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RESUMO

A tese partiu do pressuposto de que o conceito de regido pode ser instrumentalizado
para a construcao de aprendizagens que mobilizam o raciocinio geogréfico. A partir
desse entendimento, chegou-se a seguinte questdo de pesquisa: “Quais
conhecimentos pedagodgicos e do conteudo de Geografia contribuem para o
desenvolvimento do raciocinio geografico, considerando-se o conceito de regido e
0 processo de regionalizagdo?”. Utilizou-se o Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (PCK) como base para a construcdo de um conhecimento docente
individual que mescla percep¢des da experiéncia com préticas do fazer cientifico.
Partindo desse referencial tedrico, teve-se como objetivo geral identificar e mobilizar
os conhecimentos necessarios a construcédo de aprendizagens referentes a regido
e regionalizacdo que operem com o raciocinio geogréafico. Visto que os sujeitos de
pesquisa sédo estudantes das aulas ministradas pela autora, a investigagdo seguiu
0S pressupostos da pesquisa-a¢do para que um dos objetivos especificos fosse
alcancado: o desenvolvimento de uma metodologia de regionalizacdo enquanto
exercicio didatico. Esse exercicio, organizado em dois instrumentos de pesquisa,
mobilizou acdes mentais especificas, com destague para a diferenciacéo,
classificacdo e representacdo dos espacos. A regionalizacdo, associada a uma
intencionalidade de pesquisa e/ou ensino, foi entendida entdo como um dos
principios do raciocinio geografico, permitindo o resgate da identidade da Geografia
na escola por meio do seu estatuto epistemologico. Além disso, a metodologia
criada permitiu que se descortinasse o0 conteido de ensino de Geografia. Ao
investigar os conhecimentos geograficos, o contetdo foi sendo examinado a partir
de novos entendimentos e, ao final, foi compreendido como o conjunto de métodos,
conceitos e acfGes que permitem a producdo de praticas pedagogicas e de

aprendizagens referentes ao desenvolvimento do raciocinio geogréfico.

Palavras-chave: ensino de Geografia; regido; regionalizagdo; PCK; raciocinio
geografico.



ABSTRACT

The thesis was based on the assumption that the concept of region can be used to
construct learning that mobilizes geographic reasoning. From this understanding, the
following research question was reached: “What pedagogical knowledge and
Geography content contribute to the development of geographic reasoning,
considering the concept of region and the process of regionalization?” Pedagogical
Content Knowledge (PCK) was used as a basis for the construction of individual
teaching knowledge that combines perceptions of experience with practices of
scientific practice. Based on this theoretical framework, the general objective was to
identify and mobilize the knowledge necessary for the construction of learning related
to the region and regionalization that operates with geographic reasoning. Since the
research subjects are students in classes taught by the author, the investigation
followed the assumptions of action research so that one of the specific objectives was
achieved: the development of a regionalization methodology as a didactic exercise.
This exercise, organized into two research instruments, mobilized specific mental
actions, with emphasis on the differentiation, classification and representation of
spaces. Regionalization, associated with an intentionality of research and/or teaching,
was then understood as one of the principles of geographic reasoning, allowing the
recovery of the identity of Geography at school through its epistemological status.
Furthermore, the methodology created allowed the Geography teaching content to be
revealed. When investigating geographic knowledge, the content was examined based
on new understandings and, in the end, it was understood as the set of methods,
concepts and actions that allow the production of pedagogical practices and learning

related to the development of geographic reasoning.

Keywords: geography teaching; teaching geography; region; regionalization; PCK;

geographic reasoning.



RESUMEN

La tesis se basé en el supuesto de que el concepto de region puede utilizarse para
construir aprendizajes que movilicen el razonamiento geografico. A partir de este
entendimiento, se llego a la siguiente pregunta de investigacion: “;, Qué conocimientos
pedagdgicos y contenidos de Geografia contribuyen al desarrollo del razonamiento
geografico, considerando el concepto de region y el proceso de regionalizacion?” El
Conocimiento Pedagdgico del Contenido (PCK) se utiliz6 como base para la
construccién de conocimientos docentes individuales que combinan percepciones de
la experiencia con practicas de la préactica cientifica. A partir de este marco tedrico, el
objetivo general fue identificar y movilizar los conocimientos necesarios para la
construccion de aprendizajes relacionados con la regién y la regionalizacion que opera
con razonamientos geograficos. Dado que los sujetos de investigacion son
estudiantes de clases impartidas por el autor, la investigacion siguio los supuestos de
la investigacion accién de modo que se logré uno de los objetivos especificos: el
desarrollo de una metodologia de regionalizacion como ejercicio didactico. Este
ejercicio, organizado en dos instrumentos de investigacion, movilizé acciones
mentales especificas, con énfasis en la diferenciacion, clasificacion y representacion
de espacios. La regionalizacién, asociada a una intencionalidad de investigacion y/o
enseflanza, fue entonces entendida como uno de los principios del razonamiento
geografico, permitiendo recuperar la identidad de la Geografia en la escuela a través
de su estatus epistemoldgico. Ademas, la metodologia creada permitié revelar los
contenidos de la ensefianza de la Geografia. Al investigar el conocimiento geografico,
se examin6 el contenido a partir de nuevas comprensiones y, al final, se entendio
como el conjunto de métodos, conceptos y acciones que permiten la produccion de
practicas pedagogicas y aprendizajes relacionados con el desarrollo del razonamiento
geogréafico.

