens construidas pelos alunos, o que
eles aprenderam em relacdo aos conhecimentos trabalhados nas instituicdes de ensino, o
curriculo revelado nos alunos e nos professores e que se projeta no ambiente social,
familiar e em outros ambientes.

VI. Curriculo avaliado: evidencia as relagdes entre o curriculo e a avaliago,
afinal, é o curriculo formulado para atender as expectativas das avaliacdes (externas e dos
préprios pais dos alunos). Nesse sentido, € a avaliacdo dos aspectos do curriculo, em que
sdo analisados os efeitos das propostas curriculares realizadas na pratica.

A classificacdo elaborada por Sacristan (2000) representa a base para a analise da
organizacdo curricular e € um elemento estruturante do processo educativo. O curriculo
ganha vida na sua implantacdo e se materializa a partir da concepcéo, do desenvolvimento
e da avaliacdo de praticas pedagogicas realizadas pelos professores que o colocam em
acao.

A partir dessa discussdo, € possivel concluir que o professor possui importantes
margens de autonomia na modelacdo do que sera o curriculo na prética de sala de aula
com a finalidade de transformar o contetdo do curriculo de acordo com suas proprias
concepcdes epistemoldgicas, assim como para buscar adequar os conteudos a serem
ensinados para seus alunos.

Nesta pesquisa, o foco da investigacao estd em olhar para as etapas destacadas por

Sacristan que envolvem: o curriculo apresentado aos professores (II) e o curriculo
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modelado pelos professores (111). Nas etapas Il e I1l, o professor questiona-se sobre a
melhor forma de organizar o contetdo, sobre a maneira de distribuir o curriculo em
unidades, adequando-se entre 0 que esta prescrito e as suas necessidades préaticas diarias.

Outro elemento importante a ser destacado como influenciador nas decisdes do
professor sobre curriculo é o Livro Didatico®. Esse material assume, muitas vezes, o papel
de definidor dos contetidos que devem ser abordados®. Com base nele, séo apresentados
0s contetidos, a sua distribuicdo, os tipos de atividades a serem desenvolvidas e todo o
conjunto de encaminhamentos que servem de referéncia em cada uma das séries da
educacdo basica.

O livro didatico se apresenta ao professor, muitas vezes, como o Unico instrumento
para direcionar suas aulas e, pela estrutura do material, busca direcionar o papel do
professor, estabelecendo o que cabe ou ndo ensinar aos seus estudantes. Diante dessa
questdo, destaca-se a importancia da formacdo sélida do professor e do seu constante
desenvolvimento profissional como forma de fortalecer a autoria e a autonomia do
professor na possibilidade de construgéo curricular frente a esses materiais.

Gabrelon e Silva (2017) destacam que, por meio das politicas publicas® que
controlam a producéo do livro didatico, o manual pode exercer a funcdo de um documento
prescrito, pensado fora da escola e que tem a fungdo de intermediar o que sera ensinado.
Vale considerar a importancia do professor no estabelecimento da mediacdo entre o
conhecimento que estd no livro didatico e o cotidiano do estudante. Nesse sentido,

Gabrelon e Silva (2017, p. 132) afirmam que:

Para que a pratica do conhecimento escolar se desenvolva com significado para
a vida do estudante, € necessario que atuemos no sentido de articular as
experiéncias do aluno com o saber escolar e da disciplina que nos propomos a
ensinar; o que ndo significa reduzir o exercicio docente a reproducéo do
conhecimento que os discentes adquirem em outras esferas sociais, como a
familia e a comunidade.

4 A organizacdo e a avaliagdo dos livros didaticos estdo assentadas em um conjunto de documentos legais
produzidos pelo Ministério da Educacéo e pelo Conselho Nacional de Educacdo em 2017 e 2018, entre eles
a Lei n® 13.415/2017, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB); as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio; a Base Nacional Comum Curricular e os Referenciais
Curriculares para Elaboracdo de Itinerarios Formativos.

5 Os livros didaticos sdo estruturados para o desenvolvimento das competéncias gerais, competéncias
especificas e habilidades definidas pela BNCC.

® O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar e a disponibilizar
obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma
sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educagdo basica das redes federal, estaduais,
municipais e distrital e também as instituicbes de educagdo infantil comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico.
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Dessa forma, o professor de Geografia necessita examinar o curriculo prescrito e
0s materiais didaticos que chegam até ele, bem como questionar quem os redige e as
possibilidades de sua utilizacdo para a construcao do conhecimento. Além disso, € preciso
também refletir sobre erros conceituais que estdo presentes nesses materiais,
considerando suas condicOes de trabalho e a intervencdo docente que ocorre no seu

conhecimento, conforme ilustra a Figura 1 abaixo.

Figura 1 - Sistematizacao do conceito de curriculo
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Fonte: o autor (2021).

As politicas ndo sdo simplesmente implementadas nos contextos da pratica, mas
estdo sujeitas a interpretacdo do professor e, nesse momento, ha grandes possibilidades
de serem recriadas. Dessa forma, ndo basta uma transformacdo apenas no curriculo
prescrito e apresentado aos professores, mas € preciso também considerar a atuacédo que
o professor exerce frente ao curriculo prescrito durante o processo de modelamento deste.
O professor, nesse sentido, estabelece um caminho didatico para seus estudantes a partir

da construcdo do seu curriculo modelado, construido a partir de sua pratica diaria.

2.3 Concepgdes e préticas dos professores de Geografia: o curriculo prescrito e o

curriculo praticado
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Conforme tenho discutido nesta investigacao, o curriculo se efetiva na sala de aula
e depende das decisdes e a¢Oes tomadas pelo professor. Nesse sentido, concordo com
Cacete (2013) que a melhor forma de incidir sobre o curriculo € incidir sobre os docentes,
sobre a sua formacao e as suas condicdes de trabalho, ou seja, uma das dimensdes para
uma transformacéo curricular perpassa o desenvolvimento profissional docente.

Essas consideragfes s@o relevantes para compreender 0Ss processos de
implementacédo dos curriculos nas Redes de ensino basico, como a de Goiés. O processo
de implementacdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC no estado de Goias,
assim como em todo o Brasil, tem seguido a parceria e o regime de colaboracdo com as
secretarias municipais, com o Conselho Estadual de Educagdo, com a Uni&o Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacéo (Undime) e com o Conselho Nacional de Secretarios
de Educacdo (Consed). Apostando no regime de colaboracdo, a Undime e o Consed
buscam formas de fazer o curriculo chegar a sala de aula, e uma dessas formas tem sido
0 entendimento sobre a formagé&o de professores.

Diante desse cenério, é importante questionar: Como os professores de Geografia
da rede estadual de Goias tem acompanhado essas discussfes a partir da escola? Qual a
relacdo dos professores de Geografia que atuam no ensino médio com as possiveis
alteracGes em sua pratica advindas de uma mudanca curricular? No desenvolvimento
dessa investigacao, essas foram questdes importantes para a compreenséo das formas de
efetivacdo de uma proposta curricular em sala de aula.

A vista disso, a partir da entrevista, foi possivel conhecer aspectos gerais da
trajetoria dos professores e identificar relagdes entre as prescricdes/orientaces externas
a eles dirigidas e as suas concepcdes tedrico-metodoldgicas. Além disso, procurou-se
entender as fontes que os professores utilizam para a elaboracao de suas aulas envolvendo
o conteldo relacionado a geopolitica.

Um dos primeiros pontos de investigacdo foi o entendimento sobre o pensamento
do professor de Geografia em relacéo aos projetos de reforma para educacéo. Questionei
os professores sobre as mudancas curriculares que eles acreditavam ser importantes para
0 ensino de Geografia. Nessa pergunta, busquei elementos da percepcéo do professor que
mudariam o seu trabalho a partir das mudancas curriculares.

De acordo com os relatos dos professores, sumariamente, hd um descrédito em
relacdo as mudancgas curriculares e as possiveis mudancas que elas poderiam compor em
sua prética profissional. O Professor | acredita que tudo, na verdade, é uma recopilacéo

do que ja esta posto, que sao releituras de algo que ja esta escrito, e que a secretaria da
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educacdo ndo pensa muito no ensino como ato de conhecimento, mas em formas de
monitorar os descritores avaliativos’ que vém sendo trabalhados. Existe, assim, segundo
o0 Professor I, um grande foco nas avaliagdes externas:

(...) desde os anos 1990, tudo o que foi feito tem sido reescrever as mesmas
coisas boas, s6 que com palavras diferentes. Acho que a grande cartada foram
0s PCNs, e de I& pra cé tudo o que vi, no que se refere & Geografia, é reescrever
aquilo de outras maneiras em outros documentos. O problema é que pouco do
que é posto no papel chega ao cotidiano. Se mudaria 0 meu trabalho? De
verdade, vejo falar em varias reformas, mas no cotidiano escolar viram
perfumaria e algo que transforma o trabalho do professor em uma mera
repeticdo, como € o caso das provas de avaliacdo externa, que parecem ser o
unico objetivo da educacao, preparar aluno para as provas de avaliacdo externa.
(Professor I)

O Professor Il, por sua vez, consegue enxergar algumas possibilidades com as
reformas que se apresentavam naquele momento da entrevista (ano de 2019). Porém,
também ressaltou o grande acompanhamento que € realizado pela SEDUC por meio das
avaliacOes externas que, de certa forma, impde a escola um trabalho direcionado para que
0s estudantes respondam a determinadas questdes, o que ele chamou de tecnicismo. O
Professor II também mostrou grande preocupaciao com o “lugar” da Geografia dentro da
Reforma do Ensino Médio e ressaltou uma preocupacdo sobre a posicdo da Geografia
dentro da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas:

Dentro da reforma do ensino médio, ela (a reforma) acaba entrando na Base
Nacional Comum Curricular. Elas, as reformas, sdo muito interessantes para a
gente pensar no processo de mudanca, porque a sociedade muda, as pessoas
mudam, o ensino médio que nos [...] fizemos foi completamente diferente do
que é o ensino médio hoje, as necessidades sociais sdo diferentes, as demandas
séo diferentes. Entéo, tem que se pensar diferente sim. Mas, algumas coisas eu
vejo com muito temor, com um pensamento tecnicista muito forte dentro do
ensino médio, acaba que algumas disciplinas, principalmente Geografia e
Histdria, iriam ficar localizadas em um determinado ponto. (Professor 1)

O Professor 11l enxerga que as mudancas, apesar de ndo acontecerem em um
primeiro momento, elas vém para facilitar e contribuir com o trabalho do professor.

Acho que sim. As mudangas em si, eu acho que elas ndo mudam em um
primeiro momento. As mudancas, elas s0 vao acrescentar e facilitar em
algumas partes do processo. (Professor I11)

" Uma Matriz de Referéncia Curricular é formada por um conjunto de descritores que mostram as
habilidades que sdo esperadas dos alunos em diferentes etapas de escolarizagdo e passiveis de serem
aferidas em testes padronizados de desempenho. Construida a partir de estudos das propostas curriculares
de ensino, sobre os curriculos vigentes no pais, além de pesquisas em livros didaticos e debates com
educadores em atividade nas redes de ensino e especialistas em educacéo.
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O Professor 1V destaca que existe um distanciamento entre os que propdem as
mudancas e aqueles que efetivamente irdo desenvolvé-las na escola. Ressalta que, apesar
de ter um grande tempo na rede de educacgéo estadual, nunca participou de pesquisas ou
consultas sobre a necessidade de uma mudanca curricular. Destaca ainda que as reformas
que estdo em construcdo e em inicio de efetivacdo ndo pensam a realidade do estudante,
especificamente apresenta uma critica 8 BNCC por ser um documento que pensa o pais
como um todo e que, segundo esse professor, ndo considera as especificidades regionais.

Bom, essas reformas, elas sdo sempre feitas sem consultar a populagdo
interessada, elas ndo sdo feitas em escolas, porque eu estou na rede ha 15 anos,
entdo, assim, eu nunca respondi a uma pergunta dessas, eu nunca participei de
uma pesquisa sobre uma reforma dessas, se ela é feita para a gente, ela deveria
ser feita com pessoas interessadas. Elas sdo feitas para a gente s6 no papel, elas
ndo levam em consideracdo a realidade do aluno, ndo leva em consideracéo a
realidade da regido do aluno, essas pesquisas ndo séo regionais, essas reformas
ndo sdo regionais, elas sao feitas a nivel de Brasil, como elas sdo feitas a nivel
de Brasil, elas ndo levam em consideracdo as particularidades de cada regiéo.
(Professor 1V)

J& o Professor V considerou que as mudancas séo benéficas, pois vao contribuir
com seu trabalho pedagdgico. Além disso, ressaltou que os professores tém um momento
para conhecer o documento, para indicar possibilidades de melhoria e que isso é feito em

momentos de estudos do documento na escola.

As reformas, em um primeiro momento, assustam os professores, pois ndo
sabemos de que forma atingira o ensino da nossa disciplina. Tenho participado
dos momentos de construcdo e discussao do documento curricular para Goias
e tenho percebido ser possivel o trabalho com esses documentos na escola.
Quanto as mudancas no ensino médio, ainda ndo sdo perceptiveis no contexto
escolar, a carga horaria permanece a mesma e seguimos trabalhando a
bimestralidade, apesar de saber que ha um novo documento sendo concebido a
partir da BNCC. (Professor V)

Um segundo elemento presente na entrevista centrou-se em torno da avaliacdo dos
professores sobre o processo de implantacdo da BNCCEM. Nesse item, buscou-se 0
entendimento sobre qual era o pensamento do professor sobre essa base. Nesse sentido,
as posicdes manifestadas pelos professores estdo descritas a seguir.

O Professor | destacou que acredita que a BNCC trara melhores possibilidades
para o trabalho do professor de Geografia e que o documento é menos conteudista.
Ademais, ressalta que muitos professores estdo preocupados com a manutengéo da carga
horaria de 60 horas semanais, mas que isso ndo tem relagdo com a BNCC.

Resumidamente, acho o ensino médio tradicional, tal como ele é, € inatil, uma
perda de tempo. Quando trabalhamos nas escolas das periferias, a gente entende
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melhor porque tantos estudantes pobres abandonam o ensino médio e, mais
tarde, procuram a EJA, que também tem aspectos para melhorias. A BNCC esta
longe de resolver o problema, mas, de modo geral, penso que acerta na medida
que torna as disciplinas menos conteudistas, 0s conhecimentos menos estanques
e 0s conteldos programaticos menos extensos. Muitos professores, na rede
estadual de Goias, veem com maus olhos, porque a carreira do magistério tem
diversos problemas, e quase todo mundo trabalha por 60 horas semanais para ter
um padrdo de vida mais razoavel, palavra que € muito otimista. Como a BNCC
reduz a carga horaria para a Geografia, tem muito professor assustado em perder
a renda ou mesmo o contrato trabalhista, como € o caso daqueles que nao tém a
estabilidade do professor concursado. Acho que esse € um problema muito sério,
mas ndo é culpa da BNCC e sim das politicas publicas para a carreira de
professor. (Professor 1)

O Professor Il salienta a necessidade de integracdo entre os conteudos de
Geografia e de trabalhar buscando uma totalidade, ressalta ainda que a Geografia ndo
pode ser trabalhada de forma fragmentada.

Uma coisa que eu sinto muito no ensino de Geografia é que existem duas
correntes muito fortes, dilemas que tém que resolver; de um lado, ha pessoas que
pensam o0 seguinte: “eu ndo posso fragmentar o ensino de Geografia”, entéo
todas as especificidades deles partem da Geografia humana, da Geografia fisica,
da cartografia, da demografia, dos estudos populacionais, do estudo do meio
ambiente, em que todos tém que estar inseridos em todas as séries; e existe uma
outra corrente que diz que ndo, que vocé tem que dividir, porque tem que aplicar
0 méximo do conteudo possivel em um ano. Entéo, por exemplo, eu pegaria, no
primeiro ano, s6 a parte ambiental, a parte da cartografia, a parte de Geografia
fisica. No segundo, sé estudos populacionais e econdmicos em escala global. E,
no terceiro, os dois anteriores, mas com o Brasil também. Eu acredito que essa
questdo de dividir muito o Brasil, Goias e Goiania é interessante, mas tem que
pensar que o ensino de Geografia ndo € restrito, entdo eu ndo vou ensinar s
cartografia, ndo vou ensinar sé demografia, tem que ensinar todas as areas, todas
elas precisam ser contempladas. Entdo, dentro desse aspecto, eu acredito que a
reforma, se for acontecer alguma reforma curricular, tem que ser feita pensando
que o ensino tem que ser completo, ndo pode ser subdividido. (Professor II)

O Professor |11 ressalta que a BNCC contribuira para o trabalho com a preparacao
dos estudantes para 0 Enem, uma vez que seguird um padrdo de conteddos com base em
uma matriz nacional. Esse professor também acredita que a BNCC contribuira com o

planejamento e a construcdo de suas aulas.

Acredito que a BNCC ira encaminhar e colaborar com o trabalho do professor
no ensino médio. Em todo o Brasil, os alunos teréo acesso aos mesmos contetdos
em determinada série, isso dara uma uniformidade. Se a prova do Enem segue
uma matriz nacional, entdo € interessante que os conteudos trabalhados, ao longo
do ensino médio, também sigam uma matriz nacional. (Professor I11)
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O Professor IV destacou a constru¢cdo do DCGOEM a partir da BNCCEM, o qual
encaminhard, segundo o professor, o trabalho pedagdgico nas escolas.

A BNCC é um encaminhamento para a construcao dos curriculos locais. A partir
da BNCC do ensino médio, esta sendo feito o DCGOEM, e € ele que sera o
referencial para o trabalho do professor no ensino médio. E claro que tudo da
BNCC esté nesse documento, nele s6 é acrescentado alguns aspectos regionais,
€ 0 que da a cara do curriculo estadual. (Professor 1V)

O Professor V evidencia um desanimo na construcdo da BNCC, apesar de ter tido
um momento (um planejamento coletivo chamado Dia D da BNCC), na escola, para
conhecer o documento. Ele destaca que participou das reunides para a construcdo do
Curriculo Referéncia do Estado, e que fez sugestdes e contribuicBes que refletiram no
documento final.

A tutoria que acompanha a escola orientou sobre o dia de participacdo na
construcao da base (escrever o que a gente queria e cadastrar no site). Essa foi a
Unica coisa que a gente teve, igualzinho a reforma do curriculo do Estado de
Goiéas, em gue a gente foi 14, ficou um ano, dois anos fazendo aquela proposta, e
ela ndo foi aceita, pois o que eu coloquei la ndo esta na minha proposta hoje. [...]
Em relacdo a essa mudanca curricular, eu acho que a gente deveria seguir o que
esta sendo cobrado 14 fora, a gente deveria pegar o que é cobrado para entrar nos
melhores vestibulares, o que é cobrado pelo ENEM, e ndo que se faca uma
proposta fixa e acabada de curriculo igual a que tem hoje, porque ela ndo atende
a nossa realidade, ela ndo atende a realidade do aluno, ela ndo atende a realidade
do livro didéatico. (Professor V)

Outra dimensdo abordada na entrevista sondou os professores sobre como eles
avaliavam seu trabalho em sala de aula, se eles acreditam que fazem um bom trabalho ou
ndo no desenvolvimento dos contetdos de Geografia na escola. Nesse sentido, o Professor
| destacou que ndo acredita fazer um bom trabalho com os contetdos em Geografia,
afirmou que os contetidos sdo muitos e variados e que o tempo € insuficiente. Nesse
contexto, ha uma preocupacdo do professor sobre o nivel de profundidade com o
tratamento dos conteddos.

Acho que ndo, porque o curriculo de Geografia é muito extenso no que se refere
as expectativas e aos contetdos. E impossivel, em um Gnico bimestre, abordar
todos eles. Acho que algumas expectativas e conteidos deveriam aparecer como
principais e outras como suporte. A gente esta falando o tempo todo em nivel de
desenvolvimento socioecondmico das cidades, dos estados, paises, e por ai vai.
[...] O fato é que o curriculo é extenso e nunca consegui abordar 100% dele.
(Professor I)

O Professor 11 ressaltou uma limitagdo com o seu trabalho em relacéo a diviséo

que ha dos conteudos por série e defendeu a necessidade de os livros trabalharem com os
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mesmos conteudos em todas as séries. O Professor 11 entende que a maior limitacdo do
seu trabalho estad no encaminhamento que precisa fazer com o livro didatico para que o0s
alunos compreendam esse contetdo, ou seja, em relacdo a mediagdo didatica que precisa
ser feita com o livro para o desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula.

Dentro da sala de aula, a gente tem uma limitagdo muito grande, que € a seguinte:
os alunos, eles véo precisar do livro didatico, entdo eu tenho que me adequar ao
livro didatico. Seja esse livro didatico ou o que eu escolher para 0 ano que vem,
todos eles vém com a questdo da separacdo. Por exemplo, a gente esta aqui na
mesa com o livro do segundo ano, ele vai falar sobre os aspectos da globalizacéo,
sobre os aspectos do capitalismo, vai ensinar esse tipo de contetdo, e isso nao
vai estar no livro do primeiro ano, do terceiro ano. [...] Na minha concepcao,
todos os conteudos teriam que estar em todos os anos no livro didatico, eu me
sinto limitado pelo livro didatico, porque, por exemplo, se eu for perguntar para
um aluno do primeiro ano algo sobre a globalizacéo, ele vai sentir dificuldade;
se eu for perguntar para um aluno do terceiro ou do segundo ano sobre biomas
ou sobre o clima, ele vai falar: “ah nao, professor, isso é matéria do primeiro
ano”. Entdo, eu me sinto meio limitado e acho que o ensino tem que ser mais
completo. (Professor 1)

O Professor 111 também destacou que ndo faz um bom trabalho com os contetdos
devido a infraestrutura da escola, pela auséncia de sala de video, de materiais especificos
para o encaminhamento didatico etc. O Professor Il ressaltou ainda a grande quantidade
de conteidos que precisam ser trabalhados e 0 pouco tempo para desenvolver esses

contelidos com os alunos.

Né&o fago um bom trabalho com o contetdo de Geografia, porque a gente nédo
tem uma sala de video, a gente ndo tem acesso a um material didatico de ponta,
a gente trabalha de forma muito precéria, a gente tem um tempo muito limitado
para trabalhar com os conteudos, os contetidos sdo vastos, muito amplos, entéo
vocé tenta trabalhar de uma forma que o aluno nédo saia prejudicado, que ele
aprenda o maximo possivel. (Professor I11)

O Professor IV também manifestou ndo fazer um bom trabalho com os contetidos
de Geografia, apontando limitacOes que estdo presentes na rede estadual de educacédo: o
livro como a principal referéncia para o seu trabalho, dificuldades de elaborar outros
materiais, auséncia de recursos financeiros para adquirir materiais para complementar as

aulas.

Acredito que, na medida do possivel, consigo desenvolver o trabalho a partir do
livro didatico. Sei que o livro didatico é apenas um Norte. Mas, para a gente que
é da rede, o livro didatico, as vezes, é tudo. As vezes, a gente ndo tem material e
nem condi¢des de trazer outras coisas para 0 aluno, a gente busca outra coisa
para 0 aluno com recursos proprios, porque a rede ndo possibilita. Entdo, quando
se tem um curriculo pronto e acabado e ele ndo atende a realidade, dificulta-se
ainda mais o trabalho do professor. (Professor 1V)
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Diferentemente dos demais, o professor V afirmou desenvolver um bom trabalho
com os contetidos que sdo desenvolvidos em sala de aula. O professor ressaltou que aposta
nas diferentes metodologias como forma de desenvolver seu trabalho com o intuito de
que os estudantes desenvolvam o pensamento geogréfico.

Desenvolvo um bom trabalho com os contetidos de Geografia. Sempre procuro
promover oficinas, feiras culturais, trabalhos de campo com os estudantes e
utilizar novas metodologias para as aulas. Foco nos conteddos que irdo ser
abordados nas avaliagdes externas, chamamos de ADA, mas também procuro
trabalhar conteddos que desenvolvam o pensamento critico dos estudantes.
(Professor V)

Outra questdo importante considerada durante a entrevista com os professores foi
a maneira como o professor segue suas convicgdes no encaminhamento de sua proposta
didatica em sala de aula. Nesse sentido, buscou-se entender como o professor conduz o
seu trabalho pedagdgico e quais as orientacdes que ele segue.

A partir dessa questdo, o Professor | destacou que segue o curriculo por considerar
ser a forma mais adequada. No entanto, esclareceu que possui uma margem de autonomia
para inserir novos contelldos necessarios para o desenvolvimento das aulas conforme sua
concepcao teorico-conceitual. O Professor apontou que, para seguir um planejamento
com autonomia, apoia-se em varios documentos, na legislacdo e nos estudos e pesquisas
que desenvolve a partir de sua atuacdo em sala de aula. Tudo é documentado em seu
projeto e/ou planejamento para que fique amparado legalmente.

Com relacdo ao curriculo, trabalho conforme orientacBes externas, porque,
principalmente no estado, existem muitas cobrangas que comumente tornam-se
assédio. Eu sigo o curriculo, porque concordo com ele na maior parte e porque
isso respalda o nosso trabalho na hora de uma eventual cobranca. Porém, existem
contetidos que acho que para aquele momento sdo mais relevantes do que o do
curriculo, mas sei que se trata-los, ndo vai dar tempo de ver todo o curriculo
oficial. Mesmao assim, eu elaboro um planejamento pedagdgico maior, com umas
12 péginas, cito leis, normas e diretrizes, entrego na coordenacdo e digo que
estou assumindo as responsabilidades pelo o que der e vier. Até hoje deu tudo
certo e eu fui apenas elogiado. Mas, ndo sei se vai Ser assim pra sempre.
(Professor I)

O Professor Il considerou que possui uma autonomia para o desenvolvimento de
suas aulas, estabeleceu uma forte relagdo no desenvolvimento das aulas com o livro
didatico e afirmou que considera as orienta¢cdes mais gerais da SEDUC para conduzir a

forma como avalia os estudantes, seguindo determinacGes e encaminhamentos das

avaliacOes externas.
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Com relagdo ao contetdo, eu tenho autonomia total, se eu quiser, por exemplo,
[...] falar “olha aqui, pega o livro do terceiro ano, que a nossa matéria ¢ essa”, eu
teria liberdade de fazer isso [....] A gente tem liberdade nesse aspecto, mas nao
temos liberdade em questéo de notas de avaliagdes, da cobranca das avaliaces,
porque a escola responde ao Estado, tem um indice que tem que ter de
aprovacoes, o indice de frequéncia e de evasdo, e a gente tem que fazer esses
indices funcionarem de um jeito ou de outro. (Professor I1)

O Professor 11l julgou ter uma relativa autonomia, porém acredita que é
necessario fazer adaptagdes ao que a SEDUC estabelece. Além disso, também julga as
avaliacGes externas como uma importante dimensdo para o encaminhamento de suas
aulas e busca trilhar um caminho paralelo a elas para que consiga desenvolver seu
trabalho com o contetido de Geografia.

Eu faco de forma autbnoma, mas o tempo todo me adaptando ao que a secretaria

manda. Porque vocé ndo pode passar por cima de algumas regras que estéo

estabelecidas, eu tento fazer um elo, unir as duas coisas. Eu penso que ndo € com

um sé caminho que vocé vai atingir o resultado, vocé tem que caminhar de forma

paralela. (Professor I11)

O Professor 1V destacou a forte influéncia que recebe das orientacdes externas
que chegam a escola para o desenvolvimento do seu trabalho. Ademais, enfatizou que,
com o passar dos anos, limitou-se bastante a seguir as orientacdes que vém da secretaria.

A gente segue um programa estabelecido pela secretaria e ndo tem mais
autonomia em sala de aula, a gente segue 0 que vem de cima, que simplesmente
tem que seguir, nosso planejamento vem pronto, a gente so clica la e ele vai para
o diario, a gente ndo tem autonomia nem para decidir a matéria que o aluno vai
estudar. (Professor 1V)
O Professor V ressaltou que consegue desenvolver um trabalho com projetos na
escola como forma de encaminhar propostas que acredita serem essenciais para 0
desenvolvimento dos estudantes.

Eu busco seguir os contetdos da bimestralidade. Com o desenvolvimento de
projetos na escola, consigo utilizar os contelidos que sd0 necessarios para o
bimestre junto com contelidos e perspectivas que eu acredito serem necessarios
para determinada série/faixa etaria. Claro que penso nos conteldos que meus
estudantes precisam para fazer o Enem, buscamos discutir esses conteudos,
discutir tematicas que vao contribuir com eles na redacéo etc. (Professor V)

O préximo tépico da entrevista buscou o entendimento dos professores sobre
quais fatores interferem na sua pratica em sala de aula com os contetdos de Geografia.
Nesse sentido, o Professor | ressaltou aspectos relacionados a familia e ao desinteresse
dos estudantes com os estudos. Mesmo assim, o professor considerou que desenvolve um

bom trabalho com o conteudo de Geografia, pois apoia-se em outros recursos para 0
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encaminhamento de suas aulas, tais como videos, documentarios, revistas, livros
literarios.

Sé&o varios os fatores que interferem em minha pratica em sala de aula. A omisséao
das familias dos estudantes para acompanhar a vida escolar dos filhos, o
desinteresse dos préprios estudantes e 0 descaso com a questdo de estudar em
casa. Porém, eu até contorno isso, na escola em que trabalho, felizmente, sou do
grupo dos professores que consegue chamar mais a atencdo dos estudantes. Mas,
sinto muita falta de material didatico para além do livro distribuido pelo PNLD.
Faltam videos, documentérios, revistas, livros literarios com assuntos
direcionados etc. Outra utopia, acho que a SEDUC deveria manter uma espécie
de mostruario virtual, em que o professor poderia procurar por um tema e
apareceria livros, revistas, multimidia e até aulas prontas. O professor leria uma
parte ou toda e, se concordasse, a Secretaria mandaria 0 material para a escola
para o professor utilizar nas aulas. (Professor I)

Como fatores que interferem em sua pratica em sala de aula com os contetdos de
Geografia, o Professor Il destacou o curriculo, que estabelece quais os contetdos a serem
trabalhados no bimestre e a forma como € realizado o processo avaliativo na SEDUC.

O que a gente vé é uma interferéncia muito grande da Secretaria de Educacéo do
Estado de Goias, que faz um curriculo fixo. Segundo eles, a gente pode inovar,
mas o curriculo tem que estar |14 e a matéria tem que ser dada. Agora, como vocé
faz uma aula de 50 minutos que vocé tem que dar o contetdo da secretaria € 0
seu? Quando chega no final do bimestre, 0 menino tem uma recuperagdo da
recuperacdo, eles querem o numero, eles ndo querem que 0O Menino reprove.
(Professor 1)

O professor 11 destacou que existem varias questdes que interferem em sua pratica
em sala de aula, mas explicitou somente a questao socioecondmica dos estudantes, a qual

interfere diferentemente na falta de interesse e na dificuldade de continuidade dos estudos.

Séo varios os fatores: o desinteresse do estudante, a falta de perspectiva diante
dos estudos, as condicGes sociais desses estudantes que trabalham o dia todo e
sobra pouco tempo para estudar. (Professor 111)

Nesse contexto, o Professor IV também ressaltou a questdo do curriculo e das
avaliacOes externas.

Alguns fatores me dao bons encaminhamentos para as aulas, por exemplo, seguir
a bimestralidade me orienta, dentro desse caminho, consigo formas de
encaminhar esses conteudos. Porém, sdo inimeras as avaliagcdes que chegam e
tomam o espaco da aula para serem aplicadas, hd um excesso de treinamento
para essas avaliagdes, 0s estudantes ndo se interessam em responder essas
provas, pois sabem que elas, muitas vezes, servem mais para as escolas do que
para eles. (Professor 1V)

O professor V enfatizou também a questdo das avaliaces externas como um fator

que interfere em sua pratica em sala de aula com os conteudos de Geografia e acrescentou
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um formato que é estabelecido pela SEDUC na busca de um modelo padréo de aula e de
professor. Tal modelo, segundo o professor, desmotiva-o a procurar uma formacao
continuada e até mesmo novas metodologias para as suas aulas.

O fato de o estudante estar sendo treinado para fazer provas externas, Enem,
vestibular, provas externas do governo. Ele esta sendo treinado para isso, entdo
isso dificulta na formagcdo de um cidaddo critico e participativo. Muitas
orientacdes nao estdo deixando a gente ser professor. De certa forma, a gente
fica desmotivado. (Professor V)

A questdo seguinte do roteiro de entrevista questionou sobre as principais fontes
e/ou recursos que sdo utilizados para trabalhar os conteidos de Geografia em sala de aula.
Nessa perspectiva, o Professor | destacou o uso do livro didatico como principal recurso,
mas também citou a utilizacdo de outros recursos como mapas, musicas, videos etc.

O livro didatico € a principal fonte, mas ndo é a Unica e € insuficiente. Tenho
uma biblioteca caseira com livros didaticos de outros autores. As vezes, um s6
tem um mapa, um gréfico, uma ilustracdo que se aplica melhor ao que quero
falar. Vou I4, escaneio, mando para a coordenacao tirar copias ou projeto na sala
e fago toda a explicagdo em cima daquilo. Como tenho um razoavel costume de
leitura e 0 que gosto de ler se relaciona muito com a Geografia, uso o que estou
lendo nas aulas. (...) Utilizo também mdsicas, inclusive o sertanejo universitario,
para discutir a insercdo da mulher na sociedade brasileira. Sambas, funks e RAP
pra falar dos negros e da periferia. Filmes também. Ultimamente, tenho copiado
videos do Youtube dos chamados Science Vlogs, que sdo canais de Youtubers
reconhecidos por colocarem conteudos relacionados as ciéncias. (Professor I)

Os professores 11, 111, IV e V apresentaram o livro didatico como principal recurso
utilizado para trabalhar os contetdos de Geografia em sala de aula e enfatizaram que
também procuram inserir 0 uso de recursos audiovisuais.

O conteldo, a limitacdo que eu teria é aquela que te falei do livro didatico, mas se
eu quiser, por exemplo, pegar o livro didatico e comecar pelo ultimo capitulo, a
gente vai ver esse capitulo, agora eu posso. Eu consigo trabalhar com recursos
audiovisuais, filmes, algumas pesquisas eu apresento no Power point com 0s
alunos, entdo isso é o que uso de recurso, ja usei mais, mas é uma condicdo que a
gente também acaba sendo limitado por questbes econémicas de trabalho de
campo. Mais ou menos dois anos atras, a gente teve uma limitagdo e os trabalhos
de campos foram meio restritos, mas ainda fazemos mostras culturais, aquelas
feiras de ciéncias. (Professor 1)

Utilizo o livro didatico, outros livros cientificos, artigos, filmes, videos, imagens,
essas fontes que a gente utiliza. (Professor 1)

Principalmente o livro didatico adotado. Para complementar esse material, utilizo
jornais, revistas e livros especificos de Geografia. Hoje, também existe uma
grande quantidade de videos presentes na internet que contribuem para a
elaboragdo das aulas, tutoriais e as chamadas metodologias que muito tém sido
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discutidas como formas interessantes de encaminhamento das aulas. (Professor
V)

Primeiramente, o livro didatico, videos do Youtube, alguns textos e leituras
complementares. (Professor V)

Buscando elementos especificos relacionados a presenca ou a auséncia dos
conteddos no ensino medio, foi perguntado, aos professores, se eles poderiam
apontar/indicar algum contetido que deixou de ser trabalhado em suas aulas ao longo dos
ultimos anos. Especificamente, foi questionado se eles recordavam se, a partir da
mudanca da bimestralidade, por exemplo, algum contetdo deixou de ser trabalhado; ou,
se durante as discussdes sobre a BNCC em que participaram, perceberam a auséncia de
algum determinado contetdo.

Por esse angulo, o Professor | afirmou que ndo percebeu a retirada de nenhum
conteddo, mas destacou a sua percepcdo sobre os contetdos referentes as bacias
hidrograficas que, no seu ponto de vista, ndo séo trabalhados adequadamente.

N&o existe, mas um, pelo menos, acho que ndo é contemplado de forma
adequada, e eu passei a trabalha-lo de maneira melhor, as bacias hidrogréaficas.
Este ano, quero falar de solos usando algumas sugestfes do site do curso de
Geografia da UFPR. (Professor 1)

O Professor 1l apontou a retirada dos contetdos regionais ao longo dos anos,
principalmente os conteldos relacionados a Geografia de Goids. Em sua perspectiva, esse
foi um dos conteudos que deixou de ser trabalhado ou que passou a ter menos importancia
em suas aulas em razéo de a escola focar na preparagéo para o Enem.

[...] todos foram chamados para determinar o curriculo minimo do estado de
Goias para todas as séries, desde a primeira série do ensino fundamental até o a
terceira série do ensino médio. Na defini¢do da terceira série do ensino médio,
esta que, no segundo semestre, a gente deveria focar na Geografia de Goias e na
Geografia de Goiania por uma questdo de serem matérias hiper cobradas no
processo seletivo da época, do vestibular, os vestibulares da UFG, da UEG, da
PUC, cobravam muito essas disciplinas [...] Em 2015, 2014, ndo vou me recordar
direito, a UFG aderiu ao Enem, entéo esse contetido deixou de ser cobrado, esse
conteudo, com o passar do tempo, também deixou de ser cobrado dentro da
escola, a gente trabalha bem menos, em meio bimestre uma coisa que era para
trabalhar um semestre aqui. Por exemplo, esse ano, por uma questdo de
preparacdo para 0 Enem, muito proximo ao final do terceiro bimestre, a gente
ndo chegou nem a trabalhar esse conteudo [...] (Professor I1)

Os Professores Ill, IV e V declararam ndo perceber a retirada de nenhum

conteddo. Para eles, os contetdos foram mantidos ao longo dos anos.
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Dessa forma, o instrumento de entrevista permitiu que os participantes revelassem
algumas de suas representacoes das questdes curriculares e da forma como tém trabalhado
com os conteudos de Geografia. Em seus relatos, emergiu a presenga de um curriculo
prescrito que necessita ser seguido e dos processos de avaliacdo que monitoram a forma
como o curriculo é praticado nas salas de aula.

A0 mesmo tempo, o instrumento permitiu entender a existéncia de mecanismos
de ajustes que sdo realizados pelos professores frente ao curriculo prescrito para o
desenvolvimento de suas aulas, bem como os recursos que utilizam para implementar
esses ajustes.

Silva e Brooks (2018) argumentam que o desenvolvimento tedrico permite
fornecer referéncias de profissionalismo para os professores agenciarem o0s problemas
existentes no contexto educacional. Assim, tendo como foco a préatica de professores, é
possivel envolver multiplas perspectivas curriculares e avaliativas, mas uma abordagem
didatica permite gerar entendimento sobre o que significa entrar nas salas de aula e 0s
contextos que influenciam os professores a agir de determinada maneira.

Esses elementos presentes na entrevista com professores estdo muito relacionados
ao impasse de uma possivel mudanca em sua pratica profissional, principalmente no que
se refere ao trabalho com o curriculo prescrito. Dessa forma, quando os professores
enfrentam novas recomendacdes curriculares, existe um momento de apropriacdo dos
novos requisitos, mas, a posteriori, os professores tendem a voltar as préaticas e as
concepcdes que ja haviam experimentado.

A relacdo entre a pratica e as mudancas estruturais do sistema escolar ndo ocorrem
necessariamente de forma direta, a eficacia dessa relacdo pode ser condicionada pela
intensidade em que os professores estdo envolvidos com as mudancas. Para qualquer um
dos cenarios, € necessario levar em consideracdo o grau em que os professores se
relacionam com a politica ou com o curriculo, e isso depende dos critérios profissionais
aplicados em sua prética, sendo uma fonte de autonomia e de identidade profissional.

Na Ameérica Latina, Silva e Brooks (2018) ressaltam que a compreensdo de um
ensino eficaz tem sido associada ao modelo por competéncias, como forma de
proporcionar compreensdo sobre o que se espera ter como produto final da educacéo.
Nesse contexto, a Didatica da Geografia reforca a "expertise™ do professor para lidar com
a interacdo de diferentes campos de conhecimento, tanto a Didatica da Geografia na
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América Latina e o curriculum making® em contextos anglo-saxdes tém sido dois campos
de pesquisa que contribuiram para a compreensdo das praticas dos professores de
Geografia. Assim, € um grande desafio para a educacdo geografica entender o
relacionamento entre esses dois campos de forma coerente e sistematica.

Silva e Brooks (2018) destacam que a atuacéo da Geographical Association (GA),
subsetor da Unido Geogréfica Internacional (UGI), tem como missdo aprofundar o
conhecimento e a compreensdo geografica por meio da educacgdo, e que também busca a
elaboracdo de curriculos com base em trés elementos em sala de aula:

- As abordagens de ensino e as técnicas especificas de ensino;

- Os alunos e como eles aprendem;

- O conteudo (Geografia) e para que ele serve.

Dessa forma, a GA traz alguns elementos para pensar o estabelecimento de uma
comunidade de préatica especializada para professores que compartilham ideias entre si.
A associacdo fornece, aos professores, periddicos, publicacBes, cursos, conferéncias
anuais, marcas de qualidade, recursos de ensino, atividades de midia social e uma
variedade de atividades de redes locais e nacionais, incluindo redes virtuais e presenciais.
A GA representa, dessa forma, os pontos de vista de professores de Geografia e demonstra
o valor da educacdo geografica mais amplamente, como, por exemplo, através do
“Manifesto de Geografia” (GEOGRAPHICAL ASSOCIATION, 2009).

O Manifesto de Geografia do GA (GEOGRAPHICAL ASSOCIATION, 2009, p.
3) descreve a Geografia como "uma das grandes ideias da humanidade™ e faz um
argumento convincente para o lugar da Geografia no curriculo. Conforme defende, a
pratica docente deve encontrar um equilibrio entre o contedo, 0s processos, metas
educacionais e sua finalidade social. A GA define o curriculum making como o ato
criativo de interpretar uma especificacdo ou esquema de trabalho do curriculo e
transforméa-lo em uma sequéncia coerente, desafiadora, envolvente e agradavel de ensino-
aprendizagem. E, nesse entendimento, o curriculo esta no centro do bom ensino.

Dessa forma, o curriculum making e a Didatica enfocam a importancia do
profissionalismo docente e da posigdo de autoridade do professor para definir sua préatica
pedagogica. Embora os campos de atuacdo ndo sejam os mesmos, eles compartilham
preocupacOes comuns. Silva e Brooks (2018), entretanto, destacam um problema com a

literatura sobre curriculum making que, inevitavelmente, acaba comparando a pratica dos

8 Manterei o termo em inglés, uma vez que sua traducdo direta curriculo realizado/elaborado néo capta seu
desenvolvimento como campo de estudos.
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professores com o curriculo nacional prescrito, sugerindo que a validade do que é
ensinado e como é ensinado vem de fontes externas para a pratica dos professores
nacionais. E, nesse sentido, os autores defendem o contrario: uma pratica docente como
um elemento autdnomo em relacgéo as especificacdes curriculares, e a didatica como uma
expressao da pratica docente e uma forma de conhecimento para entender os limites da
profissdo docente.

Straforini (2016), em preocupacao semelhante com o curriculo, analisa as cadeias
de equivaléncia e de diferenca que produzem permanéncias e mudangas nos documentos
curriculares oficiais de Geografia dos anos iniciais de escolarizacao nas esferas de poder
federal, estadual (S&o Paulo) e municipal (Campinas) da década de 1980 a década de
2010. Nessa analise, identifica que os documentos curriculares produzidos nessas trés
esferas, embora se enunciem como novas propostas e concepcdes de uma Geografia
Escolar capazes de responder as mudancas socioespaciais de seus respectivos tempos,
nunca abandonaram totalmente as concepcdes ja estabelecidas na tradicdo da Geografia
Escolar, sejam elas mais arraigadas ao campo do saber geografico ou ao campo
educacional.

De acordo com Straforini (2016), novos discursos, roupagens e tradugdes séo
apresentados para velhas questdes desse campo disciplinar. Um emaranhado de discursos
séo recontextualizados, outros sao hibridizados, e aqueles aparentemente antagonicos séo
interditados. De acordo com a analise feita pelo autor, os documentos resultantes desse
processo correspondem, cada qual a seu tempo e em seu conjunto na atualidade, a um
mosaico textual normativo. Nele, ao mesmo tempo em que conflitam entre si pelo
estabelecimento de uma hegemonia discursiva, também compartilham de discursos
equivalentes e continuam presentes nas praticas curriculares dos docentes, como salienta
Straforini (2016, p. 177):

Em nossas pesquisas, verificamos que os enunciados relacionados as
concepgdes epistemolégicas da Geografia presentes nos textos curriculares
pouco sdo apropriados pelas professoras que atuam nesse nivel de
escolarizacdo, pois, por mais que a comunidade geogréafica — os especialistas —
prescrevam “uma geografia” e como se deva ensina-la, isso nunca sera possivel
de ser executado se ndo se olhar para essas professoras e para as suas praticas
pedagdgicas eximindo-se da disciplinaridade geogréfica, pois trata-se de uma
cultura escolar totalmente diferenciada dos demais niveis, marcada, sobretudo,
pela polivaléncia e pela forma integrada que os conhecimentos de geografia e
histéria sempre foram tratados, seja na nomenclatura Estudos Sociais, seja, nas
terminologias atuais dos documentos curriculares de Ciéncias Humanas.

Apesar de toda a complexidade tedrico-metodoldgica presente nesses

documentos, muitas vezes ndo ha um reflexo dessas mudangas na pratica de sala de aula,
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ou seja, trata-se da permanéncia, segundo Straforini (2016), de uma Geografia Escolar
marcada por inimeras datas comemorativas de forma pouco intencionada e planejada,
por indefinicdo ou sobreposi¢do quanto a alguns conhecimentos que precisam ser
lancados em seus registros. Isso também fica evidente, por exemplo, conforme o autor,
através da reproducdo descontextualizada de mapas, passando completamente a margem
dos avancos da cartografia para escolares e na memorizagdo de nomenclaturas
geogréficas.

Ascencdo e Valaddo (2017), ao desenvolverem sua pesquisa em outra etapa da
educacdo bésica (com professores do ensino fundamental e médio da rede publica de
Minas Gerais), apontam que as propostas desenvolvidas no interior dos cursos de
formagéo de professores pouco tém corroborado para que esse profissional faga uso e se
aproprie do conhecimento geografico para além da mera informacéo de fatos e fenbmenos
espaciais. Os autores defendem que, nas licenciaturas em Geografia, por exemplo, as
praticas pedagodgicas tomem os conceitos ndo como fim da aprendizagem, mas como meio
que favoreca o reconhecimento das interagOes entre diversos e diferentes componentes

espaciais. Nesse sentido. Ascencao e Valaddo (2017, p. 11) afirmam que:

[...] conceitos correspondem a sistematizacbes de compreensbes humanas
acerca do real, sdo forjados a partir de movimentos intelectuais diante de
problemas, fendmenos e de situagdes enxergadas, percebidas. Um conceito ndo
constitui meramente um dado extraido do real, mas é mais que isso, pois é ele
estabelecido com a finalidade de conceber entendimentos sobre aquilo que se
buscou apreender. Sob esse prisma, 0 que se vé& e as explicacdes que se
constroem — 0s conceitos — sdo decorrentes dos referenciais culturais
empregados pelos sujeitos na identificacdo das coisas e na organizacdo de
possiveis entendimentos acerca delas.

Nesse entendimento, o conceito seria um caminho através do qual o professor
poderia mediar, junto aos alunos, a interpretacdo de questdes de ordem geografica. A
ideia defendida por Ascencdo e Valadao (2017) é de que, no exercicio de compreensao
de uma guestéo, sob mediacdo de um docente, o aluno construa compreens@es conceituais
acerca de uma dada organizacao espacial. No caminho para a solu¢do de um problema
situado no espaco geografico, ha, simultaneamente, a construcdo conceitual e a
interpretacdo da espacialidade dos fendbmenos.

Para que essa agdo de ensino-aprendizagem seja efetivada, pressupde-se que 0
professor entenda primeiramente o conceito como uma construgdo e ndo como um dado,
e que seja capaz de operar a partir de conceitos e ndo de simplesmente informar conceitos
em sala de aula. Toda essa perspectiva corrobora com a ideia de Shulman (2014), que

considera o conhecimento do conteddo como um importante elemento do trabalho
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docente, sendo 0s conceitos basilares para a organizacdo de principios e informacdes dos
conhecimentos a serem ensinados.

Nas pesquisas desenvolvidas por Straforini (2016) e Ascencéo e Valadéo (2017),
sdo criticadas praticas mnemonicas que pouco ou nada permitem ao professor o
estabelecimento entre o conhecimento escolar e o cotidiano. Esses autores refletem que é
necessario mais do que uma mudanca nas praticas curriculares e na formacao inicial de
professores: a Geografia Escolar precisa dialogar com a cultura e com as préaticas
discursivas dos professores.

Dessa forma, concordo com Ascencdo e Valaddo (2017) ao afirmar que a
compreensdo do conhecimento do professor é a chave para a produgdo de avangos na
formacdo desse profissional e na pratica de ensino em Geografia na educacdo bésica.

Nesse entendimento, o curriculo construido e praticado nas escolas ndo € mera
reproducdo das orientacdes do curriculo elaborado por diferentes instancias, conforme foi
ressaltado anteriormente. O conteldo a ser ensinado e as abordagens adotadas passam
pelo crivo das experiéncias dos professores. Conforme destaca Sacristan (2000), eles sdo
modelados pelos professores, assim como pelas suas interacdes com os colegas de
trabalho e com os alunos em meio a certas condi¢des de trabalho. Durante esse processo,
o curriculo torna-se uma possibilidade de reflexdo coletiva e colaborativa, oportunizando
a vivéncia de processos que favorecam a transformacao das realidades dos estudantes e

dos professores.
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3 ENSINO MEDIO EM GOIAS: CONTEUDOS GEOGRAFICOS E AS
ORIENTACOES CURRICULARES

Na primeira parte desta terceira se¢do, destaco as mudancas curriculares no Brasil
e em Goias nos Ultimos 20 anos para o ensino médio. Como ponto de partida, discorro
sobre a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB — Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996), em que 0 ensino médio passou a constituir-se como
etapa final da educacdo basica. Discuto também as principais propostas para 0 ensino
médio nos Ultimos 20 anos, destacando as concepcdes e as contradi¢des advindas de cada
uma delas em nivel nacional e em nivel estadual goiano.

Na segunda parte desta secdo, apresento uma discussdo em relacdo a criacdo da
BNCC para a educacéo, trazendo a questdo para o ensino de Geografia. Enfoco no debate
sobre o curriculo do ensino médio em Goids, entre eles o Curriculo Referéncia que teve,
nos Gltimos anos, os contetdos minimos a serem ensinados em cada disciplina, ano de
escolaridade e bimestre, estabelecendo, assim, diversas formas de acompanhamento e de
controle sobre o trabalho docente.

Na terceira parte da secdo, busco estabelecer os contetidos basicos para o ensino
de Geografia no ensino médio com destaque para os conteudos relacionados a tematica
geopolitica e ressalto a importancia desses conteldos para o desenvolvimento do

pensamento geografico nos estudantes.