Palabras clave: ensefianza de la geografia; region; regionalizacion; PCK;

razonamiento geografico.
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1 INTRODUCAO

A regido, para a Geografia, € um termo permeado de dissensos. O ensino de
Geografia ndo resolve isso e nem traz consensos, mas pode operar numa outra
l6gica ao permitir que o0 conceito seja um instrumento para a construcdo de
aprendizagens. Essa é a ideia inicial que se transformou em uma inquietacéo
pessoal. A inquietacdo foi traduzida na pergunta: “De que maneira o exercicio de
regionalizacdo, desenvolvido através do raciocinio geografico, pode favorecer a
compreensao de uma dada organizacdo espacial?”.

Identificou-se, logo no inicio da pesquisa, que um exercicio de regionalizagao,
ainda que permita a atualizacdo acerca da abordagem cientifica de conceitos, ndo
necessariamente favorece o desenvolvimento do raciocinio geogréafico. Tornou-se
mister considerar as acdes mentais mobilizadas no processo de regionalizacéo,
documentos de ensino, abordagens didaticas renovadas e todos os elementos e
teorias que constituem a base do conhecimento pedagodgico que subsidiaram a
pratica docente que norteou a investigacdo. A partir do refinamento do olhar
cientifico, obteve-se a seguinte questdo de pesquisa: “Quais conhecimentos
pedagdgicos e do conteudo de Geografia contribuem para o desenvolvimento do
raciocinio geografico, considerando-se o0 conceito de regido e o0 processo de
regionaliza¢ao”?

Ao fazer uma selecdo dos conhecimentos pedagdgicos e geograficos que
iriam formar a base tedrica da tese, chegou-se ao PCK (Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo). A escolha do PCK se justifica em funcédo do fato de que esse tipo de
conhecimento representa, para Shulman (1986), o conhecimento que o0s
professores utilizam no processo de ensino, distinguindo o professor de um
especialista de uma dada disciplina. Partindo dessa consideracédo, teve-se como
objetivo geral identificar e mobilizar os conhecimentos necessarios a construcao de
aprendizagens referentes a regido e regionalizacdo que operem com 0 raciocinio
geografico. Como objetivos especificos, pretendeu-se: i) Desenvolver um modelo de
PCK aplicado ao ensino de Geografia ii) Selecionar e analisar conhecimentos
pedagdgicos visando subsidiar a criacdo de um exercicio de regionalizacéo; iii)
Identificar os contetdos e acdes mentais associados a regido tendo como referéncia

o desenvolvimento histérico do conceito; iv) Desenvolver uma metodologia de
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regionalizacdo que mobilize ac¢des do raciocinio geografico e v) Aplicar a
metodologia e analisar os resultados.

Para atender aos objetivos propostos, decidiu-se comegar com a revisao
bibliografica e andlise da teoria do PCK, além de algumas das interpretacfes que a
sucederam. O PCK, numa interpretacdo consensual, tem na sua composicao o
conhecimento do conteudo, que é o conhecimento da area de estudo da disciplina
escolar. Mas além do conhecimento do contetudo, ha um conjunto de conhecimentos
acerca do processo de ensino-aprendizagem que véao fazer parte do PCK e que
foram organizados na tese em trés grandes grupos: i) Conhecimento do curriculo e
dos documentos de ensino; ii) Compreensao dos alunos e dos modos de pensar e
i) Estratégias instrucionais.

Selecionados e os conhecimentos pedagdgicos, faltava fazer uma articulacao
com o conteudo de ensino. Conforme afirmam Valéria Roque Ascencédo e Marta
Morais (2021), os conteldos para o ensino de Geografia ndo sdo os componentes
espaciais, mas sim a situacdo geografica constituida pela interacdo entre
componentes de diferentes ordens. As autoras defendem que um conteddo se
explicita na pergunta que se faz frente a constituicdo de uma situacao geogréfica, a
qual decorre da acdo de um dado fenbmeno sobre o espaco. Esta tese apresenta,
no entanto, uma visdo ampliada acerca do conteudo de ensino da Geografia.
Entendeu-se o conteiddo como o conjunto de métodos, conceitos e acbes que
permitiram que a espacialidade de um dado fendmeno fosse expressa nos modelos
de regionalizacéo criados por estudantes.

Os sujeitos de pesquisa foram estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental
e 12 e 22 série do Ensino Médio, em uma instituicdo privada de ensino do municipio
de Belo Horizonte. Visto que 0s sujeitos sao estudantes das aulas ministradas pela
pesquisadora, essa fase da investigacdo possibilitou uma imersdo que levantou
guestBes sobre a propria atividade docente. Optou-se, portanto, pela realizacdo de
uma pesquisa-acao, que utiliza procedimentos de pesquisa com 0 objetivo de
aprimorar a pratica da maneira como apresentada por Tripp (2005). Esse viés trouxe
a possibilidade de estabelecer interacdo entre pesquisador e sujeitos inseridos na
situagao investigada.

Como um movimento ciclico, inerente a investigacdo de cunho
fenomenoldgico, a pesquisa-acdo conversou com a construgcdo de um PCK na

medida em que a reflexdo sobre a pratica ndo ocorreu somente na analise dos
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resultados. Ja no inicio dos estudos e revisdo bibliografica, realizou-se a aplicacéao
do primeiro instrumento de pesquisa, como um diagnadstico inicial e gatilho para
novas reflexdes. Em funcdo disso, ndo houve uma linearidade na pesquisa no
sentido de seguir um caminho ostensivamente utilizado e propagandeado em
modelos de construcao de tese: i) elaboracdo da questdo de pesquisa; ii) escolha
do método e metodologia iii) revisdo bibliografica e iv) elaboracdo, aplicacédo e
andlise do instrumento. Ocorreu, outrossim, constante revisdo bibliografica e
elaboracdo de instrumentos conectados aos sujeitos, aos contextos e a novos
entendimentos advindos de um processo de reflexdo permanente.

Dessa maneira, optou-se por representar graficamente 0s passos
operacionais da pesquisa (método) conectados as acdes da pesquisa-acao

(metodologia) e organizados nos capitulos que compdem a tese.

Figura 1l - Mapa da tese

e Reviséo bibliografica 2 - Conhecimentos
e Proposicdo de um PCK para £ :
metodologia de regionalizagao pedagoglcos gerais
e Aplicagao do instrumento de pesquisa
e Andlise do instrumento de pesquisa:
resposta a questao central de pesquisa

e Revisao bibliografica
e Analise de
documentos de
ensino

4 - Metodologia da
regionalizacao a luz do PCK

3 - Conteudo para uma
1- Conhecimento metodologia de
pedagogico do regionalizagao
conteudo

e Revisao bibliografica
e Proposi¢ao de um PCK para
o ensino de Geografia

Instrumento 3 -
Andlise integrada =~ Aplicagdo e e  Revisao bibliografica
apos revisao do andlise do e Selecdo de acgodes

Instrumento 1 mentais conectadas
Testando novas ao exercicio de
linguagens regionalizacao

Instrumento 2
Andlise integrada

instrumento
de pesquisa

instrumento 2

Fonte: Elaborado pela autora.
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Percebe-se, por meio do esquema grafico, a centralidade do PCK, visto como
um caminho para pensar e aperfeicoar a pratica e a investigacdo. O CAPITULO 1
apresentou, portanto, o PCK da maneira como foi entendido e mobilizado para
atender aos objetivos propostos. Havia, por rigor académico e profissional, um
receio de que a metodologia criada fosse reduzida a um conjunto de tarefas que
gerasse um produto interessante (mapas de regionalizacdo). Em funcéo disso,
escolheu-se apresentar os conhecimentos pedagogicos antes do conhecimento do
conteido. O CAPITULO 2 trouxe, entdo, os conhecimentos pedagogicos
organizados em grupos e diretamente conectados aos instrumentos de pesquisa.
Por isso, além da revisdo bibliogréafica, apresentou-se a analise e as possibilidades
de aplicacdo das teorias analisadas.

O contetdo do ensino da Geografia foi examinado no CAPITULO 3. Como ja
mencionado, para desenvolver a ideia de conteudo, elencaram-se os métodos, as
acOes e 0s conceitos que ddo suporte a interpretacdo de espacialidades e ao
desenvolvimento do raciocinio geografico. Tendo como foco a regido e a
regionalizacdo, apresenta-se uma revisao bibliografica, seguida de uma proposta de
operacionaliza¢cdo do conceito enquanto movimento inerente ao fazer geogréfico.

O CAPITULO 4 se iniciou com a metodologia criada destacando os
movimentos intelectuais requeridos para a producao de modelos de regionalizacéo.
Os instrumentos de pesquisa foram detalhados e analisados para que, ao final, se
respondesse a pergunta: “A metodologia de regionalizagdo mobiliza agdes do
raciocinio geografico?”. A resposta dada a essa pergunta se conectou as
consideracdes finais.

Dentre muitas consideracdes e analises, jA se pode antecipar uma das
compreensdes tidas como de maior importancia e, ainda, pouco identificada nas
producdes recentes no campo de pesquisa do ensino de Geografia, qual seja: o
reconhecimento do contetdo como o conjunto de métodos, conceitos e acdes que
permitem a producdo de préaticas pedagdgicas e de aprendizagens referentes ao

desenvolvimento do raciocinio geografico e a interpretacédo da espacialidade.
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2 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Num primeiro momento, este capitulo apresenta as pesquisas de Lee

Schulman que subsidiaram a formulacdo do PCK. Em seguida, examina-se o PCK

enquanto uma proposicao tedrica que possibilitou a emergéncia de modelos que

decodificaram os elementos que compde a base de conhecimentos do professor.