3.1 Ensino Médio no Brasil e em Goids: concepcdes, tensdes e contradices

Nos altimos vinte anos, sdo constantes as meng¢des a mudancas no ensino medio.
Sempre é reforcado, pelos governantes e pesquisadores da area, que essa etapa da
educacdo basica possui um ensino descontextualizado, compartimentado e baseado no
acumulo de informacdes. Desde o fim da década de 1990, consubstanciaram-se uma série
de medidas impostas pelo Estado na forma de propostas e a¢des, sobretudo a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDB 9.394/96.

A LDB explicita que o ensino médio ¢ a etapa final da educacéo basica (Art. 36),
0 que colabora para a construgdo da identidade do aluno. Com essa lei, 0 ensino médio
passou a ter o carater de terminalidade, o que significa que ele deve assegurar, a todos 0s
cidaddos, a oportunidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, aprimorando-se como pessoa humana e garantindo a preparagédo

basica para o trabalho e para a cidadania.
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De acordo com o art. 35 da LDB, o ensino médio consiste no aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos anteriormente por meio da continuagdo dos estudos, na
preparacgéo para o trabalho e para a cidadania, no aprimoramento da pessoa humana com
énfase na formacéo ética e no desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico, bem como na compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos,
relacionando a teoria com a préatica no ensino de cada disciplina.

Desde entéo, o ensino médio tem sido um foco de intensos debates e um fruto de
constantes reformulacdes. No Quadro 3, séo apresentadas as principais acdes, politicas e

programas que envolveram o ensino médio na escala nacional nos ultimos 20 anos.

Quadro 3 — Principais ac0es, politicas e programas que envolvem o ensino médio
brasileiro.

Ano Acdo/Programa ou politica Orgéo
1998 | Debate e aprovacao das diretrizes do Ensino Médio de acordo com MEC
a nova legislacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996.

2002 | Seminario nacional sobre reforma do ensino médio. MEC
2007 | Substituicdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do | FNDE/
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério pelo Fundo MEC
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizacdo do Profissionais da Educacdo, com o objetivo de
garantir educacdo de qualidade em todas as etapas e modalidades
da educacdo bésica, ja prevendo a universalizacdo do ensino
médio. Foi criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e
regulamentado pela Lei n® 11.494/2007.

2007 | Lancamento do Plano de A¢do Articulada (PAR). MEC
2009 | Lancamento do programa Ensino Médio Inovador (EMI), Portaria | Inep/MEC
n° 971, de 9 de outubro de 2009, no contexto da implementacao
das acdes voltadas ao Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE) e criacdo do novo Exame Nacional do Ensino Médio

(Enem).

2010 | Primeira edicdo do Programa Ensino Médio Inovador, instituido MEC
pela portaria n® 974/2009.

2010 | Criacdo do grupo de trabalho da Reforma do Ensino Médio. Consed

2012 | Aprovagédo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o CNE
Ensino Medio.

2013 | Aprovacéo do Projeto de Lei (PL n° 6.840/2013) com proposta de MEC
alteracdo do curriculo e carga horaria do ensino médio.
2014 | Sancionado o Plano Nacional da Educacgéo (PNE) 2014-2024. MEC
2016 | Lancamento do Programa de Fomento a Implementacéo de Escolas MEC
de Tempo Integral, instituido pela Portaria n°® 1.145/2016, e da
quinta edicdo do Programa Ensino Médio Inovador.

2017 | Reforma do Ensino Médio. MEC
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| 2018 | Homologagao da BNCCEM. | MEC |
Fonte: o autor (2021).

A partir da analise do Quadro 3, é possivel perceber que, nos ultimos anos,
ocorreram inumeras acdes e politicas governamentais que envolveram o ensino medio
brasileiro — uma etapa alvo de inimeras reestruturacdes. Na atualidade, continua o debate
em torno da mudancga do ensino médio. A reforma mais recente foi a sancionada pela
Medida Provisoria (MP) n° 746/2016 e publicada no Diério Oficial da Unido como Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 — Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017).

A partir da LDB, o ensino medio teve uma nova identidade como etapa final da
educacdo basica, definindo a preparacdo para a continuidade dos estudos, a preparacao
basica para o trabalho e o exercicio da cidadania. Ela estabelece ainda uma base nacional
comum e uma parte diversificada para a organizacéo do curriculo escolar.

Logo ap6s a promulgacdo da LDB, foram elaborados os PCNs, proposta que
pretendia difundir os principios dessa reforma curricular e orientar o professor na busca
de novas abordagens e metodologias, lancada em 1999. A elaboracdo dos PCNs para a
area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias para a etapa do ensino médio percorreu um
longo caminho, desde 1996, quando se iniciaram os estudos e a discussdo de documentos
preliminares que embasaram as reflexdes sobre seu papel no novo curriculo que iria ser
construido. As propostas da reforma curricular para o ensino médio pautaram-se nas
constatacGes sobre as mudancas no conhecimento e nos seus desdobramentos no que se
refere a producao e as relagdes sociais de modo geral.

O processo de concepcdo dos PCNs esteve dentro das orienta¢fes dos organismos
multilaterais, sobretudo do Banco Mundial (BM), no sentido de que cabe ao poder central
a elaboracéo e o desenvolvimento do curriculo. Dessa forma, acredita-se que o Estado
pode controlar a escola no que tange a decisdes que envolvem selecdo, organizagdo e
avaliacdo dos conteudos da avaliacdo da aprendizagem. Consequentemente, expressa-se,
também, por meio da padronizacao do conteudo e do monitoramento do desempenho dos
alunos, seguindo recomendagcbes centrais do BM na elaboracdo das politicas
educacionais.

Cacete (2013) destaca gque é nesse contexto que surgem os PCNSs, dentre eles o de
Geografia sob muitas criticas. Essas criticas vinham dos setores organizados da sociedade
civil, como, por exemplo, da Associagdo dos Geografos Brasileiros (AGB). Foram

guestionados o0 mérito e a forma centralizada e vertical, sem interlocutores e sem dialogo
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com o professor da escola basica, que esses parametros foram estabelecidos. A autora
destaca também que outras criticas estavam enderecadas a matriz filosofica e a
abordagem tedrica e metodoldgica presente no documento, além da concepgédo

conteudista e disciplinar. Nesse contexto, a autora alega que:

Apesar das criticas e da resisténcia de muitos professores o governo federal
por meio do Ministério da Educacdo e Cultura — MEC desenvolveu um
programa “PCN em A¢20” como forma de operacionaliza¢do dos parametros
nacionais nas escolas. Entretanto, arriscamos afirmar que grande parte dos
professores passou ao largo dessa discussdo, sendo que muitos sequer tiveram
acesso ao documento na integra. A forma de realizagdo dos PCN nas escolas
se deu por outra via: o livro didatico. (CACETE, 2013, p. 49).

Diante desse distanciamento entre os PCNs e os professores, o livro didatico
tornou-se a via mais facil e rapida para a consecucdo do curriculo proposto pelo
documento, j& que é neles que se condensam 0s conteddos e que sdo apresentadas as
atividades que serdo desenvolvidas em sala de aula. Logo em seguida, o PNLD
estabeleceu, como critério para a aprovagdo de livros didaticos, a sua adequacdo aos
PCN:s, e tal processo fez com que o curriculo fosse apresentado aos professores.

Logo, todas as colecBes que chegariam as escolas teriam, em sua proposta
metodoldgica, como principio basico, o desenvolvimento de habilidades e competéncias
elencadas pelo PCEM. E importante destacar que os livros didaticos advindos desse
processo ndo eram tao prescritivos como o0s novos editais do PNLD baseados na BNCC.
No Quadro 4, sdo apresentadas as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em

Geografia durante o ensino medio.

Quadro 4 - Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Geografia de
acordo com os PCNEM.

Representacdo e | - Ler, analisar e interpretar os cédigos especificos da Geografia
comunicacdo | (mapas, graficos, tabelas etc.), considerando-os como elementos de
representacdo de fatos e fendmenos espaciais e/ou especializados;
- Reconhecer e aplicar o uso das escalas cartografica e geografica,
como formas de organizar e conhecer a localizacdo, distribuicéo e
frequéncia dos fenémenos naturais e humanos.
Investigagdo e | - Reconhecer os fendmenos espaciais a partir da selecéo,
compreensdo | comparacao e interpretacdo, identificando as singularidades ou as
generalidades de cada lugar, paisagem ou territério;
- Selecionar e elaborar esquemas de investigacdo que desenvolvam
a observacdo dos processos de formacdo e transformacdo dos
territorios, tendo em vista as relagdes de trabalho, a incorporagdo
de técnicas e tecnologias e o estabelecimento de redes sociais;
- Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relacGes entre
preservacdo e degradagdo da vida no planeta, tendo em vista o
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conhecimento da sua dindmica e da mundializacdo dos fenémenos
culturais, econdémicos, tecnoldgicos e politicos que incidem sobre
a natureza, nas diferentes escalas — local, regional, nacional e
global.
Contextualizacdo | - Reconhecer, nas aparéncias das formas visiveis e concretas do
sociocultural espaco geografico atual, a sua esséncia, ou seja, 0S processos
histdricos, construidos em diferentes tempos; e 0s processos
contemporaneos, conjunto de praticas dos diferentes agentes, que
resultam em profundas mudancas na organizagéo e no conteudo do
espago;
- Compreender e aplicar, no cotidiano, os conceitos basicos da
Geografia;
- ldentificar, analisar e avaliar o impacto das transformacdes
naturais, sociais, econdmicas, culturais e politicas no seu “lugar-
mundo”, comparando, analisando e sintetizando a densidade das
relagdes e transformacdes que tornam concreta e vivida a realidade.
Fonte: Par@metros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (BRASIL, 2002, p. 315).

A partir da analise do Quadro 4, € possivel abstrair uma série de contetdos a partir
dos objetivos e competéncias dos PCNEM. A proposta foi estabelecida para nortear a
organizacdo curricular ao definir competéncias e habilidades basicas a serem
desenvolvidas no ensino médio a partir dos referenciais postos pelo conhecimento
cientifico da Geografia.

Outro documento que é referéncia para analise da conjuntura do ensino médio sdo
as DCNEN. Trata-se de um conjunto de normas obrigatorias para a educacao basica que
orientam o planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino, fixado pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE). As DCNEN tém origem na LDB, que assinala
ser incumbéncia da Unido estabelecer, em colaboracdo com os Estados, com o Distrito
Federal e com os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, para o
ensino fundamental e para o ensino médio, que norteardo os curriculos e 0s seus
conteddos minimos, de modo a assegurar a formacéo basica comum.

Na construcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), novamente € apontado o contexto que o ensino médio tem ocupado: um papel
de destaque nas discussdes sobre a educacao brasileira, pois sua estrutura, seus contetdos,
bem como suas condicdes atuais estdo longe de atender as necessidades dos estudantes,
tanto nos aspectos da formacgéo para a cidadania quanto para o0 mundo do trabalho
(BRASIL, 2013). Nas DCNEM também sdo apontadas algumas questbes como a
necessidade do tratamento do trabalho didatico-pedagogico e as possibilidades de

organizacdo do ensino médio.
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[...] as acBes administrativas e pedagdgicas dos sistemas de ensino e das
escolas [que] devem ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos,
abrangendo a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade. Afirmam que as propostas pedagogicas devem ser orientadas por
competéncias basicas, conteldos e formas de tratamento dos conteldos
previstos pelas finalidades do Ensino Médio. Os principios pedagdgicos da
identidade, diversidade e autonomia, da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo sdo adotados como estruturadores dos curriculos. A base
nacional comum organiza-se, a partir de entdo, em trés areas de conhecimento:
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas tecnologias. (BRASIL, 2013, p.
154).

Nesse sentido, as DCNEM apresentam uma abordagem integradora para o
curriculo ao separar as varias disciplinas em quatro areas do conhecimento e ao escolher
quatro eixos norteadores (trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura) na tentativa de
estabelecer, para o ensino médio, uma formacao humana integral. Por meio das DCNEM,
é possivel vislumbrar uma percepcdo que valoriza o papel docente no enfrentamento da
realidade educacional posta, sendo que fica visivel uma rejeicdo ao receituario de
conhecimentos preestabelecidos.

A partir dessas areas de conhecimento das DCEM, foi estabelecida a Matriz de
Referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio - Enem®. Desde 2009, 0 Enem tornou-
se a principal referéncia de avaliacdo dessa etapa da educagdo bésica e passou a ser a
porta de acesso ao nivel superior. A partir do documento bésico da Matriz de Referéncia
do Enem (BRASIL, 2015), o Inep/MEC concebeu um guia com a indicagdo de
competéncias e habilidades associadas aos conteddos do ensino fundamental e médio,
préprias ao aluno na fase de desenvolvimento cognitivo correspondente ao término da
escolaridade bésica.

Outro documento que sinaliza qual deve ser a base disciplinar e de contetidos para

o curriculo do ensino médio é o Parecer CNE/CBE n° 5/2011:

Os contelidos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada tém
origens nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento de linguagens, no
mundo do trabalho e na tecnologia, na producdo artistica, nas atividades
desportivas e corporais, na area da sadde, nos movimentos sociais, e ainda
incorporam saberes como os que advém das formas diversas de exercicio da
cidadania, da experiéncia docente, do cotidiano e dos estudantes [...]. Os
conteidos sistematizados que fazem parte do curriculo sdo denominados
componentes curriculares, 0s quais, por sua vez, se articulam com as areas de
conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas. As areas do conhecimento favorecem a comunicacao entre
conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares, mas
permitem que os referenciais proprios de cada componente curricular sejam
preservados. (BRASIL, 2011, p. 46).

® Trata-se de um documento que descreve as competéncias e as habilidades exigidas dos alunos e lista o
Contetido Programatico do ENEM, ou seja, 0s objetos de conhecimento associados as Matrizes de
Referéncia.


https://www.somospar.com.br/como-trabalhar-as-habilidades-do-enem-em-sala-de-aula/
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Nesse sentido, a legislacdo, seja pela LDB, seja por outras leis especificas, ja
determina componentes que s@o obrigatorios e que, portanto, devem ser tratados em uma
ou mais das areas de conhecimento para compor o curriculo. Outros componentes
complementares, a critério dos sistemas de ensino e das unidades escolares, podem e
devem ser incluidos e tratados como disciplinas ou, de forma integradora, como unidades
de estudos, modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares
ou diversamente articuladores de saberes, através de um desenvolvimento transversal de
temas ou de outras formas de organizacéo.

Assim sendo, o debate para um novo ensino médio, realizado nos altimos 20 anos,
envolveu a criacdo de diferentes documentos e diferentes atores. O cenario mais recente
que envolve essa etapa da educacgdo bésica surgiu a partir da Reforma do Ensino Médio
(BRASIL, 2017), que induz a uma nova mudanca curricular e altera as préaticas de ensino
das diferentes disciplinas. Sao muitas as criticas que envolvem essa reforma, que estd em
processo de implementacao desde 2019.

Os novos desenhos de estrutura curricular para o ensino médio sdo baseados em
documentos que se complementam. O primeiro desses textos foi a Lei 13.415/2017
(BRASIL, 2017), que determinou, de modo genérico, as mudancas na estrutura da etapa,
estabeleceu 0 aumento da carga horaria minima, a ampliacdo das escolas de tempo
integral e a possibilidade de que todos os estudantes da etapa escolham caminhos de
aprofundamento dos seus estudos por meio de itinerarios formativos. De acordo com a
Lei 13.415 (BRASIL, 2017), a reforma curricular tem por objetivo tornar o curriculo mais
flexivel, para, dessa forma, melhor atender os interesses dos estudantes do ensino médio.
Apoia-se, para tal, em duas justificativas:

1. a baixa qualidade do ensino médio ofertado no pais;

2. a necessidade de torna-lo atrativo aos alunos, em face dos indices de abandono

e de reprovacao.

Em relacdo a essas justificativas, Ferretti (2018, p. 27) destaca que:

[...] a Lei parece insistir na perspectiva de que o conjunto dos problemas
presentes no Ensino Médio publico podera ser resolvido por meio da alteracao
curricular, contrariando, de um lado, as experiéncias vividas por governos
anteriores que ja trabalharam com semelhante tipo de abordagem e, de outro,
com a propria secundarizacdo do que a literatura educacional entende por
curriculo, ou seja, o conjunto de a¢des e atividades realizadas pela escola tendo
em vista a formagdo de seus alunos, as quais sdo, obviamente, afetadas pelo
acima indicado, assim como pelo clima das relagdes existentes interiormente a
unidade escolar e desta com seu entorno e com as familias dos educandos.
Nesse sentido a Lei parece apoiar-se huma concepgao restrita de curriculo que
reduz a riqueza do termo & matriz curricular. A instancia que busca dar conta
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dessa questdo é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, no entanto,
ndo é entendida pelos seus proprios propositores como curriculo.

Na sequéncia, vieram as DCNEM, explicitando melhor como as redes de ensino
poderdo interpretar a reforma e, a partir dai, organizar suas escolas. As DCNEM
(BRASIL, 2018b) séo normas criadas pelo Conselho Nacional de Educacdo que trazem
orientacOes e defini¢cbes para o planejamento dos curriculos de escolas e de sistemas de
ensino.

Paralelamente as DCNEM, foi estabelecida a Portaria 1.432/2018 (BRASIL,
2018c) que determina os Referenciais Curriculares para a Elaboragdo de Itinerarios
Formativos. Trata-se de um material de suporte que esclarece a construgdo dos itinerarios
formativos com base em quatro eixos estruturantes, conforme preveem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Esse material serve de orientacdo para as
redes de ensino na construcdo e oferta dos percursos formativos nas diversas localidades
do pais. Um dos argumentos utilizados aponta para a questdo de que paises que
apresentam os melhores indices educacionais do mundo, como a Australia, Japdo e
Cingapura, contam com diretrizes curriculares nacionais.

Em vista disso, a proposta é que 0 novo ensino médio seja regulamentado pela
BNCCEM (BRASIL, 2018a). O processo de implantacdo da BNCCEM estd em
andamento em diversos estados do Brasil e deve ser a estruturadora de todos os curriculos
a partir do ano de 2022. A proposta da BNCCEM, de focar em competéncias, habilidades
e projetos de vida, esta alinhada, nesse sentido, as tendéncias e as praticas educacionais
internacionais.

Saliento que essa alteracdo ndo foi precedida de um amplo debate nacional entre
professores, gestores e estudantes brasileiros, ndo sendo capaz, portanto, de gerar um
acumulo de consensos minimos a respeito das mudancas necessarias. A auséncia dessas
discussdes fez com que essas mudancas enfrentassem muitos questionamentos quanto a
viabilidade pedagogica, técnica e financeira para sua implementacao.

Nesse sentido, Gabriel (2018, p. 175) destaca algumas teses ou discursos
naturalizados que subjazem nos argumentos dos defensores da atual Reforma do Ensino
Médio:

1. A tese da necessidade e da urgéncia em repensar e implementar essa reforma;

2. A crenca desmesurada nos efeitos positivos da mudanca curricular na definigéo

da qualidade do ensino médio;
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3. A descontextualizacdo da Reforma do Ensino Médio em relacdo ao conjunto de
politicas que afetam a educacéo brasileira;

4. O entendimento da politica curricular como reduzida as a¢@es do Estado.

Em relacdo a primeira tese, Gabriel (2018) ndo nega a necessidade de melhorar o
ensino médio ou os sistemas de ensino brasileiro em sua globalidade. Os desafios que se
apresentam, para esse nivel de ensino, tém sido objeto de reflexdo ha décadas, suscitando
debates acirrados no campo educacional e motivando propostas de mudancas, visando
superar 0s obstaculos identificados como entraves para sua melhoria. No entanto, o
reconhecimento dessa necessidade ndo sugere assumir ou validar quaisquer discursos aos
quais ela vem sendo articulada para justifica-la.

A segunda tese diz respeito a reafirmacdo da crenca desmesurada nos efeitos
positivos de uma mudanca curricular para a melhoria da qualidade de ensino. Gabriel
(2018) enfatiza que a reforma curricular tem sido uma estratégia recorrente das politicas
educacionais para tentar solucionar crises nessa area. No entanto, existem outras
necessidades e situacGes precarias, diagnosticadas e denunciadas por diferentes setores
da nossa sociedade, que afetam diretamente a qualidade da educacéo. Em relacéo a isso
destaca as condicGes necessarias dos professores da educacao bésica para exercer com
qualidade e dignidade seu oficio, fato que merece a mesma atencéo dentro da discusséo
em torno da melhoria do ensino médio.

Nessa linha de raciocinio, Gabriel (2018) e Shiroma et. al. (2017) defendem que
€ preciso superar 0s processos que responsabilizam principalmente os professores em
relacdo ao fracasso do sistema escolar, e, a0 mesmo tempo, reduzir as desigualdades
educacionais de acesso e de permanéncia dos estudantes dessa etapa de escolaridade, bem
como dar visibilidade as responsabilidades dos governos no processo educativo. E
fundamental entender a relacdo intrinseca entre escola, espaco e sociedade, que nao pode
ser tomada a partir de uma logica simplista, que reduz a escola ora a um lugar de
reproducdo dos interesses da classe dominante, ora a um lugar de redencdo de toda a
sociedade.

Na terceira tese, a autora destaca que subjaz uma descontextualizacdo da Reforma
do Ensino Médio em relacdo ao conjunto de politicas, em curso atualmente, que afetam a
educacdo brasileira. Gabriel (2018) afirma que o isolamento dessa tematica, nos
argumentos desenvolvidos pelos seus defensores, traduz paradoxalmente seu grau de
imbricacdo e dependéncia em relacdo as demais politicas que vém sendo implantadas. As

politicas educacionais, sob a 6tica do neoliberalismo, tém reforcado a concepgdo de
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escola como instituicdo simples, capaz de ser controlada e gerenciada a partir de uma
I6gica de gestdo por e para resultados. Contrariamente a essa ldgica imposta, considero
que as diversas politicas em curso precisam estar articuladas com a Reforma do Ensino
Médio, e que professores e alunos precisam participar da construcdo dessas politicas.

A quarta tese apresentada e criticada por Gabriel (2018) diz respeito ao proprio
entendimento de politica educacional ou curricular privilegiado nos debates sobre essa
tematica, que tendem a reduzi-la as ac@es do Estado. E comum, entre os defensores dessa
reforma, escolher, como porta de entrada nos debates, os desafios para sua
implementacdo. Esse tipo de argumentacdo, ao se centrar na ideia de implementacao,
opera com um sentido de politica que a reduz exclusivamente as a¢6es do Estado.

Conforme entendimento de Gabriel (2018), as politicas publicas sdo uma resposta
do Estado as necessidades do coletivo que, por meio do desenvolvimento de acdes e
programas, objetivam o bem-comum e a diminuicdo da desigualdade social. Esses
programas e acdes precisam ser estruturados de maneira funcional e sequencial para
tornar possivel a producdo e a organizagao de um projeto que leve em conta a participacao
de todos os atores publicos e privados na elaboragéo das politicas publicas.

Um importante aspecto da Reforma do Ensino Médio é apontado por Marques e
Nogueira (2018) e refere-se aos itinerarios formativos!® que sdo estabelecidos a partir
dessa reforma. Pela visdo dos autores, 0s estudantes serdo os ultimos a terem o poder de
escolha frente a esses itinerarios, uma vez que quem de fato os definira serdo os sistemas
de ensino, a partir de critérios predominantes referentes a op¢des de menor custo. Como

expdem Marques e Nogueira (2018, p. 165):

A promessa de que os jovens teriam livre escolha entre cinco itinerarios
formativos (linguagens e suas tecnologias; matemética e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas;
e formacdo técnica e profissional) cai por terra. A Lei n°® 13.415/2017, depois
de expor os itinerarios de livre escolha, finda abrindo a possibilidade de, a
critério dos sistemas, fazer um itinerario integrado. Este talvez seja o caminho
de pelo menos 53% dos municipios brasileiros, que possuem uma Unica escola
de ensino médio.

Nesse sentido, a estruturacdo dos itinerarios formativos sofrera uma pressao frente
as brechas da Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017) no que tange ao poder de escolha do

estudante, principalmente para 0s pequenos municipios do interior do pais. Outro ponto

10 Os itinerarios formativos sdo o conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, ntcleos de estudo, entre outras
situacdes de trabalho, que os estudantes poderéo escolher no ensino médio. Os itinerarios formativos podem
se aprofundar nos conhecimentos de uma area do conhecimento (Matematicas e suas Tecnologias,
Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas) e da formagdo técnica e profissional (FTP).
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preocupante dessa Reforma do Ensino Médio é a ideia de flexibilidade curricular que
atravessa a organizagéo curricular da referida reforma. Divulgada por diferentes canais
midiaticos'! como um verdadeiro avango e uma solugio inovadora para tornar a etapa do
ensino médio mais adequada as demandas e as expectativas dos jovens, tal flexibilidade
tende a acarretar efeitos opostos aos proclamados.

No estado de Goias (SEDUC, 2020), por exemplo, foi desenvolvida a proposta
inicial, durante o ano de 2020, de cada unidade escolar oferecer, no minimo, dois
itinerarios formativos. A proposta da SEDUC de Goias apresenta 15 sugestdes de
itinerarios formativos a serem desenvolvidos: dois da area de Linguagens e Tecnologias,
dois da area de Matematica e suas tecnologias, dois de Ciéncias da Natureza, dois de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, seis itinerarios integrados (juncdo de duas areas
do conhecimento) e um itinerario profissionalizante. Os itinerarios integrados foram
desenvolvidos para atender, principalmente, municipios com apenas uma ou duas escolas.

Ao abordar essa tematica, Gabriel (2018) destaca que a flexibilizacdo curricular
podera produzir dois efeitos bastante nocivos para a efetivacdo de uma escola publica
democratica: o reforco das desigualdades regionais e a reatualizacdo de uma estrutura
educacional dualista — propedéutica e profissionalizante — em um sistema de saberes
historicamente construido como hierérquico.

Uma ultima questdo a ser pontuada a respeito desse tema envolve a
desregulamentacdo dessa etapa da educacdo béasica. Estabeleco aqui uma preocupacéo
sobre o provavel uso abusivo do EaD, uma vez que a Reforma do Ensino Médio
possibilita que os cursos possam ser oferecidos via EaD em parceria com “institui¢des
especializadas”, que, por sua vez, podem aproveitar os créditos dos alunos em um futuro
Curso superior.

A partir da analise sobre os programas, as acdes e as politicas anteriormente
discutidas em nivel nacional, traco, a partir de agora, alguns desdobramentos advindos
das politicas educacionais nacionais para o estado de Goias. Busco refletir, desde o
estabelecimento dos PCN até o estabelecimento da BNCCEM, quais foram as leituras e
as modificagdes curriculares realizadas e os reflexos para o ensino médio da rede estadual
de educacéo.

Em 2004, a Secretaria de Estado da Educacdo de Goias iniciou um processo

chamado de Reorientacdo Curricular, que, primeiramente, ampliou o ensino fundamental

1 MEC. Comercial MEC Reforma ensino médio - 02. 2016. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=P_1iPX6Ui54>. Acesso em: 20 fev. 2019.
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para 9 anos e, em seguida, estabeleceu uma equipe para debater o curriculo em todas as
areas do conhecimento.

Nesse momento, existia uma forte influéncia para o trabalho com os PCN na rede
estadual, e 0 processo de Reorientacdo Curricular culminou, em 2007, no estabelecimento
das Matrizes Curriculares do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental da rede publica de
Goiés. O principal documento da Reorientacdo Curricular foi o Caderno 5, o “Curriculo
em Debate: Matrizes Curriculares”, composto por duas partes: do 1°ao 5° ano e do 6° ao
9° ano. Embora tal proposta contemplasse todas as etapas do ensino fundamental, ela ndo
foi elaborada nem simultaneamente, nem pela mesma equipe.

Por sua vez, os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio - RCEM s6 foram
lancados em 2010 dentro do programa de Ressignificacdo do Ensino Médio, que foi
implantado pelo Governo de Goiés a partir de 2007. O Quadro 5, a seguir, sintetiza o

processo de producao curricular em Goias nos ultimos anos.

Quadro 5 — Etapas de construcdo curricular em Goias: do RCEM até o DCGOEM
(2007-2020)

Antecedentes - Nova LDB (1996);

- Programa Escola Jovem — MEC (2001);

- Goias — Telessalas e Multicurso de Matemaética (2001-2006).
2007 - Implantacdo do Programa: “Ressignificagdo do Ensino Médio”;

- Reunides e a¢les pedagogicas;

- Culminéncia — seminario com diretores.

2008 - Criacdo da comissdo de elaboracdo dos Referenciais Curriculares,
Portaria Gab./SEDUC n°206;

- Estudo e discussao;

- | Seminério: Ressignificacdo do Ensino Médio;

- Diélogos on-line.

2009 - Seminério virtual sobre curriculos;

- Mudanca na coordenacéo de elaboracdo dos RCEM;

- Criacéo do Nucleo de Desenvolvimento Curricular (NDC);

- MEC: Ensino Médio Inovador;

- Versdo preliminar dos RCEM,;

- Publicagdo do livro “Ressignificacdo: Ensino Médio em travessia”.
2010/1 semestre | - Protocoliza¢do dos RC no CEE, conforme propde a LDBEN, Art.
162;

- Disponibilizagdo dos RCEM na pagina da SEDUC;

- Informe aos subsecretarios e Duplas Pedagogicas, via e-mail, e
distribuicdo de copias do material;

- Convite aos leitores criticos e reescrita dos textos;

- Diélogo com 1.605 Professores(as) da Metropolitana e
apresentacdo do processo nas subsecretarias de Aparecida de
Goiania, Pires do Rio, Formosa e Uruagu.
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2010/ - Seminario: Diretrizes curriculares | e 11 etapas. Ago/2010;
semestre - Reelaboracdo dos textos — sugestdes colhidas nos dialogos e
seminarios com os(as) professores(as);

- Diélogo para a reescrita com os leitores criticos;

- Publicacdo dos cadernos RCEM no Estado de Goias.

2013 Curriculo referéncia da Rede Estadual de Educacdo de Goiés:
versao experimental.

2019 Documento Curricular para Goids — Ensino Médio (verséo
preliminar).

2020 Documento Curricular para Goias — Etapa Ensino Médio.

Fonte: o autor (2021).

A elaboracdo do caderno de Geografia do RCEM estabeleceu os contetdos
basicos comuns a serem trabalhados nas unidades escolares do sistema puablico estadual
goiano (GOIAS, 2010). Ao analisar o Quadro 5, é possivel perceber que a selecdo dos
contetdos e a fundamentagdo teérica apresentada no referencial foi discutida com
diversos professores da rede.

O documento RCEM apresentou um quantitativo minimo de conteldo,
possibilitando, dessa forma, as Unidades Escolares e aos professores, liberdade de incluir
contetidos que nado estivessem relacionados, desde que os contetdos minimos fossem

contemplados:

Os contetidos devem ser compreendidos na perspectiva de integracdo dos eixos
conceituais da Geografia: fisico-territorial, cartogréafico e social. Isso significa
que 0s eixos conceituais sdo integrantes do espaco geogréfico, do qual o eixo
fisico-territorial constitui-se como todos 0s elementos fisicos (natureza),
cabendo ao eixo social tratar as diferentes formas de relagBes entre
homem/homem e homem/natureza. Ambos os eixos passiveis de representagédo
a partir de mapas, graficos e tabelas, instrumentalizados pelo eixo cartografico.
(GOIAS, 2010, p. 13).

Nesse sentido, a consonéncia com a realidade das unidades escolares e a
pertinéncia dos conteudos para a formacao humanista e cidada dos estudantes também foi
alvo de preocupacdo para a selecdo dos contetdos que possibilitassem a compreensao das
relacOes existentes no espaco geografico.

Em 2011, foi iniciada uma nova gestdo em Goids, e o Programa de
Ressignificacdo deixou de existir: toda a equipe que estava a frente da Superintendéncia
de Ensino Médio, de 2007 a 2010, foi substituida nessa nova gestdo. Em 2013,
referenciados nas legislagdes vigentes, nos PCN, Diretrizes e na Matriz Curricular do
Estado de Goias (GOIAS, 2007), foi instituido o Curriculo Referéncia da Rede Estadual
de Goiés: versdo experimental para toda a educagdo bésica.

O referido documento foi elaborado por uma equipe totalmente diferente da
anterior e foi avaliado por uma parte dos professores da rede em 2011 e 2012, e, desde
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2014, implantado em toda a rede estadual de Goias. Com base em eixos tematicos, foram
enumeradas as expectativas de aprendizagem minimas a serem alcancadas em cada
bimestre do ano.

O Curriculo Referéncia de Geografia (GOIAS, 2013) para o ensino médio
evidencia a utilizacdo de diferentes linguagens e recursos no processo de ensino-
aprendizagem e enfatiza a importancia da linguagem cartografica como fundamental na
construcdo do conhecimento geografico. A apresentacdo do eixo fisico territorial, social
e cartografico foi estabelecido como base para entrecruzar as propostas de conteudos ao
longo do bimestre. Nas expectativas de ensino-aprendizagem, sdo elencadas as
habilidades béasicas a serem desenvolvidas. O Curriculo Referéncia de Geografia
(GOIAS, 2013) apresenta também o contetdo curricular minimo para ser desenvolvido
nas escolas da rede estadual.

A SEDUC teve, como base para o trabalho pedagdgico do professor, o Curriculo
Referéncia (no periodo 2013-2020), que surgiu no contexto do “Pacto pela Educacao”.
Embora ndo seja especifico para o ensino médio, este documento alterou profundamente
0s rumos da politica curricular executada no governo anterior, que, por meio do programa
“Ressignifica¢ao”, incentivava as escolas de ensino médio a adotarem a organizagéo
semestral e a destinarem 20% da carga horéria total do curriculo para a oferta de
disciplinas opcionais a serem escolhidas pelos alunos dentro de um conjunto
preestabelecido e definido pela escola em parceria com a Superintendéncia de Ensino.

A partir do pacto pela educacdo, uma das acOes efetivadas pelo estado foi a
construcdo e a adogdo de um curriculo unificado no estado. O discurso adotado foi o de
que tal proposta iria contribuir com as unidades educacionais, apresentando propostas de
bimestralizacdo dos contetdos para melhor compreensdo dos componentes do curriculo
e da utilizacdo deles na sala de aula.

Com esse discurso de referenciar uma base comum essencial a todos estudantes
em consonancia com as atuais necessidades de ensino identificadas ndo somente nas
legislagBes vigentes, Diretrizes e Pardmetros Curriculares Nacionais, mas também nas
matrizes de referéncias dos exames nacionais e estaduais, bem como na matriz curricular

do Estado de Goias, o curriculo foi instituido nas unidades escolares.
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O “Pacto pela Educacio” de 2011 foi um programa estruturado em cinco pilares*?,
sendo o segundo deles: “adotar praticas de ensino de alto impacto na aprendizagem”.
Nesse pilar, foram estabelecidas como ag¢Ges o curriculo referéncia e a tutoria pedagogica,
que se institucionalizaram como instrumentos de gestdo educacional.

O pacto foi estabelecido entre a SEDUC e sua rede escolar, e municipios que se
interessaram puderam também aderir ao Programa. O Curriculo Referéncia destacou-se,
desde entdo, como o principal elemento da nova politica educacional baseada em
resultados, hierarquicamente conduzida pela SEDUC, com o objetivo de melhorar o
desempenho de sua rede de escolas no ranking das avaliagcdes externas.

Carneiro e Fonseca (2016) enfatizam que o Curriculo Referéncia foi um
importante dinamizador da politica educacional em Goids ao garantir a unidade do
planejamento. Em torno desse curriculo, foram engendradas agdes de controle e de
monitoramento da gestdo e do trabalho docente, da formacéo em servico de professores
e gestores e da avaliacdo da aprendizagem realizada pela SEDUC. Em pesquisa realizada
por Carneiro e Fonseca (2016, p. 141-142), percebe-se os esforcos da SEDUC pela

implementacdo do Curriculo Referéncia:

A despeito do esforco empregado pela Secretaria para legitimar o curriculo
referéncia e o trabalho de tutoria, ambos ndo tém o reconhecimento unanime
entre diretores e muito menos entre os professores. Nas duas etapas da
pesquisa, 0s professores entrevistados apontaram o curriculo como inibidor da
pratica docente e pouco condizente com a realidade das escolas e de seus
alunos e, em uma afirmac&o de sua autonomia pedagdgica, confirmaram como
criam formas variadas de ndo cumpri-lo a risca, mesmo que isso lhes gere
alguma forma de adverténcia. Desse modo, eles justificam o descumprimento
do curriculo com o compromisso que tém com seus alunos, seja com a
promogdo de seu sucesso, seja com o respeito as suas limitagdes. Os
professores consideram que, além de insuficiente para preparar os alunos para
o Enem, “o curriculo é longo, inadequado, limitador e uma afronta & autonomia
docente”.

A partir dessa pesquisa, € possivel notar que os professores ndo adotam
rigorosamente o curriculo, ao contrario do interesse da SEDUC, principalmente no turno
noturno, no qual os professores fazem adaptacGes ao tempo reduzido de aula. A entrevista
realizada com os professores participantes do GDG - grupo de professores participantes

desta pesquisa - também evidencia uma flexibilizacdo desse curriculo por parte dos

12 A - Valorizar e fortalecer o profissional da educacgdo; B - Adotar préticas de ensino de alto impacto no
aprendizado do aluno; C - Reduzir significativamente a desigualdade educacional; D - Estruturar sistema
de reconhecimento e remuneragdo por mérito; E - Realizar profunda reforma na gestdo e na infraestrutura
da rede estadual de ensino.
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professores, seja devido ao encaminhamento didatico-pedagdgico realizado pelos
docentes, seja pelas reorganizacdes que a prdpria escola realiza voltando parte do ano
letivo para o “treinamento” com foco nas avaliagdes externas e no Enem.

Carneiro e Fonseca (2016) identificam ainda a diversificagdo da oferta no ensino
médio que, de alguma forma, corrobora para que o Curriculo Referéncia nao tenha sido
aplicado da mesma forma nas unidades escolares de Goias. S&o exemplos de tipos de
escolas, em Goiés, que oferecem a modalidade de ensino médio:

- Escolas de Ensino Médio Regular: essas escolas seguem o curriculo referéncia,
o calendario oficial da rede estadual de Goiés, integram o Sistema Administrativo e
Pedagdgico (Siap) e sdo monitoradas pelas Coordenagfes Regionais de Educacéo.

- Colégios Estaduais da Policia Militar de Goids (CEPMG): esses colégios
funcionam desde 1999 por convénio firmado entre a Secretaria de Educacdo e a Policia
Militar do Estado, sendo que, em 2001, os CEPMGs foram oficialmente criados pela Lei
Estadual n° 14.050, modificada pela Lei Estadual n® 16.512/2007. A gestdo administrativa
e disciplinar e a ampliacdo e a manutengéo da infraestrutura sdo de responsabilidade da
Secretaria de Seguranca Publica, da Policia Militar de Goias e da Diretoria de Ensino,
Instrucdo e Pesquisa. Sob a responsabilidade da SEDUC; esta a disponibilidade dos
prédios escolares, do quadro de professores, funcionarios administrativos e a dindmica
pedagogica (indicacdo do coordenador pedagdgico, cumprimento do curriculo referéncia,
monitoramento dos professores, formacao de professores e avaliacdes externas oficiais).

- Ensino Médio Profissional: esse tipo de ensino oferece uma educacgdo
profissional concomitante ao ensino regular ou pds-médio.

- Centro de Ensino em Periodo Integral (Cepis): as escolas desse tipo foram
criadas pela Lei Estadual 17. 920/2012, iniciaram suas atividades em 2013 e integram-se
ao Programa Novo Futuro do MEC. O Curriculo Referéncia é cumprido e ampliado com
atividades culturais, artes (danca, musica e teatro), esportes, leitura, informatica e refor¢o
curricular. Aos alunos, sdo servidas trés refei¢fes diarias. Os professores recebem uma
gratificacéo por exercerem suas atividades em tempo integral.

- Educacéo de Jovens e Adultos (EJA): essa modalidade funciona também em
nove Centros de Educacgdo de Jovens e Adultos na regido metropolitana de Goiénia e nas

maiores cidades do estado. As regras e parametros para o oferecimento e desenvolvimento
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de educacdo de jovens e adultos estdo amparadas na Resolucao n° 260/2005, do Conselho
Estadual de Educacéo de Goias.*®

- Programa de Fortalecimento do Ensino Noturno (Profen): criado pela SEDUC
em 2017, abrange o Novo Ensino Médio Noturno e a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Criado sem um maior didlogo com os professores da rede, esse programa
promoveu a transferéncia imediata de 14.567 estudantes do 1° ano do ensino medio
regular para a modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), inclusive estudantes
menores de 18 anos.

Carneiro e Fonseca (2016) destacam que, diante dessa diversificacdo de estruturas
escolares, a sociedade (midia, familias, especialistas em educacdo) reage de diferentes
modos aos também diferentes resultados de desempenho. De maneira geral, de acordo
com as autoras, as escolas de tempo integral e os colégios militares sdo mais bem
avaliados pela midia e pelas familias. Porém, nos ultimos anos, tem ocorrido um
crescimento de avaliacdes positivas da escola de ensino médio regular, que também tem
conseguido aumentar seus indices nas avaliagdes externas.

E importante destacar que ha grandes diferencas estruturais, de organizacéo e de
autonomia entre as escolas que oferecem o ensino médio em Goids. Soma-se a isso a
adoc¢do de uma politica baseada em resultados, conduzida pela SEDUC, assentada em
principios gerenciais e de controle bem definidos, com o claro objetivo de melhorar o
desempenho de sua rede de escolas no ranking das avaliacdes externas, o que contribuiu
para o crescimento dos indicadores educacionais e para a visibilidade local e nacional da
educacao publica estadual.

O modelo gerencial adotado pelo estado permitiu avancos, porém isso ndo é o
suficiente para garantir equidade, qualidade e justica social no ensino médio publico
goiano. A simples melhoria do Ideb**, por exemplo, ndo é uma expressdo totalmente
confidvel de uma maior aprendizagem dos estudantes, pois ela pode ser relacionada a uma

politica instaurada que seleciona, rotula, fecha turmas e escolas.

13 Os preceitos e parametros da resolugdo estabelecem a observancia integral do curriculo pleno e das
diretrizes curriculares, tanto da base comum nacional, quanto da parte diversificada, conforme dispGe 0 Art.
36 e seus paragrafos, da Lei Federal N. 9.394/96 e 35, e seus paragrafos, da Lei Complementar Estadual N.
26/98.

14 0 indice de Desenvolvimento da Educago Baésica (ldeb) foi criado em 2007 e redine, em um s6 indicador,
os resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo: o fluxo escolar e as
médias de desempenho nas avaliagdes. O Ideb é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar,
obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho no Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Bésica
(Saeb).


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
http://portal.inep.gov.br/web/guest/saeb
http://portal.inep.gov.br/web/guest/saeb
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Os dados da realidade educacional em Goias e no Brasil ndo podem ser omitidos
pelas autoridades publicas. Por isso, € importante ter um diagndstico completo e
verdadeiro da realidade educacional para ndo seguir um projeto que opta por apenas
reduzir o indice de evasdo ou abandono escolar e, consequentemente, melhorar o fluxo
escolar, sem se comprometer com a aprendizagem e o desenvolvimento intelectual dos
estudantes.

Essas constatacOes revelam que ainda persistem desigualdades na oferta e nos
resultados de aprendizagem. Para superar essa situacdo, outras medidas relacionadas a
politica docente, a diversificacdo de modelos de oferta do ensino médio compativeis com
a cultura e a profissionalizagdo inicial dos jovens necessitam ser pensadas, discutidas e
experimentadas.

Desde 2018, esta sendo construido o Documento Curricular para Goias — Etapa
Ensino Médio - DCGOEM (GOIAS, 2020, p. 48), que entende o curriculo “como uma
proposta de acdo educativa, expressa em préaticas escolares, que seleciona conhecimentos
e estrutura saberes considerados relevantes por determinado grupo social”. Dessa forma,
a proposta do ensino médio para Goiéas alinha-se ao que é preconizado pela BNCCEM ao

enfatizar que:

[...] as concepgdes que direcionam o DCGOEM apoiam-se na concepgéo de
educacdo integral e na construgdo do Projeto de Vida (PV) do/a estudante,
objetivando promover uma formacdo geral, indispensaveis ao exercicio da
cidadania e a insercdo no mundo do trabalho, além de promover um diélogo
com a diversidade de expectativas dos/as jovens, majoritariamente, quanto a
sua formacdo, demandas sociais e objetos e objetivos de aprendizagem
contextualizados, desenvolvendo autonomia intelectual e pensamento critico
(GOIAS, 2020, p. 50).

Em suma, como demonstrado nessa parte da terceira se¢do, nos tltimos anos, tanto
em nivel nacional quanto estadual, foram realizadas diversas a¢es que envolveram a
constituicdo do curriculo prescrito e apresentado ao professor. Discuto, no item a seguir,
a proposta mais recente que envolve o curriculo em nivel nacional e seus reflexos iniciais

na constituicdo de um novo curriculo para o estado de Goias.

3.2 ABNCCEM e o ensino de Geografia: a proposta curricular atual e seus reflexos

no ensino médio goiano

Em abril de 2017, o MEC entregou a BNCC ao CNE, que contempla a educagéo

infantil e o ensino fundamental. A parte referente ao ensino médio ndo acompanhou esse
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processo de discussdo devido as alteragdes que vieram a partir da Lei n® 13.415/2017
(BRASIL, 2017) e que trouxeram novas defini¢cdes para esse nivel de ensino.

Pires (2017) destaca que o processo de constru¢do da BNCC iniciou a partir de
um movimento de discussao realizado no periodo de 2009 a 2014, que se materializou no
documento “Por uma Politica Curricular para a Educacao Bésica: Contribui¢ao ao Debate
da Base Nacional Comum Curricular”, datado de 2014, como ilustra Pires (2017, p. 242-
243):

[...] Esse documento, que teve como perspectiva orientar a construcdo de uma
politica curricular para a Educacdo Basica, apresenta uma discussao acerca das
DCNs para a Educacdo Basica, do direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento do aluno nesse nivel de ensino, e da contribuicdo das areas
de conhecimento ao alcance desses objetivos. Trata-se de um conjunto de
reflexbes e proposicBes cuja finalidade era propiciar o debate nacional em
torno da politica curricular que seria elaborada. Ao ser disponibilizado a
sociedade como um todo, por meio de estratégias de consultas publicas
desencadeadas pelo MEC, gerou reflexdes e muitas contribuigBes, as quais
foram sistematizadas e consolidadas, dando origem a primeira versdo da
BNCC.

No mesmo periodo em que eram realizadas essas discussdes, foi criada, em 2012,
a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC) e, com ela, houve também um forte
incremento na produgdo e na difusdo académica sobre curriculo. Desde entdo, entrou, na
agenda do pais, a elaboragdo de uma BNCC para reger a estrutura dos componentes
curriculares da educacéo bésica nacional em suas diferentes etapas.

Sobre a BNCC, inicialmente, 0 MEC apresentou, em 2015, uma primeira versao
do documento para consulta, via portal na internet, que recebeu mais de 12 milhdes de
contribuicdes de diversas formas: individuais, de organizagdes, de escolas, de redes de
educacdo de todo pais, de associacdes cientificas e de membros da comunidade
académica, além de pareceres analiticos de especialistas. Antes disso, foram criados
comités estaduais para discutir e mobilizar a participacdo dos educadores brasileiros no
processo de construcdo da base.

A segunda versdo da BNCC, apresentada em maio de 2016, orientou os debates
nas comissdes estaduais, que foram compostas por diversas entidades, e nos seminarios
realizados pelas secretarias estaduais de Educacdo em todos os estados e no Distrito
Federal, entre 23 de junho e 10 de agosto de 2016, sob a coordenacdo do Consed e da
Undime. Esses seminarios contaram com a participacdo de mais de 9 mil pessoas, entre
elas professores, gestores, especialistas e entidades de educacdo. As contribui¢des dos
seminarios foram encaminhadas ao comité gestor da BNCC e da Reforma do Ensino

Médio do MEC. O Comité gestor foi responsavel pelas defini¢oes e pelas diretrizes que
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orientaram a revisdo da segunda versdo, bem como pela indicacdo dos especialistas que
redigiram a terceira versao.

O MEC entregou, ao CNE, a terceira versdo da BNCC, em abril de 2017, com as
partes relativas a educacao infantil e ao ensino fundamental. A versdo final homologada
pelo CNE, em dezembro de 2017, apresentou pequenas alteracGes e, a partir da construcao
do documento, foram sinalizadas, principalmente, trés mudancas no campo educacional:

- A formagcéo de professores pautada e orientada pela BNCC na formacao inicial
(BNC — Formacao) e continuada (BNC — Formacao Continuada).

- Os editais de compra de material didatico pautados na BNCC. A BNCC tornou-
se a orientadora dos curriculos estaduais e, com isso, 0 PNLD e todos os editais de compra
de livros dos programas (2019 — anos iniciais do Ensino Fundamental, 2020 — anos finais
do Ensino Fundamental e 2021 — Ensino Médio) incluiu, como critério de selecdo, a
adequacao e o alinhamento a BNCC.

- Mudancas nas avaliagdes externas: a BNCC homologada também apresentou
prazos para que o Inep realizasse uma revisao em suas matrizes.

Nesse sentido, Cury, Reis e Zanardi (2018) ressaltam que a BNCC carrega em si
0 sonho de universalizacdo de direitos no que diz respeito ao acesso do conhecimento
acumulado e a qualidade da educacdo que se realizaria pela distribuicdo igualitaria e
isondmica desses conhecimentos. Dessa forma, os autores destacam que a escolha de uma
BNCC, seja no plano normativo, seja no plano conceitual, leva-nos a compreender a

proposta de orientacdo curricular nacional:

A BNCC seria o instrumento para qualificar a educacdo através de uma
identidade de conhecimentos que seja proporcionada a todos os estudantes da
Educacdo Baésica brasileira. Ela serviria para superar as desigualdades
evidentes em nosso sistema educacional. Ela se envolve em uma visdo de
escolarizacdo que, para termos uma educacdo de qualidade seria necessaria
proporcionar conteldos idénticos para possibilitar uma igualdade de
oportunidade entre os educandos. (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 61).

Os defensores da BNCC entendem que uma das mazelas da educacao brasileira a
ser superada é a auséncia de um conteddo basico e comum em todo o pais, e, com a
BNCC, foi apresentada uma possibilidade de superar as desigualdades e a qualidade
deficiente da Educacdo. Lopes (2017) frisa que a histdria do curriculo é marcada pela
ideia de que possa existir uma base nacional que sustente as decisdes sobre os saberes e
as atividades de ensino, seja ela em funcdo de principios epistemologicos, psicoldgicos

OuU mesmo emancipatorios.
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Dessa forma, séo escritos parametros, diretrizes, orientacfes e propostas que vao
sendo cada vez mais detalhados, tentando tornar mais explicitos os contetidos a serem
formados e as atividades escolares a serem realizadas. S&o instituidos exames, sdo
estabelecidos controles dos projetos estaduais, municipais e escolares. Todo esse esforco
é dirigido, segundo Lopes (2017), na tentativa de controlar o que ndo pode ser controlado,
de tornar igual o que, obrigatoriamente, pelo processo discursivo, sera sempre diferente.

Cury, Reis e Zanardi (2018) apontam que a BNCC se constitui como um projeto
normativo que estabelece um documento prescritivo de competéncias, habilidades,
conteudos, ou, como é denominado no documento, de direitos de aprendizagem. Nesse
sentido, a Base serve como referéncia para a construcao e para a adaptacdo dos curriculos
de todas as redes de ensino do pais. As redes e as escolas seguem com uma relativa
autonomia para elaborar, por meio do curriculo, metodologias de ensino, abordagens
pedagdgicas e avaliacdes, incluindo elementos da diversidade local e apontando como 0s
temas e as disciplinas se relacionam. A BNCC e os curriculos tém, portanto, papéis
complementares: a Base d& o rumo da educacdo, mostrando aonde se quer chegar, e 0s
curriculos tracam os caminhos.

Seguindo essa ldgica, em Goias, foi homologado, no final de 2018, o DCGO da
educacdo infantil e do ensino fundamental, que resultou de uma ag&o impulsionada pela
Undime-Go e que envolveu diversas frentes de estudo e de investigacdo, com professores
da educacéo bésica e do ensino superior das redes publicas e de instituicdes particulares
para a implantacdo da BNCC no estado. A BNCC foi a referéncia nacional obrigatoria
para a constru¢ido do DCGO (GOIAS, 2018): ela se constituiu como uma referéncia
estadual para Goias na reelaboracdo e na atualizacdo das propostas curriculares da rede
estadual de educacdo, das 246 redes municipais e das centenas de escolas privadas que
estdo no estado, para a educacao infantil e para o ensino fundamental.

Ao assegurar um conjunto de conhecimentos e fazeres, 0 DCGO (GOIAS, 2018)
traz como discurso a possibilidade de diminuir as desigualdades relacionadas a
aprendizagem, colaborando para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria
em termos de acesso e permanéncia dos estudantes nas escolas. O DCGO (GOIAS, 2018),
alicercado na BNCC, evidencia os conhecimentos essenciais que todos os estudantes
goianos tém o direito de ter acesso durante sua trajetoria na educagdo basica, ano a ano,
desde o ingresso na educacdo infantil até o final do ensino fundamental. Com esse

documento, desde o0 ano letivo de 2019, as secretarias estaduais € municipais, as redes
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particulares, as escolas e o0s professores iniciaram um novo instrumento de gestdo e de
controle do trabalho pedagdgico.

Dessa forma, a partir de 2019, a BNCC comecou a ser implantada em Goias,
especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que o DCGO comecou
a sua implantacdo por essa fase, focando principalmente na formacdo dos professores.
Além disso, os livros didaticos que chegaram as escolas trouxeram sistematicamente
todas as competéncias e as habilidades do documento.

Nesse sentido, Cury, Reis e Zanardi (2018) apontam que a BNCC traz uma
concepcao de curriculo travestida de direitos de aprendizagem que, sob a Otica tecnicista
e meritocratica, constituem-se em deveres de aprendizagem. Nessa perspectiva, nao é
possivel negar a natureza curricular da BNCC simplesmente porque ela rejeita tal
concepcao. Paradoxalmente, os enunciados expostos desafiam a concepcdo da BNCC,
que se recusa a assumir que deseja estabelecer o que os alunos devem estudar.

Quando analisamos os encaminhamentos que j& estdo sendo postos em pratica,
como, por exemplo, a construgdo do DCGO, é possivel perceber a natureza curricular da
BNCC. O DCGO foi produzido para organizar os direitos de aprendizagens,
conhecimentos e habilidades com foco na competéncia compreendida como a
mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos). Cury, Reis e Zanardi (2018)
destacam que a propria BNCC assume que a funcdo das competéncias é orientar os
curriculos, ou seja, é a fonte de todos os curriculos, que ndo se orientariam mais por
objetivos. Assim sendo, a insisténcia em negar a natureza curricular é desvelada pela
forma e pelo contetdo apresentados pela BNCC com um nivel de detalhamento que
visibiliza o compromisso com o estabelecimento de um curriculo nacional.

Dessa forma, por mais que se busque fugir da sele¢do, da organizacdo e do
sequenciamento de conteddos, a BNCC tem esse papel e ndo pode deixar de ser
considerada como um curriculo prescrito. A BNCC e os demais curriculos tém papéis
complementares para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da
educacao basica, uma vez que tais aprendizagens so se materializam mediante o conjunto
de decisBes que caracterizam o curriculo em acao.

N&o se pode negar que o curriculo é um campo de disputas entre os projetos que
se colocam em conflito na sociedade. Retirar da BNCC a caracteristica explicita de
curriculo, é aceitar a naturalizacdo do conhecimento valido a ser distribuido, ou seja, é
conformar-se com um equivocado empreendimento curricular que se percebe como

neutro e, consequentemente, acima das ideologias. Nao se pode negar que o curriculo é
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um mediador da educacdo que traz consigo um conjunto de orientacfes teoricas e
pedagogicas que é fundamentado politica, econdmica e culturalmente, estabelecendo as
intences e as finalidades da pratica educativa nos processos de formagao humana.
Porém, se a escola abracar a BNCC como prescricdo a ser rigorosa e
detalhadamente cumprida, colocamos em risco 0s principios estabelecidos pela
Constituicdo de 1988, que defende o respeito & pluralidade, a diversidade e a néo-

discriminacdo. Nessa perspectiva, Girotto (2018, p. 18) destaca que:

No processo de elaboracdo da BNCC, estdo expressas diferentes concepcdes
de educacdo, sociedade, conhecimento, etc. Tais concepgdes revelam a relacdo
intrinseca entre sociedade e educacdo que esta na origem dos debates
curriculares e que, a todo momento, busca ser ocultado pela I6gica técnico-
instrumental que visa reduzir o curriculo a um conjunto de contetdos e
objetivos, organizados de forma sequencial. Em nossa perspectiva, é preciso
fugir desta concepgdo, refirmando que o processo de constru¢cdo da BNCC
revela a disputa de um projeto de sociedade que, no limite, pressupde disputas
sobre a escola, a educacgdo e a sociedade que queremos.

Nesse sentido, a BNCC cria condicdes juridicas para a legitimacdo dos
mecanismos de controle a serem desenhados no nivel municipal e estadual. Girotto (2018)
enfatiza que tal proposta tenta eliminar as resisténcias e os projetos alternativos de
educacdo. Nesse modelo, o professor tende a se tornar um consumidor de material
didatico, inclusive como forma de sobrevivéncia frente a precarizacdo da formacao e das
condigdes de trabalho.

Rabelo, Borba e Souza (2020, p. 34) apresentam também fatores de critica a
BNCC:

[...] por pretender a unificacdo curricular, desconsiderando as especificidades
da diversidade brasileira; por sua perspectiva de prescri¢do e controle; orientar
para o estabelecimento de contetldo minimos a serem ensinados para todos 0s
estudantes brasileiros e sua articulacéo as avaliagbes nacionais em larga escala,
que objetivam mensurar indicadores de aprendizagem; desconsiderar a
diversidade cultural e, principalmente, socioeconémica da populagdo, da
qualificacdo dos professores e das diferentes condi¢bes das escolas no
territério brasileiro.

Dessa forma, ter um olhar critico sobre a BNCC se constitui como uma
importante tarefa dos professores para a compreensdo dos projetos que se colocam em
disputa na sociedade e no interior da escola. Destaco também o desafio de ultrapassar as
barreiras e os limites que sdo postos pela BNCCEM, que empobrece o ensino de
determinados componentes curriculares, ndo explicitando e assegurando a existéncia dos

mesmos a todas as séries e estudantes do ensino médio.
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Couto (2016), analisando também a composicdo da Geografia na Reforma do
Ensino Médio, pontua que os objetivos da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
na BNCCEM reproduzem o problema da abrangéncia e da justaposicédo na defini¢do da
area; ou seja, os objetivos ndo estdo expressos de forma clara, de forma que possa ser
feita uma delimitacdo. A articulacdo contetdo-método fica fragilizada na medida em que
ndo estd claramente estabelecido o papel da Histdria, da Geografia, da Filosofia e da
Sociologia na escola. Esse problema ndo é resolvido, uma vez que 0s objetivos de
aprendizagem de cada componente curricular ndo estdo expressos na BNCCEM.

Em relacdo ao ensino de Geografia no ensino médio, ha uma preocupacao a longo
prazo, pois existe um grande risco de uma dilui¢cdo dos conhecimentos geogréaficos pelo
enfraquecimento das fronteiras entre as outras disciplinas que compdem as Ciéncias

Humanas. Couto (2016, p. 191) critica tal diluicdo:

As grandes areas do conhecimento do ENEM e das Diretrizes Curriculares e,
agora, da BNCC, sdo apenas uma classificacdo arbitraria dos campos
cientificos. N&o constituem ciéncia! Nao ha uma epistemologia das ciéncias
humanas ou naturais, mas das disciplinas e campos cientificos que se
constituiram a partir do século XVIII e sobretudo no século XIX, através de
uma histéria marcada por diferentes tendéncias filoséficas e variadas
experiéncias positivas e negativas de integracdo. A linguagem é inerente ao
fazer cientifico: todas as ciéncias constituem-se através de e se materializam
em linguagens. A geografia nunca se encaixou perfeitamente nas ciéncias
humanas e nem nas ciéncias naturais, pois aborda temas humanos e naturais,
por forca da filosofia neokantiana na virada do século XIX para o0 XX. Da
mesma forma, o ser humano pode ser interpretado como um sujeito-objeto de
estudo da historia natural e, simultaneamente, social.

Dessa forma, enfatizo a critica a diluicdo da Geografia dentro da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, uma vez que a constituicdo da Geografia como um
componente do curriculo é caracterizada pela possibilidade de que os estudantes
percebam a singularidade de sua vida e reconhecam sua identidade e o seu pertencimento
ao mundo atual. Nesse sentido, Callai (2013) pontua que a Geografia € uma matéria
curricular que possibilita compreender o mundo e a sociedade em que vivemos,
reconhecendo a espacialidade dos fen6menos sociais. Por meio da leitura do espago, em
que o importante é ler o mundo, que significa compreender aquelas informacgdes que estdo
no cotidiano das pessoas, entende-se a expressao das formas nas paisagens.

Logo, a Geografia se constitui como uma importante ferramenta intelectual para
entender esse mundo. Entretanto, falta a BNCCEM explicitar o que se ensina em
Geografia, como, por que e para quem ela € ensinada, e qual € o corpus dessa disciplina
—algo que Callai (2013) aponta como a demarcagdo necessaria para que se possa dizer:

isso é Geografia.
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Ao olhar para o documento homologado para o ensino médio, é perceptivel a falta
da Geografia como um campo do conhecimento autdbnomo e do seu significado como
contetido escolar. Também é possivel evidenciar uma perda da identidade da Geografia
Escolar e um esvaziamento da abordagem cientifica especifica desse componente
curricular em detrimento da sua insercdo na area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas.

Por outro lado, Rabelo, Borba e Souza (2020) destacam uma dimens&o importante
para a reflexdo sobre as possibilidades de trabalho do professor. A Base é um documento
que aponta dimensfes da Geografia que podem orientar diversas propostas curriculares,
principalmente nas propostas de curriculo que sdo construidas e desenvolvidas pelos
professores na escola. Os autores ressaltam que ha possibilidades para o protagonismo
docente a partir da Base e, por sua vez, a partir das propostas curriculares que serdo
desenvolvidas a partir dela.

Rabelo, Borba e Souza (2020) enfatizam que o protagonismo docente decorre
essencialmente dos fundamentos tedricos que o professor possui, e isso envolve o
conhecimento dos conceitos estruturantes do componente curricular Geografia e € uma
importante condi¢do para 0 seu ensino na escola e suporte para uma acdo protagonista,
autdbnoma e critica. Apesar de os autores se posicionarem a respeito da BNCC para o
ensino fundamental, considero esses elementos como necessarios na discussdo sobre o

ensino médio.

3.3 Os conteudos bésicos de Geografia no ensino médio da rede estadual de Goias

Conforme tenho discutido ao longo dessa secdo, muitos sdo os documentos
oficiais, elaborados entre 1998 e 2020, tanto em nivel nacional quanto em nivel estadual,
que referenciam a forma de ensino de Geografia no ensino médio. A Geografia compde
o curriculo dessa etapa da educacéo basica e tem como objetivo preparar o estudante para
localizar, compreender e atuar no mundo complexo, problematizar a realidade, formular
proposicdes, reconhecer as dindmicas existentes no espaco geogréfico, pensar e atuar
criticamente em sua realidade tendo em vista a sua transformacéo.

Dessa forma, o objetivo da disciplina de Geografia no ensino médio é
compreender a dindmica social e espacial, que produz, reproduz e transforma o espago

geogréfico nas diversas escalas (local, regional, nacional e mundial). As relagdes
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temporais precisam ser consideradas tendo em vista a historicidade do espago, ndo como

enumeracdo ou descricdo de fatos que se esgotam em si mesmos.

O Quadro 6 abaixo apresenta a percepcdo das propostas para o ensino de

Geografia no ensino médio nos ultimos anos.

Quadro 6 - Parametros e programas em nivel nacional e em nivel estadual nos
altimos 18 anos e suas proposi¢des para o ensino de Geografia (2002-2020)

Nivel nacional

Nivel estadual (Goias)

Percepcao sobre o ensino de
Geografia

Programa

Programa

Percepcéo sobre o ensino de
Geografia

Afirmam ser necessario, no estudo
da Geografia, superar a simples
justaposicdo de informacdes sobre
aspectos fisicos e estudos de
atividades humanas. E importante
construir uma Geografia que V&
além da descricdo das paisagens e
que néo se restrinja aos fundamentos
econémicos e politicos da realidade
social, mas que alcance explicacfes
que abranjam de modo mais
completo o espaco geografico.

E——

PCNEM (2002)

RCEM (2010)

Compreende 0s conteudos na
perspectiva de integragdo dos eixos
conceituais da Geografia: fisico-
territorial, cartografico e social. Isso
significa que, por um lado, os eixos
conceituais sdo integrantes do espaco
geografico, do qual o eixo fisico-
territorial estuda todos os elementos
fisicos da natureza; e, por outro lado, o
eixo social estuda as diferentes formas
de relacBes entre homem/homem e
homem/natureza. Ambos 0s eixos sdo
passiveis de representacdo a partir de

Relaciona a importancia da
Geografia no ensino médio com as
mualtiplas possibilidades de
ampliacdo dos conceitos da ciéncia
geogréfica, além de orientar a
formagéo de um cidadao no sentido
de aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a conviver e
aprender a ser, reconhecendo as
contradicbes e os  conflitos
existentes no mundo.

Ensino Médio (2008)

OrientacGes Curriculares para o

Curriculo Referéncia (2013) 4—L Referencial Curricular do Ensino Médio

mapas, graficos e tabelas,
instrumentalizados pelo eixo
cartogréafico.

Destaca a importancia do

conhecimento  geografico para a
formacdo e a transformacdo dos
estudantes. Orienta 0s professores
quanto as categorias de analise e
compreensdo do espaco geogréfico.
Considera o ato de ler e escrever em
Geografia como uma possibilidade de
0 estudante ir além de uma
compreensdo descritiva do espago.
Enfatiza a importancia da linguagem
cartografica na  construcdo  do
conhecimento geografico.
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Enfatiza as categorias da Geografia
e a indicacdo do trabalho do
professor por meio dos conceitos
que sdo considerados como
basilares para a fundamentacéo dos
estudos dessa ciéncia. Dentre eles,
apresenta os conceitos de Territorio
e Fronteira, por sua vez, como
categorias cuja utilizacéo, na area de
Ciéncias Humanas, é bastante
ampla. Segundo esse documento, 0
estudo dessas categorias deve
possibilitar, aos estudantes, a
compreensao dos processos
identitarios marcados por
territorialidades e fronteiras
historicas, das disputas de diversas
naturezas, bem como mobilizar a
curiosidade investigativa sobre o
seu lugar no mundo, possibilitando a
sua transformacédo e a do lugar em
que vivem, além de enunciar
aproximagoes e reconhecer
diferencas.

BNCCEM (2018)

E——

DCGOEM (2020)

Adota uma  organizacdo  por
competéncias, habilidades, objetivos
de aprendizagem e objetos de
conhecimento. Enfatiza a andlise da
ocupacao do espaco e a delimitacdo de
fronteiras e territorios, bem como o
papel dos agentes que sdo responsaveis
por essas transformacdes, seja na
cidade ou campo. Ressalta-se que, ao
analisar  diversas territorialidades
(diferentes formas de relacbes no
territorio), é possivel desenvolver o
raciocinio geografico, bem como
perceber o significado da historia, da
economia, da politica e da sociedade na
producdo e na transformacdo do
espaco. Os conhecimentos geograficos
sdo orientadores ou se constituem o
ponto de partida para 0
desenvolvimento  das  habilidades
especificas propostas nas
competéncias, por meio do estudo dos
impactos e das transformagdes
territoriais, econdmicas, culturais e
ambientais decorrentes do avanco e do
uso de diferentes tecnologias, em
espagos distintos, considerando as
disparidades, das diversas populacgdes,
no acesso a tecnologia, aos servicos,
aos produtos, aos bens, as informacdes
e ao consumo. As especificidades e
tempos regionais e locais deverdo ser
considerados para que o documento
ganhe relevancia nos diferentes
municipios do estado de Goiés,
levando em conta a Geografia, a
Historia e a Sociologia dessas regides,
destacando o0 uso de recursos
tecnoldgicos, sociais e digitais.

Fonte: o autor (2021).

A partir da analise do Quadro 6, é possivel notar que, de maneira geral, esses

documentos buscam entender como e por que determinados fenémenos se produzem no

espacgo e quais sdo as suas relagdes com o0s processos econdémicos, sociais, culturais e

politicos.

Para que os objetivos da Geografia, ao longo do ensino médio, sejam alcancados,

é necessario fundamentar-se em um corpo tedrico-metodoldgico baseado nos conceitos
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de natureza, paisagem, espaco, territorio, regido, rede, lugar e ambiente, incorporando
também as dimensdes de andlise que contemplam tempo, cultura, sociedade, poder e
relacfes econdémicas e sociais. No nivel estadual, as orientacdes curriculares que vém
sendo implementadas, nas ultimas duas décadas, no territorio goiano, apontam para um
mesmo projeto social e ancoram-se em uma matriz pedagogica comum.

Os conceitos e as dimensdes de analise no ensino médio sdo semelhantes ao
objetivo da disciplina no ensino fundamental, ocorrendo, é claro, um aprofundamento de
todos os elementos. Estabelece-se, dessa forma, um contraponto em relacdo aos dois
segmentos de ensino, uma vez que se compreende que, no ensino médio, ndo é
apresentado nenhum conceito novo aos alunos: todas as dimensdes, em alguma medida,
ja foram trabalhadas no ensino fundamental, e agora reaparecem no ensino médio a partir
de uma proposta de analise aprofundada das dindmicas e dos fenémenos, estabelecendo
relacBes entre a natureza e a sociedade no espaco geografico.

Nesse contexto, Cavalcanti (2008) enfatiza a necessidade de trabalhar, na
perspectiva critica, 0s conteldos geograficos no ensino bésico, superando seu historico
papel de dar conta da apresentacdo de dados e da descricdo de paises, regides e lugares
para serem memorizados. Essa orientacdo esta vinculada aos principios metodolégicos da
teoria historico-cultural. Nessa opcdo, as reflexdes realizadas e as decisdes tomadas a
respeito de contetudos de ensino ndo podem estar separadas da opcdo metodoldgica
adotada que se espera a partir do desenvolvimento dagueles conteddos. Como destaca
Cavalcanti (2008, p. 48):

O ensino é um processo dindmico que envolve trés elementos fundamentais: o
aluno, o professor e a matéria. Os trés elementos estdo interligados, sdo ativos
e participativos, sendo que a acdo de um deles influencia a acdo dos outros. O
aluno é sujeito que entra no processo de ensino e aprendizagem com sua
“bagagem” intelectual, afetiva e social, e ¢ com esta bagagem que ele conta
para seguir no seu processo de construcdo; o professor, também sujeito ativo
no processo, tem o papel de mediar as relagGes do aluno com os objetos de
conhecimento: a geografia escolar é considerada no processo como uma das
mediacBes importantes para a relagdo dos alunos com a realidade.

Dessa forma, a Geografia, como um componente curricular, possibilita o
desenvolvimento de um modo especifico de ver e de se relacionar com o mundo. “Isso
reforga, portanto, a importancia da Geografia na leitura/compreensdo do mundo e justifica
a presenca dela como componente curricular na Educagio Basica” (PIRES, 2017, p. 240).
Ademais, a Geografia Escolar lida com conhecimentos sobre o espago, visando a
formacdo do pensamento geografico, necessario ao exercicio da cidadania. Uma das

formas de contribuir para o desenvolvimento desse pensamento &€ a formacdo de
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conceitos. Assim, Cavalcanti (2008) defende que 0s conceitos sejam instrumentos
simbdlicos que orientem a estruturacdo dos conteudos e ajudem na relagdo do sujeito com
0 mundo, operando mediacOes entre as representacdes cotidianas desse sujeito e a
realidade objetiva.

O desenvolvimento de um modo de pensar mais amplo e abstrato requer a
formacéo de conceitos pelos alunos. O trabalho de transformar o conteddo geografico em
ferramenta do pensamento dos alunos implica, segundo Cavalcanti (2008, 2019), na busca
de significados e de sentidos dados por eles aos diversos temas abordados em sala de aula,
considerando sua experiéncia vivida. Esse trabalho implica também a generalizacdo dos
conceitos e o entendimento de sistemas conceituais.

Por esse angulo, Callai (2009) ressalta que a Geografia nos permite explicar o
mundo por meio da andlise geografica. Essa ciéncia procura compreender a sociedade e
0 mundo em que vivemos a partir da sua manifestacdo no espaco. Nesse sentido, alguns
conceitos sdo mais gerais e elementares ao raciocinio geografico®™, bem como s&o
estruturantes do espaco geografico. Esses conceitos necessitam ser trabalhados também
ao longo do ensino médio como forma de compor um pensar geografico, possibilitando a
analise de espacos especificos.

Busca-se, nesse processo, que o estudante pense geograficamente por meio de
linguagens, contetidos e que ele tenha a compreensao dos fendmenos no espaco. Para que
isso se realize, o professor trabalha o contetdo geografico tendo por base os fundamentos
da ciéncia geogréafica, os fundamentos da educacdo e o contexto escolar. Para tanto,
Copatti (2019) considera que o processo formativo dos professores precisa conduzi-los a
autonomia do pensamento na expectativa de que com isso seja capaz de guiar 0 processo

de ensinar Geografia em uma Educacdo Geografica.

A preocupacdo com a forma como se interpreta a formagdo de professores
perpassa pela necessidade de reflexdo sobre 0 modo como estes profissionais
constroem seu conhecimento. Entende-se o professor como profissional
produtor de conhecimentos, cuja perspectiva perpassa a ideia de que faz isso a
partir de diferentes aspectos. Ele, entdo, mobiliza uma estrutura de pensamento
para articular determinados conhecimentos que possibilitem desenvolver suas
propostas de trabalho, seja anterior a aula, na interagdo com os alunos em sala
de aula e, posteriormente, ao avaliar o processo transcorrido (COPATTI, 2019,
p. 88).

15 0 raciocinio geografico é entendido aqui como um modo de operar com o pensamento geogréafico. O
pensamento geogréafico é a mais geral e ampla perspectiva da leitura e compreenséo geografica. Entende-
se que pensamento e raciocinio estdo/sdéo amalgamados, sendo assim, estdo intrinsicamente ligados.
(ARAGAO, 2019).
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Nesse contexto, por exemplo, ao selecionar os conteudos e preparar 0 material
para o desenvolvimento das aulas, o professor tem como objetivo o desenvolvimento de
determinadas habilidades e competéncias para escolher as melhores possibilidades
didatico-pedagogicas e alcancar suas expectativas de aprendizagem. A vista disso,
Cavalcanti (2008) afirma que o trabalho do professor consiste em tornar possivel a
aprendizagem do estudante. Dessa forma, o ensino é um processo de conhecimento pelo
aluno, mediado pelo professor.

Uma outra questdo a ser discutida refere-se aos contetidos de Geografia que séo
abordados nas avaliacdes do Enem. Primeiramente, € necessario destacar que a prova de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, assim como as demais provas do Enem, tem por
base a interdisciplinaridade, o que significa dizer que as questdes, quase sempre, mesclam
mais de um contetdo e/ou area do conhecimento.

Nesse sentido, a proposta do Enem € ndo trabalhar com conteldos isolados e
descontextualizados, sendo que, desde 2009, ele passou a ser organizado em
competéncias e habilidades. Dentro dessa logica, € possivel dizer que as competéncias
estdo diretamente ligadas aos conteddos aprendidos por meio do estudo, ou mesmo da
observacao cotidiana. Por outro lado, as habilidades fazem referéncia a capacidade do
estudante de utilizar determinada competéncia, ou seja, de aplicar o que aprendeu nas
mais diversas situacgdes.

Em pesquisa® realizada pela Repec juntamente com professores da Rede Estadual
de Educacdo de Goias, foram selecionados os temas e os conteldos de Geografia
demandados pelo Enem no periodo de 2010 a 2017, em que diversas tematicas
importantes para o processo de ensino-aprendizagem da Geografia no ensino médio
foram elencadas:

- Relacdo cidade/campo: essa tematica mobiliza questfes sobre a reforma agraria
e os problemas com a distribuicdo de terra, o extrativismo predatdrio, o agronegécio, a
agropecuaria, 0s impactos ambientais da producdo agricola, a fome no Brasil e na
América Latina. Os impactos sociais da agricultura, como o éxodo rural, por exemplo,
também aparecem bastante.

- Aspectos socioecondmicos: essa abordagem diz respeito a uma reflexdo sobre
desemprego, migracao, mortalidade infantil, natalidade, indicadores de satde e indice de

Desenvolvimento Humano.

16 Conteldos geograficos nas escalas local/regional, no contexto do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) — 2015-2017.



99

- Desenvolvimento e Impactos Ambientais: esse assunto retrata 0 processo de
crescimento e funcionamento das cidades, da economia urbana e industrial, considerando
ainda suas desigualdades e limitagOes. As questdes costumam considerar 0s impactos
ambientais provocados pela agdo humana, como o desmatamento e as suas consequéncias
econdmicas e sociais.

- Geopolitica: essa temética requer a interpretacdo dos fatos da atualidade e do
desenvolvimento politico dos paises a partir da compreensdo de alguns parametros
fornecidos pela Geografia, tais como localizagéo, territorio e posse de recursos naturais.
As questdes tratam da globalizacdo, do conflito arabe-israelense, da influéncia dos
Estados Unidos no mundo atual e do uso de recursos energéticos.

Dentre esses conteudos, foi selecionada, para o desenvolvimento desta pesquisa
de doutorado, os contetdos relacionados a geopolitica. O motivo dessa selecéo refere-se
ao fato de esse ser um tema por meio do qual € possivel perceber empiricamente possiveis
mudangas no curriculo do ensino médio. Além desse fator, destaco também sua forte

presenca nas avaliagcdes do Enem, conforme exemplifico através do Quadro 7.

Quadro 7 — Presenca dos contetdos geogréaficos relacionados a geopolitica nas
avaliacdes do Enem nos anos de 2009 e 2018.

Questdo da Prova de 2009 Questédo da prova de 2018
55 | QUESTAO 62
] O fim da Guerra Fria e da bipolaridade, entre as A situacido demografica de Israel & muito particular.
décadas de 1980 e 1990, gerou expectativas de que seria Desde 1967, a esquerda sionista afirma que Israel deveria
instaurada uma ordem internacional marcada pela reducao . .. . - .
de conflitos e pela multipolaridade. se desfazer rapidamente dg CISjCIrdaﬂ‘IaI e da Fan(c_i de
Gaza, argumentando a partir de uma légica demografica
O panorama eslratégico do mundo pés-Guerra Fria aparentemente inexoravel. Devido a taxa de nascimento
apresenta arabe ser muito mais elevada, a anexaco dos territorios
© o aumento de conflitos intemos associados ao palestinos, formal ou informal, acarretaria dentro de uma

nacionalismo, as disputas étnicas, ao extremismo
religioso e ao fortalecimento de ameacas como o
terrorismo, o trafico de drogas e o crime organizado

@ ofim da corrida armamentista e a reduc&o dos gastos A preocupacéio apresentada no texto revela um aspecto

militares das grandes poténcias, o que se traduziu em = e \ \ .
maior estabilidade nos continentes europeu e asiatico, da condugZo politica desse Estado identificado ao(a)

ou duas geragdies uma maioria arabe “entre o rio € o mar’.
DEMANT, P Isra2l: a crise présima. Histdria, n. 2, jul -dez. 2014.

que tinham sido palco da Guerra Fria. _ @ abdicacio da interferéncia militar em conflito local.
@ o desengajamento das grandes poténcias, pois as
intervengbes militares em regifes assoladas por ©® busca da preeminéncia étnica sobre o espaco
conflitos passaram a ser realizadas pela Organizagdo nacional.
das Nacdes Unidas (ONU), com maior envolvimento N .. - .
de paises emergentes. ® admissdo da participacdo proativa em blocos
@ a plena vigéncia do Tratado de N&o Proliferagdo, que regionais.
afastou a possibilidade de um conflito nuclear como ® rompimento com os interesses geopoliticos das
ameaca global, devido a crescente consciéncia politica N .
internacional acerca desse perigo. poténcias globais.
@ a condicdo dos EUA como dnica superpoléncia, mas @ compromisso com as resolugdes emanadas dos

que se submetem as decisdes da ONU no que

o . organismos internacionais.
concerne as acoes militares.

CH - 1° dia CADERNO 1- CH - 1° dia | Cademo 1 - AZUL - Pégina 24

Fonte: o autor (2021)*'.

7 Dados foram retirados no Inep/MEC.
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No Quadro 7, exemplifico a presenca de conteldos geogréficos relacionados a
geopolitica na avaliagdo do Enem em 2009, ano em que o0 exame assumiu o atual formato
e unificou a selecdo para o ingresso de estudantes em grande parte das universidades do
pais; e em uma prova mais recente, realizada no ano de 2018. No periodo entre as duas
provas, os contetidos relacionados a geopolitica estiveram fortemente relacionados a
compreensdo das mudangas na ordem internacional nos ultimos séculos, das poténcias
internacionais e de seus interesses politico-econdmicos, do papel dos blocos econémicos
regionais nas relacdes internacionais e das motivacdes e dos impactos dos conflitos da
atualidade.

Outro elemento que reforca o destaque dos contetdos geograficos relacionados a
geopolitica no ensino médio é a sua forte presenca no livro didatico. Ao analisar os
conteudos dos livros didaticos de Geografia para o ensino médio, é possivel constatar que
eles trazem uma gama de informacg6es sobre todos os lugares do mundo. Refletindo
especificamente sobre os contetdos relacionados a geopolitica presentes nos livros
didaticos, nota-se que eles estdo envoltos aos principais fatos historicos e geopoliticos
que determinaram a atual configuracdo do espago geografico mundial. No Quadro 8,
apresento os contetidos geograficos relacionados a geopolitica que estdo presentes em trés
coleces didaticas de Geografia aprovadas nos trés ultimos editais do PNLD para o ensino
médio.

Quadro 8 — Presenca dos conteudos geograficos relacionados a geopolitica nas
cole¢des de Geografia do ensino médio no PNLD (2012-2018)

Colecéo PNLD 2012 PNLD 2015 PNLD 2018

Didatica/ Contelido Contelido Contelido
Autores | . .

Série
Série
Série
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Geografia — Unidade 1 — A nova Unidade 1 — A nova Unidade 1 — A nova
Espaco e ordem e a ordem e a ordem e a
vivéncia®®/ regionalizacao do regionalizacdo do regionalizacdo do
Andressa espaco mundial. espago mundial. espaco global.
Alves e Capitulo 1: @) Capitulo 1: O Capitulo 1: O
Levon capitalismo e o capitalismo e o capitalismo e o
Boligian. cenario  geopolitico cenario geopolitico cenario geopolitico
Editora contemporaneo; contemporaneo; contemporaneo;
Saraiva. & | Capitulo 2: O mundo | & | Capitulo 2: O | & | Capitulo 2: Do
bipolar e a Guerra mundo bipolar e a mundo bipolar a
Fria; Guerra Fria; multipolaridade;
Capitulo 3: A nova Capitulo 3: A nova Capitulo 3: Grandes
ordem: 0o mundo ordem: 0 mundo poténcias
multipolar. multipolar. econdmicas e
poténcias
emergentes no
cenario multipolar.
Geografia Unidade 1 - Mundo Unidade 1 - Mundo Unidade 1 - Mundo
geral e do contemporaneo: contemporaneo: contemporaneo:
Brasil - economia, economia, economia,
espaco geopolitica e geopolitica e geopolitica e
geografico sociedade. sociedade. Capitulo sociedade. Capitulo
e Capitulo 4: A ordem 4: A ordem 4: A ordem
globalizaca geopolitica e geopolitica e geopolitica e
o/ Jodo | & | econbmica: do pds- | & | econdmica: do pds- | & | econdmica: do pos-
Carlos guerra aos dias de guerra aos dias de guerra aos dias de
Moreira e hoje; hoje; hoje;
José Capitulo 5: Conflitos Capitulo 5: Capitulo 5:
Eustaquio armados no mundo. Conflitos armados Conflitos armados
de Sene. no mundo. no mundo.
Editora
Scipione.
Ser Unidade 1 - A Unidade 1 - A Unidade 1 - A
protagonist producdo do espaco producdo do espaco producdo do espaco
a/ Fernando politico. politico.  Capitulo politico. Capitulo 1:
dos Santos Capitulo 1: 1. Territérios e Territorios e
Sampaio e Territérios e fronteiras; fronteiras;
Ivone fronteiras; Capitulo 2: As Capitulo 2: As
Silveira Capitulo  2: As grandes guerras € a grandes guerras € a
Sucena. & | grandes guerras e a | & | reordenagéo do | & | reordenacéo do
Obra reordenagdo do espago mundial; espago mundial;
coletiva espaco mundial; Capitulo 3: A Capitulo 3: A
Edicdes Capitulo 3: A geopolitica no pds- geopolitica no pds-
SM. geopolitica no pos- guerra; guerra;
guerra; Capitulo 4: A Capitulo 4: A
Capitulo 4: A geopolitica no geopolitica no
geopolitica no Brasil. Brasil. Brasil.

Fonte: o autor (2021).

8 No PNLD de 2018, a obra chama-se “Geografia — espaco e identidade” de Andressa Alves e
Levon Boligian, Editora do Brasil.




102

Nota-se, a partir da analise do Quadro 8, que os conteudos geograficos
relacionados a geopolitica ndo estdo restritos a uma determinada série do ensino médio,
porém, em duas das trés obras didaticas analisadas, os contetdos diretamente ligados a
geopolitica estdo presentes na primeira unidade do volume que corresponde a 32 série do
ensino médio. Nesses volumes, discutem-se, basicamente, duas fases da historia mundial:
a da ordem bipolar do pds-guerra e da atual ordem multipolar, que comegou a se
estabelecer no final do século XX.

E possivel perceber, ainda, que ndo ha mudancas na forma de apresentacdo do
contetido nas colecdes do periodo analisado®®. Apesar de as colecBes terem sido
atualizadas, a estrutura das unidades e dos capitulos permaneceram da mesma forma,
ressaltando, principalmente, as questdes étnico-nacionalistas a luz da geopolitica
mundial, os interesses de Estados e a eclosdo dos movimentos nacionalistas e terroristas
como forma de defesa dos territorios e de visdes de mundo contra uma supremacia militar
diante da qual a guerra continuada é o resultado previsivel.

Em um contexto de grande complexidade que afeta as sociedades e as relagdes
com os territdrios, ultrapassa-se os discursos da fluidez e das redes e o consequente
debilitamento das fronteiras. Em sintese, destacam-se como contetdos geograficos
presentes nessa trajetoria de curriculo no ensino médio:

- Circuitos de poder que produzem crises regionais ou mundiais;

- Conhecimento do mundo atual em sua diversidade;

- Identificacdo das acBes multiescalares e suas consequéncias em diferentes
espacos;

- Formas de controle politico-territoriais como obstaculo ao deslocamento de

inimeros fluxos migratorios globais;

1% Mudancas na forma de apresentacdo dos contelidos estdo sendo implantadas no edital do PNLD 2021
que foi dividido em duas fases. Na primeira fase (entre os anos de 2020 e 2021), ocorreu a sele¢do, por
parte do professor, do Objeto 1, que corresponde aos Projetos Integradores (um para cada area do
conhecimento) e Projeto de Vida. Na segunda fase (entre os anos de 2021 e 2022), sera realizada a sele¢do
dos Objetos 2 (Livros didaticos por area do conhecimento), 3 (Obras de formagdo para professores e
gestores), 4 (Recursos digitais) e 5 (Obras literarias). Os livros da FASE 1 sdo novas propostas no contexto
escolar, pois, até o0 PNLD do Ensino Médio (2018), os livros eram por componente curricular. Uma das
mudancas sugeridas pela BNCC é integrar os conhecimentos das areas em livros Unicos: um que trabalha
com Projetos Integradores - contemplam uma dimensdo integrada das areas do conhecimento, cada livro
traz seis projetos, que devem obrigatoriamente contemplar quatro temas integradores (STEAM,
Protagonismo Juvenil, Midia educacdo e Mediacdo de conflitos) em todas as &reas do conhecimento e
outros que trabalham os conteldos de forma sistematizadas, que fazem parte da FASE 2.
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-Desenvolvimento da capacidade de analisar geograficamente a realidade a partir
de problemas espaciais.

Assim, ao analisar os contetidos relacionados a geopolitica, foi possivel inferir que
este € um bom parédmetro para verificar as relagdes existentes entre o curriculo prescrito
e o curriculo praticado, em suas diferentes mediagdes e recontextualizac@es. A opcao pela
andlise dos contetdos relacionados a temaética da geopolitica reflete uma possibilidade
para se pensar a Geografia relacionada as contradicbes presentes no espaco mundial. E
por meio da producdo dos conhecimentos geogréaficos e suas teorizagdes que podemos
apresentar elementos para a compreensao dos fendmenos em curso no cenario global.

Stefenon (2020) destaca que, dentro desse cenario de profundas incertezas, aflora-
se a necessidade de construgdo de alternativas que oferecam aos estudantes referéncias
solidas para que se posicionem diante de um contexto marcado por profundas

desigualdades de poder:

A Geografia enquanto conhecimento poderoso deve ser capaz de apresentar
aos jovens explicacBes confiaveis sobre os problemas vividos por eles, por
meio de leituras reflexivas e criticas dos diferentes fendmenos que afetam seu
cotidiano. [...] um conhecimento geografico poderoso deve permitir que os
estudantes compreendam seus problemas a partir de modelos que, em
principio, ndo fazem parte do seu repertério cotidiano, isto é, os saberes
escolares precisam acrescentar pontos de vista adicionais aos sujeitos, dando-
Ihes condicBes de questionar a legibilidade e naturalidade dos discursos, bem
como, suas origens e intencionalidades. (STEFENON, 2020, p. 21).

Dessa forma, faz-se necessario que 0s conteldos do ensino médio sejam
trabalhados a partir de curriculos que coadunem com as necessidades formativas de
diferentes estudantes e suas realidades, promovendo as conexdes entre os conteudos a
serem ensinados, o desenvolvimento de conceitos e as experiéncias cotidianas dos
estudantes.

Na préxima secdo, discorro sobre os conteldos geogréficos relacionados a
geopolitica no ensino médio e a sua potencialidade na formacdo do pensamento
geografico do estudante. Destaco, também, a configuracdo desses conteddos nas
propostas recentes para o estado de Goias e como um dos temas relevantes na BNCCEM
dentro da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
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4 A ABORDAGEM DOS CONTEUDOS GEOGRAFICOS RELACIONADOS A
GEOPOLITICA E AS ORIENTACOES CURRICULARES

Na primeira parte da secéo, trago um paralelo entre o surgimento da geopolitica
classica até as novas geopoliticas, destacando o papel das novas geopoliticas nas
tentativas de repensar a realidade pds-guerra fria, 0 mundo da globalizacao e da terceira
revolucdo industrial.

Na segunda parte, ressalto a relacao entre a tematica de geopolitica e o contetdo
de Geografia na escola, apresentando elementos a serem considerados no ensino de
Geografia e a sua importancia em todos os niveis do processo educativo com énfase no
ensino médio.

Na terceira e Ultima parte da secdo, apresento os conteudos geograficos
relacionados a geopolitica nas propostas curriculares recentes, com foco na BNCCEM.
Destaco as proposicGes para a retomada dos contetdos relacionados a geopolitica como
um conhecimento fundamental na construcdo de uma analise geografica em diferentes
niveis, principalmente na formacdo do pensamento geografico do estudante na ultima

etapa da educacao basica.

4.1 Da geopolitica classica as novas geopoliticas

A geopolitica € um conjunto de conhecimentos, e a sua constituicdo enquanto
campo de saber possui um cardter fundamentalmente instrumental com uma fungéo
estratégica na formacéo do senso critico do estudante. Ela esta presente no ensino médio
conectada a diversos contetdos da Geografia, especialmente aqueles que envolvem
relagOes de poder entre os mais diferentes agentes da sociedade internacional, dos acordos
firmados e das articulagdes elaboradas pelos atores que direcionam o sistema
socioeconémico vigente.

A geopolitica, de acordo com Vesentini (2009, p. 10): “tem como preocupagdo
fundamental a questdo da correlacéo de forgas — antes vista como militar, mas hoje como
econémico-tecnologica, cultural e social — no ambito territorial, com énfase no espaco
mundial”. Nesse sentido, o autor defende a utilizagdo do termo “novas geopoliticas” para
se referir ao campo de estudos interdisciplinares que se refere a correlagdo de forgas no
plano espacial, com énfase na escala mundial, discutindo suas ideias e suas diferengas

ante as geopoliticas classicas.
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O surgimento da geopolitica remonta a passagem do século XIX para o XX, a
partir dos estudos do jurista e cientista politico sueco Rudolf Kjéllen. Vesentini (2009, p.
15) ressalta que Kjéllen definiu geopolitica como “a ciéncia que estuda o Estado como
organismo geografico”. Ou seja, a organizacao estratégica da estrutura que representa a
sociedade, suas articulacGes e as interacdes com 0 espaco.

Ademais, Vesentini (2009) destaca que Kjéllen procurou enfatizar o lugar da
geopolitica como intersecgdo entre a Ciéncia Politica, a Geografia Politica, a estratégia
militar e a teoria juridica do Estado. A preocupacéo basica da geopolitica classica nunca
foi a de um conhecimento (geografico e/ou cientifico) sobre uma realidade (a dimenséo
espacial da politica), e sim a de estabelecer bases para o fortalecimento do Estado.

A geopolitica logo se expandiu e encontrou, no cenario da primeira metade do
século XX, um solo feértil para seu crescimento. Na Alemanha do Reich nazista, a
geopolitica teve um de seus apices do periodo classico, tornando-se efetivamente uma
doutrina de Estado e servindo como fonte essencial de orientacdo da politica externa. Seus
maiores expoentes reuniram-se em torno do general Karl Haushofer (1869-1946), que
figurou entre os principais conselheiros de Adolf Hitler?.

Friedrich Ratzel (1844-1904) formulou as “leis da expansdo espacial do Estado”,
que definiam o progresso como crescimento territorial. Dessas “leis”, surgiu a célebre
maxima ratzeliana de que “espago € poder”, perspectiva que funcionou como
impulsionadora do pensamento geopolitico e projetou-se como estratégia da Alemanha
nazista. Nesse contexto, Lacoste (2012, p. 24) destaca que “a geopolitica hitleriana foi a
expressao, a mais exacerbada, da fung¢do politica e ideologica que pode ter a Geografia”.

Inimeros pensadores buscaram compreender o equilibrio de forgas no espaco
mundial e as condi¢Ges pelas quais um determinado Estado pode tornar-se uma grande
poténcia. As geopoliticas classicas foram, em geral, explicacdes a respeito da importancia
estratégica de determinados territdrios, da necessidade de expansdo territorial como
forma de fortalecimento do Estado e de adquirir hegemonia. O Quadro 9, a seguir,

apresenta as caracteristicas do pensamento geopolitico classico, relacionando os autores

20 Nesse periodo, cimentava-se, na Alemanha, uma visio de mundo baseada no germanismo cultural e racial
(Kulturkampf) e na conquista do espaco vital (Lebensraum). A nocéo do Lebensraum esta associada as
raizes intelectuais da Geopolitica e, em particular, a figura de Friedrich Ratzel (1844-1904). Intelectual de
Estado, engajado no projeto prussiano de unificacdo da Alemanha, Ratzel publicou, em 1882, a sua obra
classica: Antropogeografia — Fundamentos da aplicacdo da Geografia a Histéria. Influenciado pelo
organicismo de fundo bioldgico, ele concebia o Estado como emanacao natural da sociedade destinada a
defesa e expansdo do territorio.
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que formularam os conceitos referenciais desse periodo de acordo com Vesentini (2003)
e Magnoli (2004).

Quadro 9 — O pensamento geopolitico classico

Autores Pensamento geopolitico Conceito
classicos referéncia
Rudolf Kjellen | A geopolitica € a ciéncia que concebe o | O Estado como
(1864-1922) Estado como um organismo geogréfico ou | manifestacdo  da

como um fenbmeno no espaco. vida.
Alfred Thayer | O primeiro a focalizar, nos oceanos, o | Poder maritimo.
Mahan horizonte de expansdo do poder do Estado.

(1840-1914) Interpretava 0os EUA como uma llha-
Continente, ou seja, um Estado com ambas
saidas para o0s principais oceanos e sem
ameacas territoriais nas suas faixas de
fronteiras terrestres.

Halford J. Introduziu a nocdo de Heartland (regido- | Poder continental.
Mackinder core/terra-coragdo) como nucleo continental.
(186 1-1947) | O centro dinamico da geopolitica continental,
um espaco crucial, cujo controle abriria as
portas para a edificagdo de um poderio
incontestavel.
Karl Haushofer | Adaptou as ideias de Mackinder para o | Ordem mundial
(1869-1946) prisma alemdo. Fez uma leitura as avessas | ideal — consistiria
dessa obra e teorizou sobre as condi¢fes para | na  divisdo  do
se fortalecer o Estado germanico. Sua | mundo em quatro
Geopolitik, com carater expansionista, | “blocos” ou zonas
defendia a existéncia de inimeros territorios | continentais.
que eram “‘naturalmente” germanicos.
Nicholas Elaborou suas ideias antes da Segunda | Rimland - anel
Spykman Guerra Mundial como critica a Mackinder. | maritimo
(1983-1943) | Tinha como foco o valor estratégico dos | (constituido  pela
oceanos: as Vastas superficies liquidas | Europa Ocidental e
aproximam e conectam. Dessa forma, o | pela orla asitica).
controle sobre o Heartland poderia ser
contestado através do anel maritimo que o
envolve.
Fonte: o autor (2021).

A partir da anélise do Quadro 9, percebe-se que o pensamento geopolitico
classico, que teve como referéncias Kjellén, Mackinder, Mahan, Haushofer, Spykman e
outros, procurou compreender o jogo de forcas militares no plano internacional a luz do
pressuposto sociedade e territorio. A perspectiva de uma superficie terrestre plana e
centrada na Europa esteve muito relacionada ao pensamento geopolitico classico.

Vesentini (2003) declara que havia uma grande discussdo sobre a primazia da terra
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(posicdo de Mackinder) ou do mar (posicdo de Mahan) no desenrolar das Guerras
Mundiais.

Como uma visdo geoestratégica, Vesentini (2003) ressalta, também, que 0s
conceitos geopoliticos classicos de heartland ou “terra-coracio®”, de “poténcia
maritima” (EUA) versus “poténcia continental” (a Russia), de lebensraum ou “espaco
vital” (de Haushofer), entre outros tantos, sempre partiram de uma percepc¢do em que a
politica do Estado esta na sua Geografia.

Nessa l6gica, Lacoste (2012) e Vesentini (2009) ressaltam que, a partir de 1945,
iniciou-se um periodo em que ndo era de bom tom fazer referéncia a geopolitica. A
geopolitica ingressou em uma crise, em uma fase de questionamentos e, inclusive, de
esgotamento de seus pressupostos. Destaco, assim, com base nesses autores (LACOSTE,
2012 e VESENTINI, 2009), dois periodos que marcam a passagem da geopolitica classica
para uma geopolitica critica:

- Periodo do ostracismo (até meados de 1970): nesse periodo, praticar a
geopolitica ou escrever sobre ela (a ndo ser que fosse para critica-la) passou a ser nao
recomendavel ou mesmo banido do mundo académico e cientifico.

- Renovacéo da geopolitica (a partir de meados de 1970): apoiada no debate sobre
as teorias a respeito do embate entre capitalismo e socialismo, da guerra fria e das
perspectivas de uma terceira guerra mundial.

A obra de Lacoste (2012) apresenta, nesse periodo de renovacgdo da geopolitica,
uma forte critica ao fato de a Geografia servir em primeiro lugar para fazer a guerra, ou
seja, para fins politico-militares sobre (e com) o espaco geogréfico, para
produzir/reproduzir esse espaco a partir das lutas de classes, especialmente como
exercicio do poder. Por esse angulo, Lacoste (2012) passa a criticar a fragmentacédo da
Geografia e destaca que 0s conhecimentos geograficos continuam a ser um instrumento
de poder intimamente ligado a praticas estatais militares. A geopolitica seria, na realidade,
0 amago da Geografia, a sua verdade mais profunda e intima.

Outrossim, Campos Filho (2020) ressalta que 0 movimento da Geografia Critica,
que advém a partir da obra de Lacoste (2012), buscou tirar a Geografia do “limbo”, e
junto com ela, a geopolitica. Mas, o elemento diferente que vai projetar a geopolitica de
volta ao seu patamar de importancia é a sua afirmacéo de que a geopolitica é a Geografia

em toda a sua esséncia. E o carater de totalidade, essencial para essa ciéncia e saber

21 Regido da Eurésia onde existe a Europa Oriental que, segundo Mackinder, seria uma espécie de “ponto
nevralgico” para as guerras e conquistas na dimensdo eurasiana e, por tabela, planetaria.
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estratégico, s poderia estar completado com a devida importancia da insercéo da politica
em seus contetdos, por sua propria natureza.