Dentre os modelos analisados, escolheu-se o modelo consensual da cupula em

funcdo do destaque que este evento (a cupula do PCK) teve na emergéncia do

contetdo como um conhecimento importante. Tendo o conteldo como central,

propde-se um modelo de PCK para o ensino de Geografia.

Figura 2 - Mapa do capitulo 1

Pesquisas Lee Shulman
década de 1980

preocupagao com o
conhecimento docente.

A preocupacao de Shulman
consistia em identificar o
que os professores sabiam
(ou nao) a respeito daquilo
que eles ensinavam.

composto por estruturas
sintaticas e substantivas de
cada area de pesquisa (e de
ensino). Elas fazem parte de
um conjunto de praticas,
métodos, conceitos e teorias
que legitimam um campo de

Fonte: elaborado pela autora.

conhecimento como cientifico.

PROPOSTA DO PCK PARA O
ENSINO DE GEOGRAFIA

principais ideias

Ensinar Geografia, seguindo os
pressupostos do PCK, significa
fazer emergir em uma situagao
de ensino, o0s referenciais
teéricos e conceituais da
disciplina por meio de processos
investigativos que conectem o
fazer pedagogico a produgao de

conhecimento cientifico.
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2.1 Conhecimento pedagdgico do conteddo

Num primeiro esforco de sintese, pode-se dizer que ao conhecimento
pedagdgico do contetudo € atribuida a responsabilidade de integrar a base de
conhecimentos para o ensino desenvolvida pelo professor.

Ha varios estudos que focam em teorizacbes relativas a natureza do
conhecimento profissional docente. A maior parte dessas teorias objetiva fornecer
bases para o entendimento de alguns aspectos sobre formagé&o, destacando hiatos e
potencialidades dos processos formativos. Entre as diversas teorias que versam sobre
o conhecimento do professor, destaca-se o PCK, de Lee Shulman. O uso da sigla em
inglés se justifica pela forma como a teoria é divulgada nos meios académicos
brasileiros, fazendo referéncia direta ao termo pedagogical content knowledge. Os
estudos de Shulman (1986, 1987) e colaboradores, objetivaram desenvolver um
modelo explicativo e descritivo dos componentes que se encontram na base do
conhecimento docente, focando, em especial, nha maneira pela qual o professor
transforma suas representacfes acerca dos conteudos educacionais em ensino.

De acordo com Shulman (1986, 1987), o conhecimento pessoal do PCK é
constituido e transformado na pratica da sala de aula, nas situagcdes em que o
professor reflete sobre sua atuacdo, tendo em vista o aprendizado dos alunos. O
desenvolvimento do PCK ocorre, portanto, em um continuum, em uma perspectiva de
transformacao e atualizagdo constante.

Ao ser confrontado com dilemas e situacBes-problema proprias do fazer
pedagdgico, o professor desencadeia uma sequéncia de tarefas que, em conjunto
com diferentes momentos de reflexdo, objetivam a aprendizagem dos alunos. A
sequéncia de tarefas desenvolvida no processo de regionaliza¢do enquanto exercicio
didatico € interpretada, nesta pesquisa, como um PCK pessoal. O PCK pessoal, como
o proprio nome indica, refere-se ao conjunto de conhecimentos construidos por um
individuo (professor) ao longo de sua trajetoria formativa e profissional. Embora
entenda-se que esse conjunto de conhecimentos pessoais seja fruto de outros
conhecimentos que foram coletivizados em algum momento, ele pode ser tratado
como uma construcdo individual. E a partir dessa construcéo individual que se da
escolha dos principios gerais do PCK que mais se conectam com a base tedrica e

metodoldgica apresentada nesta tese.
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2.2 Categorias tedricas do conhecimento pedagogico

Durante o periodo de 1986 a 2013 foram produzidos 18 modelos que
organizaram 0s conhecimentos que estariam na base do conhecimento produzidos
pelo professor tendo como base o trabalho de Shulman e equipe. Desses 18 modelos,
10 destacaram o PCK como um dos conhecimentos mais importantes e especificos
da profiss@o docente e 8 modelos pretenderam decodificar o PCK.

Tendo em vista o fato de que o trabalho de Shulman foi amplamente difundido
no meio académico e que varias pesquisas produziram novos conhecimentos sobre o
PCK, decidiu-se fazer um recorte temporal ao apresentar a teoria. Num primeiro
momento, apresentar-se-ao as abordagens desenvolvidas por Shulman na década de
1980 e as primeiras repercussdes académicas advindas dessas abordagens. Em
seguida, apresenta-se algumas consideragdes acerca do PCK e dos elementos que
o compdem levando em consideracdo as pesquisas que permitem um maior dialogo
entre diversas areas de ensino. Dai, insere-se a proposta de PCK para o ensino de
Geografia.

Numa breve genealogia do PCK, tem-se como ponto de partida o programa
denominado “Knowledge Growth in a Profession: Development of Knowledge in
Teaching”, ocorrido na década de 1980, na Universidade de Stanford. O referido
programa foi proposto e implementado por Shulman a partir da critica aos programas
de formacao docente, que se restringiam, segundo o autor, ao simples agrupamento
de conhecimentos disciplinares e pedagdgicos.

Para Shulman (1987), era necessario centrar a atencdo na base do
conhecimento necessario ao ensino, suas fontes e, também, na complexidade do
processo pedagogico, dado que faltavam estudos que tentassem elucidar o carater
desse conhecimento. Dito de outra forma, a preocupac¢édo de Shulman consistia em
identificar o que os professores sabiam (ou ndo) a respeito daquilo que eles
ensinavam.

Segundo Shulman (1986), o caminho que as pesquisas sobre professores
normalmente percorrem se baseia numa ideia de ensino eficaz que pode ser medido
através do resultado produzido tendo como marco conceitual o processo-produto.
Seguindo esses preceitos, dissemina-se a ideia de que os professores deviam seguir
programas e metodologias investigados e testados na academia, sendo tratados

como meros reprodutores de um programa de ensino desenvolvido por profissionais
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mais capacitados. Shulman vai na contramao desse entendimento. De acordo com
Fernandez (2015), os estudos de Shulman na década de 1980 vao contribuir para a
disseminagdo da vertente cognitivista e para o fortalecimento do paradigma
mediacional centrado no professor. No guarda-chuva desse paradigma agrupa-se um
conjunto de pesquisas que focam em investigacbes sobre o planejamento do
professor, decisdes, diagnosticos, reflexao e resolucdo de problemas.

Fundamentado nos estudos realizados junto a professores iniciantes e
experientes, Shulman prop6s, em 1986, trés categorias tedricas de conhecimento
presentes no desenvolvimento cognitivo do professor: conhecimento do conteldo,
conhecimento pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular. Posteriormente,
em 1987, revisou essas categorias, desdobrando-as em sete, quais sejam: i) O
conhecimento do conteldo que sera objeto de ensino; ii) 0 conhecimento pedagdgico
geral, com especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de
gestdo e organizacao da sala de aula; iii) o conhecimento do curriculo, notadamente
no que diz respeito aos programas voltados ao ensino de assuntos e topicos
especificos em um determinado nivel de estudo, bem como a variedade de materiais
instrucionais disponiveis; iv) o conhecimento pedagdgico do conteudo relativo ao
amalgama especifico de conteudo e pedagogia, que é de dominio exclusivo dos
professores; v) o conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas; vi) o
conhecimento dos contextos educacionais, que engloba desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e, por fim, vii)
o conhecimento dos fins, propésitos e valores da educacdo, bem como de sua base
historica e filosofica.

No conjunto dessas categorias, ganha destaque o conhecimento pedagdgico
do conteddo que, para Shulman (1987), € a categoria de maior interesse porque
identifica as partes distintas do conhecimento para o ensino. E o tipo de conhecimento
formulado a partir da intersec¢do do conhecimento do contetdo e do conhecimento
pedagogico.

O PCK consiste, portanto, nos modos de formular e apresentar o contetdo de
maneira compreensivel aos alunos, incluindo os métodos e metodologias de que o
professor dispde num contexto de ensino. Além disso, de acordo com Shulman (1987),

o PCK também diz respeito a compreensao, por parte do docente, daquilo que facilita
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ou dificulta o aprendizado de um contetdo em especifico, além das concepc¢des dos

alunos e suas implicacdes para a aprendizagem.

O PCK representa, portanto, o conhecimento que os professores possuem e

gue ndo havia sido anteriormente nomeado. Inicialmente Shulman definiu o PCK

como.

[...] aquele conhecimento que vai além do conhecimento da matéria em si e
chega na dimensao do conhecimento da matéria para o ensino. Eu [Shulman]
ainda falo de contetdo aqui, mas de uma forma particular de conhecimento
de contelido que engloba os aspectos do conteddo mais proximos de seu
processo de ensino. [...] dentro da categoria de conhecimento pedagdégico do
conteddo eu incluo, para os tépicos mais regularmente ensinados numa
determinada area do conhecimento, as formas mais Uteis de representacao
dessas ideias, as analogias mais poderosas, ilustracdes, exemplos e
demonstra¢des — numa palavra, os modos de representar e formular o tépico
gue o faz compreensivel aos demais. (SHULMAN, 1986, p. 9)

Argumentando que ensinar é antes de tudo entender, Shulman (1987)

considera o PCK um conjunto de formas alternativas de representacdo, que

encontram origem tanto na pesquisa como nos saberes oriundos da préatica docente.

Desse modo, em razdo de o PCK referir-se a algo que é de dominio exclusivo dos

professores, Shulman (1987) considera ser essa a categoria que mais provavelmente

diferencia o corpo de conhecimentos de um especialista daquele de um professor.