A partir desse momento, foge-se da visdo cléssica de que a geopolitica é praticada
necessariamente pelas relacdes entre Estados e seus governantes ou representantes. As
acOes geopoliticas passam agora a envolver, cada vez mais, outras estruturas da sociedade
e, claro, seus componentes, transhordando, assim, para outros setores e grupos que agora
podem atuar (decisivamente) no campo geopolitico.

As geopoliticas do mundo bipolar, de acordo com Vesentini (2003), representam
visdes de mundo e praticas politico-espaciais que encaram os Estados como sujeitos. Os
sistemas econdmicos e os regimes politicos foram incluidos nessa leitura geopolitica e
também centralizados na luta do capitalismo contra o socialismo. Quanto as novas
geopoliticas do mundo po6s-guerra-fria, elas sdo extremamente plurais e, em certa medida,
ja superam a leitura geoestratégica.

Se, na definicdo classica da geopolitica, o Estado aparece como o protagonista
dessa area do conhecimento, é fato que, desde meados do século XX, em especial desde
a transicdo para o século atual, as grandes corporacBGes transnacionais, grupos e
instituicGes ndo governamentais e entidades supranacionais muito dependem, executam
e desfrutam dessa leitura estratégica do espaco. Vesentini (2009) ressalta que as “guerras”
econdmicas, tecnoldgicas e até culturais ganharam um novo destaque, relativizando (mas
ndo omitindo) as guerras militares. A realidade mudou, e ndo € mais possivel explica-la
pelo viés classico.

Nota-se que o foco atual da geopolitica é diferente do foco da geopolitica classica.
Nesse sentido, faz-se necessario, também, estabelecer a diferenca entre geopolitica e
Geografia politica. Apesar de essas duas formas de conhecimento serem compreendidas
de forma sobreposta e quase sempre se interseccionarem, considero que Sdo ramos
diferentes do saber. A diferenca entre ambas as expressdes se encontra na abordagem que
cada uma realiza.

Nesta perspectiva, Costa (2019) enfatiza que a geopolitica € uma notavel area do
saber que floresceu da interseccdo da Geografia com a Historia, a ciéncia politica, a
estratégia e a seguranca e defesa nacional. A ascensdo da geopolitica e a sua consolidacao
ocorreram no periodo de solidificacdo do capitalismo industrial e da forte expanséo dos
impérios coloniais.

Enguanto a Geografia politica preocupa-se com as relacbes e com as

caracterizagOes espaciais relacionadas ao poder do Estado, a geopolitica pauta-se nas
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estratégias e relagdes internacionais envolvendo os Estados, suas soberanias e relagdes de
poder.

Diversos estudiosos enfrentaram a complexidade da Geografia Politica e da
geopolitica e contribuiram significativamente para a compreensdo de seus conceitos. Por
exemplo, Castro (2014) define a Geografia Politica como a relacdo entre a politica —
expressdo e modo de controle dos conflitos sociais — e o territério — base material e
simbdlica da sociedade. Essa definicdo parte da premissa de que as questdes e os conflitos
de interesses na sociedade produzem disputas e tensfes que se materializam em arranjos
territoriais adequados aos interesses que conseguem Se impor em momentos
diferenciados.

Campus Filho (2020) ressalta que a geopolitica pode ser vista como a juncdo da
Geografia, Historia e Ciéncias Politicas, com necessarias pitadas de economia devido ao
fato de ser preciso compreender a dimensao sistémica que conduz cada época e que serve
de motor da engrenagem dos Estados-Nacao.

No entanto, ainda hoje, hé certa confusdo no tocante a essa tematica. Gomes e
Vlach (2007) destacam que cada estudioso tem seu préprio conceito de Geografia Politica
e de geopolitica. Em geral, cada qual vé a Geografia Politica como uma disciplina estatica
que estuda as relagdes da politica com o espaco geogréafico; e a geopolitica como uma
disciplina dindmica, que se preocupa com as estratégias politicas e a obtencdo de poder
sobre algum territdrio (recursos naturais, posi¢do geogréafica etc.).

Campus Filho (2020) acrescenta que a geopolitica ¢ fundamental para a
compreensdo das causas geradoras de cada um dos fatos abordados dentro dos aspectos
citados e da construcdo de cenarios para o que se desenrolard a posteriori. Ou, caso
estejamos analisando um fato historico ja ocorrido, ela permite compreender o jogo do
Poder que o desencadeou, as disputas em torno do controle de territorios e,
principalmente, a compreensdo das estratégias utilizadas para se atingir os objetivos
daqueles atores envolvidos no processo.

De forma geral, as novas geopoliticas sdo tentativas de repensar a realidade pds-
guerra fria, 0 mundo da globalizagdo e da Terceira Revolucdo Industrial. Trata-se,
sobretudo, de um campo de estudos interdisciplinar que se refere a correlagdo de forcas
no plano espacial, com énfase na escala mundial, discutindo suas ideias ante as

geopoliticas classicas.

4.2 A relagdo entre a tematica de geopolitica e o contetdo de Geografia na escola
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Os conteudos geograficos relacionados & geopolitica no ensino médio apresentam
forte relagdo com novas geopoliticas que surgiram, a partir do final da década de 1980.
De forma geral, esses contetdos procuram explicar a dinamica que envolve a disputa pela
hegemonia mundial no século XXI.

Rodrigues (2016) enfatiza que os conteudos geograficos relacionados a
geopolitica, a0 mesmo tempo que descreve, € instrumento para analise de uma série de
fendmenos do mundo contemporaneo, tais como disputas fronteiricas entre paises,
estrutura financeira global, resultados de eleicdes nacionais que tenham impacto na
conjuntura politica do mundo, fendmenos como “terrorismo” ou o trafico internacional
de drogas, questdes ambientais e diversos outros fenémenos.

Neste contexto, Miyamoto (1995) ressalta que é através da interpretacdo dos
acontecimentos histéricos a luz da Geografia que a geopolitica elabora suas teorias. Existe
uma certa diversificacdo na conceituacdo da geopolitica, mas h&d um ponto de
convergéncia, o qual se refere a forma dindmica com que ela se apresenta na atualidade.

No cotidiano da sala de aula, séo estabelecidas diversas discussdes de carater
geopolitico a fim de promover a compreensdo mais real das relacdes de forca que moldam
a construcao do espaco geogréafico. Riceto (2017) ressalta que a organizac¢ao do espaco e
a apreensdo de seus recursos ocorrem a partir de um complexo, profundo e nem sempre
claro jogo de forcas que orquestra tal dindmica em suas diferentes escalas espaciais e/ou
temporais. Trazer isso de modo sistematizado para os estudantes de ensino médio é
fundamental para a formag&o de uma consciéncia critica.

Na atualidade, o ensino de conteudos relacionados a geopolitica, dentro da area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, é de fundamental importancia em todos os
niveis do processo educativo. Ou seja, € um conhecimento fundamental na construcéo de
uma analise geografica em diferentes niveis, principalmente na formacéo do estudante da
educacdo béasica. Trata-se de conhecimento pertinente em uma abordagem geogréafica
critica, necessaria para que os estudantes ndo se limitem somente a descrever 0 mundo,
mas que possam interpreta-lo e que possam ser cidaddos atuantes para a sua
transformacéo.

Nesse entendimento, os conteudos relacionados a geopolitica apoiados em
conhecimentos amplos e variados, mas tendo uma grande dependéncia dos

conhecimentos geogréficos, busca compreender as relacfes de poder entre os diversos
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atores do sistema internacional na implantacdo e/ou manutencio de seus interesses. A

vista disso, Rodrigues (2016, p. 92) aponta que:

O que é comum dentro desta gama de diferentes significados é a tomada da
escala nacional enquanto recorte privilegiado a partir do qual problematizamos
tais temas. E através do Estado-Nacdo que a Geopolitica aparece
tradicionalmente nos manuais académicos que tratam do problema, bem como,
de maneira semelhante, nos livros didaticos e nos conteldos a serem
trabalhados em nosso cotidiano na escola. Néo € a toa que, particularmente no
Ensino Médio, uma consideravel parte dos livros didaticos disponiveis no
mercado siga este formato: um dos volumes das cole¢des é reservado para o
debate sobre “mundo”, onde a Geopolitica ganha forma através da articulacéo
de diferentes temas a partir da figura do Estado.

A anélise e as acOes geopoliticas, baseadas nos interesses e estratégias que as
norteiam, tém como objetivo a conquista, a ampliacdo e/ou minimamente a manutencéo
do poder por parte daqueles que as realizam. Esse poder depende muito do conhecimento
das caracteristicas e do controle sobre um dado territorio, ou de parcelas territoriais
distintas, que se complementam e permitem a articulacdo de complexas redes
(re)produtivas.

Nesse sentido, a geopolitica € um campo de conhecimento importante no ensino
de Geografia, sendo necessario destacar e/ou tracar um perfil dos conceitos que
potencializam seu ensino, espacialmente na etapa do ensino médio. Entende-se que 0s
conteddos relacionados a geopolitica sdo importantes para o desenvolvimento do
pensamento geogréafico dos estudantes, bem como para a formacdo critica do estudante.

Isso significa, tomando como referéncia a (re)construcéo do espago geografico em
suas diferentes escalas, que 0s conteudos relacionados a geopolitica sdo muito relevantes,
permitindo que os estudantes sejam capazes de compreender as intencionalidades dos
diferentes processos territoriais e que reflitam sobre outras possiveis formas e praticas
sociais.

E na acdo cotidiana nas escolas, por meio do ensino de Geografia e do
conhecimento geografico, que os professores poderdo construir com seus estudantes
outras percepcdes e outros entendimentos de mundo, fazendo uma analise do espago e
desenvolvendo o pensamento geogréfico.

Logo, o professor de Geografia, ao trabalhar os conteudos geograficos
relacionados a geopolitica, contribui para que o estudante compreenda que as relacdes
entre o poder e o territorio estdo presentes cotidianamente, o que contribui certamente
para o desenvolvimento do pensamento geografico. A geopolitica ndo apresenta a
realidade em si mesma, mas sim uma leitura dessa realidade. Dado isso, 0 que o professor

ensina é um modo de pensar, um modo de pensar pela Geografia (CAVALCANTI, 2019).
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E, dessa forma, os contetdos relacionados a geopolitica ndo servem apenas para
uma leitura de fendbmenos mundiais, eles contribuem para que o estudante compreenda
que as relacBes entre o poder e o territorio estdo presentes cotidianamente e séo
importantes instrumentos para refletirem sobre sua realidade, do ponto de vista de sua
espacialidade.

O mundo atual estd aberto a todo tipo de possibilidades de investigacdo e de
explicagdo. A dimensdo politica dos fendmenos, seja ela local, regional ou global,
apresenta uma visibilidade. Por sua vez, o olhar geografico é um instrumento,
potencializado pelo professor de Geografia, que propicia que os estudantes desvendem a
complexidade dos fatos em suas diferentes escalas. Nesse sentido, ensinar Geografia, a
partir dos contedos relacionados a geopolitica, é algo basilar para os estudantes do
ensino médio, pois fornece instrumentos que 0s capacitam a ler e a interpretar
criticamente os fatos associados ao seu cotidiano.

Isso também foi evidenciado na entrevista com os professores participantes do
GDG. As questdes finais do roteiro de entrevista envolveram o entendimento dos
professores de Geografia da rede estadual de Goias sobre a importancia do contetdo de
geopolitica para aulas de Geografia do ensino médio. Nessa perspectiva, o Professor |
destacou que esses contetdos sdo importantes e chamam a atencdo dos estudantes
naturalmente.

Para comecar, penso eu que é o tema que mais chama aten¢do dos estudantes,
até os alunos menos interessados se envolvem mais. Acho que talvez por causa
da cultura pop que eles absorvem através dos videogames e dos filmes. Porém,
eles tém uma tendéncia a imaginar que, na Geopolitica Mundial, existem atores
que se assumem como Vildes e outros como mocinhos. Sei que alguns colegas
professores, por questdes politicas, incentivam isso. Ora, os EUA vieram para
roubar, matar e destruir; ora sao eles quem véo salvar o mundo. N&o entendo as
coisas assim, acho que a Geopolitica serve para 0 aluno pensar, de uma forma
cidadd, quais sdo as decorréncias de decisGes tomadas no territério mundial
sobre o cotidiano deles. Serve para os estudantes compreenderem formas de se
posicionarem a respeito disso e de como eles devem se estabelecer do ponto de
vista do poder. (Professor I)

O Professor Il afirmou que trabalha muito com esses conteidos e que eles estdo
presentes nos livros didaticos, principalmente na segunda e na terceira série do ensino
médio.

Trabalho muito com os contelidos de geopolitica. Essa questao, por exemplo, no

livro, é trabalhada desde a origem até a aplicacdo do capitalismo, modificando a
globalizacdo, transformando a ordem politica das coisas. Entdo, a gente trabalha
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bem esse contetdo, é bem contemplado, principalmente na segunda série do
ensino médio, [...] e questbes dos movimentos populacionais de geopolitica para
0 terceiro. Mas, acredito que trabalho mais na segunda série do ensino médio.
(Professor 1)

O Professor 11l destacou que trabalha muito com esses conteudos envolvendo
relacGes escalares entre o local e o global. O professor também considera que o contetdo
é importante e que pode ser trabalhado a partir do lugar de vivéncia dos estudantes e das
relagOes de poder existentes.

Eu acho que o contetido de geopolitica € importantissimo. O aluno, no ensino
médio, percebe a relagdo do local e do global. O lugar de onde eles moram com
o mundo em geral. Eles comecam a perceber que esses conflitos ndo ocorrem
somente onde eles moram, ocorrem também em outras regifes, causados pelas
mesmas relacdes de poder. (Professor I11)

O Professor 1V revelou que trabalha muito com esses conteudos envolvendo a¢des
estratégicas entre dois paises para controlar um territorio ou influenciar uma determinada
regido, e também com a analise das caracteristicas fisicas e sociais de um determinado

local para avaliar o seu nivel estratégico.

Considero muito importante o trabalho com o contetdo de geopolitica, uma vez
que esses conteudos se tornam chaves para que os estudantes possam se tornar
mais criticos. Acredito que esses conteldos também contribuem para que o0s
estudantes consigam se sair bem no Enem. Muitas questfes que os estudantes
precisam compreender estdo relacionadas com a disputa e com o controle dos
territorios pelos Estados. Ao trabalhar os contetidos de geopolitica, contribui-se
na compreensao sobre o0s elementos naturais e socioespaciais dos territorios
correspondentes aos diferentes Estados. (Professor 1V)

O Professor V ressaltou que trabalha muito com esses conteudos, principalmente
com foco na compreensdo das perspectivas geogréficas e histdrias, buscando oferecer
explicacgOes e reflexdes sobre os temas abordados, envolvendo o momento em que 0s

estudantes estdo vivendo e 0 momento de fazer o Enem.

A geopolitica é uma categoria da Geografia que abrange os fendmenos histéricos
e politicos da atualidade. Ela tem o objetivo de interpretar a realidade global e
envolve o estudo de guerras, conflitos, disputas ideoldgicas e territoriais, questdes
politicas, acordos internacionais etc. Sdo questdes muito importantes para 0s
estudantes do ensino médio, que s@o cobradas no Enem e que os estudantes tém
interesse em compreender melhor. (Professor V)

Por fim, no ultimo ponto da entrevista, questionei os professores sobre a forma
como trabalham o contetdo de geopolitica em sala de aula, principalmente em relacéo ao

modo como iniciam esse conteido e em relacdo aos motivos que os levam a ensinar da

forma que ensinam. Nesse caso, 0 Professor | disse que a tematica de geopolitica sempre
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comeca em decorréncia de outro conteudo. Assim, a partir de conteudos preexistentes,
ele consegue desenvolver formas especificas para direcionar o conteudo de geopolitica.

A Geopolitica é sempre uma decorréncia de outro conteddo. Um exemplo € a
matriz energética mundial. Falamos sobre fontes renovaveis e ndo renovaveis,
da rentabilidade por trés da comercializacdo de energia. Depois dos problemas
ambientais relacionados, identificamos os autores como empresas, nagdes e
povos, comunidades. Diante disso, como os conflitos se estabelecem, OPEP,
AIEA, Protocolo de Kyoto, COP-15, Escandalo da VW, Pré-Sal etc. Acho que
ndo déa pra trabalhar a geopolitica somente em um momento da vida escolar do
estudante, acho que, em uma sociedade como a nossa, capitalista e globalizada,
ndo d& para pensar a Geopolitica como um pote que a gente pega na prateleira
no 4° bimestre da 32 série do ensino médio. Desde 0 comego, a gente tem que
relacionar as disputas e os posicionamentos dos agentes globais, tem que falar,
na primeira série do ensino médio, o que significa para o Brasil, um dos maiores
produtores de aluminio, matéria prima do avido, exportar tanto aluminio e
importar Boeings e Airbus. (Professor I)

O Professor 11 também considera que o conteudo de geopolitica resulta de outros
conteddos. Para esse professor, a geopolitica esta mais presente em determinada série,
mas, mesmo assim, € possivel partir de contetdos preexistentes para desenvolver formas
especificas de direcionar o contedo de geopolitica.

O ensino é muito setorizado, ele é muito presente dentro da segunda série. Dentro
das outras séries, o conteddo de geopolitica deixa um pouco a desejar. Na
segunda série, ele é muito cobrado, € muito usado, mas, nas outras séries, ele ndo
é tdo usado assim, aquilo que eu falei, a gente tem outros conteldos que usam
ele como um apoio, mas ndo como o foco. (Professor 1)

O professor 11, por sua vez, estabeleceu uma relagdo com o curriculo referéncia
para ressaltar a importancia do trabalho com geopolitica no ensino médio.

O Curriculo Referéncia favorece e permite um bom trabalho com o contetdo de
geopolitica. Ele te da um caminho, mas vocé pode estar expandindo, pode buscar
outras possibilidades, outras metodologias, outros temas para inserir, para
chamar a atencdo. Tudo isso eu acho que é valido. (Professor I11)

Os professores IV e V ressaltaram a importancia do conhecimento pedagogico que
0 professor precisa ter para desenvolver esse trabalho em sala de aula, destacando a
necessidade de o professor conhecer o contetdo a ser ensinado e ndo ficar apenas restrito
as atualidades que a midia apresenta.

Busco ser critico, trabalho com a geopolitica ndo somente enquanto um tema,
mas, também, enquanto ferramenta de analise de outros temas, sempre
trabalhando as relacGes entre poder e espaco. Acredito que como professor
preciso saber geopolitica para ensinar meus alunos, ndo posso ficar restrito
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somente ao que a midia apresenta. Eu uso os fatos da midia para problematizar
0 que vai ser trabalhado em sala de aula. (Professor 1V)

A geopolitica no curriculo do ensino médio ocupa um papel de destaque na
construgdo do senso critico do estudante e merece ser trabalhada nessa
perspectiva, ou seja, de desenvolver o senso critico desses estudantes. Tenho que
trabalhar geopolitica ndo apenas para apresentar alguns dos temas atuais e 0s
principais conflitos internacionais, mas contextualizar esses acontecimentos de
forma critica e engajada com teorias cientificas, ir além do que a midia apresenta,
ir além das atualidades. (Professor V)

Em sala de aula, é importante que o professor de Geografia trabalhe com
contedidos, presentes tanto no curriculo oficial quanto no curriculo por ele desenvolvido,
que contribuam para a compreensdo dos alunos sobre as relagdes entre espaco, territorio,
poder e cidadania na sociedade, valorizando os raciocinios basicos para a analise dos
fendmenos geogréficos (observacgdo, descrigdo, interpretacdo, analise e representacéo).

Se o papel da Geografia é cada vez mais relevante para a formacdo de uma
cidadania consciente e ativa, nao se pode deixar de té-la como um Componente Curricular
presente nas escolas de ensino médio. Mesmo que documentos, tais como a reforma do
ensino médio (BRASIL, 2017), mudem a forma como o componente curricular se
apresenta no contexto do ensino médio, mesmo que a BNCCEM (BRASIL, 2018a) e 0
DCGOEM (GOIAS, 2020), por exemplo, ndo definam a presenca e os limites da
disciplina de Geografia dentro da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, o
professor de Geografia, a partir de sua relativa autonomia em sala de aula e no contexto
da escola em que trabalha, possui 0s instrumentos e 0s mecanismos para a abordagem dos
contetdos que, pelo seu desenvolvimento profissional (inicial e continuado), julga ser
importante para a aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, os professores de Geografia, ao atuarem em seus espacos escolares,
podem estabelecer vinculos formativos com professores da propria escola e de outras
escolas por meio de comunidades de pratica, tal como a proposta do GDG que esta sendo
evidenciada nesta investigagcdo. Ao se articularem, os professores se desenvolvem
profissionalmente, contribuindo também para o desenvolvimento curricular e para a
inovacdo dos seus espacos de atuacdo. Os professores de Geografia participantes do
GDG, ao criarem estratégias didaticas para a compreensdo das dindmicas geopoliticas do
mundo atual, caminharam no sentido desse desenvolvimento curricular e

experimentaram, na pratica, possibilidades de inovag&o.
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4.3 Os conteudos geograficos relacionados a geopolitica nas propostas curriculares

recentes

A Geografia € uma disciplina de fundamental importancia na formacdo das
pessoas, ela fornece meios para uma formacdo cidadd ao apresentar elementos que
envolvem o pensar, o ser e 0 atuar. Para essa formac&o, é necessario buscar a compreensao
do espaco produzido pela sociedade, que continua a apresentar desigualdades,
contradicOes, tensdes, e das relagdes de producdo que nela desenvolvem. Nessa

perspectiva, Castrogiovanni (2007, p. 42) afirma que:

[...] a geografia, mais do que nunca, coloca os seres humanos no centro das
preocupaces, por isso pode ser considerada tambem como uma reflex&o sobre
a acdo humana em todas as suas dimensfes. Ela preocupa-se com as
inquietacBes do mundo atual, buscando compreender a complexidade da forma
como ocorre a ordem e a desordem no planeta. Na realidade, ela é um
instrumento de poder para aqueles que detém os seus conhecimentos.

Percebe-se, entdo, a necessidade de o trabalho realizado pelo professor de
Geografia buscar instrumentalizar os estudantes para lidarem com a espacialidade e com
as formas de operar o espaco geogréafico, reconhecendo as contradi¢des e os conflitos
sociais, avaliando constantemente as formas de apropriacdo e de organizagéo
estabelecidas pelos grupos sociais e buscando mecanismos de intervencao nesses espacos.

Ademais, concordando com Castrogiovanni  (2007), enfatiza-se a
responsabilidade que o professor de Geografia possui ao lidar com a andlise do espaco
geogréfico e com todo o dinamismo processual que o envolve. Nesse trabalho, lida com
instrumentos de andlise e de praticas sociais que, no embate do exercicio da cidadania,
acabam levantando questdes, como formas de ordenacdo e ocupacdo territorial, de direito
a saude e a educacdo, de acesso a moradia e a terra, de preservacdo e de conservacao da
biodiversidade e da qualidade ambiental, entre muitas outras questdes.

Dentre essa diversidade de temas que a Geografia trabalha, destaco, nessa
investigacdo, os contetdos relacionados a geopolitica, sempre considerando que o objeto
da Geografia é o espaco geografico, produto e conteudo historico. Dessa forma, a analise
realizada nos documentos que referenciam o ensino dessa disciplina em sala de aula teve
como foco a compreensdo e a potencialidades desses conteldos para 0 ensino dessa
disciplina, especialmente no ensino médio.

Os PCNEM, por exemplo, destacam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades para que professores e estudantes possam comparar, analisar e relacionar 0s

conceitos da Geografia e os fatos como um processo necessario para a construgdo do
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conhecimento. Uma das habilidades dos PCNEM (BRASIL, 2002, p. 315), que esta
diretamente relacionada & geopolitica, aponta a importancia de:

[...] reconhecer na aparéncia das formas visiveis e concretas do espago
geografico atual a sua esséncia, ou seja, 0s processos histéricos, construidos
em diferentes tempos, e 0s processos contemporaneos, conjunto de praticas
dos diferentes agentes, que resultam em profundas mudangas na organizagéo e
no contetido do espaco.

Dessa forma, os PCNEM destacam a necessidade de pensar o espaco enquanto
totalidade das relacbes cotidianas. Para tanto, € necessario considerar as nocles e
conceitos, ja construidos, que envolvem a espacialidade e valorizar a consciéncia
territorial. A vista disso, Castrogiovanni (2007) evidencia a necessidade de interpretar as
territorialidades dentro da complexidade e conhecer ndo apenas os elementos objetivos
que compdem o espaco, mas valorizar as subjetividades e tentar entendé-las. O autor
trabalha com uma possibilidade de desencadear uma geopolitica de valorizacdo e de
utilizacdo dos recursos econdmicos e culturais de cada lugar, valorizando as experiéncias
dos estudantes e seus diferentes mundos.

No Referencial Curricular do Ensino Médio - RCEM (GOIAS, 2010, p. 23), é
possivel perceber que a geopolitica esta relacionada a necessidade de “entender a
configuracdo atual do espaco mundial, como resultante de processos historicos e de
arranjos socioecondémicos, com capacidade de conceituar e caracterizar o processo de
globalizacdo/fragmentagdo”. Para alcangar esse objetivo, o documento indica alguns
conteddos minimos a serem trabalhados ao longo do ensino médio, como: a configuragéo
e a regionalizacdo do espago mundial, os fatores que influenciam a configuragéo do
espaco, a organizacdo social, econémica, cultural e politica dos paises, as Guerras e 0s
conflitos atuais, entre outros.

Desse modo, é importante sempre sistematizar o que é produzido pelos estudantes
e desafia-los sobre os porqués, as diferencas, as causas e as consequéncias. O processo de
conhecimento esta diretamente ligado a contextualizacdo do contetido. Ao desenvolver
um conteudo relacionado a geopolitica, é preciso pensar a escalaridade do fenémeno,
estabelecer conexdes etc. Callai (2013) destaca que, ao produzir significados para 0s
conceitos especificos ou fundamentais da Geografia, passa-se a ter ferramentas
intelectuais para avancar nesse conhecimento. Um dos desafios para o professor de
Geografia, nesse sentido, é ter entendimento sobre qual é o grupo de conceitos que

permite, ao sujeito, pensar sobre determinado assunto numa abordagem geogréfica.
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Como destacado anteriormente, o RCEM (GOIAS, 2010) foi o primeiro
documento curricular a traduzir os PCNEM para o estado. Apesar de ter sido discutido
durante anos até sua elaboracdo final, ele ndo teve tempo para ser implementado nas
escolas por questdes de ordem politica. Vale destacar, ainda, que 0 RCEM foi uma das
bases para a elaboracéo do Curriculo Referéncia de Goias (GOIAS, 2013).

Retomando a discussdo sobre a presenca dos contetidos relacionados a geopolitica
nos documentos curriculares recentes, constato que esses contelldos estdo presentes no
Curriculo Referéncia de Goiés, principalmente, na terceira série do ensino médio. A partir
do primeiro bimestre da terceira série, ha, nesse curriculo, a indicacdo de que o professor
deve trabalhar a geopolitica mundial; e, no terceiro e no quarto bimestre, deve abordar os
conteddos relativos a dindmica socioespacial do estado de Goiés e os conflitos no mundo.
Na segunda série do ensino médio, os conteudos relacionados a geopolitica também estao
presentes, uma vez que, ao longo do segundo bimestre, sdo abordados os diversos
conflitos no mundo.

Dessa forma, o Curriculo Referéncia de Goiéas diferencia-se do RCEM no sentido
de abordar a discussdo da geopolitica a partir da escala estadual (Goias). Esse curriculo
também incorpora elementos do RCEM que envolvem a compreensdo da dindmica social
e espacial que produz, reproduz e transforma o espago geografico.

Como destacado anteriormente no Quadro 8, os conteldos relacionados a
geopolitica também tem forte presenca nos livros didaticos oferecidos pelo PNLD. De
modo genérico, € possivel analisar que um dos volumes das cole¢des é reservado para o
debate sobre o “mundo”, no qual a geopolitica ganha forma por meio da articulacdo de
diferentes temas relacionados a figura do Estado.

O que € comum dentro dessa gama de diferentes significados que envolvem o0s
conteddos relacionados a geopolitica é o fato de que, muitas vezes, a escala nacional é
tomada enquanto um recorte privilegiado a partir do qual os temas da geopolitica sdo
problematizados. Em vista disso, Rodrigues (2016) pontua que é através do Estado-Nacéo
que a geopolitica aparece tradicionalmente nos manuais académicos que retratam o
assunto, bem como, de maneira semelhante, nos livros didaticos e nos contetidos a serem
trabalhados no cotidiano escolar.

A geopolitica interliga-se a varios contetdos da Geografia ao longo do ensino
médio. Nesse sentido, a partir da analise dos PCNs e do Curriculo Referéncia de Goiés,
percebe-se a importancia desses conteddos serem tomados como um instrumento de

andlise de diferentes temas da Geografia Escolar delimitados pelas relagdes entre espaco,
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territorio e poder. Assim, os contetdos relacionados a geopolitica ndo séo apenas temas
e unidades didaticas presentes em determinado bimestre, esses contedos podem ser
utilizados, de modo processual, como ferramentas de analise do mundo por meio de sua
espacialidade.

Outra questdo a ser frisada refere-se a BNCCEM (BRASIL, 2018a) que, no
sentido de orientar a elaboragdo de itinerarios formativos flexiveis, estabelece as
competéncias especificas que devem ser desenvolvidas nas quatro areas de conhecimento:
Linguagens e suas Tecnologias (7 competéncias), Matematica e suas Tecnologias (5
competéncias), Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (3 competéncias) e Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (6 competéncias). Em relacdo a area de Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas, destaco a seguinte passagem:

Considerando as aprendizagens a ser garantidas aos jovens no Ensino Médio,
a BNCC da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas esta organizada de
modo a tematizar e problematizar algumas categorias da area, fundamentais a
formac&o dos estudantes: Tempo e Espago; Territérios e Fronteiras; Individuo,
Natureza, Sociedade, Cultura e Etica; e Politica e Trabalho. Cada uma delas
pode ser desdobrada em outras ou ainda analisada a luz das especificidades de
cada regido brasileira, de seu territério, da sua historia e da sua cultura.
(BRASIL, 2018a, p. 562).

Constato que ha, na BNCCEM, uma énfase nas categorias da Geografia e na
indicacdo do trabalho do professor por meio dos conceitos que sdo considerados como
basilares para a fundamentacdo dos estudos dessa ciéncia. Dentre eles, a BNCCEM
apresenta os conceitos de Territorio e Fronteira como categorias, cuja utilizacdo, na area
de Ciéncias Humanas, é bastante ampla.

Durante o ensino médio, o estudo dessas categorias, segundo a BNCCEM
(BRASIL, 2018a), deve possibilitar que os estudantes compreendam 0S processos
identitarios marcados por territorialidades e fronteiras em historicas disputas de diversas
naturezas, assim como deve mobilizar a curiosidade investigativa dos estudantes sobre os
seus lugares no mundo, possibilitando a transformacao deles e dos lugares em que vivem,

além de enunciar aproximagdes e reconhecer diferengas.

Territdrio € uma categoria usualmente associada a uma porcao da superficie
terrestre sob dominio de um grupo e suporte para nagdes, estados, paises. E
dele que provém alimento, seguranca, identidade e ref(gio. Engloba as nogdes
de lugar, regido, fronteira e, especialmente, os limites politicos e
administrativos de cidades, estados e paises, sendo, portanto, esquemas
abstratos de organizacéo da realidade. Associa-se territorio também a ideia de
poder, jurisdicdo, administracdo e soberania, dimensdes que expressam a
diversidade das relagbes sociais e permitem juizos analiticos. (BRASIL,
20184, p. 564).



120

Percebe-se que, a partir da discussdo em torno do conceito de territorio e fronteira,
a BNCCEM busca interligar as discussdes que envolvem as formas de organizacdo do
Estado, de governo e do poder que sdo tematicas enunciadas no ensino fundamental e
aprofundadas no ensino médio, especialmente em sua dimensao formal e como sistemas
juridicos complexos.

Essas tematicas, apresentadas de forma bastante ampla na BNCCEM, fornecem
alguns elementos capazes de agregar diversos temas de ordem econdmica, social, politica,
cultural e ambiental. Além disso, elas permitem, sobretudo, a discussdo dos conceitos

veiculados por diferentes sociedades e culturas, como:

No mundo contemporaneo, essas questdes observadas tanto em escala local
como global ganham maior visibilidade na Geopolitica, pois ela enuncia o0s
conflitos planetarios entre pessoas, grupos, paises e blocos transnacionais,
desafio importante de ser conhecido e analisado pelos estudantes. (BRASIL,
20184, p. 568).

Os contetdos relacionados a geopolitica estdo presentes nas competéncias
especificas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para o Ensino Médio. Na
competéncia 2 (BRASIL, 2018a, p. 570), destaca-se a capacidade de “analisar a formagéo
de territorios e fronteiras em diferentes tempos e espagos, mediante a compreensao das
relacGes de poder que determinam as territorialidades e o papel geopolitico dos Estados-

nacOes”. No Quadro 10, sdo apresentadas as habilidades dessa competéncia.

Quadro 10 - Habilidades da Competéncia 2 da BNCCEM de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas

HABILIDADES

(EM13CHS201) Analisar e caracterizar as dinamicas das popula¢des, das mercadorias
e do capital nos diversos continentes, com destaque para a mobilidade e a fixacdo de
pessoas, grupos humanos e povos, em funcdo de eventos naturais, politicos,
econbmicos, sociais, religiosos e culturais, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente em relacdo a esses processos e as possiveis relagdes entre eles.
(EM13CHS202) Analisar e avaliar os impactos das tecnologias na estruturacéo e nas
dindmicas de grupos, povos e sociedades contemporaneos (fluxos populacionais,
financeiros, de mercadorias, de informacdes, de valores éticos e culturais etc.), bem
como suas interferéncias nas decisdes politicas, sociais, ambientais, econémicas e
culturais.

(EM13CHS203) Comparar os significados de territorio, fronteiras e vazio (espacial,
temporal e cultural) em diferentes sociedades, contextualizando e relativizando vis6es
dualistas (civilizagéo/barbarie, nomadismo/sedentarismo,
esclarecimento/obscurantismo, cidade/campo, entre outras).

(EM13CHS204) Comparar e avaliar os processos de ocupac¢édo do espaco e a formacéo
de territorios, territorialidades e fronteiras, identificando o papel de diferentes agentes
(como grupos sociais e culturais, impérios, Estados Nacionais e organismos
internacionais) e considerando os conflitos populacionais (internos e externos), a
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diversidade étnico-cultural e as caracteristicas socioeconémicas, politicas e

tecnologicas.

(EM13CHS205) Analisar a producédo de diferentes territorialidades em suas dimensées

culturais, econdmicas, ambientais, politicas e sociais, no Brasil e no mundo

contemporaneo, com destaque para as culturas juvenis.

(EM13CHS206) Analisar a ocupacao humana e a producdo do espago em diferentes

tempos, aplicando os principios de localizacdo, distribuicdo, ordem, extensdo, conexao,

arranjos, casualidade, entre outros que contribuem para o raciocinio geogréfico.
Fonte: Brasil (2018a, p. 573).

Nessa competéncia especifica, pretende-se, de acordo com a BNCCEM, comparar
e avaliar a ocupacdo do espaco e a delimitacdo de fronteiras, como também o papel dos
agentes responsaveis por essas transformacdes. Os atores sociais (na cidade, no campo,
nas zonas limitrofes, em uma regido, em um Estado ou mesmo na relacdo entre Estados)
séo produtores de diferentes territorialidades, nas quais se desenvolvem diferentes formas
de negociacao e conflito, de igualdade e desigualdade, de incluséo e excluséo.

Assim, dada a complexidade das relacbes de poder que determinam as
territorialidades, dos fluxos populacionais e da circulacdo de mercadorias, € prioritario
considerar o pensamento geografico e estratégico, bem como o significado da histéria, da
economia e da politica na producao do espaco.

O DCGOEM (GOIAS, 2020) destaca que a Competéncia 2 procura analisar a
producdo de diversas territorialidades. Nesses espacos, diversas formas de relacGes sdo
possiveis, por isso a importancia de se desenvolver o raciocinio geografico, bem como
perceber o significado da economia, da politica e da sociedade na producdo e na
transformacéo do espaco.

A construcdo dos documentos da BNCCEN e do DCGOEM (BRASIL, 2018a;
GOIAS, 2020) esta diretamente relacionada com os conhecimentos comuns que 0s
estudantes devem construir. Além disso, como todo processo de construgdo curricular,
tem gerado muitas discussdes e dividido opinides no campo do ensino da Geografia. Na
emergéncia do questionamento sobre uma BNCCEM em suas relacdes com a Geografia,
alguns pesquisadores da area tém trabalhado com o pressuposto de que uma Base pode
ser algo desejavel, ainda que criticavel.

Costa (2020), por exemplo, ressalta que essa disputa no campo da BNCC esta
muito relacionada aos sentidos defendidos nos pareceres que visam uma leitura especifica
em relacdo a Geografia, podendo levar ao entendimento de que os problemas da BNCC
existem por ndo ser adotado aquilo que é resguardado por determinada corrente teorica.

Segundo o autor:
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[...] destaco que a BNCC pode néo estar sendo significada como o antagdnico,
haja vista os diferentes sentidos critico-reparadores que sdo postos em
circulacdo ao longo dos pareceres. Isto também projeta a perspectiva de um
alinhamento do campo da educacdo em Geografia a légica de defesa aos
curriculos nacionais. E importante destacar este aspecto, pois, frequentemente,
sdo feitas diferentes propostas de insercdo de contetidos, temas e concepcles
(COSTA, 2020, p. 149).

Ascencdo (2020) ressalta que os curriculos nacionais sdo importantes, necessarios,
e sua auséncia tende a elevar as desigualdades escolares, sobretudo junto as camadas
populares. Nesse sentido, a autora propde a necessidade de ultrapassar as criticas
depreciativas a BNCC para o desenvolvimento de uma critica no seu sentido mais amplo,
identificando os pontos limites e as possibilidades contidas nos documentos. Conforme a

autora:

[...] Um texto que se pretende um orientador curricular comum de um pais tdo
amplo, diverso e desigual como Brasil, sempre sera cercado de disputas, trara
em si contradi¢des, sofrerd criticas. Contudo, ndo podemos permitir que tal
movimento, frequente e, por que ndo, inerente ao campo do curriculo, nos
impeca a realizacdo de uma andlise capaz de identificar possibilidades e
avancos. Se ndo formos capazes de uma analise que contemple as contradicdes,
mas deixe entrever limites e possibilidades, seremos maniqueistas e totalitarios
(ASCENGCAO, 2020 p. 177).

Nesse sentido, Ascencdo (2020) compreende o campo do curriculo como disputa,
e apresenta alguns elementos geradores de contradicdo no processo de construcdo da
BNCC Geografia que, dentre eles, envolve as diferentes versdes da BNCC, que foram
realizadas por diferentes equipes; e o fato de o texto da BNCC estar, por sua vez, voltado
para professores iniciados e nao para professores iniciantes.

Santana Filho (2020), no que lhe toca, apresenta uma preocupacao em relacdo a
BNCCEM, que envolve, principalmente, os curriculos locais construidos a partir da Base.
O autor ressalta uma preocupacao central com o lugar do geogréafico e da Geografia na
educacdo escolar, e, especialmente, em relacdo as perspectivas para o futuro da ciéncia

geogréfica. Para o autor:

No ensino médio, as competéncias e habilidades estdo presentes, mas ndo se
expressam como componente curricular. Tornam-se objetos de conhecimento
sem lugar definido, & escolha dos sistemas e redes de ensino na definicéo
curricular final. O que soa urgente, e, talvez, muitos de nds, na academia, ndo
tenhamos tomado consciéncia de sua gravidade, é: onde estaremos, de fato?
Em quais redes e escolas? (SANTANA FILHO, 2020, p. 170).

Para os professores de Geografia do ensino médio, materializa-se o desafio de ser
capaz de construir o pensamento geografico e conseguir perceber como encaminhar o
ensino a partir dos instrumentos que séo disponibilizados por essas recentes propostas

curriculares. A vista disso, concordo com Costa (2020) ao ressaltar a importancia da
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interlocucdo do campo disciplinar na producdo de um texto mais amplo da politica
curricular. O autor compreende que ndo s6 a formula¢do de um documento nacional é a
totalidade da politica curricular, como também as producdes que, porventura, interagem
com sua elaboracao ndo podem ser culpadas ou inocentadas.

E importante nio operar com uma logica que Costa (2020) classifica como “de
rastrear sujeitos encarnados”, seja pelo fato de assinarem determinado documento ou pelo
envolvimento e participagdo com este ou aquele momento da politica (documento oficial,

artigo, parecer, palestra etc.). Segundo Costa (2020, p. 127):

Interessa, ao contrario, conceber que as diferentes producdes vinculadas ao
campo discursivo da Geografia na relagdo com a BNCC decorrem de continuos
processos articulatérios marcados pela busca por representacdo, pela
sedimentagdo de interpretacdes sob constante tradugdo na politica.

Né&o obstante, a0 mesmo tempo, estamos em uma linha muito ténue que envolve
preocupacfes mais amplas, como as destacadas por Libaneo (2018) que aponta a
necessidade de enfatizar que as orientacGes internacionais nao sdo leis, elas aparecem
como recomendacdes, ainda que muitas dessas estejam vinculadas a controles de
execucdo de empréstimos. Tudo isso esta muito presente no cenario de atuacdo do
professor de Geografia, e, a0 encaminhar sua proposta de ensino com o0s conteudos
relacionados a geopolitica no ensino médio, essas questdes ndo podem ser ignoradas.

Nesse sentido, para Santana Filho (2020, p. 155-156):

A leitura um pouco mais atenta dos textos e das a¢des politicas aponta para a
preponderdncia completa dos agentes econdmicos regendo o mundo da
educacdo. N&do sdo segredos o interesse e as agles de grandes grupos
econdmicos (bancos, holdings transnacionais, multimilionarios etc.) visando a
influir e a subordinar a educagdo publica e estatal aos interesses empresariais,
exclusivamente. Sob o pretexto, por exemplo, de uma educacéo para todos, a
I6gica que orienta suas propostas e agdes midiaticas pretende o desmonte e a
inviabilizacdo de quaisquer alternativas de educagdo popular. No fim, o que
vVemos € se constata j& em muitas pesquisas € que a educagao estd tomada como
servigo e submetida a financeirizagao e ao mercado — em oposicéo clara a ideia
de educacdo como servico e direito inalienavel dos individuos e dever do
Estado.

Em um ponto crucial como o vivenciado na atualidade, ndo é possivel defender
somente uma dessas posicoes, e nem é preciso! O professor de Geografia necessita fazer
uma leitura e uma anélise da base com vistas a conhecer o documento, extrair do
documento os elementos que podem subsidiar o seu trabalho, colocando em dialogo os
desafios postos pela proposicéo de conhecimentos geograficos a sua formacao - inicial e
continuada - e objetivando a organizacdo de suas praticas pedagdgicas a partir dos
curriculos construidos sob a égide da BNCC.
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Libaneo (2018) também enfatiza os diferentes posicionamentos de educadores e
pesquisadores a respeito dessa tematica. Um primeiro grupo admite a incontornavel
determinacdo unilateral de influéncias no sistema escolar por parte de organizamos
internacionais ligados ao sistema econdmico capitalista. Um segundo grupo, por sua vez,
acredita que a realidade € contraditoria, portanto, ndo ha reproducdo absoluta de
interesses, sobrando margens de atuagdo em oposi¢do ao que estd sendo imposto. Libaneo
(2018, p. 82) ressalta que:

[...] ainda que seja notoria a hegemonia das concepgdes neoliberais tanto para
o Estado como para o sistema educacional, ndo ha uma implantacdo pura e
mecéanica das orientagBes internacionais. Portanto, aos professores com
consciéncia critica para captar o carater restrito de qualidade de ensino do
modelo educacional aqui criticado, cabe compreender que as politicas
educacionais articulam-se de fato com demandas econdmicas, mas jamais
podem subordinar-se a essas demandas, pois 0s objetivos educativos
ultrapassam a mera prepara¢do dos individuos para o trabalho e o consumo.

Nesse sentido, aos professores cabe a ampliacdo da reflexdo pedagogica para a
escolha de curriculos e metodologias de ensino na perspectiva de atuacao no interior da
escola. Assim, no trabalho didatico do professor com os contetudos da Geografia, ndo é
possivel negar os limites dos atuais curriculos elaborados a partir da BNCC, mas também
existem possibilidades que sdo expressas no curriculo praticado, assim como nas praticas
pedagogico-didaticas que sdo realizadas pelos professores, sdo esses elementos que serdo
objeto de discussdo nas proximas se¢oes.
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5 A FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA E A EXPERIENCIA
COM COMUNIDADES DE PRATICA: ORIENTACOES CURRICULARES E
O TRABALHO COM CONTEUDOS RELACIONADOS A GEOPOLITICA

Como o professor relaciona-se com o curriculo? Como o professor compreende o
documento oficial que limita e, por vezes, dificulta o seu trabalho em sala de aula? De
que forma o professor pode imprimir propostas autbnomas no desenvolvimento do
conteudo geograficos?

No objetivo de buscar respostas a esses questionamentos, estabeleci
aproximacgdes com os professores de Geografia do ensino médio por meio do grupo
formado para fins desta investigacdo (GDG), formando uma Comunidade de Prética, de
modo que eu pudesse acompanhar algum desenvolvimento de trabalho com o curriculo
que fosse revelando e evidenciando essas relagoes.

Diferentemente da entrevista individual, em que o professor tende a apresentar
uma visao mais organizada e consciente do problema, um trabalho desenvolvido em
grupo pode apresentar diversos elementos que revelam os dilemas, 0s impasses, as
solugdes e os caminhos que séo percorridos pelos professores na efetivacdo de uma
proposta curricular.

Dessa forma, na primeira parte desta secdo, conceituo e discuto a formacédo de
Comunidades de Préatica (CoP) como uma possibilidade para a formacao continuada do
professor de Geografia. Como exemplo, apresento a constituicdo do GDG - o perfil e a
caracterizacdo dos professores participantes, os desafios e 0s elementos que o constitui
enquanto uma CoP.

Na segunda parte, destaco 0s conceitos estruturantes do pensamento geogréfico,
enfatizando os conceitos basilares para o desenvolvimento de contetidos relacionados a
geopolitica no ensino médio, espaco e territdrio, apresentando seus diferentes significados
e sua potencialidade para pensar os contetidos relacionados a geopolitica.

Na terceira parte, abordo o Mapa de Contetdo como uma ferramenta didatica que
apresenta uma estrutura esquematica, representando um conjunto de ideias e conceitos
dispostos em uma rede de proposic¢des. O principal objetivo de um Mapa de Contetdo €
apresentar mais claramente a exposicdo do conhecimento e organizd-lo segundo a
compreensdo cognitiva do seu idealizador. No caso dessa pesquisa, possibilita que o

professor de Geografia, ao elaborar um mapa de contetdo referente a Geopolitica, tenha
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por objetivo a definicdo de quais serdo os contelidos e conceitos a serem trabalhados em
uma aula ou em um percurso didético.

Destaco, ainda, os Mapas de Conteudos elaborados no GDG, apresentando o
debate e o processo coletivo de construcdo dos mapas que seriam orientadores dos
trabalhos dos professores no bimestre. De forma colaborativa, buscou-se a construcéo
coletiva do conhecimento em um espago aberto para vivéncias, para o dialogo e para a
partilha do conhecimento entre os profissionais participantes.

5.1 A constituicdo de Comunidades de Pratica (CoP) com professores de Geografia

em Goias

A CoP refere-se a um processo de colaboracdo, de partilha de conhecimentos, de
interesses, de atividades e de praticas para a producdo de conhecimento tanto pessoal
quanto coletivo. Dentro de uma CoP, é possivel o estudo e a reflexdo dos modos de
ensinar e de aprender, o que pode contribuir significativamente para o desenvolvimento
profissional continuado do professor.

Imberndn (2016) destaca que uma CoP se produz quando um conjunto de docentes
trocam processos educacionais ou comentarios sobre temas relativos a educacao, quando
essas comunidades se dedicam a um processo formativo, o conjunto de professores se
retne com a finalidade de um processo de formacéo, tanto para uma pesquisa, Como para
realizar um projeto ou trocar experiéncias sobre determinado tema.

E nessa perspectiva que busquei, nesta pesquisa, desenvolver uma CoP entre
professores de Geografia que atuam no ensino médio na rede estadual de Goias. A ideia
foi de estabelecer situacdes de estudos sobre o contetdo geogréaficos relacionados a
geopolitica, nas quais os docentes pudessem refletir sobre suas propostas para a sala de
aula e perceber quais as relagdes dos professores entre o curriculo prescrito e praticado.

Assim, compreender o bom desenvolvimento de uma CoP esta associado ao
processo de reflexdo compartilhada e ao estabelecimento de um ambiente de didlogo
aberto, de confianca, de apoio mutuo, no qual as a¢des sdo coordenadas, planejadas e
negociadas coletivamente, buscando um desenvolvimento profissional tanto pessoal
quanto coletivo. Trata-se, assim, de um grupo colaborativo.

Uma das caracteristicas desses grupos colaborativos é destacada por Fiorentini
(2010a). O autor ressalta que o estudo e a formacéo docente perpassam dimensdes que
envolvem a dedicacgéo aos estudos dos modos de ensinar e de aprender nas escolas. Esses

grupos constituem comunidades investigativas e/ou reflexivas formadas por professores
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da escola, professores/pesquisadores da universidade e futuros professores que estudam,
compartilham, discutem, investigam e escrevem sobre a pratica pedagogica em um
ambiente colaborativo.

O conceito de comunidade de pratica perpassa uma dimensdo da aprendizagem
como atuacdo social, e ndo individual. As CoPs, nesse sentido, tém se constituido como
uma alternativa para o desenvolvimento profissional de professores e para a produgéo de
um repertorio de préticas educativas fundamentadas em investigaces sobre a pratica de
ensinar e aprender.

N&o podemos desconsiderar que, para a formacdo desse grupo/comunidade é
necessario uma série de fatores estruturais que perpassam as condi¢des materiais e de
trabalho, como: jornadas de trabalho reduzidas que possibilitem, ao professor, buscar seu
préprio desenvolvimento profissional; salas de aula menos numerosas para que O
professor possa exercer praticas diferenciadas; reconhecimento dos grupos de estudo
dentro das escolas como préticas de formacdo continua; melhor salario para participacao
em eventos, compra de livros; e outras condigcdes, que geralmente sdo negadas pelas
instituicbes e pelas politicas puablicas brasileiras altamente voltadas aos modelos
neoliberais.

Frente a essas adversidades, deparamo-nos com grupos que resistem e buscam o
desenvolvimento profissional continuo. A constituicdo de uma CoP possibilita a
construcdo de situacdes nas quais os professores pensam, agem e refletem em colaboracgéo
sobre aquilo que fazem e sobre a forma como dirigem seu processo de ensino com 0s
contetdos geograficos. Por ser um grupo, os professores buscam se fortalecer com a
colaboragéo dos demais integrantes.