Figura 3 - Sintese componentes do conhecimento docente por Lee Shulman — 1986/87
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Fonte: elaborado pela autora.
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Na década de 1990, Pamela Grossman, pesquisadora da equipe de Shulman,
reduziu as categorias criadas pelo autor em quatro: i) conhecimento pedagogico geral,
gue agrupa o conhecimento dos alunos e de sua aprendizagem com as habilidades
relacionadas a gestdo da sala de aula e com conhecimento do curriculo; ii)
conhecimento do conteudo especifico, constituido por aquele que € objeto de ensino
e, portanto, tem influéncia direta nas decisdes curriculares; iii) conhecimento do
contexto, que abrange a compreensdo de onde o docente ir4 atuar, o que implica
conhecer os alunos individualmente e coletivamente, a organizagdo administrativa e
pedagogica da escola, as particularidades sociais e culturais da comunidade onde
estd a escola e seus alunos; e iv) o conhecimento pedagogico do conteudo, tido como
conhecimento nuclear, uma vez que interage com todos os demais.

O PCK, segundo Grossman (1990), engloba a concepcao a respeito dos
propdsitos para o ensino de um conteudo especifico. Essa concepcéao requer, por sua
vez, conhecimento da compreensao que os estudantes tém desse conteudo que sera
objeto de ensino: suas experiéncias e visdes de mundo, seus modos de raciocinio,
suas possibilidades e dificuldades, bem como outras variaveis que podem influenciar
0 conhecimento dos alunos sobre os conteudos apresentados pelo docente nas
situacBes de ensino.

De acordo com Grossman (1990), essa concepcdo ampliada de
ensino/aprendizagem € essencial para que o professor possa estruturar as
experiéncias de aprendizagem, pois significa conceber formas de representar e
explicar o conteido. Compde também o PCK o conhecimento do curriculo, ou seja,
dos materiais curriculares disponiveis para o ensino de um assunto particular e as
relacbes que mantém com os demais. Por fim, o PCK envolve também o
conhecimento das estratégias instrucionais: as maneiras pelas quais o professor
representa o conteido de modo a torna-lo acessivel aos estudantes.

Além de contribuir para o debate cientifico acerca da natureza do conhecimento
pedagdgico do conteudo, Pamela Grossman (1990) se esforcou para entender as
partes que seriam integrantes do PCK. Apresenta-se, no proximo tépico, outras

pesquisas que tiveram a mesma preocupacao de decodificagdo do PCK.
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2.3 Componentes e dominios do PCK

A decomposicdo do PCK em varios componentes ou partes integrantes
proporcionou a criacdo de 8 modelos, com destaque para os estudos que examinam
a producdo do saber docente na area das ciéncias naturais. Os trabalhos
apresentados a seguir foram baseados na literatura voltada para a tematica em ensino
de ciéncias (com maior volume de publicacbes), muito embora a base de
conhecimentos do professor e o PCK em particular venham sendo estudados em
outros campos. Foram selecionadas as pesquisas que possibilitam maior
extrapolacdo dos principios criados a outras areas de ensino, levando em
consideracao, sobretudo, o conhecimento do curriculo.

Uma das primeiras pesquisas que se propuseram a decodificar o PCK foi a de
Pamela Grossan (1990). A autora, além de classificar o conjunto de conhecimentos
do professor, compartimenta o proprio PCK. Para a pesquisadora, o PCK constitui-se
i) do conhecimento da compreensédo dos estudantes; ii) do conhecimento do curriculo
e iii) do conhecimento das estratégias instrucionais.

Morine-Dershimer e Kent (1999) apresentam um modelo que destaca o lugar
do conhecimento pedagdgico em relacéo ao conjunto de categorias de conhecimento
de professores identificadas por Shulman (1987). Eles ndao decodificam o PCK, mas
sinalizam as categorias do conhecimento do professor que contribuem para o
desenvolvimento desse tipo de conhecimento. Para esses autores, o PCK é
influenciado por seis conhecimentos da base: i) conhecimento dos propésitos e dos
objetivos educacionais/conhecimentos dos processos de avaliacao; ii) conhecimento
pedagdgico; iii) conhecimento do curriculo; iv) conhecimento do conteddo; V)
conhecimento dos contextos especificos; e vi) conhecimento dos aprendizes e
aprendizagem.

No modelo de Rollnick et al. (2008), hd uma diferenciacdo entre o que séo os
conhecimentos do professor, algo que ndo é palpavel, e quais as manifestacdes
desses conhecimentos em sala de aula, essas sim, observaveis. As manifestacoes
sdo: i) representacfes do conteudo; ii) estratégias instrucionais de um contetdo
especifico; iii) saliéncia curricular e iv) avaliacdo. Esses autores consideram que o
PCK sofre influéncia de quatro dominios do conhecimento base para 0 ensino: i)
conhecimento do conteudo; ii) conhecimento dos estudantes; iii) conhecimento

pedagdgico geral e; iv) conhecimento do contexto.
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integrantes do PCK: i) orientacdes gerais para o ensino da areal; ii) conhecimento
sobre curriculo da érea; iii) conhecimento sobre a compreensdo dos estudantes

acerca de determinado tdpico do conteldo; iv) conhecimento sobre avaliagdo e V)

(1999) propuseram cinco componentes que seriam

conhecimento sobre estratégias instrucionais para o ensino.