O professor, ao relatar suas experiéncias aos outros, aprende e ensina. Fiorentini
(2010b) destaca que o professor aprende ao narrar, organizar suas ideias e ao sistematizar
suas experiéncias, produzindo novos significados. O professor também ensina, em seu
grupo, a (re)significar os saberes e as experiéncias dos demais professores por meio de
suas narrativas.

Entendo, assim, que o professor € um elemento-chave na transformacédo da escola
por ser sujeito daquilo que faz e daquilo que pensa. Os professores que possuem uma
postura de estudo e buscam parceiros para analisar e discutir suas praticas pedagogicas
apresentam fortes indicios de que desejam uma participacdo mais ativa, continua e
autdbnoma, sendo protagonistas dos processos de mudanca curricular a partir da escola e

do seu processo de desenvolvimento profissional, elencando as prioridades a serem
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estudadas, compartilhando e refletindo sobre a propria pratica de ensinar e aprender
Geografia na escola.

Montero (2001) destaca que a preocupacgéo pela construcdo do conhecimento no
ensino, a transformacdo do mesmo em conhecimento profissional dos professores e, em
particular, a reinvindicacdo do conhecimento gerado pelos professores através da analise
da sua pratica foram, nas ultimas décadas, questdes-chave da investigacdo didatica.

Uma CoP é, nesse sentido, constituida por pessoas que possuem um interesse
comum e desejam partilhar e aprofundar seus conhecimentos. Os membros de uma CoP
estdo engajados em aprender juntos e em compartilhar novos conhecimentos que podem
repercutir nas praticas do grupo.

O conceito de CoP, certamente, ndo é algo novo. No entanto, apenas recentemente
essas ideias tedricas tém se tornado objeto de estudo de pesquisadores de diversas areas,
inclusive na area do Ensino de Geografia. As CoPs tém se constituido, nos ultimos anos,
em um espaco promissor para o desenvolvimento de pesquisas que busquem compreender
0s processos formativos de grupos de professores e futuros professores.

Em um levantamento realizado nas plataformas referenciais de citagdes cientificas
Scopus, Web of Science e Scielo, sobre o trabalho colaborativo docente no Brasil,
desenvolvido durante um estagio de curta duracdo realizado na Pontifica Universidad
Catdlica de Valparaiso — Chile, foi possivel perceber que ndo had uma grande presenca de
pesquisas publicadas nessa plataforma sobre o trabalho colaborativo docente no Brasil,

conforme ilustra a Tabela 1 a seguir.

Tabela 1 — Levantamento realizado em plataformas referenciais de citagdes
cientificas sobre trabalho colaborativo docente no Brasil (2019)

Plataforma Scopus

Palavra-chave Trabalhos Trabalhos selecionados Tematica
identificados | (relacionados ao ensino | relacionada ao

a partir da e a formacéo de ensino de

palavra-chave professores) Geografia
Grupo de Professores 65 4 0
Comunidade de 142 11 0

pratica

Trabalho colaborativo 200 5 0

Plataforma Web of Science
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Trabalho colaborativo 116 5 0

Plataforma Scielo

Grupo de Professores 0 0 0
Comunidade de 11 5 0
pratica
Grupos de 3 3 0
aprendizagem
Colaboragéao docente 2 1 0
Total 539 34 0

Fonte: o autor (2021).

De acordo com o que foi observado na Tabela 1, foram identificados 34 trabalhos
que versam sobre a formacdo de professores de forma colaborativa. Nessa analise,
percebeu-se que existem trabalhos relacionados a formacéo colaborativa e continuada de
professores, principalmente nas areas de Matematica, Quimica, Biologia. Um outro dado,
que merece destaque, é o fato de ndo serem identificados, dentro do levantamento,
publicacbes de pesquisas sobre o trabalho colaborativo no Brasil relacionado aos
professores e ao ensino de Geografia.

Dessa forma, percebe-se uma lacuna referente ao desenvolvimento de
investigagbes que envolvam as potencialidades do trabalho colaborativo docente na
formagé&o inicial e continuada de professores de Geografia. Do mesmo modo, percebe-se
um hiato na promocdo de comunidades de pratica para que possam ser estabelecidas
praticas cooperativas, que resultem em uma transformacdo da dindmica curricular das
escolas, garantindo, assim, a inclusdo, a participacdo e a aprendizagem de todos o0s
estudantes.

Tanaka e Passos (2017) destacam que 0s grupos colaborativos se constituem em
terreno fértil para a aproximacdo de professores de diversas escolas, com diferentes
periodos de experiéncia em sala de aula, na dire¢do do desenvolvimento profissional de
ambos. As praticas com foco na aprendizagem dos seus estudantes se constituem em um
dos pilares das trocas ocorridas. Dessa forma, no desenvolvimento de uma proposta
colaborativa para a escola e entre professores, faz-se necessario a abertura e a confianca.
E, nesse sentido, a concepcdo de formacéo esteve presente dentro do GDG, tendo como

base o0 desenvolvimento profissional docente.
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Nesse contexto, o que uniu 0 GDG foi a perspectiva de pensar a pratica da sala de
aula, os desafios que o professor enfrenta para levar a cabo suas propostas de ensino com
os conteldos relacionados a geopolitica, além das perspectivas e das possibilidades das
orientagdes curriculares para o planejamento das aulas desses professores.

Durante a constituicio do GDG, ficou estabelecida uma relacdo de
horizontalidade, base necesséria para a formacdo de uma CoP. Para isso, foi necessario
todos estarem no mesmo patamar enquanto grupo e todos se sentirem participantes dentro
de uma horizontalidade. Mesmo que existam diferentes niveis de formacdo, de
experiéncia profissional, de tempo de carreira enquanto professor, todos necessitam
buscar um lugar em comum dentro do grupo. Acredito que isso esta diretamente ligado
ao fato de todos serem professores de Geografia do ensino médio, inclusive eu mesmo,
preocuparem-se com o tema do curriculo no ensino de Geografia e desejarem desenvolver
suas aulas da melhor forma possivel.

Acima de tudo, trata-se de um grupo espontadneo. Os professores foram
convidados a participarem do grupo e houve o interesse em fazer parte do grupo, em
deslocar-se de uma escola a outra, em reunir-se em um espagco em comum. Para isso, foi
preciso firmar um compromisso, tendo em mente que todos estdo envolvidos no grupo,
que ndo havia uma obrigacdo, porém, por existir um interesse particular de cada um na
participacdo no grupo, seriam necessarios o engajamento e 0 compromisso de cada um
para a existéncia do mesmo??.

Assim, o primeiro momento do grupo (abril de 2019) foi planejado para que 0s
integrantes pudessem se conhecer mutuamente, sondar as possibilidades para o trabalho
em sala de aula, ter uma liberdade para trabalhar um metodo, ter abertura e respeito com
o0s demais participantes, todos se colocando dessa forma na condi¢do de aprendizes.

Estabeleceram-se, inicialmente, alguns pontos em comum para investigacdo no
grupo:

- Busca de conhecimento mutuo, conhecer o que o outro sabe, pensa, sente e faz
em relacdo ao ensino de Geografia, especificamente em relagdo aos encaminhamentos
gue cada um faz ao ensinar contetdos relacionados a geopolitica;

- Troca de experiéncias e reflexdes sobre o ensino de Geografia nas escolas;

22 \/ale ressaltar que, por questdes éticas da pesquisa, o professor poderia deixar de participar do grupo a
qualquer momento ou retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalidade alguma.
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- Entendimento sobre a necessidade de desenvolver conteudos relacionados a
geopolitica durante as aulas e compreensdo sobre o porqué se trabalha determinado
contetdo e ndo outro, qual é a orientacdo curricular que cada professor segue para
desenvolver sua aula ao trabalhar esse contetido;

- Aprofundamento tedrico-conceitual e didatico-pedagdgico sobre o ensino de
contetdos relacionados a geopolitica. Como mediador do grupo, sugeri algumas leituras,
e 0 espaco sempre esteve aberto para que os demais participantes do grupo também
pudessem indicar leituras e apresentar encaminhamentos;

- Construcdo Coletiva, em que a busca de alternativas de trabalho conjunto
(possiveis projetos de estudo, inovacdes em sala de aula e pesquisa sobre contetidos
relacionados a geopolitica e formas de ensina-lo) tornou-se referéncia.

Como destacado na Tabela 1, ndo existem muitas pesquisas que versam sobre o
trabalho colaborativo docente no Brasil. Nesse sentido, a partir da revisdo bibliografica,
foi possivel identificar dois grupos que se tornaram referenciais para a constitui¢do do
GDG: o primeiro, o grupo de professores de matematica conduzido pelo professor Dario
Fiorentini (2010b) da Unicamp, chamado de Grupo de Séabado; o segundo, trata-se do
projeto “Rede colaborativa de praticas na formacgdo de professores que ensinam
matematica: mdaltiplos olhares, didlogos e contexto”, desenvolvido no ambito do
Observatorio da Educacao (Obeduc).

Outra importante referéncia para o GDG trata-se do grupo ligado ao projeto
Desenvolvimento  Profissional do Professor de Geografia — Grupo de
Discussao/Formacéo intitulado “Rede Colaborativa de Ensino de Cidade e Cidadanias”
(RECCI) conduzido pela professora Lana de Souza Cavalcanti da Universidade Federal
de Goias — UFG. Esse grupo investiga aspectos relacionados ao desenvolvimento
profissional de professores de Geografia, com destaque para a construcdo das bases do
conhecimento profissional e do pensamento geografico, em situages praticas com o
ensino voltadas para a vida urbana cidada no contexto do territorio goiano.

A partir dessas referéncias, das lacunas que existem em relacdo ao trabalho
colaborativo docente na formagéo continuada de professores de Geografia, desenvolveu-
se essa investigacdo e constituiu-se o GDG. Esse grupo possui as seguintes

caracteristicas:

a- Perfil dos professores participantes
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A realidade do contexto escolar brasileiro apresenta dimensdes de trabalho ao
professor que, muitas vezes, dificultam as possibilidades de avangar em seu aprendizado.
Apesar dos esforcos no sentido de uma formagdo continua que contribua para o
desenvolvimento profissional docente, muitos professores ainda trabalham de forma
isolada na maior parte do tempo. Em muitas escolas, é previsto, no calendario escolar,
encontros de trabalho coletivo com professores, mas, na maioria das vezes, 0s gestores
destinam esse espaco para falar sobre questdes burocraticas, deixando de lado as questdes
que envolvem a formacao do professor e as reflexes sobre sua pratica.

Diante desse cenario, Tanaka e Passos (2017) ressaltam que apenas estar inserido
no cotidiano escolar néo justifica uma formagdo continuada. Somente participar dessa
rotina ndo garante, ao professor, elementos para avancar em seu aprendizado. Para que
iSSO ocorra, necessariamente, o professor precisa compartilhar as praticas que realiza no
seu cotidiano e refletir sobre elas, para assim avancar em sua profissionalidade docente.

Bueno (2013) destaca que ao considerar sua trajetdria, o professor constréi e
reconstri 0s conhecimentos conforme a necessidade de suas experiéncias, de seus
percursos formativos e profissionais. Sendo assim, avancar em sua profissionalidade
docente significa compreender que a atividade de ensinar exige que os professores
busquem formas de se desenvolver profissionalmente ao longo de toda a carreira. O GDG
formado para o desenvolvimento desta pesquisa tornou-se um espaco de formacao e de
constituicdo profissional do professor e de construcdo de sua identidade.

Nesse sentido, busquei professores para participar do GDG em grupos de
professores em redes sociais, através de contato com professores que, em algum
momento, ja haviam trabalho comigo, com colegas que tiveram uma formacao inicial na
mesma época que eu. Logo, entrei em contato com um grande nimero de professores, no
entanto muitos ndo responderam, outros até se comprometeram a participar, porém nédo
foram ao encontro.

E importante destacar, também, que houve dificuldades para a formagio dos
grupos em vista da extensa carga horaria dos docentes, em torno de 60 horas semanais, 0
que foi um obstéculo para que os professores encontrassem um horario disponivel para a
realizacdo dos encontros do grupo.

Ademais, vale ressaltar que, previamente, havia sido planejada a participacao de
06 professores, com o intuito de dividir o grupo em duas cidades, com trés professores
em Goiania e trés professores em Jatai/GO. Contudo, um dos professores do subgrupo de

Jatai ndo compareceu ao primeiro encontro. Dessa forma, a pesquisa contou com a
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participacdo total de 5 professores. Destaca-se que, depois que iniciamos 0s encontros no
GDG, nenhum professor desistiu, e 0s encontros realizaram-se sempre em momentos em
que todos poderiam participar.

Todos os professores participantes do grupo possuem mais de dez anos de
profissdo. Para Huberman (2007), os professores vivenciam, nessa fase, a diversificacéo,
que ocorre aproximadamente entre 7 e 25 anos de servico. Os professores, nesse periodo,
podem expressar um grande dinamismo, adotando um estilo pessoal, ou também
experimentar crises devido a rotina, aos fracassos nas experiéncias escolares e as reformas
vivenciadas de forma autoritaria.

Assim, apds terem passado pelas fases que Huberman (2007) classifica como
exploracdo (de um até trés anos de carreira) e como estabilizacdo (dos quatro aos seis
primeiros anos de docéncia), os professores participantes do GDG tém agora uma maior
maturidade na profissdo e buscam manter praticas de trabalho consolidadas durante o
exercicio da atividade docente. Essa bagagem, em termos de experiéncia, permite aos
professores construirem um conhecimento profissional que comporta a dimensao critica,
importante aspecto para a autonomia profissional.

Os professores do GDG, além de fazerem outros cursos ou licenciaturas e
seguirem com a poés-graduacdo lato sensu ou strictu sensu, tém uma participacao
acentuada em encontros de interesse da profissdo ou de atualizacdo profissional. Um dos
exemplos disso € a participacao de parte desses professores na RECCI.

A qualificacdo dos professores participantes do grupo se torna mais expressiva
quando se constata que a pos-graduacdo faz parte da trajetoria da maioria deles: todos
possuem especializacdo e alguns estdo se preparando para selecdes em especializacfes
strictu sensu. Sem contar os cursos de curta duracdo que esses professores participam,
seja promovido pela SEDUC, seja por seus vinculos académicos.

Os professores participantes do GDG se aproximam, dessa forma, pelos interesses
em comum de uma formacao continuada, por seus vinculos na prépria rede de educacao,
por suas condicdes de trabalho com grande carga horaria semanal (a maior parte deles
trabalhando 60 horas/aulas semanais) €, em sua maioria, trabalham em uma sé escola.
Nessas escolas, exercem atividade de docéncia e completam sua carga horaria em
atividades de gestéo.

A Geografia e oferecida nas trés séries do ensino médio. Em cada série, séo
ministradas, por turma, duas aulas por semana. Por turno, o professor consegue lecionar

entre 25 e 30 aulas semanais. O limite de aulas que cada professor pode lecionar na rede
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estadual sdo de 42 aulas semanais, 0 que corresponde ao limite de 60 horas semanais

(incluidas as horas de aulas, de atividades e de trabalho extraclasse).

b- Os desafios dos professores participantes

A dindmica proposta nos encontros do GDG orientou-se em torno da discussao de
fragmentos de textos que abordam elementos de conteddos relacionados & geopolitica e
seu ensino na escola (VESENTINI, 2009; COSTA 2016 e 2019; KAPLAN, 2013;
MARTIN, 2019), propostas metodoldgicas para o trabalho em sala de aula (DIAZ,
PORLAN e NAVARRO, 2017; FIORENTINI, 2010a e 2010b), formagc&o de conceitos e
o pensamento geografico (CAVALCANTI, 2019). A partir dessas referéncias, foram
desenvolvidos momentos de reflexdo tedrico-conceitual sobre a tematica, reflexdo sobre
a prética e estudo sobre as possibilidades de encaminhamento das propostas didaticas a
serem desenvolvidas em sala de aula com o conteldo geografico relacionado a
geopolitica.

Os professores elencaram como principais desafios para ensinar Geografia
elementos que passam pela formacgéo continuada do professor, pelo tratamento dado ao
conteudo geografico e pela necessidade de despertar o interesse do estudante. Percebe-se
que existem itens que perpassam a dimensdo da motivacdo do professor, a crenga no
professor e na docéncia, como pode ser observado na fala dos professores.

Manter o interesse dos alunos no contetdo que estéa sendo trabalhado. Existe uma
grande quantidade de projetos que “floreiam” e reduzem a carga horaria do
professor. Os projetos ndo podem ser desenvolvidos, pois séo listas que chegam
até a escola, Saeb/Enem é o grande foco da escola. N&do se pode reestruturar as
aulas, privilégio apenas para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Existe a necessidade de superar a descricao e o decorativo, necessidade de o aluno
reconhecer a realidade em que esté inserido, e a necessidade de aprender o que é
geografico. (Professor I)

Existe um grande desafio que se relaciona com mostrar para 0 meu aluno que a
realidade dele ndo é a realidade de todo mundo. Tem-se o desafio de discutir a
desigualdade. Entender que ha grandes questfes no mundo e que essas precisam
ser trabalhadas. Ha uma dificuldade em ensinar os contetdos no sentido de que o
aluno da periferia compreenda as caracteristicas que envolvem a classe rica.
(Professor 1)

O entendimento do aluno em relagcdo ao mundo. Compreensao para além do lugar
em que vivem, os alunos da periferia ndo compreendem para além deste local.
Além disso, tenho dificuldades em abordar determinados contetdos diante dessa
realidade. (Professor 1)
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O professor precisa conhecer o contetudo. E, para mim, um dos desafios é o
contexto pedagdgico, o prazer, o viés pedagogico ludico. Ha uma dificuldade do
professor em assumir o planejamento das aulas. Acredito que o professor precisa
ser diversificado, precisa assumir o planejamento. Trabalhar com metodologias,
principalmente com os estudantes do ensino médio, que ndo tornem as aulas
chatas e cansativas. (Professor 1V)

Sao inimeras as dificuldades, falta de material; livro didatico que nao “bate” com
o curriculo; falta de conscientizacdo da equipe escolar pela disciplina de
Geografia; pequena carga horaria no ensino médio; importancia de relacionar
teoria com a pratica. (Professor V)

Para além de buscar culpabilizar o professor por uma determinada questéo,
referindo-se as faces das tragédias docentes ja mencionadas (SHIROMA et al., 2017),
percebe-se que os encontros no GDG possibilitaram um momento de reflexdo entre os
pares. Nesses momentos, € comum o desabafo da profissdo, 0 momento de expor algo
que converge no trabalho entre as diferentes escolas, porém sdo também, nesses
momentos, que a proximidade entre os professores permite enxergar melhor os principais
desafios da profisséo e buscar juntos a proposi¢do de mudangas.

Um grande desafio que permeou todo o GDG foi manter a confianca de que a
nossa atividade docente é importante. O grupo construiu, assim, uma identidade enquanto
grupo docente/comunidade profissional que confia em seus pares e reconhecem a
importancia do seu trabalho. Face a isso, pudemos, de acordo com Wenger e Trayner
(2015), compor trés caracteristicas importantes para a formacéo de uma CoP: o dominio,
a comunidade e a pratica.

O tema de interesse compartilhado pelos membros é o trabalho com contetddos
geogréficos relacionados a geopolitica, ou seja, é o dominio do grupo, em que ha um
compromisso, por parte dos professores, com a reflexdo sobre conteddo que esta sendo
abordado. No GDG, buscou-se estudar e refletir sobre os contetudos que possuiam relagdo
com a geopolitica, tendo como pano de fundo as transformacdes curriculares que ocorrem
paralelamente a atuacdo do professor na rede estadual de educacéo.

Um segundo aspecto a ser considerado relaciona-se ao envolvimento dos
membros do grupo nesse dominio. 1sso corresponde a caracteristica da comunidade, pois
os professores desenvolvem atividades conjuntas, compartilham informacdes e ajudam-
se mutuamente. O GDG é o espago onde os professores podem falar abertamente sem
serem criticados por nao saberem alguma dimenséo do contedo ou da questao didatico-

pedagdgica.
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Além disso, as atividades que sdo desenvolvidas na comunidade contribuem para
a reflexdo e para a pratica em sala de aula, compondo, assim, uma terceira caracteristica
para a composicao de uma CoP. Os membros do GDG s&o praticantes ao desenvolverem,
em sala de aula, as propostas que foram discutidas no grupo, ao compartilharem as

necessidades formativas, os recursos, as experiéncias, as ferramentas e as rotinas.

c) Os niveis de participagdo dos professores

O foco do grupo foi o desenvolvimento profissional pautado na reflex&o tedrico-
conceitual sobre o contetdo relacionado a geopolitica, a relagdo que os professores
estabelecem com o curriculo prescrito ao elaborar sua proposta didatica e a efetivacao
dessa proposta em sala de aula.

O objetivo no GDG era crescer profissionalmente ao aprofundar os estudos e,
como consequéncia, aprender mais. Tratou-se, assim, de um grupo de professores
preocupados com o ensino de Geografia e com o direcionamento que € dado ao contetido
relacionado a geopolitica no ensino médio em Goiaés.

Ferreira e Silva (2014) ressaltam que, dentro de uma comunidade de pratica,
podem ser localizados distintos niveis de participacdo (central, ativo e periférico), que
variam de acordo com o engajamento de cada um de seus componentes, conforme ilustra

a Figura 2 abaixo.

Figura 2 — Niveis de participacdo em uma comunidade de pratica
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Fonte: Ferreira e Silva (2014, p. 43). Adaptado de WENGER; McDERMOTT; SNYDER.
2002, p. 57.
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Nesse sentido, Ferreira e Silva (2014) destacam que, no grupo central, encontra-
se um pequeno numero de membros cuja participacdo é muito ativa. Esse grupo é
considerado o cerne da comunidade. Quando a comunidade alcanga um nivel de
maturidade, os membros do nucleo tornam-se auxiliares do condutor da comunidade,
desempenhando fungdes de mediadores, por exemplo, em um férum de discusséo.

Os membros classificados no grupo ativo participam regularmente, mas sem a
intensidade do grupo central. Os membros do GDG estavam todos no nivel ativo. Para
que determinados membros pudessem passar para o nivel central, seria necessario um
tempo maior de existéncia do grupo.

Em outros contextos, é no nivel periférico que grande parte dos componentes se
encontram, conforme pode ser observado na Figura 2. Seus componentes ndo participam
dos debates diretamente, apenas acompanham as discussdes realizadas pelos niveis
central e ativo. Caso 0 GDG recebesse novos professores, com o passar dos anos, esses
professores poderiam inicialmente entrarem no nivel periférico, acompanhando as
discussbes e, na medida que desenvolvessem suas atividades, atravessariam para oS
demais niveis.

Ferreira e Silva (2014) ressaltam, também, que os membros de uma CoP transitam
de um nivel para o outro. Essa movimentacdo pode acontecer quando os membros do
nivel periférico se movem para o centro motivados por um crescente senso de participagdo
e pelo desejo de se tornar um participante pleno das discussdes tedrico-conceituais e das
praticas que estdo ocorrendo na CoP.

No decorrer do ano letivo, a medida que novos encontros foram ocorrendo,
passou-se a ter um maior entrosamento na participacdo dos membros, esse aumento na
participacdo ocorreu gradativamente. O reconhecimento entre os participantes de uma
CoP permite que um maior nimero de interacdes possa ocorrer entre eles. Essas
informacdes nos ddo um entendimento sobre a possibilidade de superar a existéncia de
alguma hierarquia e caminhar no sentido da construgdo de interagdes colaborativas nas

guais os integrantes possam se sentir mais confortaveis e seguros.

d — Caracterizacao do grupo como uma comunidade de pratica

Na medida em que os encontros no GDG foram realizados, desenvolveu-se uma

série de leituras sobre as tematicas que envolviam a constituicdo da CoP, algumas
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propostas de desenvolvimento didatico do contetdo com os Mapas de Conteudo foram
sendo desenvolvidas, e a pratica da sala de aula foi sendo pensada coletivamente.

A partir desses elementos existentes nos encontros do GDG, tragarei paralelos
entre essas atividades que foram desenvolvidas e algumas unidades de analise propostas
por Wenger (1998, p. 125-126) apud Ferreira e Silva (2014) que permitem identificar os
elementos que caracterizam uma CoP:

1) Manutengdo de relagbes mutuas (harménicas ou conflituosas);

2) Modos compartilhados de engajamento/envolvimento em tarefas coletivas;
3) Fluxo rapido de informacdes e propagacao de inovacoes;

4) Apresentacdo rapida de um problema a ser discutido;

5) Consenso substancial nas descri¢bes dos participantes sobre quem pertence a
comunidade de pratica;

6) Conhecimento sobre o que os participantes sabem, o que eles podem fazer, e
como eles podem contribuir para um empreendimento;

7) ldentidades sendo definidas mutuamente;

8) Habilidade de acessar e apropriar ac6es e produtos.

Todas essas unidades de analise, desenvolvidas por Wenger (1998), estavam
presentes no grupo. O GDG experimentou um momento de aprendizagem com duplo
sentido: compartilhamento de reflexdes, concepcbes e conhecimentos, mas também de
aprendizagem individual e social.

Nessa perspectiva, descrevo e analiso, nos itens a seguir, os encontros do GDG e

seus elementos no sentido de construgdo de uma CoP.

O primeiro encontro do GDG

Em abril de 2019, iniciamos o primeiro encontro do grupo. As reunides de ambos
0S grupos aconteceram no mesmo més, com 3 horas de duracdo cada, e os dois grupos
poderiam se comunicar no intervalo entre os encontros por meio de um grupo virtual de
WhatsApp.

No primeiro encontro do GDG, houve, no primeiro momento, conforme
mencionado anteriormente, um momento de apresentacdo dos professores, em que 0s
mesmos puderam apontar demandas e dificuldades em sua pratica. Logo ap0s esse
momento inicial, os professores tiveram como um primeiro topico para discussdo 0s

conceitos que envolvem o ensino de contetdos relacionados a geopolitica.
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Para isso, foi solicitado que cada professor elencasse quais conceitos
consideravam imprescindiveis de serem trabalhados no ensino medio ao desenvolver 0s
contetidos relacionados a geopolitica. Ou seja, os professores deveriam apresentar quais
conceitos sdo basilares para 0 encaminhamento das aulas de Geografia no ensino médio.

O Quadro 11, a seguir, retrata os principais conceitos apontados pelos professores
no GDG para o encaminhamento dos conteudos relacionados a geopolitica no ensino

médio.

Quadro 11 - Principais conceitos que envolvem o ensino de conteudos relacionados
a geopolitica no ensino médio de acordo com os professores participantes do GDG

Professor | Professor 11 Professor 11l Professor IV Professor V
Espaco Espaco Espaco Espaco Espaco
Territorio Territorio Territério Territorio Territorio
Poder Poder Poder Poder Poder
Regides Fronteira Regido Regido Fronteira
Redes Redes Fronteira Fronteira Regido
Agentes Conflitos Blocos Poténcias Conflitos
internacionais econémicos Regionalizacdo | geogréficos
Migracao

Fonte: o autor (2021).

Destaca-se, no Quadro 11, que todos os professores apontaram os conceitos de
espaco, territdrio e poder como importantes para o trabalho com os contetdos
relacionados a geopolitica no ensino médio. Durante a discussao, os professores puderam
incluir conceitos a medida que achassem que fosse pertinente para o seu trabalho em sala
de aula. Durante esse momento algumas questdes emergiram e geraram debates em torno
da préatica docente em sala de aula e em torno do desenvolvimento profissional desses
professores.

O Professor 11 ressaltou que o contetdo relacionado a geopolitica precisa ser
apropriado na escola a partir do que os alunos estéo vivenciando. Citou, por exemplo, a
questdio migratéria na Asia, destacando a regido do Oriente Médio, que estd muito
proxima dos alunos que ele trabalha, os quais, em sua maioria, S0 migrantes.

Dentro da mesma sala, existem inumeros alunos vivendo em estagios diferentes,
0 professor ndo pode assim aprofundar, vocé precisa acompanhar os alunos, fazer
adaptacGes ao que é proposto no livro didatico (o livro didatico, as vezes,
apresenta uma linguagem que é de dificil entendimento para o aluno). E preciso
chamar a atencédo dos alunos de forma interdisciplinar. No meu caso, busco fazer
um link o tempo todo com a Histdria, por que isso contribui para a compreensao
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dos alunos. Para que os alunos compreendam que as coisas ndo acontecem de

repente. E € necessario que os alunos compreendam que existe todo um periodo

de transformacgdo para que as coisas cheguem a configuracdo que estd na

atualidade. (Professor IlI)

O Professor 11, desta forma, procura um significado para os alunos e pontua a
necessidade de se trabalhar o contetido de forma contextualizada. Néo trabalha, segundo
ele, o conteddo por si s, “se 0s contetdos sdo trabalhados de forma com que os alunos
tegam elos, eles conseguem se lembrar um pouco mais do contetido (Professor I1I)”.

A0 apresentar os conceitos que iam ser trabalhados, o Professor I11 considerou que
possui uma série de dificuldades em seu processo de formacao. Por outro lado, também
mostrou que percebe ser necessario buscar, na formagdo continuada, elementos para
suprir essas lacunas que existem em seu processo de formacdo. Nesse sentido, o professor
compreende as dificuldades de seus alunos, especialmente na EJA, pois é a modalidade
de educacdo em que teve a sua formacao.

Em uma sala de aula heterogénea como é o caso da EJA, onde temos alunos com
idades tdo variadas (de 15 a mais de 65 anos de idade) [...], é preciso que se
trabalhe o contetdo de forma que seja compreensivel para ambos. (Professor I11)

A EJA foi discutida no GDG por ser uma modalidade em que os professores
trabalham e/ou trabalharam recentemente. Nesse contexto, o Professor I, por sua vez,
ressaltou a constituicdo do Profen (conforme discutido na Secéo 3) e ressaltou, em sua

percepcao, a manobra realizada pela SEDUC ao criar essa modalidade de ensino médio.

A secretaria da educacdo fez isso, retirar os alunos do ensino médio regular para
a EJA (no meio do ano letivo de 2017). Foi uma manobra para que os estudantes
no participassem do célculo do IDEB durante aquele ano. E complicado, pois
nosso planejamento foi totalmente desfeito, o que havia sido programado néo valia
mais, tivemos que encurtar os contetdos e acelerar as aulas para finalizar o
semestre. (Professor I).

Dentro desse contexto, os professores puderam pontuar tais especificidades,
estabelecendo um paralelo entre os contetidos relacionados a geopolitica e as mudancas
gue aconteceram naquele ano. O Professor IV destacou que precisou selecionar o que
considerava central, pois o que deveria ser desenvolvido no Curriculo Referéncia, durante

um ano, passou a ser trabalhado em um semestre.

E interessante, pois quando a secretaria quer implantar um sistema da forma como
aconteceu, ela permite uma flexibilizacdo. Ela ndo se preocupou com a quantidade
de contetdos que vinham sendo trabalhados até entdo. Se antes tinhamos um
bimestre para trabalhar determinado contetdo, agora era para ser trabalhado em
duas ou trés semanas no maximo. Dai a importancia de trabalharmos para o
desenvolvimento de conceitos com os estudantes, eles sdo o nosso foco, e 0
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trabalho com os conteudos é justamente para o desenvolvimento desses.

(Professor V)

O Professor V reforcou, ao apresentar os conceitos que escolheu como centrais,
que existe uma gama de conteldos que permitem o desenvolvimento dos conteddos
relacionados a geopolitica. Nesse viés, ndo se trata de trabalhar especificamente o
conteido, mas de formas de ensinar.

Quando eu trabalho o conteddo sobre globalizacdo, eu consigo desenvolver

determinados conceitos que convergem para a compreensdo do estudante sobre

geopolitica. Quando eu trabalho a constituicdo das redes de transporte em

determinada regido, da mesma forma consigo desenvolver elementos para que o

aluno pense sobre o contetddo de geopolitica. (Professor V).

Seguindo esse exemplo, o Professor Il expds que trabalhou temas relacionados
aos refugiados da Venezuela, a OPEP e a relacdo com o Oriente Médio. Quando
desenvolveu esse trabalho, incluiu questbes sobre os recursos minerais e a questdo
ambiental. Ao utilizar o livro didatico, buscou desenvolver elementos que envolvem a
questdo do territério e do pertencimento como forma de mobilizar o raciocinio dos
estudantes.

Busquei, ao longo do bimestre, destacar os conflitos no Oriente Médio sempre

relacionando com a economia petrolifera. (Professor II).

Em relacéo ao curriculo, os professores enfatizaram uma liberdade ao trabalharem
esses contetidos. Afirmaram que estavam ocorrendo momentos, na rede estadual, para
discussdo da BNCC. Esses momentos sdo chamados de Dia D da BNCC. Nesses dias, 0S
professores se reinem por areas do conhecimento e fazem a leitura dos documentos
preliminares, emitindo um parecer da escola que é enviado para a SEDUC.

Nas escolas, existem duas frentes, uma que discute a proposta do novo documento
curricular para Goias — Ensino Fundamental; e outra que discute a BNCCEM. Por estarem
nessa etapa da educacdo bésica, acabam envolvidos mais na discussdo sobre a BNCC,
apesar de assumirem ter pouco conhecimento sobre a base e que, até aguele momento,
ela ndo influenciava suas ag¢des na sala de aula.

A partir dessa discussdo, como encaminhamento do primeiro encontro, foi
proposto pensar esses conceitos durante o segundo bimestre em sala de aula, ver se

realmente eles se mantinham ou se era necessario acrescentar outros.

O segundo encontro do GDG
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O segundo encontro, realizado em agosto de 2019, foi dividido em trés momentos.
O primeiro foi a apresentacdo dos conteudos desenvolvidos durante o segundo bimestre
e de como os conceitos que foram elencados no primeiro encontro contribuiram para o
desenvolvimento das aulas. No tocante a essa questdo, houve um consenso entre 0s
professores sobre os conceitos do Quadro 11 terem sido realmente pertinentes para o
desenvolvimento das aulas no segundo bimestre, bem como seriam adequados para o
desenvolvimento das aulas no bimestre que iniciaria.

Os professores | e V trabalharam, por exemplo, na 22 série do ensino médio, 0s
conteudos sobre o espaco mundial: configuracdo, conflitos e perspectivas. Para esses
professores, a referéncia para a sele¢do do contetido foi o Curriculo Referéncia do Estado
de Goias. Os professores Il, 11l e IV trabalharam, por exemplo, na 32 série do ensino
médio, com os conteldos relacionados a geopolitica mundial, guerras e conflitos atuais.
Para esses professores, 0 encaminhamento central para a selecdo do contetdo foi a
presenca desses na sequéncia do livro didatico que estavam trabalhando.

O segundo momento foi dedicado para a discussdo sobre os Mapas de Conteudo.
A proposta desses mapas serviria de base para o desenvolvimento das aulas durante o
terceiro bimestre em uma série do ensino médio selecionada pelo professor. Inicialmente,
discutiu-se um pequeno fragmento de texto de Diaz, Porlan e Navarro (2017) sobre o
instrumento de mapas de contetido para o encaminhamento das aulas. Nesse viés, centrou-
se a discussao na questdo tedrico-conceitual e nas possibilidades do desenvolvimento
dessa ferramenta para as aulas de Geografia no ensino médio em Goias. O item seguinte
dessa secdo dedica-se a discutir os Mapas de Contetdo que foram elaborados pelos
professores participantes da pesquisa e suas possibilidades para o ensino de contetidos
relacionados a geopolitica no ensino médio.

O ultimo momento do GDG foi dedicado a producdo dos Mapas de Conteudo.
Logo apds a elaboracdo, cada professor apresentou-0s para 0s demais participantes do
GDG. Nesse momento, os membros opinaram sobre 0os mapas construidos por cada
professor, e cada um pode repensar seu mapa elaborado, acatando ou ndo cada sugestao.
Como encaminhamento para o préximo encontro do GDG, os professores iriam
desenvolver, durante o terceiro bimestre, o0 Mapa de Contetido elaborado na respectiva
série que escolheu. No terceiro encontro, os professores apresentariam o que foi
desenvolvido em sala de aula, a forma como desenvolveu suas aulas a partir do Mapa de
Conteudo e quais adequagdes necessitaram realizar no mapa durante seu trabalho em sala

de aula.
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Wenger (1998) ressalta que esse momento de apresentacdo do que foi produzido
por cada professor é importante para a manutencdo de relagdes mutuas, sejam elas
harmonicas ou conflituosas dentro do GDG. E possivel trabalhar modos compartilhados
de engajamento/envolvimento em tarefas coletivas. E, também, é um momento de fluxo
rapido de informacdes e de propagacdo de inovagfes, uma vez que cada professor, ao se

expressar, interfere nos modos de pensar dos demais professores participantes.

O terceiro encontro do GDG

O terceiro encontro realizado (outubro de 2019) foi dividido também em trés
momentos. O primeiro momento foi de apresentacdo do desenvolvimento do Mapa de
Conteudo durante o terceiro bimestre por cada professor. O encaminhamento central
orbitou na forma como os professores desenvolveram suas aulas a partir do Mapa de
Conteldo, se existiram adequacdes que precisaram ser realizadas nos mapas durante seu
trabalho em sala de aula. O segundo momento foi de discussao sobre a manutengéo ou
alteracbes da forma como haviam pensado seu Mapa de Contetdo. E, como momento
final desse terceiro encontro, 0s membros do GDG apresentaram suas consideracfes e
outras possibilidades de encaminhamento com o Mapa de Conteudo.

Para Wenger (1998), esse momento de apresentacdo rapida do problema a ser
discutido desenvolve um conhecimento sobre o que os participantes sabem, sobre o que
eles podem fazer e sobre como eles podem contribuir para seu desenvolvimento
profissional docente, uma vez que as identidades podem ser re/definidas mutuamente. E
importante considerar, nesse momento, que as habilidades de acessar e de apropriar acoes
e produtos acontece com todos os envolvidos no GDG.

Nesse sentido, o GDG configurou-se como um espaco de desenvolvimento
profissional docente e como um embrido para uma CoP composta por professores de

Geografia do ensino médio em Goias.

O momento do Feedback (entrevista individual)

Entre agosto e dezembro de 2020, entrei em contato individualmente com cada
professor para saber que elementos permaneceram em sua pratica, quais as modificagdes
que foram possibilitadas pelo GDG, principalmente no que tange a atuagdo docente com
0s conteudos de Geografia.

Tratou-se de um momento de avaliacdo dos elementos que permaneceram na

pratica dos professores participantes do GDG. Nesse espago de dialogo, os professores
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puderam apresentar as modificacdes que foram possibilitadas pelo grupo de discussao,

principalmente em relacdo a atuagdo docente com os conteudos de Geografia.

5.2 Conceitos geograficos e seus elementos para o trabalho com conteudos

relacionados a geopolitica no ensino médio

Conforme destacado na quarta se¢éo, no ensino médio, o ensino dos contetdos de
Geografia apresenta forte relacdo com as novas geopoliticas surgidas a partir do final da
década de 1980 e que procuram explicar a forma como ocorrem as disputas pela
hegemonia mundial no século XXI. Dentro dessa perspectiva, o Estado ndo é a Unica
representacdo do politico, nem o territdrio nacional a Gnica escala de poder.

Nesse contexto, desenvolver um raciocinio que compreenda as questbes da
geopolitica subsidia o estudante para que ele realize uma analise geogréafica do espaco.
Essa andlise € feita a partir de uma forma de pensamento e de uma maneira de ver o
mundo propria da Geografia, envolvendo diretamente o espago geografico e as relacdes
de poder que sobre ele e/ou por ele se estabelecem.

Uma anélise geogréafica do fenbmeno é realizada, nesse sentido, por meio da busca
da compreensdo do fendmeno pela Geografia. Considera-se, para essa analise, 0
entendimento que a Geografia € um certo olhar sobre as coisas, uma forma de pensar e
organizar o pensamento (GOMES, 2013, 2017 e CAVALCANTI, 2019).

Cavalcanti (2019) destaca que a Geografia produz instrumentos simbdlicos que
possibilitam a formacdo de um tipo de pensamento, 0 pensamento geografico. Este, por
sua vez, atua sobre a realidade, com base nos conceitos e principios proprios que foram

produzidos. Segundo a autora:

(...) para se cumprir essa tarefa é valido que o professor desenvolva, em
principio, essa capacidade de pensar geograficamente, e, ainda mais, que tenha
consciéncia da relevancia dessa capacidade para a vida cotidiana de todos os
alunos. Essa consciéncia o ajudara a orientar seu trabalho com finalidades

formativas mais consistentes, superando o mero “repasse” de conhecimentos.
(CAVALCANTI, 2019, p. 102).

Para o desenvolvimento de ideias e principios que favorecem a compreenséo da
espacialidade, utilizamos conceitos que sdo estruturantes do pensamento geografico.
Nesse viés, Cavalcanti (2019) afirma que os conceitos sdo dinamicos e estdo sempre em
construcdo, em reelaboragéo e em constante desenvolvimento.

Conforme apresentado no Quadro 11 do item anterior, os professores do GDG

destacaram conceitos que consideravam imprescindiveis para o trabalho com os
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conteudos relacionados a geopolitica no ensino medio. Destaca-se, no quadro, que todos
os professores apontaram 0s conceitos de espaco, de territorio e de poder como essenciais
para o trabalho didatico em sala de aula.

Para Santos (1980), na Geografia, o conceito de espaco € central e €é compreendido
como um conjunto de formas representativas de rela¢fes sociais do passado e do presente
e por uma estrutura representada por relagcdes que estdo acontecendo e manifestam-se
através de processos e fungdes. Nesse sentido, 0 espaco € o resultado de um processo no
qual o homem, a producao e o tempo exercem o papel essencial.

O espaco geografico € o conjunto indissociavel de sistemas de objetos (redes
técnicas, prédios, ruas) e de sistemas de acdes (organizacdo do trabalho, producéo,
circulacdo, consumo de mercadorias, relagdes familiares e cotidianas) que procura revelar
as préaticas sociais dos diferentes grupos que nele produzem, lutam, sonham, vivem e
fazem a vidar caminhar (SANTQOS, 1996).

Nessa perspectiva, 0 Espago Geografico € construido, intelectualmente, como um
produto social e histérico que se constitui em uma ferramenta que possibilita a analise da
realidade. Santos (1980) ressalta que o espago precisa ser considerado como totalidade,
sendo essa uma regra de método. E a totalidade que faz 0 homem organizar o seu modo
de vida e, a0 mesmo tempo, é a parte que organiza o todo. Sendo assim, constitui-se de
relacOes realizadas através de funcbes e de formas apresentadas historicamente por
processos tanto do passado como do presente.

Para a compreensdo do mundo atual e da apropriacdo dos lugares realizada pelos
homens, faz-se necessario o entendimento do conceito de espaco, pois é através da
organizacgéo do espaco que eles dao sentidos aos arranjos econdmicos e aos valores sociais
e culturais construidos historicamente.

Nessa perspectiva, Santos (2014) destaca que o espa¢o constitui uma realidade
objetiva, um produto social em permanente processo de transformacéo. Logo, o espaco
imp0e sua propria realidade, por isso a sociedade ndo pode operar fora dele. As categorias
de forma, funcdo, estrutura, processo e totalidade podem ser usadas (em suas relagoes
dialéticas), de acordo com o autor, como categorias na compreensao da atual organizacao
espacial. O espaco, dessa maneira, é construido processualmente e contém uma estrutura
organizada por formas e fungdes que podem mudar historicamente em consonancia com
cada sociedade.

Dessa forma, compreendo que o espago geografico é multidimensional e é um

conceito-chave no trabalho com conteldos relacionados a geopolitica em sala de aula.
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Corréa (2003) ressalta que o tornar inteligivel é uma tarefa inicial; ao decifra-lo,
revelamos as préaticas sociais dos diferentes grupos que nele produzem, circulam,
consomem e lutam.

O espaco geografico é perceptivel, sensivel, porém extremamente dificil de ser
limitado, quer por dindmica, quer pela vivéncia de elementos novos e de elementos de
permanéncia. Corréa (1996) ainda destaca a necessidade de transformar a ideia da Terra
enquanto espaco absoluto, cartesiano, ou seja, uma coisa em si mesmo, independente e
constituinte de um receptaculo que contém coisas, para um espaco relacional, onde um
objeto somente pode existir na medida que ele contém e representa sentido (e valor)
quando confrontado a outros espagos e outros objetos.

Ao pensar um determinado espaco geografico, faz-se necessario, também, refletir
sobre as praticas espaciais que nele ocorrem, o que Gomes (2003, p. 35) define como “um
conjunto de acGes espacialmente localizadas que impactam diretamente sobre o espaco,
alterando-o no todo ou em parte”. Ao trabalhar com 0s conteudos relacionados a
geopolitica, torna-se pertinente pensar em a¢des que contribuem para garantir os diversos
projetos. Nessa acdo, destaca-se 0s meios efetivos através dos quais se objetiva a gestdo
do territério, a administracdo e o controle da organizacdo espacial em sua existéncia e
reproducéo.

Para Costa (2016), a geopolitica se interessa, fundamentalmente, pela intervencao
pratica sobre o espaco em prol da garantia do exercicio de algum poder sobre ele. Toda
sociedade que delimita um espaco de vivéncia e de producdo, delimita, ao mesmo tempo,
um espaco politico, uma dada projecdo territorializada das suas relacdes econémicas,

sociais, culturais e politicas. Nesse viés, Costa (2016, p. 29) acrescenta que:

O que importa ressaltar é que a relagdo espago/poder é relacdo social por
exceléncia, processo real que se expressa empiricamente sob Varios tipos e
formas e que tem um significado e uma relevancia inquestiondveis para a
sociedade, fato esse que ndo pode ser ignorado pela ciéncia social e pela
geografia em particular.

Necessariamente, para pensar a geopolitica, é preciso também pensar 0 espaco
geografico e, por consequéncia, pensar a Geografia. Nesse sentido, Riceto (2017) destaca
que a geopolitica é uma area que, ao utilizar os conhecimentos geograficos, busca
compreender as relacGes de poder entre os diversos atores do sistema internacional e as
articulacGes desses na implantagdo e/ou na manutencéo de seus interesses, tomando como

referéncia a (re)construcdo do espacgo geografico em suas diferentes escalas.
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Riceto (2017) acrescenta que o ensino de contetdos relacionados a geopolitica
coloca o professor diante de grande responsabilidade, a de fornecer, ao estudante, a
possibilidade do desenvolvimento de competéncias que propiciem a ele, mesmo que de
maneira inicial, a capacidade de realizar uma leitura critica de fatos e de processos.

Nessa perspectiva, o ensino dos contetdos de Geografia, com foco nas questdes
de geopolitica, permite, ao estudante, a minima no¢do dos movimentos e das articulacdes
inerentes ao desenvolvimento e & manutengdo do sistema socioeconémico vigente, das
relaces de poder e do jogo de interesses que moldam as relagdes politicas em diferentes
escalas espaciais, as quais (re)produzem os espagos.

Nesse entendimento, o espago € um conceito-chave do pensamento geogréfico.
Cavalcanti (2019, p. 111) enfatiza que o espaco, como objeto da analise geogréfica, €
concebido, assim, ndo como aquele da experiéncia empirica, nem como um objeto em si
mesmo, mas como uma abstragdo, “uma construgdo teorica, uma categoria de analise que
permite apreender a dimensao da espacialidade das/nas coisas do mundo”.

Para realizar a analise de um fendbmeno geopolitico, é preciso considerar sua
espacialidade juntamente com os processos histéricos e sociais que estdo inseridos nesse
fendmeno. Por esse motivo, tem-se a importancia do desenvolvimento de uma forma de
pensar pela Geografia, com atitudes; e uma orientagdo consciente do pensamento, que
parte de alguns principios norteadores. A complexidade dos fendmenos mundiais precisa
ser analisada a partir de um direcionamento de olhar, de um encaminhamento para a
observacao, de questionamentos que sdo problematizados a partir da realidade que os
estudantes vivenciam direta ou indiretamente.

Ao desenvolver contetudos relacionados a geopolitica, desenvolve-se um
conhecimento importante para a interpretacdo e para a construcdo de uma leitura
geografica do mundo. Esses conteddos, desenvolvidos pelo professor de Geografia,
contribuem para a internalizagdo de uma capacidade de questionar a realidade pelos
estudantes. O estudante, ao compreender que os fendbmenos geopoliticos ndo estdo
localizados por acaso no espaco, podem direcionar seu olhar, sua observagéo, seus
guestionamentos sobre a realidade, que é objeto de estudo, tendo sempre o conceito
cientifico como base.

Outro conceito que corrobora como ferramenta tedrica para a leitura geografica
da realidade € o territorio. Santos (1980, p. 189) faz uma diferenciacao entre territorio e
espaco ao destacar que “a utilizacdo do territorio pelo povo cria o espago”. Logo, 0

territorio antecede o espaco, imutavel em seus limites, mas apresentando mudangas ao



148

longo da historia. O territorio, nesse sentido, € um conceito subjacente em sua elaboracao

tedrico-metodoldgica e representa um dado fixo, delimitado. De acordo com o autor:

A acdo das sociedades territoriais € condicionada no interior de um dado
territério por: a) o modo de producdo dominante & escala do sistema
internacional, sejam quais forem as combinagfes concretas: b) o sistema
politico, responsavel pelas formas particulares de impacto dos modos de
producéo precedentes e dos momentos precedentes ao modo de produgdo atual
(SANTOS, 1980, p. 190).

Raffestin (1993), por sua vez, compreende a formacéo do territério a partir do
espaco, sendo resultado da acdo conduzida por um ator em qualquer nivel. Dessa forma,
ao se apropriar de um espaco, concreta ou absolutamente, o ator “territorializa” o espago.
Nesse entendimento, o territdrio é um espaco onde se projetou um trabalho que revela
relacfes marcadas pelo poder, sendo o territério uma producgdo a partir do espacgo e que
se inscreve em um campo de poder.

Ademais, Raffestin (1993) entende o territério como uma producao dos homens
nas relacdes de poder tecidas em sua existéncia. A concepcao de territorio e suas relacdes
de poder sdo conceitos centrais da analise geografica e considerados aqui defini¢cdes
centrais para o ensino de contetdos que envolvem a geopolitica. O territorio define o
poder, portanto € um espaco definido e delimitado por e a partir de relacdes de poder. O
poder, no sentido de posse, de apropriacdo de uma determinada area, superficie.

Para Souza (2013), o territdrio pode ser considerado como delimitado, construido
e desconstruido por relacGes de poder que envolvem uma gama muito grande de atores,
que territorializam suas a¢cdes com o passar do tempo, passando, assim, da delimitacéo
natural e econdmica para a de divisa social. Nessa perspectiva, quando um grupo se
apropria de um territdrio ou se organiza sobre ele, cria uma relacdo de territorialidade.

A delimitacdo de um territério envolve, entdo, a delimitacdo das relagdes de poder,
no sentido de dominio e de apropriacdo. Costa (2019) ressalta que a apropriacdo e o
dominio do territorio sdo processos que se amalgamam com as relaces de poder e com
as politicas interna e externa das sociedades, mais precisamente no territorio como objeto
e como meio de poder de Estado. Nesse sentido, a natureza primordial do territério, em
sua dimensdo politica, decorre, antes de tudo, do fato de que ele permanece como
indispensavel suporte material do Estado, da nacao e dos grupos sociais em suas diversas
formas de organizacao politica e de suas territorialidades.

Outra questdo importante a ser considerada, e destacada por Souza (2003), € o fato
de que, assim como o poder ndo se circunscreve ao Estado nem se confunde com a

violéncia e a dominagdo, o conceito de territorio, da mesma forma, necessita abarcar mais
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que o territério do Estado-Nagdo. Na mesma perspectiva, Becker (2003) destaca que a
reducdo da autonomia dos Estados exige uma geopolitica de negociacdo e de arranjos
politicos entre os Estados e desses com a sociedade civil organizada.

Assim, ao trabalhar o contetdo relacionado a geopolitica, é necessario estar atento
a dimenséo de poder que emana dos territorios que sao objetos de estudo. Souza (2013,
p. 87) ressalta que “ndo ha influéncia que seja exercida ou poder explicito que se
concretize sem que seus limites espaciais, ainda que as vezes vagos, igualmente sejam
menos ou mais perceptiveis”. Dessa forma, o que define o territorio é o seu carater
politico, em que o poder é o resultado das relacbes de posse e de apropriacdo que se
estabelecem em uma determinada area.

Nesse contexto, ao desenvolver uma proposta de ensino com o0s contetdos
geograficos relacionados a geopolitica, é preciso buscar evidéncias que envolvem a
dimensao de posse, de apropriacdo, de estruturacdo de redes e de identidades que surgem
das relagdes diretas dos sujeitos com os seus territérios e, também, dos limites e das
fronteiras que definem a multidimensionalidade dos territorios. A produgdo do espaco
que advém desses elementos leva em consideracao que existem multiplos poderes que se
manifestam nas estratégias de diferentes escalas, ndo somente a do Estado.

Cavalcanti (2019) reitera que se deve considerar a pergunta geogréafica: Onde?
Por que ai? E o porqué das localizagcBes envolve considerar a dimensdo territorial na

identificacdo de seus territorios. Segundo a autora:

Territorio € um conceito elementar do pensamento, uma mediacao
cognitiva que instrumentaliza o sujeito no processo de conhecimento, e
ndo necessariamente um tema a ser explicitado e diretamente trabalhado
como um tépico de contetddo (CAVALCANTI, 2019, p. 132).

Pensar o conceito de territério ndo significa apenas desenvolver determinado
topico de contetido com os estudantes, envolve outras dimens6es que colaboram para a
compreensdo da espacialidade. No GDG, discutiu-se o conceito de territorio associado a
perspectiva de uma reflexdo sobre o poder em referéncia ao controle, a gestdo do espaco
e as marcas desse espaco.

Vale considerar, com base em Cavalcanti (2019), que os professores, ao
abordarem temas que envolvem as questdes geopoliticas de areas controladas, gestadas e
classificadas com base em relacéo de poder, precisam ter em mente que os territorios de
sua experiéncia empirica e a dos estudantes ndo sdo 0s mesmos que sdo os estudados pela

Geografia, ainda que tenha relagdo com ela.
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Outra questdo que merece atencéo e que foi debatida no GDG refere-se ao fato de
a palavra geopolitica, muitas vezes, estar associada a palavra “guerra”, evocando, assim,
segundo Martin (2019), uma relacdo de causa e efeito, que compreende o status
intelectual, identificando-a a um tipo de discurso ndo cientifico. Nesse sentido, um
encaminhamento estabelecido pelos professores participantes do GDG foi a abordagem
dessa tematica considerando a compreenséo do territorio e as suas nuances politicas, ndo
apenas no plano externo como também nas questdes internas a um determinado Estado-
nacao.

Dentro dessa perspectiva, Martin (2019, p. 107-108) ressalta que a comunidade
cientifica considera cinco grandes ameagas, na atualidade, que pairam sobre a
humanidade:

1) a possibilidade de uma grande conflagracdo mundial ainda na primeira metade

do século XXI;

2) 0 aquecimento global e vérias outras formas de destruicdo do meio ambiente;

3) o impacto do surgimento das novas tecnologias chamadas disruptivas

(robotizacdo e inteligéncia artificial) sobre a organizacao social e até cognitiva;

4) a dicotomia planetaria norte/sul;

5) a alienacdo dos agentes sociais frente ao pensamento Unico neoliberal.

No GDG, chegamos a conclusdo da necessidade do debate dessas ameacas que
pairam sobre a humanidade, e varios desses aspectos foram incorporados pelos
professores em suas propostas de Mapa de Contetdo para serem desenvolvidos em sala
de aula. Para tanto, ao desenvolver os contetdos relacionados a geopolitica, existe a
necessidade de instrumentalizar o raciocinio do estudante para que ele desenvolva uma
forma peculiar de pensar sobre os contetdos trabalhados voltados para o desenvolvimento
do pensamento geogréafico.

O espaco geografico é uma realidade concreta que apresenta unidades também
concretas que correspondem ao territorio e aos demais conceitos. Tanto 0 espago como
essas unidades resultam de a¢Oes humanas ao longo do tempo. Cabe, assim, encaminhar
0 estudo da geopolitica através da categoria central espaco geografico, valendo-se, para
suas andlises, da utilizacdo dos conceitos das diversas unidades espaciais.

Houve a consideracgéo, por parte dos professores participantes do GDG, de que 0s
conceitos precisam ser apreendidos de forma que os estudantes possam ampliar sua

capacidade de andlise e de reflexdo, estabelecendo ideias mais complexas e abrangentes
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sobre os contetidos estudados, sendo esses um dos principais elementos considerados para

a elaboracéo dos Mapas de Contetdo pelos professores participantes.

5.3 Os mapas de conteudo e suas possibilidades para o ensino de conteudos

geograficos relacionados a geopolitica no ensino médio

O Mapa de Conteudo é uma ferramenta didatica que apresenta uma estrutura
esquematica, representando um conjunto de ideias e conceitos dispostos em uma rede de
proposicdes. O principal objetivo de um Mapa de Conteldo € apresentar mais claramente
a exposicdo do conhecimento e organiza-lo segundo a compreensdo cognitiva do seu
idealizador, em nosso caso, o professor de Geografia. Esse professor, ao elaborar um
Mapa de Conteldo, tem por objetivo a defini¢do de quais serdo os conteldos e conceitos
a serem trabalhados em uma aula ou em um percurso didatico.

O Mapa de Conteudo possibilita, nesse sentido, um direcionamento ao longo do
processo de ensino. Como representacdo grafica, ele indica as relagfes existentes entre
conceitos, conectando-os através de palavras-chave e oferecendo uma organizagdo
didatica para o trabalho do professor no desenvolvimento da sua aula.

Diaz, Porlan e Navarro (2017) destacam a necessidade de trabalhar um sistema
complexo e coerente nas interacdes que se ddo entre os diferentes tipos de contetdo.
Nesse sistema, tendo um problema a ser estudado/ensinado, ha uma diversidade de
conhecimentos relacionados uns com os outros para chegar a uma compreensdo global da
questéo.

As representacdes graficas, que indicam relagdes entre palavras e conceitos, desde
aqueles mais abrangentes até os menos inclusivos, sdo utilizadas para a facilitacdo, a
ordenacdo e a sequenciacdo hierarquizada dos contetidos a serem abordados, de modo a
oferecer estimulos a aprendizagem.

Desse modo, 0s autores propdem uma organizacao em rede, em que determinados
contetdos tém a funcdo de organizar os outros de menor grau de generalidade. Nesse
sistema, ainda que os contetidos estejam em um mesmo plano, os organizadores estdo em
um plano superior e devem representar-se de forma distintas (por exemplo, tragcos mais
grossos, cores diferentes) (DIAZ, PORLAN e NAVARRO, 2017).

Pela diferenciacdo progressiva, determinados conceitos sdo desdobrados em

outros conceitos que estdo contidos em si mesmos, parcial ou integralmente, indo dos
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conceitos mais globais aos menos inclusivos, conforme pode ser observado na Figura 3 a

sequir.

Figura 3 - Sistema de organizacao dos conteudos

/ N\

>

Sistema simple y lineal ¥ Sistema compiejo y
coherente

Fonte: Diaz, Porlan e Navarro (2017, p. 62).

Ademais, nessa perspectiva, Diaz, Porlan e Navarro (2017, p. 64) destacam que a
organizacao complexa dos conteudos apresenta trés vantagens:

- Permite uma visdo mais ampla e global da disciplina em questdo (o que supde
uma melhor atuacdo profissional e uma maior capacidade de aprender a aprender);

- Possibilita um melhor tratamento, como cidadédo e como profissionais, dos
problemas socioambientais (que sdo complexos e de dificil resolucao);

- Ajuda a desenvolver um espirito critico frente a cultura baseada na
desinformacdo, no consumo e na aceitacdo de um ideario conformista.

No desenvolvimento do segundo encontro do GDG, foi destacada a importancia
de planejar propostas de contetdos e a sua relacdo com os problemas, garantindo a
coeréncia entre o que ensinar (a construcdo de um Mapa de Contelidos) e 0 como ensinar
(o desenvolvimento de um plano de aula ou um percurso didatico).

No trabalho desenvolvido dentro do GDG, fez-se necessario criar situacfes
didaticas variadas, em que fosse possivel ao professor retomar junto a seus estudantes os
contetdos abordados em diversas oportunidades. Para isso, foi preciso um planejamento
que tivesse diferentes modalidades organizativas: projetos didaticos, atividades
contextualizadas no planejamento do professor e percursos didaticos, para contemplar as

diferentes propostas de ensino das escolas em que os professores trabalhavam.
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Os professores, ao discutirem sobre o fragmento de texto de Diaz, Porlan e
Navarro (2017), durante o segundo encontro do GDG, sentiram a necessidade de estudo,
de caracterizagdo e de diferenciacdo dos contetdos factuais, conceituais, procedimentais
e atitudinais para a elaboracdo do Mapa de Contetido, uma das dimensdes discutidas no
texto. Essa perspectiva foi no sentido de estabelecer formas para que o estudante pudesse
ter uma visdo integrada dos problemas em diferentes escalas de analise, questdes essas
muito presentes nos conteddos que estavam sendo trabalhados pelos professores.

Callai (2015) ressalta que os contetdos factuais sdo os que abordam fatos, 0s
fendmenos, com o aporte de dados que sdo 0s que servem para as avaliagdes que visam
aferir o conhecimento do aluno com base no que ele decora/memoriza para dar as
respostas ou para marcar/mostrar no mapa. Esses conteudos factuais foram uns dos
primeiros selecionados pelos professores participantes do GDG e estdo muito ligados a
ideia de conteudo que os professores entendem como necessarios para o trabalho em sala
de aula.

Os procedimentais exigem, segundo Callai (2015), a mediagé&o do professor, pois
precisam da discussdo, da contraposicdo a respeito do tema para elevar o conhecimento
que o estudante tem a partir da sua singularidade a um patamar de maior complexidade.
Os professores do GDG colocaram os contetdos procedimentais como aqueles que
colaboram para o desenrolar dos contetdos factuais e estdo muito proximos da
metodologia que serd utilizada pelo professor.

Os conteldos atitudinais, por sua vez, envolvem além da razdo, a emogdo, 0s
sentimentos, os valores éticos e estéticos dos temas que sdo expostos. Callai (2015)
declara que eles podem emergir das relac6es entre sujeitos e a escola e na abordagem dos
assuntos que envolvem mais que a materialidade dos fenbmenos ou a sua aparéncia.

Por fim, os contetidos conceituais sdo aqueles que se constituem em ferramentas
intelectuais para se desenvolver o pensamento e se fazer a analise geografica. Por esse
angulo, Callai (2015) enfatiza que esses tipos de conteudo, que séo considerados
significativos no ensino e na aprendizagem da Geografia, séo mais complexos do que
simplesmente fazer listagens de conteldos e distribui-los em cada série da escola basica.
No GDG, discutiu-se, por exemplo, que esses contetdos estdo além do que a simples
posicdo que determinados topicos de ensino ocupam no livro didatico.

Nesse sentido, ao elaborar um mapa de conteudo, é importante colocar em
destaque temas e conteidos para problematizar o ensino. Nessa investigagéo, centrou-se

no desafio de os professores trabalharem com o0s conteldos factuais, conceituais,
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atitudinais e procedimentais relacionados a geopolitica, no desenvolvimento das aulas,
para desenvolver, com os estudantes, uma forma propria de pensar pela Geografia.

Assim, ndo é possivel refletir sobre a construcdo do pensamento geografico pelos
estudantes com um planejamento em que ha um excesso de contetdos sendo trabalhados
simultaneamente e dissociados uns dos outros, sem uma Vvisdo de conjunto e sem que 0s
estudantes construam esquemas com amplo poder explicativo.

A vista disso, no GDG, foi considerado que os Mapas de Contetidos poderiam ser
um importante recurso para orientar o desenvolvimento das aulas, pensando
possibilidades de inovacdo nas préaticas escolares e desenvolvimento curricular pelo
professor participante do grupo que estd em um processo de desenvolvimento
profissional.

Nessas atividades desenvolvidas, foi possivel, por exemplo, pensar a atividade
didatica a partir de problematizacdes e questdes de investigacdo. Essas possibilitariam o
trabalho com contetdos relacionados a geopolitica de forma a ampliar o entendimento
dos estudantes sobre a temética desenvolvida, sendo o professor o mediador cognitivo do
processo de conhecimento dos estudantes. Nessa légica, conforme Cavalcanti (2019, p.
162):

Para que a mediacao cognitiva, neste caso articulada com a mediacéo didatica,
seja efetivada em aulas de Geografia, por exemplo, é preciso que o professor
esteja atento aos caminhos metodologicos a serem seguidos e que organize 0s
trabalhos de forma intencional. Assim, ele colabora com o0s processos de
desenvolvimento intelectual, cognitivo e emocional dos alunos, intervindo na
construcdo de uma rede, um sistema de conceitos geograficos, que ird orientar
Seu pensamento e suas praticas cotidianas.

Os Mapas de Contetdo elaborados pelos professores durante 0 GDG serviram de
base para o desenvolvimento dos seus planos de aula e dos seus percursos didaticos em
sala de aula. Durante a realizacdo das reunides do GDG, especificamente na segunda e
terceira reuniao, centrou-se no debate e na construcdo dos Mapas de Contetdos que iriam
ser orientadores dos trabalhos dos professores no bimestre.

A referéncia era elaborar um mapa de conteudo que desenvolvesse possibilidades
para o trabalho com a tematica geopolitica em uma determinada série do ensino médio,
escolhida pelo professor. A ideia principal foi envolver os professores em um momento
formativo que pudesse ser refletido em sua préatica em sala de aula. Para a elaboragéo dos
Mapas de Conteldo, os professores consideraram, de acordo com sua concepgao teorico-

metodologica, o que era relevante para ser ensinado a seus alunos naquele bimestre.
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Nesse sentido, necessitava estar claro, aos professores, por que determinado
conteddo era relevante. Para minha investigacdo, ressaltava-se a necessidade de
compreender os motivos que levavam o professor a selecionar um conteido especifico
para o desenvolvimento da sua aula, bem como os motivos que levavam os professores a
ensinarem de determinada maneira, qual a base de conhecimento utilizada para a
construcdo do Mapa de Contetdo e para o encaminhamento didatico em seu planejamento
pedagogico.

Em linhas gerais, buscou-se entender se o instrumento metodologico do Mapa de
Conteldo era viavel para o planejamento do professor, para o trabalho em sala de aula e
qual era o grau de influéncia do curriculo prescrito e das orientacfes externas na selecdo
e na estruturacdo do contetdo por parte do professor.

O mapa de conteddo, no entendimento dos professores participantes do GDG,
representou uma melhor aproximacao dos sistemas de ideias que se constroem dentro de
uma disciplina, em que o0s conceitos ndo estdo isolados, mas, sim, formam tramas de
ideias hierarquizadas em torno de conceitos organizadores que estruturam um
determinado campo de conhecimento.

Nesse sentido, a reunido do GDG, no segundo encontro, tornou-se um momento
para que os professores pudessem elaborar seus Mapas de Contetido. Foi nesse encontro
também que os integrantes apresentaram os mapas que foram elaborados para os demais
participantes e, em seguida, receberam as consideracdes por parte dos demais membros,
acatando ou ndo essas consideracoes.

Durante o terceiro bimestre de 2019, os professores utilizaram o Mapa de
Conteldo para desenvolverem suas aulas e, no terceiro encontro, logo no término do
bimestre, os professores apresentaram os mapas finalizados, ou seja, aqueles que haviam
sido efetivados em sala de aula. Esse mapa finalizado sofreu influéncia da escolha
individual do professor, dos colegas participantes do GDG e do desenvolvimento didatico
ocorrido durante o bimestre.

O grupo opinou, durante as reunides, sobre o aperfeicoamento do Mapa de
Conteldo, elencando outros conceitos que consideravam importantes. Nesse momento de
discussdo, os professores expressaram 0s conteldos que ndo estavam presentes em
determinado mapa e foram acrescentando, na medida que consideravam necessaria,
alguma alteracdo dentro da pertinéncia proposta que estava sendo desenvolvida. Na
sequéncia, sdo apresentados os mapas que foram finalizados pelos professores e algumas

percepcOes desses professores dentro do grupo de discussao.
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A Figura 4 apresenta 0 Mapa de Conteudo do Professor I, desenvolvido para as
aulas em uma turma da 12 série do ensino médio. Nesse mapa, o Professor | desenvolveu
uma proposta com o conteldo geografico relacionado a geopolitica envolvendo as
caracteristicas do Artico e da Antartica. O professor discutiu elementos dessa regido, tais
como as alteracGes ambientais relacionadas as atividades humanas, a importancia da
preservacdo dos ambientes polares para a manutengéo da vida nessas regides e em outros

lugares do planeta.

Figura 4: Mapa de conteudo do Professor | — Aspectos geopoliticos das regides
polares
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Fonte: Mapa de Contetdo elaborado pelo Professor | no GDG.

O foco do Professor | era que, ao término do trabalho com o Mapa de Conteudo,

os estudantes pudessem compreender a importancia do Artico e da Antartica na sua
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relacdo com alguns problemas ambientais em nosso planeta. Para a sele¢ao do contetdo,
o Professor I considerou trés elementos centrais: a presenca no livro didatico, a presenca
no curriculo referéncia ao longo da 12 série do ensino médio (ndo necessariamente no
bimestre que foi trabalhado) e a ampla possibilidade que o conteddo permite para
trabalhar varios outros aspectos que estdo presentes na série selecionada.

Ao apresentar 0 Mapa de Conteldo, o Professor | ressaltou a possibilidade de
trabalhar a importancia cientifica e ambiental das regides polares, algo que ele considera
importante para os estudantes do ensino médio. Destacou, também, que € possivel discutir
com os estudantes a questdo do aquecimento global, suas implicacBes para as regides
polares e as consequéncias no nivel dos oceanos.

Dentro dessa questdo, Marshall (2018) destaca que os efeitos do derretimento do
gelo néo seréo sentidos apenas no Artico, por exemplo, paises distantes como Maldivas,
Bangladesh e Holanda correm maior risco de inundacdo a medida que o gelo derrete e 0
nivel do mar se eleva. Esses efeitos colaterais mostram porque o Artico é uma érea de
preocupacéo global.

No GDG, o Mapa de Conteudo desenvolvido pelo Professor | foi avaliado
positivamente. O Professor I salientou que essa proposta foi possivel de ser encaminhada,
em sala de aula, por envolver vérios conteiidos que sdo trabalhados na 12 série do ensino
médio, como, por exemplo, os elementos que envolvem o clima e a geologia.

Como destacado durante a entrevista, o Professor | frisou que consegue
encaminhar uma proposta dentro da sua concep¢do tedrico-conceitual desde gque essa
proposta seja bem fundamentada. No GDG, mais uma vez, ele ressaltou que, se o que vai
ser trabalhado esta bem planejado, ele consegue desenvolver elementos do curriculo
referéncia e ter o respaldo da escola para desenvolver sua proposta de ensino.

A Figura 5, a seguir, apresenta 0 Mapa de Conteudo elaborado pelo Professor Il.
No desenvolvimento desse mapa, o Professor 11 trabalhou o processo de reordenacdo do
espaco mundial no periodo das duas grandes guerras mundiais, o conteudo foi
selecionado para ser desenvolvido na 32 série do ensino médio.

O Professor Il enfatizou que se tratava de uma revisdo do conteldo ja
desenvolvido durante o primeiro semestre dagquele ano na série selecionada e que seguia
uma perspectiva de maratona de estudos para o Enem. Percebe-se que o Curriculo
Referéncia, que o professor teria que seguir, é, de alguma forma, flexibilizado pela escola,

uma vez que o foco se torna a maratona para o Enem.
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O Professor Il ressaltou, ainda, que, no terceiro bimestre até o periodo de
realizacdo das provas do Enem, o foco € a selecdo de contelddos a partir da Matriz de
Referéncia do Enem para revisar com os estudantes. O conteudo estabelecido pelo
Curriculo Referéncia sobre Geografia de Goiads poderia ser trabalhado em paralelo as
maratonas ou ser trabalhado apos a realizacdo das avaliacbes do Enem, proximo ao
encerramento do ano letivo.

Ademais, o Professor Il acrescentou que é possivel também, a partir do Mapa de
Conteldo, trabalhar elementos da semiologia da representacdo grafica e da linguagem
cartografica em diferentes escalas, ou seja, ao desenvolver esse mapa, seria possivel
também trabalhar o contetdo presente no Mapa de Contetdo a partir de uma perspectiva
prépria, bem como contemplar elementos do Curriculo Referéncia do estado naquele

bimestre.

Figura 5: Mapa de conteudo do Professor Il — A producdo do espaco politico
mundial
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Fonte: Mapa de Conteldo elaborado pelo Professor 11 no GDG.
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Uma das referéncias discutidas, no GDG, para o Mapa de Contetdo do Professor
Il sobre o periodo das grandes guerras mundiais é destacada por Martin (2019), ao
enfatizar que, no periodo da Segunda Guerra Mundial, existiu uma alianca entre a
poténcia socialista e as poténcias liberais contra o nazifascismo, ndo se podendo explicar
0 jogo de aliangas com base unicamente em critérios ideoldgicos. Isso acabou trazendo
grande prestigio para a analise geopolitica, uma vez que o grande embate efetivo acabou
opondo grandes espacgos a pequenos espagos, e ndo claramente uma ideologia contra a
outra, ou um sistema econdmico contra o outro.

No GDG, o Professor Il destacou que, a partir do Mapa de Conteudo, conseguiu
ampliar, nos estudantes, os conhecimentos sobre as duas grandes Guerras Mundiais e a
Guerra Fria, ressaltando a compreensdo da reconfiguracdo espacial e das relagdes de
poder entre os Estados europeus estabelecidas no inicio do século XX. Ao apresentar o
mapa, enfatizou também a necessidade de aprofundar, junto aos estudantes, a no¢do de
estruturacdo do espaco geografico mundial, principalmente em relacdo ao aspecto
econdmico e a geopolitica na nova ordem mundial.

O Professor I sugeriu ao Professor Il que, nesse momento de desenvolvimento do
mapa, seria importante relacionar a configuracdo do espaco geografico do mundo atual
com as disputas militares e politicas entre os paises por territorios e por mercados. Nesse
sentido, o Professor Il ressaltou que poderia, sim, ter inserido outros topicos no Mapa de
Conteldo, por exemplo, a corrida armamentista e aeroespacial (relacionados a Guerra
Fria), dando um maior destaque para o cenario geopolitico pos-guerra Fria. Além disso,
o0 Professor Il destacou que, dentro da proposta que ele havia pensado para a maratona,
tal questdo foi trabalhada em sala de aula, mesmo ndo estando expressa no Mapa de
Contetdo naquele momento.

A Figura 6, a seguir, apresenta 0 Mapa de Conteudo do Professor Ill. Trata-se de
uma proposta que foi elaborada para a 32 série do ensino médio, e nela o Professor centrou
seu trabalho no desenvolvimento de uma revisdo de conteudos com foco no Enem. Seu
objetivo era que os estudantes pudessem compreender as principais causas dos conflitos
existentes na regido do Oriente Médio, evidenciando a exploragdo de petrdleo e de

recursos minerais.



160

Figura 6: Mapa de contetdo do Professor 11l — Aspectos geopoliticos do Oriente
Meédio
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Fonte: Mapa de Contetdo elaborado pelo Professor 111 no GDG.

No mapa destaca-se a presenca do conflito arabe-israelense, articulando-o com a
discussdo de territorio e poder. O Professor Il enfatizou que esse ponto do Mapa de
Conteudo ¢é importante para que os estudantes percebam a dimenséo espacial dos conflitos
através do tempo, analisando ganhos e perdas territoriais de israelenses e palestinos.

Nesse contexto, destacou-se, no GDG, o entendimento de que o professor, nesse
processo, é o mediador da aprendizagem atuando na orientacdo do olhar dos estudantes e
desenvolvendo seu pensamento geografico. Outro elemento discutido, nesse momento no
GDG, refere-se as questdes geopoliticas que possuem forte presenca no Oriente Médio e
seus reflexos que se irradiam com toda a intensidade pelo planeta. Em vista disso, Martin

(2019) ressalta, por exemplo, o0 caso sirio que reune um grande nimero de atores e de
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questdes-chave para a compreensao da politica internacional, tanto em termos regionais

como em relagdo a escala planetéria. Segundo o autor:

No territério sirio, encontram-se forcas especiais de varios paises ocidentais,
além das de Israel e Ardbia Saudita. O exército turco, por sua vez, fez uma
incursdo mais consistente, fazendo uso de suas divisGes pesadas. Fora essas
forgas, devemos mencionar também o peso diplomatico dos EUA, e sua
capacidade de manipulacdo midiatica contra o governo sirio, tentando com isso
eliminar mais um regime hostil ao liberalismo estadunidense. Solidario ao
governo de Damasco, porém, estdo as forcas russas e iranianas que, com baixas
de consideravel monta, conseguiram estabilizar a situacdo e impedir a queda

do Estado sirio (MARTIN, 2019, p. 114).

Nesse sentido, Martin (2019) afirma que a Siria se tornou um Estado-tampao entre
os interesses da poténcia maritima dominante e do poder terrestre russo. O territdrio sirio
encontra-se, a0 mesmo tempo, no entorno estratégico da Russia e na rota de construcdo
de gasodutos que atravessam o Oriente Médio, vinculando essa regido a RuUssia e a
Europa. O impeto estadunidense para intervir na guerra civil siria esta ligado, além disso,
ao desejo de destruir regimes alternativos ao liberalismo e, mais ainda, a necessidade
estratégica dos EUA de manter a sua influéncia militar nas extremidades da Eurasia.

No mapa de conteddo desenvolvido pelo Professor I, alguns desafios
geopoliticos do século XXI foram sublinhados, um deles refere-se ao tema da exploragédo
do petréleo, que tem produzido focos de tensdo e disputa entre Estados e regides.

Dentro dessa perspectiva, o Professor 11 destacou a necessidade de debate, em sala
de aula, sobre a economia dos paises que compdem o Oriente Médio, vinculada
diretamente com a extracdo e o refino do petréleo, sendo essa, as vezes, a Unica fonte de
receita para determinados paises. Ademais, o Professor | acrescentou que a questdo de
exploracdo do petréleo € uma questdo importante para compreender as crises e as
ocupacdes militares que, muitas vezes, ocorrem ligados a outros discursos, tais como a
guerra contra o terrorismo.

A partir dessa discussdo, o Professor Il inseriu, no Mapa de Conteudo, alguns
elementos especificos da discussdo realizada no GDG, tanto referente a fala dos
professores participantes, quanto aos textos que subsidiaram a leitura no GDG, um
exemplo, a questdo da dicotomia planetaria.

Nesse contexto, o Professor 111 expbs, no GDG, que o mapa possibilitou trabalhar,
com os estudantes da 32 série, as tensdes e os conflitos no Oriente Médio. Um dos
objetivos ressaltados foi compreender as motivacfes dos conflitos e as consequéncias
politicas e socioecondmicas decorrentes de tal situacdo, ampliando a capacidade de

analise critica dos estudantes sobre as disputas de poder ocorridas na regido.
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A Figura 7 apresenta o0 Mapa de Contetdo do Professor 1V, que também foi
elaborado para a 3?2 série do ensino médio como uma forma de reviséo de conteudos para
o0 sistema de maratonas que a escola realiza para 0 Enem. Nesse sentido, o Professor IV
buscou, para a constru¢cdo do mapa, os principais fatos historicos e geopoliticos que
determinaram a atual configuracdo do espaco geografico mundial.

Nesse Mapa, é discutido, por exemplo, duas fases da histéria mundial: a da ordem
bipolar do pds-guerra e a da atual ordem multipolar, que comecou a se estabelecer no
final do século XX. Qutro elemento que foi inserido refere-se aos diferentes critérios de
regionalizacdo dos paises. O professor IV destacou que, durante o bimestre, ao discutir
os elementos da Guerra Fria e as caracteristicas do mundo atual, discorreu sobre a
possibilidade de uma Terceira Guerra Mundial, um dos assuntos que causava muito

interesse nos estudantes.

Figura 7: Mapa de conteudo do Professor IV — Do mundo bipolar ao cenario
multipolar: grandes poténcias econdmicas e poténcias emergentes
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Fonte: Mapa de conteudo elaborado pelo Professor IV no GDG.
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O debate no GDG, referente ao Mapa de Conteudo do Professor IV, concentrou-
se nos principais problemas territoriais do planeta, salientando que esses problemas tém
0 potencial de conflagrar grandes conflitos, os quais podem vir a alcancar, inclusive, o
estagio de uma verdadeira guerra mundial.

Nesse contexto, Martin (2019) aponta que a geopolitica indica que uma terceira
guerra mundial seria um embate decisivo entre as forcas da terra e do mar. De acordo

com o autor:

A leitura de cléassicos como Halford Mackinder e Nicholas Spykman sugere
que o mundo pode ser concebido como um grande jogo de tabuleiro em que
cada Estado exerce uma funcéo particular, suficientemente constante para se
embasar numa analise escoimada de preferéncias ideoldgicas prévias. Sob essa
perspectiva, 0 embate indetermindvel de um poder maritimo mundial
(representado pelos EUA) contra um poder terrestre mundial (representado
pela Russia) repde permanentemente uma zona de tensdo nas extremidades da
Eurésia, regido que Nicholas Spykman batizou com o home de Rimland, e que
serviu de palco para os grandes conflitos internacionais desde a era vitoriana.
(MARTIN, 2019, p.110).

Na sequéncia, a Figura 8 ilustra 0 Mapa de Contetido do Professor V que também
foi elaborado para a 3? série do ensino médio. Tal mapa trata-se de uma continuidade de
um contetido que estava presente no curriculo do 2° bimestre, mas que ndo havia sido
concluido. Assim, o Professor V optou por finalizar esse contetdo logo no inicio do 3°
bimestre, trazendo elementos para o desenvolvimento de uma maratona com o conteudo.

Nesse sentido, buscou-se, com 0 mapa, instrumentalizar os estudantes a
compreender como, historicamente, ocorreram a organizacdo do espaco geografico, a
formacdo étnica e cultural da populacdo e o desenvolvimento econdmico da Africa.
Segundo o Professor V, o Mapa de Contedo elaborado possibilitou aos estudantes
refletirem sobre as consequéncias das interferéncias de outras nagdes no territorio
africano e, dessa forma, compreender as raizes do subdesenvolvimento e da realidade
atual de alguns paises do continente.

O Professor V reforcou que, através do mapa, buscou elementos para que 0s
estudantes identificassem as causas do subdesenvolvimento africano, reconhecendo o
dominio e a partilha desse continente pelos europeus como um dos principais fatores
dessa condicdo. Um dos focos, ao longo do bimestre, esteve relacionado com a
compreensdo de que uma parte importante dos atuais conflitos vividos pelos povos da

Africa se deve a esse processo de colonizag&o.
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Figura 8: Mapa de conteudo do Professor V — Aspectos geopoliticos do continente
africano.
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Fonte: Mapa de Contetdo elaborado pelo professor V no GDG.

Um dos contetdos inseridos no Mapa de Contetdo pelo Professor V, durante o
GDG, refere-se & discussio sobre a Primavera Arabe e as questdes geopoliticas atuais no
continente africano. Em vista disso, o Professor 1V destacou, por exemplo, a necessidade
de discussdo, com os estudantes, sobre o entendimento do que foi a Primavera Arabe e
do que motivou os protestos e revolugdes, estabelecendo uma relagdo com o Oriente
Médio e aprofundando a discussdo envolvendo os paises do norte do continente africano.

Inicialmente, a proposta do professor estava voltada, principalmente, ao processo
de colonizagéo e descolonizagio da Africa. Mas, a partir das discussdes realizadas no
GDG, o professor sentiu a necessidade de englobar outros elementos para a sua aula.
Percebe-se, assim, que a construgdo colaborativa das aulas possui um peso importante no
levantamento dos contetdos e no estabelecimento de elementos que sdo imprescindiveis

quando se trata de uma determinada tematica.
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Para Montero (2001), a atuacdo dos professores € 0 momento de expor o0 Sseu
conhecimento e, a0 mesmo tempo, é uma fonte para a construgao-reconstru¢do do mesmo.
De forma geral, os Mapas de Contetdo tratam de uma opcéo de conteudos estabelecidas
pelo professor. Todos os debates que ocorreram no GDG caminharam no sentido de
cooperar para o trabalho e a formacéo conjunta dos professores. Dessa forma, a decisdo
final de inserir ou ndo determinada temaética foi do professor, e o percurso didatico
estabelecido também foi uma deciséo individual.

E importante destacar que outros contetidos, muitas vezes, ndo foram registrados
nos mapas, porém foram discutidos como importantes para o desenvolvimento das aulas
naquele bimestre. Outra questdo que merece destaque é que, todos os professores
trabalhando no mesmo bimestre e na mesma rede de educacéo, selecionaram contetidos
diferentes para desenvolver suas aulas no bimestre. Cada professor seguiu uma
determinada orientacdo, seja o Curriculo Referéncia, seja a Matriz do Enem, seja o livro
didatico.

No GDG composto por professores da mesma rede de educacéo, atuando em série
do ensino médio, houve diferentes encaminhamentos para as aulas. Nesse aspecto, vale
ressaltar que, por mais que a secretaria da educacdo oriente a necessidade de seguir o
Curriculo Referéncia, o professor consegue, em determinados momentos, desenvolver
uma proposta que é sua, propria do contexto e das demandas que esta inserido, seguindo
referenciais para a formacédo do pensamento geografico do estudante.

Mesmo seguindo demandas proprias, cada professor queria que seus estudantes
desenvolvessem, por meio do conteido que estava sendo trabalhado, uma forma propria
de pensar pela Geografia. E, assim, os professores no GDG seguiram determinados
conceitos como basilares, pensaram o desenvolvimento do contetdo relacionado a
geopolitica considerando, principalmente, a espacialidade, as delimitacGes e as relacdes

de poder que se estabelecem nos diferentes territérios.
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6 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E CONHECIMENTO
PEDAGOGICO DO CONTEUDO COMO BASE PARA A ATUACAO
DOCENTE EM GEOGRAFIA

A aproximagdo e o acompanhamento dos professores do ensino médio foi uma
experiéncia pontual, mas importante para conhecer os encaminhamentos que foram
realizados pelos professores. Em um primeiro contato com os professores, nos momentos
das entrevistas, evidencio o poder de acdo e os obstaculos que sdo relatados pelos
professores na relagdo entre o curriculo prescrito e o praticado.

Com vistas a ampliar o conhecimento dessa acdo do professor na relagdo com o
curriculo, vivenciei, durante o periodo desta investigacao, juntamente com os professores,
a experiéncia de desenvolvimento do grupo colaborativo com foco no trabalho com
contetidos geograficos relacionados a geopolitica. E nessa aproximagio que procuro
compreender as propostas de acOes que sdo realizadas pelos professores no espaco
escolar, especialmente a partir do desenvolvimento de Mapas de Conteudo sobre a
tematica proposta.

Nessa ultima se¢do, apresento, a partir das aproximacdes realizadas, os principais
elementos que envolvem o desenvolvimento profissional docente, destacando-o como
uma base imprescindivel para a atuacdo docente em Geografia e para a construgédo
curricular. Essa atuacdo do professor de Geografia envolve um conjunto de compreensdes
e conhecimentos que sdo utilizados no momento de planejar e encaminhar as atividades
de ensino e aprendizagem em sala de aula.

Na primeira parte desta secédo, discuto o0 Conhecimento Pedagogico do Contetddo
e a formacao do pensamento geografico, estabelecendo percursos para ensinar conteidos
relacionados a geopolitica no ensino médio. Apresento também uma proposta de Mapa
de Conteldo que pode subsidiar o desenvolvimento do pensamento geografico nos
estudantes a partir do trabalho com os principios e operacdes do raciocinio geogréafico.

Na segunda parte, ressalto a necessidade de desenvolvimento profissional e de
desenvolvimento curricular para as relagdes entre curriculo e conhecimento do professor
de Geografia. A partir da experiéncia vivenciada no GDG, apresento mudancas que foram
apresentadas pelos professores participantes apds a breve experiéncia no grupo,
destacando a necessidade de criacdo de grupos de formacéo na escola e pela escola de

forma permanente, com vistas ao desenvolvimento profissional.
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Na terceira parte, apresento as praticas dos professores de Geografia no ensino
médio durante 0 GDG e ressalto a necessidade de autoria docente no grupo. O pensamento
geogréfico diz respeito a uma maneira particular de olhar o mundo e interpreta-lo.
Considerando a dimensdo espacial da sociedade, o pensamento geografico favorece ou
potencializa a capacidade de estabelecer relacGes, de articular com propriedade os
diferentes niveis ou dimensdes do espaco e, assim, permite que o estudante entenda o
mundo a partir de seu lugar.

Na ultima parte, destaco a necessidade do desenvolvimento profissional do
professor e a necessidade de construcdo do curriculo pelo professor para ensinar
Geografia na escola. Para isso, tomo como referéncia a metéfora da bassola profissional
com base em Brooks (2019a), que apresenta o desenvolvimento profissional docente
como um importante instrumento simbdlico para a orientacdo do professor na sua tomada

de deciséo profissional.

6.1 Percursos para ensinar conteudos geogréaficos relacionados a geopolitica no

ensino médio

Um primeiro fator a se considerar no estabelecimento de percursos metodologicos
para o ensino de contetidos relacionados a geopolitica esta relacionado ao conhecimento
pedagdgico do conteudo.

Dentro da complexidade e do dinamismo que envolve o ato de ensinar, entendo que,
para a efetivagdo de uma proposta de ensino em sala de aula, necessita-se de uma
formacao especifica, consistente e continuada. O professor de Geografia precisa de uma
solida formagao na area e de mecanismos que contribuam para que, continuamente, ele
continue acompanhando discussdes e inovagdes em seu campo de trabalho.

Essa formagao precisa ser articulada com os conhecimentos disciplinares e com a
formagao pedagbgica, pois € ela que propicia, ao professor, a base para saber o que vai
ensinar em Geografia, como e por que vai ensinar esse componente curricular. Dessa
forma, entendo que, para ensinar Geografia, nao basta saber Geografia, uma vez que o
exercicio da atividade docente envolve um conjunto de conhecimentos.

Para o entendimento do conjunto de conhecimentos docentes e da complexidade
que envolve o ato de ensinar, busco, nas formula¢des de Shulman (2014), os fundamentos
para o entendimento dessa concep¢ao. Conforme destacado na Secao 2, existem multiplas
fontes que compdem o conhecimento docente. Os professores sdo, dessa forma, agentes

ativos e essenciais nos processos construtivos de seus conhecimentos, cabendo a eles
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amalgamar os diversos constituintes da ferramenta intelectual que é o PCK
(conhecimento pedagogico do conteudo).

Esse conhecimento € imprescindivel a atuagdo docente, pois, sendo especifico de
cada ciéncia, esta associado a maneira como os professores, ao longo de sua experiéncia
na educacao basica, ressignificam e adequam os conceitos e 0s contetdos cientificos a
realidade imediata do alunado sem, contudo, limitar-se a ela. Shulman (2014), em suas
pesquisas, afirma que os pesquisadores ignoram a matéria para o ensino no contexto das
investigacbes da vida da sala de aula e questiona que ninguém perguntou como o
conteudo é transformado de conhecimento do professor para contetido de ensino, ou seja,
ha falta de foco nos conteudos de ensino.

Nesse sentido, Shulman (2014) distingue: o conhecimento do contetdo de ensino
(ou contetdo especifico), que tem como referéncia o conhecimento da matéria a ser
ensinada; o conhecimento pedagodgico do contetdo, que corresponde ao conteudo que foi
compreendido e transformado para ser ensinado; o conhecimento curricular, que tem
como representacdo 0s programas de ensino para certo nivel de ensino, os materiais
disponiveis e as orientacdes para se colocar um programa em pratica diante de certas
condicdes. A esse conjunto de conhecimentos, o autor denomina de base para o
conhecimento do ensino, na intencdo de explicar o conhecimento do professor para
ensinar.

A base de conhecimento para o ensino corresponde a um conjunto de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicGes necessarias para o professor
oportunizar processos de ensinar e aprender nas diversas areas do conhecimento. Shulman
(2014) se refere a um repertério profissional que contém categorias de conhecimento que
subjazem a compreensdo que o professor necessita para promover a aprendizagens dos
alunos.

E nesse contexto que 0 GDG funciona como um importante ambiente de dialogo,
de troca de experiéncias e de cooperacdo, na mesma medida que propicia o contato entre
diferentes professores com diferentes tempos de carreira, permitindo o compartilhamento
de experiéncias e a construcdo coletiva e colaborativa do conhecimento profissional em
Geografia. Dessa forma, o percurso da formagdo docente é feito por etapas e extrapola o
momento especifico da licenciatura que foi realizada.

O GDG efetiva uma proposta de formagdo continua quando resulta de uma

experiéncia significativa, que reflita em algumas mudangas: mudanga na qualidade do
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conhecimento profissional do professor participante; mudanca nas crengas sobre o
mundo, sobre a escola, sobre o estudante; a efetivacao de tais mudangas em sala de aula.
Para a percepcao dessa mudanca, foi preciso identificar uma abordagem do
conteudo relacionado a geopolitica diferente da que era realizada por cada professor antes
dos encontros no GDG. Nesse caso, seria importante também identificar mudangas
quanto a relagdo professor-aluno, entre outros aspectos. O GDG, enquanto um processo
formativo, oportunizou, aos professores participantes, a possibilidade de questionar suas
crengas € praticas; e, enquanto cooperacao, articular mecanismos para a mudanga e para
a inovacao.
Cavalcanti (2013, 2014, 2019) apresenta um percurso didatico que contribui para
a mediacdo didatica e que possibilita 0 empreendimento de mudancas na pratica do
professor. Trata-se de uma proposta metodoldgica sob uma perspectiva dialética para a
efetivacdo do ensino com finalidade de formacéo do pensamento geogréafico.
Na Figura 9, adaptada a partir de Cavalcanti (2013, 2014, 2019), sdo apresentados
alguns elementos considerados importantes para o encaminhamento das atividades no
trabalho com os contetidos relacionados a geopolitica, sendo uma base para a elaboracédo

do percurso didatico dos professores apos a elaboracdo dos mapas de conteudo.

Figura 9 — Percurso didatico para ensinar conteudos geogréaficos relacionados a
geopolitica no ensino médio

( CONTEUDOS RELACIONADOS COM A TEMATICA GEOPOLITICA
PROBLEMATIZAR Problemm_izar esse tem.a. rglacionando—o com a realidade local
vivenciada mais diretamente pelos estudantes

Com base no planejamento de ensino e no livro didatico ja
SISTEMATIZAR adotado, preparar material didatico ou aula(s) expositiva(s) com
a sistematizacao/explicagao de conhecimentos basicos que estao
relacionados ao tema e ao nivel de ensino trabalhado

SINTETIZAR Discutir com os estudantes os resultados da experiéncia para
sua aprendizagem.

CONCEITOS GEOGRAFICOS

Fonte: Adaptado de Cavalcanti (2013, 2014, 2019).
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Nota-se, na Figura 9, trés importantes dimensdes do percurso designadas por
Cavalcanti (2013, 2014, 2019): as acOes de problematizar, de sistematizar e de sintetizar,
indicando uma equivaléncia em termos de participacdo no processo e um
encaminhamento (do problematizar ao sintetizar). Esse processo ndo € linear, pois todas
elas devem ser compreendidas como partes articuladas de um todo (que é o processo
dialético), em relacéo de interdependéncia.

Nesse percurso, ressalta-se a necessidade de encaminhar atividades com algumas
orientacdes basicas, considerando, segundo Cavalcanti (2019, p. 163), “como centro do
trabalho docente a atividade de aula”. A proposta é que a atividade seja encaminhada de
modo a provocar e a intervir na relagdo do aluno com o objeto de conhecimento,
apresentando instrumentos materiais e simbolicos para mediacdo dessa relacdo
sujeito/realidade.

Compreendo que no GDG, ao iniciar o trabalho com o conteddo geogréfico, 0s
professores tiveram como referéncia a tematica da geopolitica para ser desenvolvida a
partir de determinados contetidos em sala de aula com os estudantes. Os professores
chegaram a um consenso, a partir das discussdes realizadas no grupo, da necessidade de
seguir por duas etapas: primeiramente, elaboraram o Mapa de Conteudo; e, em seguida,
esse mapa tornou-se o referencial para o desenvolvimento do plano de aula ou do percurso
didatico que sera desenvolvido em sala de aula.

O Mapa de Contetdo explicita, desse modo, um quadro de conceitos e habilidades
em torno do conceito central que o professor considera relevante para o ensino de
contetdos relacionados a geopolitica e a associagdo entre eles, o que constitui um auxilio
na organizacao e na estruturacao do contetdo.

Dessa forma, o Mapa de Conteldo é a orientacdo para o trabalho docente no
momento do percurso didatico que corresponde principalmente a etapa do “sistematizar”,
embora possa estar presente alguns elementos do mapa nos outros dois momentos do
percurso proposto por Cavalcanti (2013, 2014, 2019).

A figura 10, a seguir, apresenta os elementos constituintes do GDG, nota-se que
professor participante, ao se relacionar com o curriculo, possui um conjunto de
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de sua proposta de ensino. A partir
do contetdo selecionado (advindo da relacdo com a geopolitica), o professor decide como
vai aborda-lo para que os estudantes possam compreender e construir conhecimentos

geograficos a partir dele.
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Figura 10 - Base tedrico-conceitual da constituicdo do GDG

Mapa de @
Conteudo e Pensamento

Percurso Geogriéfico
didatico
Grupo de
> Discussdo em
Relagdo Conteudos Geopolitica
como relacionados a
curriculo geopolitica (GDG)

[& Conhecimento %

pedagdgico do
contetdo

Fonte: o autor (2021).

O trabalho que foi desenvolvimento no GDG orientou-se a partir do conjunto das
categorias basicas de analise do conhecimento e da pratica do professor, conforme ilustra
a Figura 10. O professor participante possui um entendimento do que € a Geografia, e
uma forma de trabalhar com a temética proposta. Para isso, é considerado o conhecimento
pedagogico do conteldo e a relagdo que o professor estabelece com o curriculo durante a
elaboracdo de seu Mapa de Contetdo e do percurso didatico que sera desenvolvido em
sala de aula.

O professor possui um entendimento do pensamento geografico que deseja que
seu estudante formule, e o curriculo é um elemento que esta presente nessa trajetéria. O
professor faz essa correlacdo, no exemplo aqui demonstrado com o contetido relacionado
a geopolitica. Porém, essa articulacdo € ou deveria ser realizada constantemente com
todos os conteudos e teméticas trabalhadas em sala de aula. Nesse caso, 0s conteudos
desenvolvidos consideram a relacdo com a geopolitica, entretanto, a todo momento,
reflete-se sobre as questdes geograficas que perpassam todo o percurso, 0s principios e
0s conceitos que sdo relevantes para se elaborar o Mapa de Conteldo, o plano de aula e
0 percurso didatico.

O professor delimita o tema de estudo a partir do conhecimento teérico-conceitual
sobre 0 assunto, a partir do documento curricular ou do livro didatico e, paralelamente,

considera sobre o0 que ha de geografico no referido tema, ou seja, 0 porqué de determinado
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conteudo ser importante de ser trabalhado na Geografia com os estudantes no ensino
meédio.

Considerou-se, no GDG, que esse contelido precisa desenvolver elementos do
raciocinio geografico, nesse caso levando em consideracdo os principios do raciocinio
geografico (localizagdo, distribuicdo, extensdo, distancia, posicdo, escala, analogia,
causalidade, conectividade, entre outros) e as operacdes do raciocinio geografico (a
observacdo, a descri¢do, a imaginagdo, a memorizagéo, a explicagdo, a compreensdo, a
argumentacao, representacdo, significacéo, sintese etc.) (CAVALCANTI, 2019).

No trabalho conjunto dos elementos do raciocinio geografico, desenvolve-se o
pensamento geografico dos estudantes. Qualquer temaética que envolve a geopolitica s6
sera um contetdo geogréfico se fizer uma leitura geogréfica desse fato: localiza-se, mas
também se descrevem e se explicam componentes espaciais que ali se fazem presentes,
os significados e sentidos dessa localizacdo e seus desdobramentos. Chegou-se, assim, ao
consenso, no GDG, de que a justificativa para que cada professor pudesse levar a cabo
sua proposta relacionada a geopolitica centra-se no envolvimento da abordagem da
espacialidade de um fato, de um objeto.

Outra questdo a ser considerada refere-se a necessidade de adaptar a proposta com
os conteldos relacionados a geopolitica aos niveis de conhecimento dos estudantes. Ou
seja, faz-se necessario ajustar a légica da disciplina a légica psicoldgica do que aprende,
I6gicas que sdo de naturezas diferentes. Esses processos de adaptacdo, de acordo com
Diaz, Porlan e Navarro (2017), denominam-se de ajuste pedagogico.

No GDG, os professores de Geografia atuaram no ajuste pedagdgico ao refletirem
sobre as relagdes de interacdo entre os conteidos relacionados a geopolitica e o que seria
utilizado para o desenvolvimento metodoldgico do conteido. Dessa forma, a medida que
se desenvolve conteudos relacionados a geopolitica, o professor vai inserindo, no
trabalho, os conceitos geograficos que considerou essenciais para a constru¢do do
conhecimento.

Busca-se favorecer, nesse momento, o ajuste pedagdgico, desenvolvendo, assim,
formas de adaptar o contetdo ao nivel cognitivo em que o0s estudantes se encontram.
Trata-se de outro elemento importante no desenvolvimento do percurso didatico, de
acordo com Diaz, Porlan e Navarro (2017), o momento de desenvolver as chamadas
hipdteses de progressao (HP).