Baseando-se na proposta de Magnusson et al. (1999), Karisan, Senay e Ubuz
(2013) decodificaram o PCK em quatro componentes: i) conhecimento sobre curriculo
da area; ii) conhecimento sobre a compreensdo dos estudantes acerca de

determinado topico do conteldo; iii) conhecimento sobre avalia¢éo e iv) conhecimento

sobre estratégias instrucionais para o ensino.

Figura 4 - Sintese dos modelos de decodificagdo do PCK

Modelos de decodificacao
do PCK - selecao

Pamela Grossman (1990)
i) do conhecimento da compreensao dos estudantes;
ii) do conhecimento do curriculo e

iii) do conhecimento das estratégias instrucionais

Morine-Dershimer e Kent (1999)

PCK é influenciado por

i) conhecimento dos propositos e dos objetivos
educacionais/conhecimentos dos processos de
avaliagao;

ii) conhecimento pedagogico;

iii) conhecimento do curriculo;

iv) conhecimento do conteudo;

v) conhecimento dos contextos especificos; e

vi) conhecimento dos aprendizes e aprendizagem.

Magnusson et al. (1999)

i) orientagbes gerais para o ensino da area;

ii) conhecimento sobre curriculo da area;

iii) conhecimento sobre a compreensao dos estudantes
acerca de determinado tépico do contetdo;

iv) conhecimento sobre avaliagao e

v) conhecimento sobre estratégias instrucionais para o

ensino.

Karigan, Senay e Ubuz (2013)

i) conhecimento sobre curriculo da area

ii) conhecimento sobre a compreensao dos estudantes
acerca de determinado tépico do contetdo

iii) conhecimento sobre avaliagao

iv) conhecimento sobre estratégias instrucionais para o

ensino.

Rollnick et al. (2008)

i) Conhecimento do conteudo;

ii) Conhecimento dos estudantes;

iii) Conhecimento pedagdgico geral e;

iv) Conhecimento do contexto.

Fonte: elaborado pela autora.

1 no original do trabalho de Magnusson o termo utilizado é ciéncias, no sentido de componente

curricular. Em funcéo disso, decidiu-se trocar o termo “ciéncias” por “area”.




27

Tendo em vista a quantidade e diversidade dos modelos, considera-se uma
referéncia adequada a elaboracédo da nossa proposta o modelo de PCK elaborado

pela cupula do PCK.

2.3.1 O modelo da cupulado PCK: inspiracéo tedrica

A Cuapula do PCK foi uma conferéncia realizada em outubro de 2012 em
Colorado Springs, nos Estados Unidos, na qual trinta grupos de pesquisadores em
Ensino de Ciéncias se reuniram e, por meio de discussdes e debates, chegaram a um
consenso sobre a definicdo da base de conhecimentos do professor e do PCK.

No modelo da cupula foram definidos cinco conhecimentos base do
conhecimento do professor: i) conhecimento da avaliagdo; ii) conhecimento
pedagdgico; iii) conhecimento do conteudo; iv) conhecimento dos alunos e V)
conhecimento curricular. Esses cinco conhecimentos influenciam e séo influenciados
pelo conhecimento profissional de um determinado tépico, sendo o conhecimento
profissional (PCK) representado pelo i) conhecimento das estratégias instrucionais, ii)
das representacbes do contetudo, da compreensdo dos alunos, iii) das praticas
cientificas e iv) dos modos de pensar.

Outra contribuicdo da cupula foi considerar que o conhecimento profissional
especifico (PCK) passa por filtros e amplificadores. Os filtros, segundo o modelo da
cupula, seriam as crencas dos professores, o contexto no qual ele esta inserido e as
orientacbes para o0 ensino. Depois desses filtros, hd os amplificadores: os
conhecimentos do professor da maneira como sdo apresentados aos estudantes. Na
sequéncia, no processo de ensino-aprendizagem, consideram-se os filtros e
amplificadores dos estudantes, que também séo influenciados pelos seus conjuntos
de crencas, conhecimentos prévios e contexto.

H4, na proposta da cupula, uma consideracdo de retroalimentacédo constante
entre conhecimento docente e discente. Por um lado, os resultados dos alunos
abastecem os conhecimentos profissionais da base e o conhecimento profissional
especifico de um topico. De outro lado, os resultados dos alunos realimentam também
a pratica da sala de aula e esta fornece uma nova compreensdo e uma atualizacéo
do PCK.
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Figura 5 - Modelo consensual de PCK no ensino de ciéncias da cupula do PCK

BASE CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DE UM PROFESSOR

CONHECIMENTO | | CONHECIMENTO || CONHECIMENTO | | CONHECIMENTO || CONHECIMENTO
DA AVALIACAO PEDAGOGICO DO CONTEUDO DOS ALUNOS CURRICULAR

CONHECIMENTO PROFISSIONAL ESPECIFICO DE UM TOPICO (PCK pessoal)

ESTRATEGIAS REPRESENTACOES COMPREENSAQ PRATICAS MANEIRAS
INSTRUCIONAIS DO CONTEUDO DOS ALUNOS CIENTIFICAS DE PENSAR

!