A atuacdo do professor vai no sentido da busca de evolugdo dos niveis em que 0s

estudantes se encontram para niveis mais avangados, em nosso caso, favorecendo o
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desenvolvimento do pensamento geografico dos estudantes. As questdes formuladas e
encaminhadas para fazer emergir as problematizagdes sobre o tema ajudaréo o professor
a conduzir seu trabalho com o que é essencial para sua aprendizagem.

Nesses momentos do percurso (cujo tempo é variavel, de acordo com o percurso
didatico estabelecido, considerando a decisdo do professor, o seu critério para o
desenvolvimento das aulas e a abordagem do contelido), os estudantes sdo posicionados
como sujeitos de seu conhecimento dentro de um processo de mediagéo do professor.

Diaz, Porlan e Navarro (2017) ressaltam que, para elaborar tal HP, deve-se adotar
uma concepcao relativista do conhecimento, posicdo contraposta ao modelo de
substituicdo do conhecimento errdneo por um conhecimento verdadeiro. Nesse momento,
0 erro pode ser um dos pontos de partida, para um passo no processo de construgdo, em
que haverd avancos, retrocessos e caminhos alternativos para nos aproximarmos do
conhecimento desejavel. Nesse sentido, as HPs ndo devem ser entendidas como um
itinerario rigido em que cada estudante segue mecanicamente um trajeto ascendente, mas,
sim, com um caréater flexivel, admitindo diferentes percursos formativos. Nesse sentido,
Diaz, Porlan e Navarro (2017, p. 70) destacam que as HPs tém uma dupla funcéo:

- Permitem classificar, em niveis de complexidade crescente, 0s modelos mentais
dos estudantes e, a0 mesmo tempo, orientam-nos no desenvolvimento de sequéncias de
atividades que ajudam a subir os “degraus” e a superar os obstaculos de aprendizagem,;

- Ajudam a formular os conteldos de ensino em niveis progressivos de
aprofundamento.

Para finalizar uma unidade didatica, Cavalcanti (2019) ressalta que é pertinente
que se retomem pontos problematizados que foram objetos de sistematizacGes, de teorias,
de classificacdes, de dados, de informacdes em um esforco de sintese e de aplicacdo (ndo
no sentido imediato) dos contetdos na vida cotidiana. Nesse momento de finalizacdo, a
avaliacdo dos resultados € potencializada, uma vez que nao se estara avaliando o produto,
mas 0 processo como um todo que culminou em uma sintese.

Ao chegar na sintese, deve-se levar em conta uma compreensdo dos processos de
conhecimento que foram estabelecidos e as possibilidades de mudanca a serem realizadas
nos percursos formativos, no ajuste pedagdgico que foi realizado e na confirmagéo, ou
ndo, das hipoteses de progresséo que foram elaboradas.

No GDG, esse ajuste pedagdgico foi realizado em um primeiro momento quando
os professores estabeleceram 0s conceitos necessarios para o0 desenvolvimento dos

conteddos relacionados a geopolitica. E, em um segundo momento, quando finalizaram
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0s Mapas de Conteudos que seriam utilizados para a elaboracdo de suas aulas. Nesses
dois momentos, os professores puderam confirmar ou ndo o que haviam planejado, e
puderam colaborar no desenvolvimento da proposta dos demais participantes.

Outra caracteristica, apontada por Garcia (1999), ¢ a questdo de o percurso
formativo ser pessoal, ele ¢ um processo de transformacao de cada professor,
individualmente. No entanto, ndo ¢ um processo isolado. Para que essa transformacao
resulte em aprendizagens autbnomas, ¢ muito importante que nos processos de interacao
e de socializacdo compartilhem experiéncias e saberes. O professor, assim como seus
estudantes, aprende com os outros. Nesse sentido, Garcia (199, p. 47) destaca que:

- Considera-se o professor como “um sujeito epistemoldgico” capaz de gerar e
contrastar teorias sobre a sua pratica.

- Considera-se que essas teorias sdo uma agregacdo de aspectos cognitivos
(conhecimento, pensamentos, metas, planos, expectativas, crencas) que determinam e
dirigem os processos ¢ as acdes da tomada de decisoes.

- Existe algum paralelismo entre as teorias cientificas e as teorias subjetivas
(pressupostos de racionalidade e reflexividade, de validade, légica inferencial) que
estabelece uma igualdade funcional entre elas.

A vista disso, Garcia (1999) ressalta que os processos de mudanga devem afetar a
teoria implicita ou subjetiva dos professores. Logo, o modelo de mudanga do professor
parte do principio de que as crengas e as atitudes dos professores s6 se modificam se os
professores perceberem resultados positivos na aprendizagem dos alunos, como ilustrado

na Figura 11 a seguir.

Figura 11: Modelo de mudanca do professor

MUDANCAS MUDANCAS NAS

DESENVOLVIMENTO WUDAY hcliA i - el
PROFISSIONAL - PRATICADO RENDIMENTOS ATITUDES DO
PROFESSOR DOS ALUNOS PROFESSOR

Fonte: Guskey (1986) apud Garcia (1999, p. 48).
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Na anélise da Figura 11, percebe-se que, no processo de aprendizagem, a mudanca
do professor ocorre a partir do momento em que ha uma progressao na aprendizagem dos
estudantes, ou seja, a partir de uma mudanga positiva do resultado de aprendizagem dos
estudantes. Essa mudanga reflete nas crengas e nas atitudes da maioria dos professores.

Isso foi evidenciado no GDG, uma vez que toda proposta desenvolvida no grupo
tinha como foco a aprendizagem dos estudantes. Havia uma preocupagao conjunta de que
esse momento experimental refletisse no desenvolvimento das aulas e na aprendizagem
dos estudantes. Dessa forma, os professores buscaram mobilizar os saberes e agiram para
transformar suas praticas.

No GDG, os professores iniciaram a sua participacao na comunidade de pratica e,
inicialmente, ja modificaram sua conduta: a participagdo em um espago de discussio
sobre o desenvolvimento de contetidos que envolvem uma tematica especifica, que estava
presente em seu cotidiano. Nesse primeiro momento, posso afirmar que os professores
nao estavam totalmente convencidos de que aquilo iria repercutir positivamente em suas
praticas. Para além disso, foi preciso explicar, aos professores, a importancia da formagao
voltada para uma mudancga intelectual que poderia ocorrer no GDG e a consequente
mudanga de suas praticas a partir dos momentos de reflexao sobre essas.

Os professores participantes do GDG, por exemplo, trabalharam com o Mapa de
Conteudo sem estarem totalmente convictos de que isso poderia resultar em uma mudanga
efetiva em sua pratica. Mesmo ndo estando totalmente convencidos, decidiram aceitar
essa proposta para que, assim, pudessem observar o seu funcionamento na sua propria
pratica e ndo na de outros professores.

Nesse contexto, Garcia (1999, p. 49) ressalta que existem fatores que restringem a
capacidade de inovagdo dos professores, tais como:

1- Sensagdo que os professores tém de estar isolados, com pouca formagao, pouco
conhecimento cientifico, que determinam a inseguranca na execucao e a falta de apoio;

2- Beneficios limitados que a inovacao oferece: escassa eficacia das inovagdes,
atitudes comportamentais dos alunos, problemas em relacdo a gestdo da sala de aula;

3- Os custos percebidos sdo maiores que os beneficios;

4- As dificuldades do proprio sistema educativo: legislacdo, exigéncias dos
programas, carga horaria didria excessiva, falta de tempo;

5- Escassez de materiais didaticos, espagos, mobiliarios inadequados etc.

Isso nos evidencia que uma proposta de formacdo docente continuada necessita

fazer parte do trabalho cotidiano na escola. Percebe-se que toda mudanga implica em
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inseguranga, pelo menos temporariamente, pelo novo que estd a se apresentar. Dessa
forma, com propostas permanentes de formagao continuada, advindas das necessidades
dos professores, existira maiores possibilidades de compreensdo e aceitacdo de uma
proposta formativa, contribuindo para o conhecimento da estrutura curricular, para o
planejamento do professor e para a introdugdo de pequenas modificagdes em seu
cotidiano.

Compreende-se, assim, que a formacdo docente ¢ parte do desenvolvimento
profissional do professor, no qual estardo envolvidos a organizacao escolar, o contexto e
as condigdes do trabalho docente. E necessario entender que a mudanga e a inovagio sdo
processos de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e profissional, nos quais os
professores se implicam como pessoas adultas.

O GDG, como um espaco continuo do professor, cumpre, em parte, a finalidade
formativa de desenvolvimento pessoal e profissional do professor. A agdo de ensinar do
professor estd comprometida com sua proposta de ensino e com a formagdo continua
estabelecida no GDG. Uma premissa importante, neste contexto, ¢ que os professores
necessitam cumprir sua tarefa profissional, um desses compromissos envolve a eficacia
de sua a¢do de ensinar.

Ao final, ap6s analisar os resultados do trabalho dos professores no GDG, foi
possivel elaborar uma sintese de um Mapa de Contetdo para a elaboracdo de percursos
didaticos com contedos geogréaficos relacionados a geopolitica. Nessa proposta, ha o
entendimento de que os principios do raciocinio geograficos sdo um suporte para a
construcdo do pensamento geogréfico nos estudantes. O professor de Geografia, a partir
do conhecimento pedagdgico que ele possui, atua nessa construcdo operando o raciocinio
geografico e realizando um amalgama entre o conteddo que ele acredita ser necessario e
as orientacdes/prescricdes que ele precisa seguir.

A Figura 12 a seguir representa a sintese advinda do acompanhamento realizado
junto aos professores e das reflexfes tedrico-metodoldgicas que foram realizadas no
periodo dos elementos necessarios para a construcdo de um percurso didatico para o

trabalho de contetdos geograficos relacionados a geopolitica no ensino médio.
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Figura 12 — Mapa de contetdo para a construcdo do pensamento geografico nos
estudantes a partir de contetdos relacionados a geopolitica
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Fonte: o autor (2021).

Os percursos didaticos para trabalhar com conteudos relacionados a geopolitica
no ensino médio estdo relacionados a acdo e a possibilidade de desenvolver o pensamento
geogréfico nos estudantes. Compreendo que uma concepcéao que ficou muito clara, ap6s
as reunides do GDG, foi a de que a formacdo do pensamento geografico € um dos
principais objetivos do componente curricular Geografia no ensino médio.

Cavalcanti (2019) evidencia que o pensamento geografico € uma habilidade
fundamental da formacdo humana, pois ele permite uma relacdo qualificada do sujeito
com o mundo, uma relacdo que Ihe permite compreender de modo mais profundo a
complexidade do mundo em que vivemos.

Ao refletir sobre as potencialidades do pensamento geografico para o estudante
no GDG, foi destacada a relacdo com alguns principios geograficos, tais como a
localizacdo dos fenbmenos, a conexdo e a distribuicdo dos fendmenos geopoliticos. Dessa

forma, o pensamento geografico busca explicar o interesse e a compreensao do
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significado da localizacdo, conexdo e distribuicdo dos fendmenos geopoliticos, tendo por
base os conceitos geogréficos.

Ao refletir sobre as categorias, conceitos e principios logicos da Geografia,
Moreira (2007, p. 117) destaca que:

Tudo na geografia comeca entdo com os principios l6gicos. Primeiro é preciso
localizar o fenémeno na paisagem. O conjunto das localiza¢Ges da o quadro da
distribuicdo. Vem, entdo, a distancia entre as localizacbes dentro da
distribuicdo. E com a rede e conexdo das distancias vem a extensao, que ja é o
principio da unidade do espaco (ou do espago como principio da unidade). A
seguir, vem a delimitagdo dos recortes dentro da extensdo, surgindo o
territorio. E por fim, do entrecruzamento dos recortes surge a escala e temos o
espago constituido em toda a sua complexidade.

Espaco e territdrio estdo entre as categorias de base de toda construcdo e leitura
geografica das sociedades. Moreira (2007) acrescenta que os principios l6gicos sdo base
constitutiva da construgdo e da leitura geogréfica, e é isso que vai permitir a
materializacdo do espaco na empiria do territorio. O espago geogréfico é construido por
esses principios, e esses principios nele estdo contidos, como ilustrado, de acordo com
Moreira (2007), na Figura 13 abaixo.

Figura 13 — Categorias e subcategorias de constituicdo da producdo da ideia, da
representacao e do conceito de mundo na Geografia
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Fonte: o autor (2021).

De acordo com Moreira (2007), a localizagdo, a distribuicdo, a distancia, a
conexd&o, a delimitacdo e a escala sdo as subcategorias do espago. Ao se manifestarem no
territorio, ddo origem a regido, ao lugar e a rede, que sdo recortes concretos (empiricos)
de espaco e, assim, subcategorias do territorio, ou territério usado como prop6s Santos
(1980).
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Pensar o principio da localizacdo, remete-nos a pensar no “Onde?” Acredito que
esse questionamento j& esteja enraizado no ensino de Geografia. Ao criar uma
problematizacdo a partir da busca das localiza¢Ges, faz-se necessario que o professor
medeie, junto ao estudante, o significado e as consequéncias de determinado ordenamento
espacial que esta em curso e em desenvolvimento. Nesse sentido, ao partir da localizacéo,
inicia-se uma proposta de trabalho voltada para uma anélise da organizacéo do espaco,
que ndo pode ser limitada somente ao ato de localizar, é preciso avancar para uma
abordagem mais ampla que envolve outros principios do raciocinio geografico.

E importante elaborar, com os estudantes, analises que permitam perceber as
funcdes e as finalidades da ciéncia geografica, bem como apontar para seu objeto de
estudo. Nesse sentido, é fundamental recorrer as préaticas sociais que cotidianamente se
desenrolam no espaco, seja do municipio onde a escola esta situada ou em outros espacos
que envolvem outras escalas de analise. E 0 caso de se questionar, junto a turma, a respeito
da existéncia de conflitos em que 0 espaco esteja em jogo, seja Nno seu municipio ou em
outros lugares.

O espaco geografico € uma totalidade, composto por temporalidades e
espacialidades. Dessa maneira, é preciso considerar os fatos interligados aos aspectos
naturais e humanos e o jogo de raciocinio escalar, uma vez que existem vérias escalas
geogréficas para se trabalhar os fendmenos geopoliticos: local, regional, nacional,
internacional e global.

Cavalcanti (2019) reforca que a escala esté interligada ao principio geogréafico da
conex&@o em diferentes redes de atuacéo e de repercussao dos fendmenos. Um fendmeno
geogréafico nunca acontece isoladamente, mas sempre em interagdo com outros
fendmenos proximos ou distantes. Sendo assim, é possivel perceber que as escalas
escolhidas para a analise dos fenbmenos podem alterar seus resultados, pois algo que se
vé em uma escala local, por exemplo, ndo é visivel em outras.

Outra consideracdo a ser realizada envolve o fato de que ha processos dos
fendmenos geopoliticos que nao se percebem se for considerada somente a escala local.
Para isso, € necessario 0 desenvolvimento das nogdes de escalaridade. Nogueira e
Carneiro (2008; 2009) destacam que o principio da conexdo considera as relagdes locais-
globais e vice-versa. Esse principio possibilita o exercicio cognitivo dos estudantes em
comporem o todo para entenderem o significado das partes.

Cavalcanti (2019) enfatiza que a andlise que permite esse jogo de escalas, a

interescalaridade e multiescalaridade, requer o desenvolvimento do pensamento tedrico-
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conceitual. Dessa forma, para a analise dos fendmenos geopoliticos, é preciso o
entendimento das articulagcBes possiveis entre a objetividade das teorias referentes a
ciéncia geogréfica e as experiéncias espaciais cotidianas dos estudantes.

A distribuicao dos fendmenos geopoliticos, por sua vez, exprime como 0s objetos
se repartem pelo espaco e esta relacionada as caracteristicas naturais e de ocupacao do
espaco, sendo esse um principio de raciocinio que o estudante deve apropriar-se para ler
e entender o mundo de forma mais ampliada.

Desse modo, o raciocinio geogréafico, importante elemento para a construcdo do
pensamento geografico, induz a uma leitura critica do mundo em todas as suas escalas
geogréficas, 0 que propicia uma avaliagdo com a subsequente tomada de decisdo quanto
aos problemas do nosso lugar, da regido, do pais e do mundo. Por conseguinte, também
contribui para a formacdo da cidadania ativa.

Uma vez mais diante de referéncias tedrico-conceituais indispensaveis para pensar
0 espago, é necessario perceber que esses conceitos sao igualmente elementos ou unidades
espaciais. Portanto, ndo devem ser tratados como meros conteldos a serem passados aos
alunos. Ao contrario, devem ser tomados a partir da analise do espaco geogréfico,
preferencialmente o da vivéncia dos alunos.

Nogueira e Carneiro (2008; 2009) ressaltam que esse modo de pensar
geograficamente desvela as interconexdes da espacialidade, expressando o caréater
multidimensional do estudo geografico na escola e confere validade epistémica ao saber
pensar 0 espaco nas praticas de educacao geografica. Ao refletir sobre os percursos para
ensinar geopolitica no ensino médio, faz-se necessario considerar, também, a composigado
de problematizacdes a partir de contextos captados pela vivéncia dos estudantes.

Por meio de questionamentos, os professores do GDG puderam balizar as
reflexdes e usa-las como ponto de partida, como uma problematizacdo para o inicio de
uma aula ou de um percurso didatico. Por outro lado, na experiéncia vivenciada, foi
possivel perceber que esses questionamentos também podem prestar-se como ponto de
chegada, isto &, proporcionar que os estudantes avaliem a relevancia de uma educagédo
para a acdo territorial. Em outras palavras, possibilita uma tomada de consciéncia tendo
em vista a prevencdo diante dos mais variados conflitos, além de voltar-se para o
fortalecimento dos lagos de solidariedade.

Cavalcanti (2019) destaca que o conhecimento é algo historico e socialmente
produzido, e que o estudante ndo se apropria dos conceitos por transferéncia ou por

assimilacdo reprodutiva. Nessa légica, o encaminhamento, na lida com os conceitos
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centrais, deve considerar o repertério de conhecimentos que 0s jovens estudantes trazem
para a sala de aula. Ou seja, suas praticas sociais se desenvolvem no espago geogréfico,
manifestando as unidades espaciais. Portanto, sera no confronto dessas praticas sociais,
dos conhecimentos geograficos, que os estudantes reelaborardo seus conhecimentos.

Na analise de uma proposta curricular, percebe-se que estudar os fendmenos
geopoliticos apenas a partir dos objetos ou dos arranjos espaciais por si s6 € manter o foco
apenas nas aparéncias, nas formas desses fendmenos. A partir da experiéncia vivenciada
no GDG, entende-se que € fundamental que as formas dos fenémenos geopoliticos sejam
remetidas as praticas sociais, uma vez que os conteudos dos fenémenos geopoliticos ndo
s80 0s objetos espaciais em si.

Esses contetidos estdo articulados com as préaticas sociais, isto é, com as multiplas
relacGes que 0s grupos sociais desenvolvem no processo de criacdo e de manutencdo de
suas existéncias, articulado as acdes territoriais a relacbes de poder etc.
Consequentemente, as relagdes que se desenrolam no espago geografico sdo marcadas
por conflitos de interesses.

O espaco geografico é repleto de formas, aquilo que Santos (1996) denomina de
“objetos espaciais”, assim como de ag¢des e praticas sociais. Contudo, 0s objetos espaciais
encontram-se dispostos fisicamente pela superficie terrestre formando verdadeiros
arranjos espaciais. Esses arranjos, essas organizaces do espaco ndo se ddo ao acaso;
existe uma logica, ha uma coeréncia na organizacdo do espaco. Interpretar esses arranjos,
enfim, analisar a distribuicdo dos objetos espaciais a luz da Geografia é um forte elemento
na abordagem de contetdos geograficos que envolvem a tematica da geopolitica.

Outra importante consideracdo de Santos (1991) refere-se ao fato de que ndo ha
acdo e producdo humana que nao seja criacdo do espaco. Viver, para 0 homem, é
producdo de espaco, e essa acao tende a modifica-lo. Ademais, ndo se pode negar que a
transformacéo do espaco, fruto dessa acdo, a partir de implantacéo de novas estruturas e
objetos, apresenta uma intencionalidade.

Dessa forma, ndo ha construgdo do espago geografico sem levarmos em conta a
acdo do homem, que busca adequar 0 meio aos seus interesses e as supostas necessidades.
Dentro desse cenario composto cada vez por mais diversos de atores internacionais, 0
conflito de interesses tem se tornado maior, aumentando, assim, a tensdo no cenario

internacional.
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6.2 Desenvolvimento profissional e construcdo curricular: as relacdes entre

curriculo e conhecimento do professor de Geografia

As evidéncias empiricas da entrevista realizada com o0s professores
participantes dessa investigacdo e sua participacdo no GDG apontam que o curriculo de
Geografia, construido na escola pelo professor, leva em consideracdo uma série de
aspectos que emergem da relacdo entre o desenvolvimento profissional e as mudancas na
relacdo do professor com o curriculo.

Um aspecto a ser considerado é o de que o desenvolvimento profissional
docente estd situado na prética diaria de ensino. Diante dessa questéo, € necessario pensar
nas abstracOes para agir localmente na realidade proxima e no contexto de trabalho dos
professores. Nesse sentido, considerar as fases e os ciclos de vida dos professores tem a
finalidade de otimizar as op¢des de mudanca e de melhoria nas escolas e focar no
conhecimento profissional direto que os professores tém e, a partir dai, mergulhar em
novas estratégias de organizacéo curricular.

Um segundo aspecto envolve a ideia de selecdo do que serd ensinado como
matéria/contelido para aprendizagem dos estudantes. Para essa andlise, o professor
considera as diretrizes curriculares oficiais para o ensino e as formas com que o curriculo
apresentado chega até ele, seja por meio dos livros didaticos, seja através do Documento
Curricular para o estado elaborado sob o prisma da BNCC.

Por fim, um terceiro aspecto esta relacionado as escolhas e aos caminhos que 0s
professores realizam para a efetivacdo do curriculo. Essa dimenséo envolve o curriculo
modelado pelo professor em sala de aula a partir do conhecimento pedagdgico do
contetdo e do desenvolvimento profissional docente que esse professor trilhou e/ou esta
trilhando.

No processo de planejamento do ensino para a sua acdo didatica e seu
desenvolvimento em sala de aula, o professor é o mediador do curriculo e também aquele
que intervém na configuragdo dos significados das propostas curriculares. Conforme
destaca Greco (2014), o conhecimento escolar abrange ndo s6 os conteldos que se quer
que sejam aprendidos, mas também os procedimentos pedagdgicos, 0s quais vém
impregnados das relagdes sociais e dos valores culturais que permeiam as atividades
escolares.

Nessa perspectiva, o curriculo que se desenvolve nas escolas € construido a partir

de diversos ambitos de referéncia e é produzido por diferentes conhecimentos e saberes.
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O professor de Geografia, enquanto um profissional ligado a producao e a mediacdo do
saber cientifico e pedagdgico, utiliza seu conhecimento e sua experiéncia para
desenvolver, em contextos escolares, 0 pensamento geografico. Para isso, o professor tem
como referencial os instrumentos simbolicos que possibilitam a formacdo deste
pensamento e 0s conhecimentos tedrico-metodologicos para atuar com essa finalidade na
escola.

Mudancas efetivas nos curriculos escolares s ocorrem a partir da internalizacéo
dessas mudancas nas praticas docentes. Na experiéncia vivenciada no GDG, foi possivel
perceber que o curriculo apresentado aos professores sofreu diversas mudancas, existiram
resisténcias por parte dos professores em seguir o curriculo que estava instituido como o
que deveria ser trabalhado naquele momento.

Essa questdo aponta para o fato de que os professores estabeleceram aproximacdes
com um curriculo que é seu e € mais proximo da realidade da comunidade escolar em que
atuam. As modificacbes que foram estabelecidas envolveram, também, o
desenvolvimento profissional cooperativo, dentro das questdes que foram possibilitadas
pela dindmica proposta no GDG.

O curriculo modelado pelos professores participantes do GDG tem uma intima
ligacdo com o desenvolvimento profissional docente possibilitado pela formacéo de cada
professor e potencializado no espaco formativo em que os professores estavam inseridos,
seja considerando o processo individual ou o coletivo que ocorreram nos espagos do GDG
ou no local de trabalho de cada professor. A escola, campo de trabalho desse profissional,
€ um espaco que contribui para o desenvolvimento das competéncias profissionais do
professor por meio de diferentes experiéncias.

Marcelo (2009, p. 10-11) discute o desenvolvimento profissional docente tendo
como base a evolucdo da compreensdo de como se produzem 0s processos de aprender a
ensinar. Nessa perspectiva, o autor apresenta o desenvolvimento profissional docente
dispondo de tais caracteristicas:

- Que o professor é um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em
tarefas concretas de ensino, de avaliacdo, de observacéo e de reflexdo;

- Que é um processo a longo prazo, que reconhece que os professores aprendem
ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as experiéncias sdo mais eficazes se
permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com 0S Seus

conhecimentos prévios;
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- Um processo que tem lugar em contextos concretos, ou seja, as experiéncias
mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente séo aquelas que se baseiam na
escola e que se relacionam com as atividades diérias realizadas pelos professores;

- Considera a problematizacdo da pratica como um processo em que o professor
reflete sua propria experiéncia e reconhece que o processo de aprender a ensinar se
prolonga durante sua carreira,;

- E concebido como um processo colaborativo, ainda que se reconheca que é
possivel existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexdo;

Essas caracteristicas apontam importantes questfes para a discussdo sobre os
elementos que envolvem a formacdo de grupos como é o GDG, onde os profissionais se
unem em torno de um mesmo tépico de interesse. Para compreender melhor os processos
formativos dos professores participantes do GDG, pode-se considerar a sintese, na Figura
14, em que Marcelo (2009) apresenta, com base em Morine-Dershimer e Kent (2003),
elementos para a compreensdo do conhecimento dos professores. Nela, podemos perceber
que o conhecimento que os professores possuem do conteddo a ser ensinado também

influencia no modo como o ensinam, colaborando para a sua tomada de deciséo.

Figura 14: Categorias que contribuem para o Conhecimento Didéatico do Contetdo
(MORINE-DERSHIMER; Kent, 2003)

" Procedimentos de ™
{ avaliacao de resultados &

Fins educativos.

- propoésitos € valores 7

= ecimento Conhecimento

pedagogico do curriculo

Conhecimento
didicuco

do conteuado

N

~ = A e - S
Conhecimento 1\ 7 Conhecimento

: sobre os unos € sua - -
: bre os alun =l do conteudo
aprendizagem
Conhecimento
de contextos

especificos

i

Conhecimentos
de contextos

5, educatvos gerais

Fonte: Marcelo (2009, p. 18).
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Na Figura 14, é destacada a necessidade que os professores possuem de um
conhecimento pedagdgico geral, relacionado com o ensino, com 0s seus principios gerais,
com a aprendizagem e com 0s alunos, assim como com o tempo de aprendizagem, com 0
tempo de espera, com 0 ensino em pequenos grupos, com a gestdo da turma etc. Marcelo
(2009) inclui, também, o conhecimento sobre elementos didaticos, estruturas das turmas,
planejamento do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de planejamento
curricular, avaliagdo e as influéncias do contexto socio-historico-cultural, do contexto
educacional, da filosofia da educacéo, dos aspectos legais da educagdo e entre outras
influéncias.

Nesse sentido, para além do conhecimento pedagogico, os professores precisam
possuir conhecimentos especificos sobre as matérias que ensinam. Shulman (2014) e
Marcelo (2009) apresentam dimensdes que envolvem o conhecimento pedagdgico do
conteddo como um dos elementos centrais do saber do professor e representam a
combinacdo adequada entre o conhecimento do conteddo a ser ensinado e o cor-
respondente conhecimento pedagdgico e didatico necessario para a pratica docente que
possibilite o desenvolvimento do contetdo.

Shulman (2014), por exemplo, dedica-se a pensar a composic¢ao do conhecimento
pedagodgico do conteddo, dando centralidade ao papel do conhecimento do contetido
especifico no fazer pedagdgico do professor. Entendo que os professores de Geografia
sd0 0s sujeitos responsaveis pela elaboracdo da proposta de ensino de Geografia, a qual é
efetivada em sala de aula. Para tecer essa proposta, o professor considera um conjunto de
conhecimentos e realiza esse encaminhamento considerando premissas que envolvem sua
base de conhecimento.

E importante destacar que essa proposta de elaborac&o n&o é totalmente livre, uma
vez que as orientacdes dos professores se pautam em critérios que corroboram para a
formacdo do pensamento geografico pelo estudante, e toda acdo didatica é voltada para
que esse pensamento seja construido.

A partir da relativa autonomia que possuem, os professores participantes do GDG
desenvolveram suas atividades tendo como fundamento o desenvolvimento do
pensamento geografico pelos estudantes. Foi considerado, baseado nos contelddos
geograficos relacionados a geopolitica, a necessidade de superar o empirismo pautado no
ensino de objetos, coisas, fatos e acontecimentos isolados, passando para um patamar em
que a abordagem dos processos e dos modos de analise da ciéncia geografica formam a

base para o processo de ensino. A esse respeito, Copatti (2019, p. 159) afirma que:
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Em relacdo ao professor de Geografia, considera-se que este profissional ndo
se constitui de modo pleno sem um pensamento geografico estruturado em si
mesmo. A construcdo do pensamento geografico de professor tem grande
relevancia no desenvolvimento da autonomia docente e na conducdo de
processos educativos que possibilitem a Educacdo Geografica; constitui-se
como basilar para ensinar Geografia, pois comporta elementos que permitem
construir raciocinios geograficos e, junto a dimensdo didatico-pedagdgica,
definir estratégias para um processo educativo com significado e propdsitos
claros.

O pensamento geografico estruturado na ciéncia proporciona, de acordo com

Copatti (2019), os aportes para 0 professor construir e organizar as intervencées que

propbe nas aulas. No GDG, buscou-se elementos para que o professor pudesse

desenvolver seu trabalho com componentes do pensamento geogréafico.

O Quadro 12 apresenta os relatos dos professores participantes do GDG no

feedback realizado um ano apds a realizacdo dos trés encontros. Entrei em contato

individualmente com cada professor para saber que elementos permaneceram em sua

pratica, quais as modificacBes que foram possibilitadas pelo GDG, principalmente no que

tange a atuagdo docente com os conteudos de Geografia.

Quadro 12 — Mudancas relatadas nas préaticas dos professores participantes da
pesquisa durante o feedback (agosto a dezembro de 2020)

Professor

Relato de mudancas na pratica

Participar do GDG foi uma experiéncia significativa, primeiro por mostrar
as diferentes possibilidades que vocé tem para trabalhar com os contetdos
relacionados a tematica da geopolitica; e, segundo, por criar um grupo em
que os professores tinham um mesmo objetivo. Tenho conseguido
desenvolver meu planejamento sempre elencando os contetdos que
considero essenciais para os estudantes. Sempre que vou iniciar o trabalho
com um novo conteldo, realizo a construcdo do mapa de conteldo, ele tem
colaborado com o desenvolvimento do meu planejamento.

No estado, assim como no pais como um todo, esta muito complexa nossa
atividade. Devido a pandemia do Covid-19, estamos trabalhando no
Regime Especial de Aulas N&o-Presenciais — REANP. Tenho utilizado o
mapa de conteldo para que o estudante visualize a ideia que quero
construir com eles. Considero que a participagdo no grupo fortaleceu
minha capacidade de atuacdo profissional. Por meio da colaboracao,
conseguimos desenvolver um trabalho com maior convicgdo. Confesso
que nossa atribulada carga horaria acaba impedindo que nos
comuniguemos mais. Acho que seria importante essa troca.

O contexto que estamos vivenciando na rede é do Regime Especial de
Aulas Nao-Presenciais — REANP. Nele, temos elaborado atividades e
enviado aos estudantes por meio de plataformas. Tenho sistematizado os
principais contetdos para trabalhar nesse periodo, confesso que me afastei
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do grupo e que tenho um pouco de dificuldades em debater as ideias nas
midias sociais com os colegas do grupo, mas considero que foi um
momento muito importante e de muito aprendizado. Acredito que esses
espagos sdo muito importantes e acabam suprindo muitas das nossas
dificuldades.

v Gostei bastante de compreender o mecanismo que foi trabalhado no grupo.
Tenho utilizado os mapas que foram construidos no grupo (o meu e o dos
meus colegas) para o desenvolvimento das aulas. Tenho ministrado aulas
utilizando o Google Classroom e grupos de WhatsApp, e esses mapas tém
contribuido para que eu considere alguns conteudos a serem trabalhados
com meus alunos.

A orientagdo da SEDUC, nesse momento, é que trabalhemos as listas de
exercicios - chamadas Desafios/Weekend - Goias Bem no Enem. Existe
um foco para que esses materiais complementares cheguem até os
estudantes, e isso faz com que nossas aulas contemplem também esses
materiais.

\Y As discussdes propostas e os textos estudados contribuiram para o meu
desenvolvimento profissional docente, pois sdo temas pertinentes e que
reverberam diretamente na pratica de muitos em sala de aula. Tenho
utilizado muito do que aprendi com meus colegas em sala de aula.
Constantemente, tenho construido o mapa de contetdo para a elaboracdo
do meu planejamento.

Fonte: o autor (2021).

A partir do quadro, nota-se que o contexto vivenciado pelos professores, no
momento do feedback, era muito diferente do contexto em que ocorreram 0s encontros
do grupo. No momento do feedback, os professores enfrentavam o desafio do Regime
Especial de Aulas N&o-Presenciais — REANP, devido & pandemia do Covid-19. Mesmo
assim, os professores participantes do GDG enfatizaram que continuam trabalhando com
0s principais instrumentos que foram discutidos durante os encontros.

Os professores ressaltaram, também, que fazem adaptacbes para o
encaminhamento das suas aulas sempre valendo-se de discussoes, de metodologias e de
aprendizagens vivenciadas no GDG, estabelecendo paralelos com as demandas da
SEDUC, por exemplo, o trabalho com as listas de atividades.

Nogueira (2013) destaca que o desenvolvimento do professor ocorre entre 0
individual e o coletivo, nos tipos de atividade em que 0s sujeitos estdo envolvidos e 0s
correspondentes instrumentos. Vale considerar, nesse sentido, que o poder de agir do
professor depende dos instrumentos e dos meios de ensino que forem disponibilizados.
Logo, o poder de agir dos professores participantes foi favorecido, também, pelo

conhecimento acerca da profissao e dos instrumentos técnico-semidticos a ele vinculados.
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O conteudo geogréafico advindo da tematica de geopolitica foi tomado como um
dos elementos para a formagéo do que Young (2007) chama de conhecimento “poderoso”.
Essa referéncia é possivel, pois trata-se de um conhecimento trabalhado na escola, que
ndo pode ser adquirido em casa, na comunidade, entre os adultos ou no trabalho de
maneira sistematica, mas sim a partir de um encaminhamento préprio que é realizado na
escola, um conhecimento que é mediado pelo professor de Geografia.

Para o professor de Geografia fazer essa mediacdo didatica, é necessario,
também, um processo de formacdo continua. Considero que toda atividade que o
professor realiza com foco e finalidade formativa — tanto de desenvolvimento
profissional, como pessoal, individualmente ou em grupo — colabora para o
desenvolvimento de atividades inovadoras no espaco escolar, sendo essa uma dimenséo
do desenvolvimento profissional do professor aqui considerada.

Quando inseridos nesses espacos formativos, os professores sdo vistos como
aprendizes ativos que constroem seus préprios significados de participacdo ativa nos
processos de desenvolvimento profissional. Portanto, uma proposta de formacao
cooperativa entre professores ndo pode considerar uma abordagem em que 0S
participantes sdo receptores passivos de ideias e de instrucdes. E necessario considerar o
desenvolvimento de um papel ativo e autoral para os professores participantes na
concepcdo e na implementacdo de iniciativas voltadas para o seu desenvolvimento
profissional.

Compreendo, dessa forma, que 0 GDG foi um espaco experimental que estimulou
o0 desenvolvimento profissional dos professores que participaram. Vale ressaltar que a
existéncia do grupo foi pequena e constituiu-se apenas em uma experiéncia que poderia
indicar, como de fato indicou, a potencialidade desse tipo de formacdo e a necessidade de
criar na escola, ou com a escola, grupos permanentes para estabelecer uma relacéo critica
com o curriculo.

Ademais, entendo que os espacos formativos possibilitados pelo GDG estéo
diretamente relacionados a uma abordagem na formacéo de professores que valoriza o
carater contextual, organizacional e orientado para a mudancga. Assim, o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores ocorre no contexto do desenvolvimento do meio
escolar em que cada profissional estd inserido. Nesse sentido, Garcia (1999, p. 137)

enfatiza que:

[...] o desenvolvimento profissional do professor como “a capacidade de um
professor manter a curiosidade acerca da classe; identificar interesses
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significativos no processo de ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o
dialogo com colegas especialistas como apoio na analise de dados.

Para esse desenvolvimento, Garcia (1999) defende a necessidade de estabelecer
relacbes com quatro areas da teoria e investigacao didatica: a escola, o curriculo e a
inovacéo, o ensino e os professores. O desenvolvimento profissional dos professores nos
apresenta como um elemento capaz de integrar, na pratica, esses campos de conhecimento
e que ha muito tempo tem sido ignorado.

Nesse sentido, Garcia (1999) ressalta que o desenvolvimento do professor ndo
ocorre no vazio, mas sim a partir da insercdo em espacos que refletem um
desenvolvimento organizacional curricular. O desenvolvimento profissional é, desse
modo, muito mais do que proporcionar uma atividade formativa a um professor ou a um
grupo de professores, ele € sustentado por uma série de questdes que permeiam a propria
dindmica organizacional da escola.

Trata-se, por exemplo, de sua influéncia no clima da escola, na estrutura, na
autonomia que existe nesse espaco, nas normas que definem as relagdes entre 0s sujeitos
da escola, na natureza das comunicacdes na escola e na rede em que a escola esta inserida
e principalmente na relacédo que o professor estabelece com os documentos, as orientagdes
e as praticas curriculares.

A experiéncia formativa do GDG foi uma atividade de desenvolvimento
profissional planejada e desenvolvida fora do contexto escolar. O ideal seria que essas
propostas emanassem dos proprios espacos formativos, discutindo os anseios dos
profissionais que trabalham nesses espacos. E o que Imbernén (2016) conceitua como
modelo de formacéo permanente pela pesquisa reflexiva. Os professores identificam uma
area de interesse, coletam informacdes e, a partir da interpretacao desses dados, realizam
mudancas em suas propostas de ensino.

Dessa forma, compreendo que todo o encaminhamento desenvolvido, durante os
encontros do GDG, almejou a formacdo dos professores tendo em vista analisar as
possibilidades de intervir na sua relacdo com o curriculo (documentos, orientacdes,
praticas). O objetivo centrou-se no estudo dos processos através dos quais os professores
pudessem aprender, bem como desenvolver sua competéncia profissional, aperfeicoando
e enriquecendo a competéncia profissional dos professores inseridos e envolvidos nas
tarefas de formacédo. Por esse angulo, a Figura 15 apresenta, alguns fundamentos do

desenvolvimento e construgdo curricular:



190

Figura 15 — Elementos do desenvolvimento e construcéo curricular
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Fonte: o autor (2021).

A partir da Figura 15, infere-se que o desenvolvimento profissional docente possui
uma relacdo direta com a politica curricular. A margem de autonomia que os professores
possuem, individual ou coletivamente, para tomar decisbes de carater curricular,
determina, em grande medida, o desenvolvimento profissional que pode ocorrer ao se
levar a cabo uma proposta de ensino. A investigacdo das melhorias e das inovagdes
introduzidas deve ser sustentada e duradoura ao longo do tempo para que de fato ocorram
melhorias e mudancas.

Dentro dessa perspectiva, Garcia (1999) frisa que, quando se assume a
concepgao de professor como agente de desenvolvimento curricular, as possibilidades de
estabelecer ligagdes com seu desenvolvimento profissional s&o aumentadas. Segundo o

autor:

Podemos supor que o processo de construgdo de um projeto curricular com
estas caracteristicas é ja por si um processo de desenvolvimento profissional,
na medida em que faz com que os professores trabalhem em conjunto, possam
aprender uns com o0s outros, adquiram novos conhecimentos e se desenvolvam
como profissionais. [...] quando um professor se implica em uma mudanca
curricular, utiliza inevitavelmente novos materiais, muda de algum modo a sua
prética de ensino (ou seja, novas atividades, competéncias, condutas, estilos
pedagogicos etc.) e modifica as suas crencas ou concepcdes (a sua filosofia, o
seu mapa conceptual, a sua teoria pedagdgica). (GARCIA, 1999, p. 143).

Assim, o desenvolvimento curricular possibilita o desenvolvimento profissional

guando contribui para melhorar o conhecimento e a profissionalidade dos professores.
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Tal fato ocorre quando, através dele, os professores conseguem transformacdes e
melhorias no &mbito do seu espaco de influéncia: as escolas, o curriculo, 0 ensino.

O desenvolvimento profissional dos professores também pode ser estabelecido
pelo aperfeicoamento e pela formacdo continuada, aléem de visar, geralmente, o
aperfeicoamento das competéncias de ensino dos professores. A formacdo e o
desenvolvimento profissional desempenham, assim, um papel de tradutor dos resultados
das investigacGes para os professores, instrumentalizando os professores com técnicas
pedagdgicas ou estratégias didaticas voltadas para a mudanca e para a inovacao, 0 que
interfere significativamente na sua relacdo com o curriculo.

O conceito de desenvolvimento profissional no GDG apoiou-se no conjunto de
processos e estratégias que colaboram para a reflexdo dos professores sobre a sua propria
pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento préatico, estratégico e
que sejam capazes de aprender com a sua experiéncia. De fato, a experiéncia mostrou que
esse desenvolvimento tem potenciais para contribuir na construgdo de uma relagdo mais
autdbnoma e autoral do professor com o curriculo.

Os professores do GDG valorizaram positivamente o trabalho desenvolvido no
periodo, sendo que o lugar que a formacao ocupou foi repetidamente destacado, sobretudo
na atividade de construcdo do Mapa de Contelidos, que propicia uma atitude inovadora
dos professores em relacdo aos contetdos a serem ensinados.

Além disso, ressalto as enormes possibilidades formativas inscritas no trabalho de
ir as reunides do grupo, de trocar experiéncias, de refletir sobre os problemas, de buscar
solucdes, de experimentar novas ferramentas, de explorar novas ideias, de discordar e de
mergulhar na importante tarefa de ensinar Geografia na escola. O GDG aprofundou, nesse
sentido, a comunicacdo horizontal entre os professores participantes como meio de
permitir a interligacdo entre docentes de diferentes escolas, implicados ou ndo em

atividades de inovacéo e de aperfeicoamento.

6.3 Praticas autorais dos professores de Geografia no ensino médio

Tenho destacado, ao longo dessa investigacdo, que o pensamento geografico diz
respeito a um modo particular de olhar 0 mundo e de interpreta-lo. Ao considerar a
dimensdo espacial da sociedade, o pensamento geografico favorece ou potencializa a
capacidade de estabelecer relacGes, de articular com propriedade os diferentes niveis ou
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dimensGes do espaco e, assim, permite que o estudante entenda o mundo a partir de seu
lugar.

Filizola (2009) destaca que pensar geograficamente a realidade, isto €, interpreta-
la sob a dtica da Geografia, pressupde o dominio e o entendimento de conhecimentos
geograficos que proporcionam, as pessoas, uma tomada de consciéncia de suas praticas
socioespaciais, assim como contribui para a tomada de consciéncia da espacialidade das
coisas e dos fendmenos que elas vivenciam.

Nesse sentido, propor o desenvolvimento do pensamento geogréafico nas aulas de
Geografia significa criar uma nova possibilidade para a realidade dos estudantes. Para
isso, o professor de Geografia, no seu processo de desenvolvimento profissional e
construcdo curricular, ird adotar uma concepgdo que Ihe pareca mais significativa ou ira
elaborar uma composicdo propria de elementos significativos das varias concepgdes as
quais teve acesso.

Os professores participantes do GDG refletiram, durante a realizagdo dos
encontros e também durante a elaboracdo do seu planejamento de aula a partir dos Mapas
de Conteldo, sobre a necessidade de considerar o cotidiano da escola, suas contradicoes,
seus conflitos e contextos socioculturais. Dentro desse contexto, uma das dimensdes que
permeou a discussdo do trabalho com o conteudo relacionado a geopolitica envolveu a
necessidade da autoria docente.

Entendo que a autoria docente estd ligada ao estdgio de desenvolvimento
profissional do professor e as possibilidades de desenvolvimento e de construcdo
curricular estabelecidas pelos professores (conforme discutido no item anterior). No
GDG, foram estabelecidas conversas e desenvolvidas atividades que contribuiram para a
elaboracdo de um método de trabalho que garantisse a constru¢do do conhecimento
geografico.

A perspectiva autoral adotada, no GDG, favoreceu a elaboragdo de problemas
para o encaminhamento das aulas. Na busca de uma pratica inovadora, 0s professores
notaram que o planejamento cooperativo das atividades era um elemento importante para
a melhoria de suas aulas, assim como o entendimento da dimens&o do curriculo.

Ao ter consciéncia de sua concepgao de conhecimento da Geografia Escolar, o
professor consegue mediar com autonomia a construcdo e a elaboracdo desse
conhecimento. Os relatos dos professores apontaram que, quando uma dinamica diferente

era utilizada, por exemplo, um jogo que envolvesse questdes de geopolitica, os estudantes
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ficavam mais envolvidos, pesquisavam, criavam estratégias e, consequentemente,
participavam mais das aulas.

Os professores participantes do GDG consideraram, também, a BNCCEM
(BRASIL, 2018a) como uma das fontes para a elaboracdo do seu planejamento de aulas
mesmo que, naquele momento, essa ndo fosse a orientacdo curricular oficial implantada
na rede estadual de educacdo. Nesse sentido, analisou-se quais eram as competéncias e as
habilidades do documento indicadas para trabalhar o contetdo geogréfico relacionado a
geopolitica selecionado e desenvolvido nos Mapas de Conteudo por cada professor. O
Quadro 13 a seguir apresenta as propostas advindas do GDG, analisadas pelos professores

participantes e efetivadas em sala de aula a partir do Mapa de Contetdo.

Quadro 13. Propostas advindas do GDG e efetivadas pelos professores participantes
apoés analise da BNCCEM

_ | Conteudo Competéncia Habilidade da Proposta efetivada
g Selecionado | Especifica de Competéncia especifica pelo professor em
% pelo CHS sala de aula
s professor
Aspectos 02- Analisar a (EM13CHS206) Analisara | A importancia do
geopoliticos | formacéo de ocupagio humana e a Artico e da Antértica e
das regides | territorios e producdo do a sua relagdo com
polares fronteiras em espaco em diferentes alguns problemas
diferentes tempos, aplicando os ambientais do planeta.
tempos e espacos, L . ~
- mediante a principios de localizagdo,
2 5 distribuicdo, ordem
a compreensdo das - U
2 relacdes de extensao, CONexao,
= poder que arranjos, casualidade,
determinam as entre outros que contribuem
territorialidadese | para 0 raciocinio
0 papel geogréfico.
geopolitico
dos Estados-
nacoes.
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e o papel
geopolitico

dos Estados-
nacoes.

A produgdo | 02- Analisar a (EM13CHS205) Analisar a | Conhecimentos sobre
do  espaco | formacdo de producdo de diferentes | as  duas  grandes
politico territorios e territorialidades em suas Guerras Mundiais e a
mundial. fronteiras em dimensdes culturais, | Guerra Fria;
diferentes econdmicas, ambientais, | compreensao da

tempos e politicas e sociais, no Brasil | reconfiguracédo
espagos, e no mundo contemporaneo, | espacial e das relaces
- mediante a com destaqgue para as | de poder entre 0s
5 compreensao culturas juvenis. Estados Europeus
2 das relacoes de estabelecidas no inicio
S poder que do século XX. Nocao
o determinam as de estruturacdo do
territorialidades espaco geogréfico

e o papel mundial,

geopolitico principalmente em
dos Estados- relacio ao aspecto
nacgoes. econémico e a
geopolitica na nova

ordem mundial.
Aspectos 02- Analisar a (EM13CHS205) Analisar a | A exploragdo  do
geopoliticos | formacdo de producdo de diferentes | petréleo como
do  Oriente | territdrios e territorialidades em suas produtora de focos de
Médio. fronteiras em dimensoes culturais, | tensdo e de disputa
diferentes econbmicas,  ambientais, | entre Estados e regides.
tempos e politicas e sociais, no Brasil | Conhecimento sobre a
espacos, e no mundo contemporaneo, | economia dos paises
mediante a com destaqgue para as |que compbem O
_ compreensao culturas juvenis. Oriente Médio e a
= das relagdes de vinculagdo com a
2 poder que extracdo e o refino do
3 determinam as petréleo. Compreensao
E territorialidades da guestdo de

exploracéo do petréleo
Ccomo uma questao para
compreender as crises
e as ocupacdes
militares que, muitas
vezes, ocorrem ligados
a outros discursos, tais
como a guerra contra 0
terrorismo.
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Do mundo | 02- Analisar a (EM13CHS204) Comparar | Discussdo de
bipolar  ao | formacdo de e avaliar os processos de | elementos da Guerra
cenario territérios e ocupacdo do espaco e a | Fria e das
multipolar: fronteiras em formacdo de territdrios, | caracteristicas do
grandes diferentes territorialidades e fronteiras, | mundo atual.
poténcias tempos e identificando o papel de | Discussdo dos
econdmicas e | espagos, diferentes agentes (como | principais problemas
2 poténcias mediante a grupos sociais e culturais, | territoriais do planeta e
§ emergentes. | compreensdo impérios, Estados Nacionais | dos grandes conflitos,
R dasrelagbesde | e organismos | 0s quais podem vir a
g poder que internacionais) e | alcancar, inclusive, o
determinam as considerando os conflitos | estagio de uma
territorialidades | populacionais (internos e | verdadeira guerra
e o papel externos), a diversidade | mundial.
geopolitico étnico-cultural e as
dos Estados- | caracteristicas
nagoes. socioecondmicas, politicas
e tecnoldgicas.
Aspectos 02- Analisar a (EM13CHS204) Comparar | Identificacdo das
geopoliticos | formacdo de e avaliar os processos de | causas do
do continente | territérios e ocupacdo do espago e a | subdesenvolvimento
africano. fronteiras em formagdo de territorios, | africano,
diferentes territorialidades e fronteiras, | reconhecimento do
tempos e identificando o papel de | dominio e da partilha
espagos, diferentes agentes (como | da  Africa pelos
> mediante a grupos sociais e culturais, | europeus como um dos
5 compreensao impérios, Estados Nacionais | principais fatores do
2 das relagbes de | e organismos | subdesenvolvimento
S poder que internacionais) e | do continente.
o determinam as considerando os conflitos | Compreensdo de uma
territorialidades | populacionais (internos e | parte importante dos
e o papel externos), a diversidade | atuais conflitos vividos
geopolitico étnico-cultural e as | pelos povos da Africa e
dos Estados- | caracteristicas da relacdo  desses
nagoes. socioeconbmicas, politicas | conflitos com o
e tecnoldgicas. processo de
colonizagéo.

Fonte: o autor (2021).

A partir da analise do Quadro 13, nota-se que a questdo do curriculo ndo se reduz

as formulacdes e as prescrigdes oficiais ou a contetdos e saberes selecionados com

pretensa neutralidade. Os professores participantes do GDG conseguiram avancar a partir
das competéncias e das habilidades estabelecidas pela BNCCEM (BRASIL, 2018a) para

o aprofundamento de questdes que consideravam relevantes para o desenvolvimento do

conteddo selecionado para seus estudantes.

Dentro desse campo de disputa que é o curriculo, de valorizacdo e de legitimacdo

de determinados conhecimentos e praticas em detrimento dos outros, o0s professores do

GDG optaram por abordar contetdos seguindo critérios proprios, tais como sua presenca
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nos livros didaticos, sua utilidade para os estudantes do ensino médio, os quais iriam fazer
o Enem, e, o principal, contetdos relacionadas & geopolitica que instrumentassem 0s
estudantes para a compreensdo do espa¢o geografico.

Nota-se, assim, que as propostas efetivadas pelos professores ndo correspondem
necessariamente e de forma integral aquelas prescritas oficialmente como as que devem
ser ensinados, como pelo Curriculo Referéncia (Goias, 2013), que estava implantado na
rede estadual de ensino de Goias naquele momento. Os professores entenderam que o
desafio era promover a reflexdo sobre quais capacidades séo exigidas para se fazer a

analise geografica. Callai (2015, p. 220) ressalta que:

Estabelecer o quadro de competéncias e habilidades que sdo fundamentais no
ensino de Geografia é o que nos oferecem os programas de politicas de
educacdo na area, definindo o que deve ser alcangado. Entretanto, o que nos
interessa é mais que isso, é tratar essas competéncias e habilidades como pano
de fundo, a fim de que, por meio dos contelidos de Geografia, 0s sujeitos sejam
levados a se compreenderem como tal, exercendo a sua cidadania e
reconhecendo a sua identidade e o seu pertencimento a lugares que sdo os da
sua propria vida.

Dessa forma, enfatizo a autoria que cada professor estabeleceu frente as
competéncias e as habilidades que sdo propostas nos programas e nas politicas que
subsidiam o trabalho do professor.

Conforme observado no Quadro 13, mesmo havendo um trabalho com as
competéncias e habilidades, houve um desenvolvimento do trabalho didatico orientado
pela relativa liberdade que o professor possui. E nessa margem de autonomia que o
professor estabelece elementos que permitem inferir sua autoria. Na selecdo do conteudo,
na ordem que vai ensin-lo e nos critérios que sdo estabelecidos. Esses critérios estdo
mais direcionados ao desenvolvimento profissional curricular do professor do que a
mecanismos que regulam sua acdo, apesar de nao poder desconsiderar tais mecanismos
que estdo presentes no espaco escolar.

Castellar e Moraes (2012) destacam que, quando se trata de procedimentos para
ensinar, é necessario ter clareza dos conteudos que serdo desenvolvidos e de como
relaciona-los com situa¢Ges do cotidiano para que o estudante possa estabelecer nexos
entre o que ele aprende e a sua realidade.

Nesse sentido, o professor, ao fazer o amalgama entre as orienta¢fes curriculares,
o desenvolvimento curricular por ele realizado e as suas propostas de inovacao para a sala
de aula, considera as atividades que estéo relacionadas com o ato de problematizar e de

contextualizar o conteudo a ser ensinado. Esses séo alguns dos artificios utilizados pelos
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professores participantes do GDG e que permitem pensar a partir de questionamentos que
reconhegam as possibilidades das propostas a serem encaminhadas em sala de aula.

Por esse angulo, problematizar e perguntar € uma das possibilidades iniciais para
procurar respostas, para compreender e para intervir na realidade do mundo. Castellar e
Moraes (2012) evidenciam que os questionamentos devem ter ligacao direta com o desejo
de desvendar o novo. No caso dos professores participantes do GDG, eles procuravam,
na inovagdo didatica, possibilidades de ensinar contetdo relacionados a geopolitica de
uma forma que os estudantes pudessem compreender seu espaco e desenvolver seu
pensamento geografico, sempre subsidiados pelo conhecimento trabalhado nas aulas de
Geografia.

Uma das perspectivas apresentadas pelos professores participantes se relaciona ao
contexto de elaborar e problematizar uma atividade, uma aula ou um percurso didatico.
No GDG, foi destacada a necessidade de realizar a contextualizacdo a partir do contetdo
geogréfico que esta sendo desenvolvido, relacionando sua importancia atual a evolucéo
do conhecimento permeada por esse contetdo.

Ao tratar de conteudos geograficos que envolvem geopolitica, notou-se, no grupo,
a necessidade de observar que cada questdo/conteddo tem mais de uma versdo, mais de
um lado a ser abordado. Para 0 GDG, o que uniria as possibilidades de ensino, nesse
sentido, era o olhar geografico e os conceitos da Geografia que seriam as ferramentas para
0 ensino desses contetdos em sala de aula.

Nesse contexto, davidas surgiram no GDG, tais como: “Sera que ¢ assim mesmo?”’
“Mas, se € dessa maneira, por que ocorre desse jeito?”, “Por que acontece dessa forma?”.
Diante desses questionamentos, 0s professores participantes tiveram de se posicionar
como sujeitos responsaveis pela decisdo e pela autoria de seu trabalho. Foram os
professores participantes que, organizados em grupo e tendo a escola como o lugar de
desenvolvimento profissional, direcionaram seu trabalho apoiados na cooperagéo.

A partir desse entendimento, emergiu-se a possibilidade de mudanca no espago
escolar em que cada professor atuava e, especialmente, a partir da atuacdo de cada
professor dentro da mesma rede de ensino, floresceu a necessidade de mudanga, passando
de uma perspectiva em que o professor era aplicador do curriculo, para uma dimenséo de
professor autor, que pensa, concebe, desenvolve e realiza o seu préprio curriculo.

Para ilustrar, o Quadro 14 a seguir traz um comparativo da percepcao autoral dos

professores participantes em diferentes momentos do desenvolvimento desta pesquisa.
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Quadro 14 - Comparativo da percep¢do da autoria do professor participante da
pesquisa na entrevista e no GDG

Percepcdo da autoria do
professor na entrevista
(realizada antes do GDG, em. abril
de 2017)

Percepc¢do da autoria do professor no
GDG
(em avaliacdo realizada apds os encontros
do GDG)

Professor
|

Percebe que o seu trabalho cotidiano
estd voltado para uma mera
repeticdo. Trabalha para que os
alunos consigam fazer as avaliacdes
externas.

Percebe que conseguiu encaminhar uma
proposta dentro da sua concepcao teorico-
conceitual. Entende que essa proposta foi
bem fundamentada e, por esse motivo,
conseguiu  desenvolvé-la com certa
autonomia na escola. Percebe que
desenvolveu elementos do curriculo
referéncia e teve o respaldo da escola para
desenvolver sua proposta de ensino.

Professor
I

Percebe uma limitagdo muito grande
em seu trabalho diario,
principalmente no encaminhamento
dos conteldos em sala de aula.
Sente-se pressionado a desenvolver
0s conteudos segundo as orientagdes
da SEDUC.

Percebe que pode desenvolver inlmeras
possibilidades frente ao curriculo prescrito.
Trabalhou o curriculo referéncia e
percebeu as possibilidades de
flexibilizacdo desse curriculo.

Professor
Il

Percebe uma limitagdo muito grande
em seu trabalho diario,
principalmente no encaminhamento
dos conteldos em sala de aula.
Sente-se pressionado a desenvolver
0s conteudos segundo as orientagdes
da SEDUC. Acredita que esses
contedos sdo muito vastos.

Percebe que, a partir do acompanhamento
dos seus estudantes, conseguiu fazer
adaptacbes ao que é proposto no livro
didatico. O livro foi um instrumento
didatico que o estimulou a desenvolver um
trabalho autoral, ao fazer adaptagGes nos
conteudos, buscando  uma  maior
compreensao pelos estudantes.
Compreendeu, também, a necessidade de
atrair a atencdo dos estudantes, para isso,
utilizou-se de um trabalho interdisciplinar.

Professor
AV

Consegue desenvolver seu trabalho
a partir do livro didatico.
Compreende que os livros sdo um
importante instrumento para o0
trabalho do professor em sala de
aula. Sente-se limitado, de alguma
forma, pela caréncia de materiais
didaticos para desenvolver um
trabalho para além da utilizacdo do
livro didatico.

Conseguiu aprimorar seu trabalho com o
desenvolvimento de conceitos. Percebeu
que a cooperacdo estabelecida no GDG
ampliou as possibilidades de seu
desenvolvimento autoral. Entendeu que 0s
estudos sobre os contetidos desenvolvidos
no GDG ampliaram o exercicio de sua
atividade profissional.

Professor
\V

Percebe que trabalha muito na
perspectiva de contetdos que irdo
ser abordados nas avaliagdes
externas, tais como a ADA, mas
também procura trabalhar contetdos
que desenvolvem o0 pensamento
critico dos estudantes.

Continuou trabalhando com foco no
desenvolvimento de uma maratona com
contetdos voltados para o Enem. Teve
uma abertura em sua atuacdo no GDG para
incluir e desenvolver contetidos para além
da proposta de treinamento do Enem. A
partir dos debates realizados no GDG,
sentiu a necessidade de englobar outros
elementos para a sua aula.

Fonte: o autor (2021).
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Na primeira coluna do Quadro 14, que trata da percepg¢édo do professor durante a
entrevista, sdo ressaltados, pelos professores participantes, as angustias da profissdo, os
principais dilemas enfrentados e as dificuldades do trabalho didatico diario. Percebo que,
nesse primeiro contato com os professores, ha certa dificuldade de eles expressarem o
que realmente podem fazer diante das orientacdes curriculares.

Assim, em geral, os professores acabaram repetindo o discurso das dificuldades
diérias presentes no contexto escolar, que sdo legitimas e que realmente existem! Mas,
faltou, naquele primeiro momento, um posicionamento diante do estatuto profissional que
temos, diante do conhecimento que trabalhamos na escola, diante da referéncia
profissional que somos. Nesse momento da investigacdo, ndo quero apenas criticar essa
percepcdo, mas, acima de tudo, entender os motivos que levam os professores a estarem
tdo descrentes e frageis frente aos desafios de sua profisséo.

Nota-se, na segunda coluna do Quadro 14, que, a medida que os professores se
conhecem e que o0s encontros no GDG séo realizados, o conhecimento se amplia e as
percepcdes se transformam. H& uma evolugdo da percepcdo autoral dos professores em
relacdo ao curriculo durante suas participacdes no GDG.

Os professores participantes comegam a se enxergar como autores do ensino que
realizam, como sujeitos responsaveis pela reflexdo e proposi¢cdo do contetdo ensinado
desde a perspectiva dos fundamentos teorico-cientificos, passando por sua dimenséao
didatica até chegar ao conhecimento cotidiano dos estudantes. Logo, os professores
participantes tomaram a posicdo de autores do conhecimento escolar e, dentro dessa
dimensdo de pensamento e acdo, passaram a estar diretamente articulados.

A partir da percepcgdo dos professores participantes nos diferentes estagios da
pesquisa, foi possivel reafirmar o conhecimento no GDG como uma meta construida na
formacdo continuada. As atitudes dos professores, frente ao processo de conhecimento
novo que foi estabelecido, influiu nas suas percepcdes e favoreceu o aprofundamento das
informac0es, suscitando mudancas nas perceptivas dos professores participantes.

Quando os professores participantes do GDG definiram seus objetivos,
organizaram seus contelidos, estabeleceram os conceitos que seriam trabalhados a partir
da realidade de seus estudantes, foi possivel perceber as media¢fes necessarias de serem

realizadas, criando-se condi¢cfes para que essas pudessem ocorrer. Todas essas agoes
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foram construidas e realizadas a partir de um movimento proprio do ensino de Geografia,

buscando o desenvolvimento do pensamento geogréfico nos estudantes.

6.4 Desenvolver profissionalmente e construir o curriculo para ensinar Geografia

na escola

Conforme discutido nos itens anteriores dessa secdo, a aposta € no
desenvolvimento profissional para sustentar o ensino de Geografia na escola mais
coerente com as concepgdes do professor. Também destaquei ao longo da pesquisa, que
0 sistema educativo e o ensino médio das escolas da rede estadual de Goias estdo
submetidos a um curriculo prescrito.

O curriculo prescrito que vigorou, na rede estadual de Goiéas, nos ultimos anos foi
o curriculo referéncia (GOIAS, 2013). A partir do ano de 2018, comecou a ser formulada
a proposta do Documento Curricular para Goiés etapa Ensino Médio - DCGOEM, que
tem como fundamento a implementacdo do novo curriculo de Goids com base na
BNCCEM (BRASIL, 2018a).

A etapa do ensino médio teve sua proposta preliminar elaborada durante o ano de
2019. Nesse periodo, os professores da rede estadual puderam participar de uma consulta
pablica a Versdo Preliminar do DCGOEM. Em seguida, a Superintendéncia do Ensino
Médio, que coordenou a acao, realizou a sistematizacdo das contribuicdes e a compilacdo
dos dados que resultou na versao apresentada ao CEE-GO em janeiro de 2021.

O DCGOEM tornar-se-4, a partir de 2021, uma referéncia importante para 0s
professores e para a ordenacdo do curriculo das escolas da rede estadual alinhado a
BNCC. Para essa construcdo, seguiu-se amplas orientacGes nacionais, que reelaboram as
prescricdes de curriculo para a rede estadual de ensino atendendo a especificidades
regionais, a propria histéria do sistema de ensino e as diferentes caracteristicas e
demandas da comunidade escolar.

A atividade desenvolvida no GDG ndo acompanhou, especificamente, 0
desenvolvimento da construgéo da nova proposta, mas considerou a proposta curricular
vigente a época e a escola como um espaco de aprendizagem colaborativa e de
desenvolvimento profissional. Destaca-se que esse desenvolvimento é construido a
medida que os professores ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional.
Nesse contexto, diferentes comunidades de professores de Geografia no mundo sdo

articuladas para discutir e redefinir o que a préatica de ensino significa em Geografia.
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A experiéncia profissional € concebida como fonte de conhecimentos e saberes e,
portanto, a escola € o local de sua construcdo. Lopes (2010) explica que, ao afirmar sua
identidade por meio do desenvolvimento de contetdos, procedimentos e habilidades
caracteristicos desse campo, a Geografia pode marcar seu espago no rol das disciplinas
que compdem o curriculo da escola bésica.

E no exercicio consciente e sistematico de praticas geograficas escolares que a
Geografia garante sua legitimidade e sua importancia social. O professor de Geografia
precisa se relacionar, de maneira autbnoma, com os contetudos que ministra. No GDG,
essa questdo ndo foi ignorada, por exemplo, ao trabalhar com os livros didaticos, esse
material foi considerado de grande importancia para os estudantes e para os professores
construirem seu préprio pensamento geogréafico.

Dentro deste contexto, houve uma preocupacdo em delimitar e em explicitar os
objetivos e o papel que a Geografia possui para o curriculo escolar voltado para a
formacéo integral e cidada dos estudantes. A capacidade de transformar o conhecimento
disponivel sobre uma tematica geopolitica em conteidos geograficos para o
desenvolvimento do aprendizado do estudante foi o que caracterizou a pratica dos
professores do GDG na escola.

Essa pratica relaciona-se ao processo de selecdo, de estruturacdo, de
hierarquizacédo, de adequacdo e de sequenciamento do conteudo selecionado. Para esse
trabalho, os professores tiveram que utilizar sua base de conhecimento profissional para
distinguir entre o que é essencial e 0 que é acessorio nos diferentes conteidos geograficos
para serem ensinados.

Brooks (2019a) destaca que, quando confrontados com desafios, a partir de seu
contexto escolar e de reformas educacionais mais amplas, os professores utilizam sua
bussola profissional para a tomada de decisdo. Essa bussola seria uma metafora de como
e porque os professores se comportam de determinada maneira e estd diretamente
relacionada ao desenvolvimento profissional do professor de Geografia.

A identidade disciplinar docente é, de acordo com Brooks (2019a), uma parte
importante da identidade profissional e uma poderosa influéncia na pratica profissional.
A bussola, nesse sentido, ndo prescreve cada direcdo didatica que o professor deve seguir,
nem o resultado de aprendizagem que essa escolha resultara. Isso significa que o
conhecimento do professor, que ¢é utilizado para a selecdo, estruturacdo e

desenvolvimento do seu trabalho, ndo determina os resultados de aprendizagem desejados
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ou 0s objetivos curriculares para os quais eles estdo trabalhando, mas € um importante
elemento aplicado ao planejamento e ao encaminhamento didatico que serd realizado.

Essa base de conhecimento profissional para o ensino é entendida, entdo, como
um corpo tedrico de compreensdes, conhecimentos e disposicdes que um professor
necessita para transformar o conhecimento que possui do conteddo em formas de atuacao
que sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variacdes de habilidades e de
repertorios de saberes apresentados pelos alunos.

A metafora da bussola profissional expressa a relagdo entre o senso de proposito
de um professor e o panorama do conhecimento profissional que pode influenciar sua
pratica. Nesse sentido, uma bussola profissional é individual e orientada por valores
constituidos por meio do seu desenvolvimento profissional, conforme ilustra a Figura 16

a seguir, baseada em Brooks (2019a, p. 81).

Figura 16 — Metafora da Bussola Profissional Docente
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Brooks (2019a) destaca que a bussola profissional, que representa o
desenvolvimento profissional docente, pode ser um instrumento simbdlico para a
orientacdo do professor na sua tomada de deciséo profissional. Por exigir uma constante
reflexdo teodrica e também sobre as dimensdes da propria préatica, a bussola profissional

permite que os professores avancem para além de um ensino mneménico, repetitivo e
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“bancario”. Ou seja, avancem em uma dire¢do em que 0S professores se tornem
produtores de seus proprios curriculos, apoiados no conhecimento profissional docente.

Esse amalgama que € feito pelo professor depende de suas condicfes intelectuais
e das condic0es gerais de trabalho. Essas condi¢des, por sua vez, sdo dadas, em parte, por
meio de processos de formacdo inicial e continuada, que sdo elementos centrais na
composicdo do desenvolvimento profissional do professor. Dessa forma, o professor
precisa entender suas proprias demandas e necessidades e, por meio do seu conhecimento
e desenvolvimento profissional, determinar as direcdes nas quais ele quer seguir para
alcancar seus resultados.

Os professores, quando se deparam com um curriculo prescrito e impositivo, que
busca delimitar excessivamente sua agdo, acabam realizando praticas que mutilam a
proposta curricular desenvolvida com a Geografia escolar na medida em que nao
expressam nem a concepc¢do do curriculo prescrito nem sua prépria. Em contraponto a
essa acao, em uma proposta curricular em que os professores sao produtores do curriculo,
resultado de uma relagdo consciente e relativamente autbnoma com a orientacdo
curricular vigente, hd maiores possibilidades de desenvolvimento de uma proposta
coerente do ponto de vista de suas convicgdes, pois houve a criacdo de significados para
o0 professor.

O conhecimento profissional docente pode ser assim entendido como um
conhecimento poderoso, que consiste em um potencial de “fornecer explicacdes
confiaveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG, 2007, p. 1294),
tendo uma relacdo com a capacidade de promover pontos de vistas adicionais e criticos
em relacdo ao conhecimento ja existente. Desse modo, a bussola profissional pode ser
compreendida como uma ferramenta poderosa para a reflexao individual e para a criacdo
de significado, contribuindo para a identidade, resiliéncia e compromissos profissionais
do professor.

Nesse sentido, Brooks (2019a) esclarece que a conscientizacdo sobre a identidade
disciplinar pode ser uma poderosa ferramenta para entender o trabalho dos professores.
O argumento aqui discutido ndo é de que os professores devam receber um cheque em
branco para exercer seus proprios valores, mas sim um reconhecimento de que os valores
dos professores, particularmente aqueles relacionados a disciplina escolar, sédo
importantes e merecem especial atencdo, sobretudo na definicdo dos caminhos de sua

realizacdo na prética cotidiana.
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A atuacdo docente medeia a aprendizagem geografica do aluno. Nessa logica, 0
professor é o mediador desse processo € 0 encaminha com base em suas concepgdes
tedricas, epistemolodgicas, didatico-pedagdgicas, enfim, nos saberes que compdem o0s
conhecimentos de base da docéncia.

Por sua vez, a docéncia ¢ uma atividade profissional complexa, que exige
conhecimentos especificos. Por tras dessa afirmacdo, estd o entendimento de que ndo
basta ao professor conhecer o conteudo e a tematica que serd ensinada: € preciso articular
esse conhecimento com uma série de outros, como aqueles relacionados a pratica
pedagogica geral, as dimensdes do trabalho, a ambiéncia do trabalho, ao contexto e ao
processo de aprendizagem dos alunos, ao planejamento e a avaliagdo da aprendizagem.
Esses conhecimentos sdo amalgamados pelo professor, que acaba se configurando como
um intelectual com um grau de autonomia suficiente para fazer escolhas em seu trabalho
docente e pratica-las em sala de aula.

A formacdo identitaria do professor de Geografia possibilita que os professores
entendam a viabilidade dos seus argumentos e os utilizem para resistir aos modismos e
tendéncias, bem como para se concentrarem no que € importante no ensino dos
estudantes. A profissionalidade interativa que foi desenvolvida no GDG, por exemplo,
consiste no desenvolvimento da capacidade de os profissionais trabalharem
colaborativamente em um ambiente de dialogo e de interacédo, no qual discutem, analisam,
refletem e investigam seu trabalho, buscando compreendé-lo, pondo em evidéncia o
modo como o desenvolvem, tal como os sentidos educativos subjacentes decorrentes
dessas acOes (FIORENTINI, 2010a).

Para Young (2007), o conhecimento poderoso, que precisa ser ensinado aos
estudantes, tem relacdo com os saberes disciplinares especializados, justamente por
possuirem potencial de generalizacdo, de sintese e de analise critica da realidade, os quais
tém na escola seu ambiente privilegiado e exclusivo para a aprendizagem.

Outra dimensdo importante para ser observada no processo de construcao
curricular do professor e no ensino de Geografia envolve a compreensdo da ciéncia
geografica como um conjunto implicito de valores, ultrapassando a dimensdo do
compreender o contedo. Para Brooks (2019b), o relacionamento de um professor com
uma disciplina possui uma perspectiva ética e de conhecimento que influenciard a
maneira como o0s professores selecionam o conteudo e seus metodos preferidos de
investigacdo, assim como no modo como fazem o0s processos de recontextualizagao.

Os professores, assim, apropriam-se, reinterpretam, criam e recriam referéncias
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para construir a pratica pedagogica dessa etapa de escolarizacéo e, para isso, valem-se de
diversas referéncias, bem como de seus conhecimentos. Nessa perspectiva, Cavalcanti
(2017) analisa que, se, por um lado, o trabalho do professor tem sempre a interferéncia
de politicas publicas, de decisdes institucionais externas que impactam seu cotidiano; por
outro lado, o professor orienta suas atividades por convicgdes e op¢bes pedagogico-
didaticas resultantes de sua formacdo, inicial e continuada; e de sua préatica, tudo isso
fundamentado por concepcdes educativas e pelo papel da Geografia na escolarizagéo de
seus alunos.

Entretanto, quando ndo ha margem para um cotejamento consciente dessas duas
dimensdes, o resultado € um trabalho desarticulado que acaba mutilando a proposta
curricular desenvolvida com a disciplina escolar, uma vez que perde coeréncia, condugéo
fundada em uma linha de pensamento. Assim sendo, a pratica profissional € um
importante componente para pensar o saber profissional, na medida em que essa pratica
passa pela reflexdo consciente de suas demandas, das teorias e das politicas.

Nessa perspectiva, compreendo que, na acdo do professor de Geografia, podemos
encontrar a chave para entender como o curriculo pode ser viabilizado e qual trabalho
pode ser realizado a partir das propostas curriculares que chegam até a escola. Como
agente central para viabilizar o curriculo, o professor de Geografia faz isso diante de
varias influéncias, lidando com varios componentes para viabilizar o seu projeto de
ensino.

Por esse angulo, é o professor que vai tornar possivel o curriculo a partir da
relativa autonomia que possui, da sua concepcdo de Geografia e de ensino desse
componente curricular e do seu projeto de atuacdo como professor. O docente consegue
fazer um amalgama equilibrando as imposicdes externas e a proposta por ele defendida.

No entanto, é sempre importante destacar que a qualidade desse trabalho depende
de algumas condigdes, tais como a experiéncia pessoal, as experiéncias anteriores com o
ensino do conteddo que esta sendo trabalhado e a estrutura de funcionamento e de
encaminhamento das formas de trabalho na escola.

Brooks (2019b) acentua a importancia do reconhecimento do papel vital que o
professor desempenha, ou seja, ele € produtor de um curriculo, o direcionador de uma
decisdo em torno de um curriculo. Por ser um processo dirigido pelos professores, esse
papel engloba suas perspectivas pessoais sobre a disciplina escolar, bem como todo o rol

de elementos que eles consideram importante.
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Sem duvida, essas perspectivas pessoais dos professores podem ser influenciadas
pelos debates mais amplos sobre o que constitui um conhecimento poderoso dentro do
curriculo de Geografia e também séo influenciadas pelas proprias experiéncias. Por esse
motivo, grupos colaborativos, como 0 GDG, séo de grande relevancia, pois amparam as
duvidas dos professores e permitem que eles possam compartilhar e vivenciar outras
praticas muito proximas de suas realidades.

O trabalho de ensinar requer, assim, a mobilizagdo de diversos saberes e
conhecimentos especificos para atender as demandas das escolas. Os professores
precisam fazer uma selecdo do que sabem e das referéncias curriculares para o ensino
médio, buscando superar a traducdo simplista do ensino de Geografia, que ndo se
propunha a instrumentalizar o raciocinio geografico em termos de localizacdo, de
descricdo e de andlise dos fendmenos estudados, ou seja, que ndo garantiam a apreensdo
da espacialidade dos fenémenos.

Ademais, busca-se superar, também, o uso da escala somente como expressdo da
reducdo dos espacos para fins de representagdo, sem que essa seja considerada como
abrangéncia de um dado fenbmeno ou de um recurso metodoldgico para o estudo das
organizacg0es espaciais.

Dessa forma, compreendo que o conhecimento geografico ndo é um fim em si
mesmo, mas sim um meio para que se favorecam, aos estudantes, os instrumentos
tedricos-conceituais-metodoldgicos por meio dos quais eles poderdo interpretar
espacialidades vividas, percebidas e concebidas. Alids, considero que os processos de
resisténcia e de emancipacdo conferem, ao professor, uma relativa autonomia para a
efetivacdo desse trabalho e, consequentemente, interferem na selecdo dos contetidos, nas
suas abordagens metodoldgicas, em seus posicionamentos em relacdo a avaliacdo dos

estudantes, e, mais do que isso, na intencionalidade dos seus atos profissionais.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar a trajetoria para o desenvolvimento desta pesquisa, ndo estava claro que
eu iria desenvolver essa investigacdo no processo de implementacdo de uma nova
proposta curricular. Inicialmente, pretendia buscar os elementos que foram inseridos na
escola a partir da mudanca efetivada pela BNCC e pelo novo curriculo que foi
estabelecido na rede estadual de educacao de Goiés.

No entanto, o atraso na homologacdo da BNCCEM fez com que o foco desta
investigacdo fosse pautado no periodo de adequacdo do curriculo da rede estadual de
educacao de Goias a BNCCEM e na construgdo do DCGOEM. Mesmo diante disso, foi
possivel a manutencdo dos objetivos estabelecidos que almejavam o delineamento de
paralelos entre propostas que estiveram presentes na rede nos altimos 20 anos.

Tornou-se o foco, para essa andlise, a construcdo curricular que é realizada pelo
professor de Geografia em seu contexto de trabalho pedagdgico das escolas para uma
proposta de ensino autbnoma e que, a0 mesmo tempo, considere os elementos de
formacéo do professor. Os elementos investigados e discutidos nesta tese revelaram que
o trabalho docente é um importante elemento da formacdo e do desenvolvimento
profissional docente, sendo um espago primordial de implementacdo de qualquer
proposta curricular.

No ambito das questdes curriculares, evidenciou-se que ha um discurso que parte
da ideia de que as praticas escolares ndo estdo adequadas as necessidades das futuras
geragdes. E, dentro dessa questdo, foi necessario estabelecer uma compreensdo analitica
e interpretativa das concepc¢des curriculares e dos conhecimentos de base para a
construcdo da docéncia em Geografia.

Afloraram-se, nesse momento, os debates em torno da necessidade de ultrapassar
a barreira do curriculo enquanto campo de disputa e de contradi¢cbes, bem como as
relacbes de poder e ideologias que representam um projeto de educacdo a servigo de
interesses politicos, mercadol6gicos e empresariais. Ultrapassar esse obstaculo significou
considerar que o curriculo construido e efetivado na escola pode ser resultado do
pensamento autdnomo do professor em relacdo ao seu trabalho e as condi¢Bes em que a
ele sdo impostas.

Ao analisar o desenvolvimento do curriculo construido pelo professor de
Geografia, considerei os diversos conhecimentos que constitui o ser professor, entre eles

0 conhecimento pedagégico do contetdo. Destacou-se, assim, a importancia do
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conhecimento pedagdgico do contetdo como um elemento essencial para pensar o
processo de reflexdo na acdo, através do qual os professores aplicam a sua compreensdo
ao problema de ensinar algo em um contexto particular.

Por este viés, foi possivel compreender que as praticas dos professores que
participaram da investigacdo obedecem a orientacGes mais amplas do que as que sao
apresentadas para eles nos espacos escolares. Essas orientagOes, que séo seguidas pelos
professores, envolvem elementos do seu processo formativo, de outros modelos que
estavam incorporados na cultura e na subjetividade dos docentes e, também, das acdes
que sao desenvolvidas na escola.

No momento da entrevista com os professores, essas questdes foram consideradas
a partir de alguns pontos destacados pelos professores: a. A existéncia de um
acompanhamento pela SEDUC em um viés tecnicista, em que o professor precisa focar
em contelidos que estardo presentes em listas de atividades e em avaliacdes externas; b.
Que as mudancas, apesar de ndo acontecerem em um primeiro momento, elas podem
facilitar, em alguma medida, e contribuir com o trabalho do professor; c. A existéncia de
um distanciamento entre os que propdem as mudancas curriculares e aqueles que
efetivamente irdo desenvolvé-las na escola.

Considerei, assim, a subjetividade do professor envolvendo elementos de sua
formacao inicial e continuada, e também os aspectos da politica educacional no que tange
as reformas curriculares. Isso esteve ligado diretamente a relacdo da préatica docente na
escola com o conhecimento do seu oficio que considera a existéncia de politicas que,
muitas vezes, responsabiliza o professor a partir da legitimacéo de indicadores produzidos
pelas avaliacOes de larga escala. Dessa forma, a discussdo sobre as propostas curriculares
considerou os conflitos de interesses, as negociac@es, a ressignificacdo, a subversdo nas
praticas docentes e os processos de modelamento e de mutilacdo que podem ocorrer
dentro desse contexto.

Ao analisar especificamente o ensino médio em Goias, subjaz uma ideia de que
mudar a proposta curricular resolveria os problemas dessa etapa da educacdo bésica.
Argumenta-se que o curriculo do ensino médio é muito extenso e que uma parcela dos
estudantes esta desinteressada pelo que € ensinado. Devido a essa visdo, varios discursos
foram estabelecidos nos ultimos 20 anos no sentido de elaborar e de implementar um
novo curriculo. Mais recentemente, a discussdo tem acontecido em torno da
implementacdo da BNCCEM.
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O debate evidenciado nesta investigacdo ndo considerou a base como um fator de
enfraquecimento das oportunidades colaborativas de organizagao curricular na escola. Da
mesma forma, essa investigacao ndo culpabilizou o curriculo e o professor, pelo contrario,
toda essa andlise buscou apresentar possibilidades para o trabalho docente em Geografia
diante dessas propostas, no sentido de que a mudancga curricular seja pensada de forma
organica, por meio do trabalho do professor em sala de aula e amparada cientificamente
nas teorias educacionais. Para que iSso possa acontecer, € necessario pensar nas propostas
advindas de coletivos de professores que atuam nos espacos escolares em sintonia com
pesquisas que estdo sendo desenvolvidas nos programas de pds-graduacdo para que
ambos possam avangar e contribuir com o desenvolvimento da formacdo do professor e
da construcdo curricular nos espagos escolares.

No sentido de compreender as possibilidades de desenvolvimento e
encaminhamentos que podem ser realizados pelo professor de Geografia em sala de aula
e de buscar a compreensdo de possiveis mudancgas na forma de trabalhar a partir das
alteragBes curriculares, selecionei o conteido relacionado a temética de geopolitica, uma
vez que esse € um dos temas com forte presenca no ensino médio, destacado pelos
professores como um tema permanente nos Gltimos anos (no curriculo oficial, no livro
didatico e nas avaliagfes do Enem) mesmo diante das propostas de mudancas curriculares
que se efetivaram no periodo. Ao analisar as teméticas e os contedos relacionados a
geopolitica, foi possivel considerar também que este € um bom parametro para inferir as
relacBes existentes entre o curriculo prescrito e o curriculo praticado, em suas diferentes
mediagOes e recontextualizagdes.

A opcdo pela analise dos contetdos geograficos relacionados a geopolitica
refletiu, dessa forma, em uma possibilidade para se pensar a Geografia relacionada as
contradicBes presentes no espaco mundial, marcada, principalmente, pela complexidade
de compreender o mundo no pos-guerra fria, no contexto da globalizacdo e suas
contradicbes dentro da Revolugdo Técnico-cientifico-informacional. Nota-se, nesse
contexto, que o processo de globalizacdo modificou as agdes geopoliticas entre territorios,
inserindo novos armamentos e mudando o conceito de guerra. A vista disso, as novas
geopoliticas, termo que emergiu apos a guerra fria, envolvem variados conflitos e tensées,
tornando as relag6es, nos diferentes territdrios, mais complexas, plurais e interconectadas.

Assim, a0 mesmo tempo em que sdo evidenciadas mudancas na geopolitica
mundial, percebe-se, também, a efetivagdo de mudancas no espaco escolar, as quais estdo

articuladas as orientagdes dos organismos internacionais, principalmente no que tange a
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atual reestruturacdo curricular, especialmente no ensino médio. Nesse embate, 0 ensino
da Geografia sofre questionamentos, sinalizagdo de mudangas que causam preocupagao
nos professores, principalmente no que envolve sua minimizagao em termos de oferta nas
séries do ensino médio.

Isto posto, aproximacOes foram estabelecidas nesta investigagdo com o0s
professores de Geografia do ensino medio por meio do GDG, a fim de acompanhar algum
desenvolvimento de trabalho com o curriculo escolar, revelando e evidenciando as
articulacGes presentes nessas relaces. Nesse sentido, dentro da proposta desenvolvida no
grupo, foi possivel estabelecer uma relacdo dialdgica que considerasse as capacidades
reflexivas e comunicativas em que 0s professores participantes pudessem atuar em seus
contextos. Foi necessario, assim, considerar a visdo dos proprios professores sobre sua
atividade, no sentido de um compromisso com a exploracao pessoal dentro de um jogo
disputado entre o publico e o privado, entre o pessoal e o profissional, entre a mudanca
individual e coletiva.

Os professores participantes do GDG demonstraram possuir margens de
autonomia e de autoria para o desenvolvimento do seu trabalho, apresentando aspectos
que perpassam: a. A manutencdo do interesse do estudante no contetdo que esta sendo
trabalhado em sala de aula; b. O entendimento sobre as grandes questfes no mundo e a
importancia de trabalha-las em sala de aula; c. A existéncia de dificuldades que envolvem
questdes tanto do campo da didatica quanto em relacdo ao conhecimento pedagogico do
contetdo.

Nesse viés, no grupo, foi experimentada uma proposta de desenvolvimento
profissional docente a partir da compreensdo dos elementos de constituicdo e
desenvolvimento curricular, abrangendo questées que envolveram o “por que ensinar
Geografia”, atentando-se para 0s objetivos pedagdgicos que esse ensino deve atender no
ensino médio. Para tanto, utilizou-se o instrumento pedagdgico do Mapa de Contetdo
para acompanhar as propostas desenvolvidas pelos professores com os diferentes
conteddos no ensino médio. O Mapa de Conteudo foi, dessa forma, um instrumento
técnico produzido e trabalhado no grupo com a fungdo de desenvolver uma atividade
mediadora em conjunto. O professor participante acompanhou o desenvolvimento das
propostas compartilhadas pelos colegas e, ao mesmo tempo, elaborou uma proposta
propria para o desenvolvimento de suas aulas.

O processo de construcdo do Mapa de Conteddo representou, também, um

processo de autorregulagdo do grupo, em que todos os participantes utilizaram um Unico
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instrumento técnico para auxiliar o desenvolvimento do seu plano de ensino nas turmas
do ensino médio. Ao fazer inferéncias dos documentos curriculares, como a BNCCEM e
o Curriculo Referéncia de Goias, foi possivel compreender que o trabalho realizado pelo
professor de Geografia seguiu uma base permeada por orientaces mais amplas.

O discurso dos professores no GDG evidenciou que o foco de seu trabalho é o
estudante. Também foi possivel perceber a relevancia do contexto de atuacdo
profissional, das demandas que estdo presentes nas escolas, do contexto que envolve o
ensino de Geografia na escola, da relevancia dos conhecimentos tedricos e cientificos no
encaminhamento das aulas, da importancia de desenvolver o pensamento geografico nos
estudantes e das possibilidades que a temaética relacionada a geopolitica possibilita na
formacdo de conceitos e no desenvolvimento dos conteildos geograficos.

Dessa forma, os professores participantes do grupo - ao buscarem, no
desenvolvimento profissional, o fortalecimento de suas praticas frente ao
desenvolvimento curricular - utilizaram-se de sua bussola profissional, articulando
elementos da identidade docente e narrativas de sua pratica profissional. Apesar de
compreender que as reformas curriculares afetam e articulam-se ao trabalho docente, 0s
relatos apresentados pelos professores participantes da pesquisa, primeiramente na
entrevista e depois nos encontros do GDG, evidenciam que a perspectiva de mudar uma
proposta curricular ndo incidiu completamente na transformacao da pratica pedagdgica
do professor ao trabalhar com os contetdos relacionados a geopolitica.

Nesse sentido, essa experiéncia no grupo mostrou que os professores sao levados
a assimilar novas recomendacfes curriculares externas as demandas diretas de seu
trabalho no momento em que as propostas sao elaboradas e apresentadas aos professores.
Mas, apds esse processo de assimilacdo, os professores voltam centralmente as praticas e
as concepcdes que ja haviam experimentado. O desenvolvimento profissional docente
revelado na experiéncia do grupo também indica que a organizacdo em coletivos de
professores fortalece as acdes dentro de uma rede de ensino, permitindo a formagéo
continuada em temas de interesse préximos do cotidiano dos professores e, em certa
medida, criando possibilidades de uma resisténcia consciente, que consegue ultrapassar
os limites que sdo impostos pela politica curricular que esta instituida nos espagos
escolares.

As constantes mudangas propostas e as formas pelas quais elas se apresentam no
espaco escolar, marcadas por ingeréncias, muitas vezes, afastam o professor de uma

identidade curricular a0 ndo permitir sua construcdo identitaria com o curriculo. As
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ingeréncias que sao postas aos docentes vao no sentido de desqualificar o trabalho do
professor e afasta-lo da sua proposta curricular o que acaba resultando em mutila¢6es do
trabalho realizado. Dessa forma, é preciso que o professor se sinta produtor do curriculo
e identifique-se com o curriculo. Para desenvolver bem seu oficio, ele precisa acreditar
na composicdo curricular que trabalha diariamente. Quanto mais o professor conhece o
curriculo, mais chances ele possui de se apropriar e de fazer um trabalho autbnomo e
autoral orientado por aquele curriculo.

Quando isso ocorre de outra forma, ou seja, quando o professor ndo conhece o
curriculo e ndo desenvolve um trabalho de producéo curricular, maiores sdo as chances
de desenvolver um trabalho que desfigure e mutile a composicéo curricular praticada.
Assim, acaba desenvolvendo um trabalho que ndo reflete o que desejava fazer e, muito
menos, um trabalho que era o objetivo da politica curricular. Logo, é preciso considerar
que, entre as mudancas recomendadas e as praticas ja estabelecidas e consolidadas, as
relages ndo sdo diretas e dependem de uma variedade de fatores, entre eles a participagdo
ativa dos professores com o processo de elaboragdo curricular.

A vista disso, por melhor que seja o curriculo, é necessario que o professor
conheca e acredite que ele pode ser importante para o desenvolvimento de seu trabalho.
Ao longo do recorte temporal analisado nesta investigacdo, foi possivel verificar a
tendéncia das a¢des governamentais em implementar uma politica e ndo cuidar da parte
referente a formacdo do professor, principalmente no que tange as acbes de
desenvolvimento curricular em sala de aula. Pelo contrario, 0 que mais esteve presente,
na fala dos professores, foram ingeréncias que buscaram regular o trabalho docente,
retirando a possibilidade de acdo autbnoma do professor de acordo com a realidade onde
ele atua. Ademais, com o trabalho realizado no GDG, foi possivel experimentar uma
possibilidade de desenvolvimento profissional que poderia ser trabalhada e que ajudaria
na compreensao do curriculo pelo professor.

Nessa perspectiva, a possibilidade de implementagdo de um curriculo perpassa o
trabalho do professor, e para isso o professor precisa estar muito bem formado (uma
formacdo continuada, sobretudo, no que se refere a profissionalizagdo docente no
contexto da escola, dentro da area de conhecimento que o professor atua). Ele precisa
estar acompanhando o que esta acontecendo no ambito curricular, contribuindo com o
desenvolvimento do curriculo e analisando a viabilidade deste em sua pratica profissional,

para que haja maiores possibilidades da reflexdo e de metacognicao.
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O GDG foi uma experiéncia positiva que evidenciou potencialidades, no entanto
foram realizados poucos encontros. O que funciona dentro de uma formagéo colaborativa
como esta € um grupo de discussao que possua uma agao continua, que envolva elementos
presentes na orientacdo curricular, no livro didatico, nos objetivos que a escola quer que
sejam alcancados, de conteudos especificos etc.

H4&, assim, um conhecimento-base especifico para o trabalho do professor ao
ensinar Geografia, que envolve a experiéncia pessoal e as experiéncias anteriores com o
ensino de um determinado conteddo; os livros didaticos e outros materiais pedagogicos;
as experiéncias e os instrumentos técnicos produzidos pelo professor e por colegas; e 0s
conhecimentos cientificos.

Portanto, o trabalho didéatico realizado pelo professor com o contetdo do ensino
se faz e é organizado para que ele seja compreensivel pelos estudantes. Existe uma
intencionalidade para que haja aprendizagem, propiciando a intervencdo nos processos
de conhecimento dos estudantes pela mediagdo didatica, fato que requer, do professor,
conhecimento dos conteudos a serem trabalhados, dos modos de ensinar esses contetdos
aos estudantes e dos contextos em que esta envolvido, permeado, nessa investigacdo, pela
defesa do conhecimento disciplinarizado como uma demanda social.

Essa experiéncia evidencia que o conhecimento pedagdgico do conteddo possui
uma importancia no desenho do curriculo da formacdo do professor, seja inicial ou
continuada. Tal conhecimento envolve fundamentos da competéncia profissional do
professor de Geografia, a formacdo constante para exercer bem seu complexo papel, a
sua proposta de trabalho com a disciplina, bem como uma articulagdo de conhecimentos
disciplinares, pedagogicos, didaticos e da préatica cotidiana na escola. Nessa articulacao,
ndo é possivel ignorar elementos que envolvem a autoria e a criticidade do professor.

Por esse angulo, ao inserir a discussao a respeito da construcdo do conhecimento
geogréfico como um desafio a préatica pedagodgica do professor de Geografia dentro de
um contexto permeado por documentos curriculares e por propostas de reformas e/ou
mudancas no ensino médio, foi necessario reforcar, nos professores participantes da
investigacado, a condigédo de sujeito dos processos que eles protagonizam na escola. Nessa
sequéncia, destaco, assim, o exercicio da docéncia como um importante processo de
desenvolvimento profissional, marcado pela mudanga e pelo movimento. Para realizar
esse trabalho complexo, € necessario compreender que a acdo docente requer multiplas
condicBes para seu exercicio, apoiando-se em seus conhecimentos e na sua relativa

autonomia.
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Nesse sentido, os grupos de formacgédo colaborativos na escola, como o GDG,
podem se estabelecer como ambientes que se desdobram em mudancas positivas. Nesses
grupos, os professores podem desenvolver propostas inovadoras, permitindo adaptacoes
curriculares, e as salas de aulas sdo transformadas em locais de experimentacdo, de
colaboracéo e de aprendizagem, onde os estudantes aprendam e se formam como cidadaos
criticos.

Ao pretender compreender como o curriculo pode ser viabilizado a partir da acéo
professor, foi possivel evidenciar as varias influéncias que chegam sobre o docente e os
varios componentes que o professor necessitou utilizar para viabilizar o seu projeto de
ensino, seja 0 seu conhecimento advindo do processo de desenvolvimento profissional,
seja a partir do desenvolvimento colaborativo que vivenciou dentro do GDG. Nessa
I6gica, houve um chamado para que os professores participantes se tornassem autores do
fazer curricular.

Diante desse fato, destaco, também, a aposta no professor de Geografia como
protagonista possivel de resisténcia as politicas curriculares neoliberais, politicas essas
que apresentam tendéncias curriculares reproduzidas globalmente, marcadas pela
financeirizacdo da educacdo e internacionalizacdo curricular. Nesse contexto, nao basta
o professor de Geografia refuta-la, € preciso, antes de tudo, compreendé-la, analisar suas
possibilidades dentro de sua acao préatica. Centralizou-se, assim, no professor, a definicdo
curricular aliada a praxis da atuacdo docente.

Essa tese foi desenvolvida dentro de uma preocupacdo com as constantes
mudangas nas proposi¢des curriculares, entre essas, a mais recente, a proposta da
BNCCEM. Essa proposta foi gestada por uma série de a¢bes ndo governamentais e
politicas educacionais que podem resultar, nos proximos anos, na diluicdo das fronteiras
disciplinares e favorecer um projeto de escola que impede, sobretudo, a reflexdo e o
pensamento critico.

E oportuno, neste momento, relembrar a defesa da tese de que o professor de
Geografia, ao trabalhar o conteldo de Geografia com a temaética de geopolitica, realiza
um améalgama entre as prescrigdes/orientacdes curriculares e as suas concepgdes tedrico-
metodoldgicas para o desenvolvimento de suas aulas no ensino médio. Porém, no
momento em que ele vai realizar esse amalgama, muitas vezes, ele ndo possui as
condigdes necessarias devido a situagcdes de imposi¢éo curricular e ingeréncias presentes

em seu contexto de trabalho.
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Dentro dessas situagdes de ndo compreensdo da proposta e de adesdo ao curriculo
prescrito sem uma leitura critica, o que ocorre ou pode ocorrer € um amalgama que mutila
a proposta curricular desenvolvida com a Geografia Escolar, na medida em que resulta
em uma junc¢do de partes dessas orientacdes e praticas sem um alinhamento consciente,
sem uma coesdo fundada em uma proposta coerente, seja a do curriculo prescrito ou a do
professor. Neste entendimento, quando o professor ndo realiza o amélgama de forma
consciente e autoral, ele acaba mutilando a proposta curricular desenvolvida com a
Geografia que ele deseja trabalhar e ensinar na escola, ndo conseguindo realizar um
amalgama que traga significancia para o desenvolvimento do seu trabalho.

Em suma, a construcdo do conhecimento pedagdgico e a formacao do pensamento
geogréfico, sdo elementos que oportunizam ao professor tomar para si 0 conhecimento
poderoso, essencial para a autonomia e autoria docente, que o viabiliza realizar o
amalgama entre as prescri¢cGes/orientacfes curriculares e as suas concepgoes teorico-
metodoldgicas para o desenvolvimento de suas aulas no ensino médio.

Em relagdo aos desdobramentos possiveis dos resultados desse trabalho,
vislumbram-se novas pesquisas que caminhem no entendimento do conhecimento no
curriculo efetivado na prética pelo professor de Geografia a partir da implantacdo da
Reforma do Ensino Médio e da chegada dos livros didaticos por &rea de conhecimento
para verificar como se daré a autoria e autonomia docente na escola. Ademais, a formacgéo
continuada na escola, compreendida a partir de um conjunto de acGes de formacdo
promovidas na e pela escola, em consonancia com as tematicas elencadas pelos
profissionais que nela atuam e embasadas por estudos teéricos consistentes, também séo
desdobramentos necessarios para novas investigacdes que caminhem em prol do
desenvolvimento profissional docente e da construcao curricular.

Espera-se, portanto, que as reflexdes propostas na tese sejam apenas um passo a
mais para percursos investigativos cada vez mais consistentes e de profundidade sobre o
curriculo efetivado na pratica pelo professor de Geografia a partir das orientacdes
curriculares. Almeja-se também que este estudo estimule novos olhares mediante uma
visdo critico-reflexiva da trajetéria do professor, bem como experiéncias e vivéncias
presentes no espacgo escolar e que sinalizam para novas possibilidades de aprendizagens

em relagdo ao trabalho docente colaborativo.
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APENDICE

Apéndice A — Questdes do roteiro de entrevista semiestruturada

1- O que vocé pensa em relacdo aos projetos de reforma para educacdo? Sobre as
mudancas curriculares, vocé acha que elas sdo importantes para o ensino de Geografia?
Elas mudariam o seu trabalho?
2- Como vocé avalia a implantagdo de uma Base Nacional Comum Curricular para o
ensino médio? O que vocé sabe sobre ela?
3- Vocé acredita que na rede estadual é possivel fazer um bom trabalho em termos de
conteudo com a Geografia?
4- Vocé segue o seu trabalho conforme as suas convicgdes ou vocé segue seu trabalho
pautado nas orienta¢Bes externas que chegam até vocé aqui na escola?
5- Tem algum outro fator que interfere na sua pratica em sala de aula?
6- Quais as principais fontes e recursos que voceé utiliza para elaborar suas aulas?
7- Vocé acredita que teve algum contetido que vocé trabalhava que deixou de trabalhar
ao longo desses ultimos anos?
8- Como vocé inicia o trabalho com conteudos relacionados a geopolitica em sala de
aula? Que importancia vocé atribui a esses conteldos para o desenvolvimento do
pensamento geografico nos estudantes?
9- E o curriculo referéncia, vocé acha que ele favorece o trabalho de tematicas
relacionadas a Geopolitica?
10- Que tipo de abordagem vocé realiza envolvendo a geopolitica nas aulas de
Geografia?

Fonte: o autor (2021).