[ PRATICA NA SALA DE AULA l

contexto da sala
PCK pessoal de aula

Filtros e amplificadores
(alunos e professores)

Fonte: elaborado pela autora, por meio da traducdo do modelo da Cupula (PCK SUMMIT, 2012)

Além da proposta de um modelo para o PCK, a cupula também buscou uma
conceituacéo que pretendesse clarear o campo de pesquisas acerca do conhecimento
docente. Nesse sentido, com o intuito de chegarem a um consenso acerca sobre o
entendimento do PCK, a clpula solicitou que grupos de participantes propusessem
seus proprios conceitos. Os pesquisadores envolvidos na conferéncia chegaram ao

seguinte consenso sobre a concepcéao de PCK:
Conhecimento do raciocinio por tras, e planejamento para o ensino de um
tépico particular em um modo particular para um propdésito particular para os
alunos particulares com o intuito de melhoria dos resultados dos alunos. O
ato de ensinar um tépico particular de um modo particular para um propdsito
particular para alunos particulares de modo a obter a melhoria dos resultados
dos alunos. (PCK SUMMIT, 2012, tradu¢&o nossa).

De acordo com GOES (2014), a concepcéao consensual de PCK esta longe de
ser um conceito acabado j4 que os pesquisadores que participaram da conferéncia
em 2012 continuaram os debates apds o encontro. Ainda assim, a analise de cada
conceito individual realizada por Goes (2014) permite um alargamento da
compreensao acerca da natureza do PCK. A pesquisadora sistematizou 0s principais
aspectos presentes nas definicdes sobre o PCK dos grupos participantes na Cupula
do PCK. Dessa sistematizag&o foram evidenciados nove aspectos principais: i) PCK

€ especifico do professor; ii) PCK é especifico do conteudo; iii) PCK é especifico do
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contexto; iv) PCK esta relacionado a transformacdo do conteudo; v) PCK esta
relacionado com o conhecimento das concepc¢des dos alunos; vi) PCK esta
relacionado com a selecdo de estratégias de ensino; vii) PCK possibilita a
compreensao dos alunos; viii) PCK é desenvolvido através da experiéncia profissional
e iv) PCK é desenvolvido através da reflexao.

De todos os aspectos, 0 Unico realmente consensual refere-se ao conteudo.
Segundo Goes (2014) todos os pesquisadores afirmam que o PCK é um
conhecimento especifico do conteldo. Isso permitiu que a autora também formulasse
sua proépria compreensao de PCK como “um conhecimento especifico do professor
gue envolve, além do conhecimento das concepc¢des dos alunos, o conhecimento das
estratégias instrucionais de ensino, para ensinar e desenvolver a compreensao dos
alunos de um conteudo especifico.” (GOES, 2014, p.37).

O modelo da cupula inspirou o0 modelo de PCK especifico para o ensino de
Geografia que se apresenta ao final deste capitulo. Mas mais que o modelo, as
discussdes e debates realizados durante e apds a conferéncia permitiram que se
identificasse o conhecimento do conteddo como fundamental para a construcdo de
um PCK. Em funcao disso, torna-se necessario esclarecer que tipo de conhecimento

é esse.

2.4 Conhecimento do contelido

Diferentemente de abordagens tradicionais, que interpretam conteddo
simplesmente “‘como aquilo que precisa ser ensinado”, pesquisas renovadas sobre
ensino de Geografia ja entendem que ensinar “algo” pode esvaziar de sentido uma
disciplina que tem como uma das suas principais poténcias a capacidade de fornecer
ferramentas sofisticadas de leitura e analise do espacgo geograéfico.

Nesse sentido, sinaliza-se a contribuicdo mais substancial de Shulman (1986)
sobre o conhecimento do conteudo, destacando a necessidade de os professores e
professoras compreenderem as estruturas de suas areas de conhecimento. Para

Shulman (1986), os professores

[...] n8o devem apenas ter a capacidade de definir para os alunos as verdades
aceitas em um dominio. Eles também devem ser capazes de explicar porque
tal particular é considerada justificada, porque vale a pena conhecer e como
isso se relaciona com outras proposicdes, tanto dentro quanto fora da
disciplina, tanto em teoria como em prética. (SHULMAN, 1986, p.09, traducao
nossa).



30

Nessa passagem, Shulman (1986) sugere que ndo basta ter dominio do
conhecimento especifico da matéria, € necessario também ter condi¢cdes de levar
esse conhecimento a novas compreensdes dos alunos. Assim, utilizando o trabalho
de Schwab (1978) como referéncia, Shulman (1986) explica que o conhecimento do
conteudo € formado por estruturas substantivas e estruturas sintaticas. Toda area de
conhecimento possui esses dois tipos de estrutura, que foram explicadas por Shulman

(1986) da seguinte forma:

As estruturas substantivas sdo a variedade de maneiras em que conceitos e
principios basicos da disciplina sdo organizados para incorporar seus fatos.
A estrutura sintatica de uma disciplina € o conjunto de maneiras em que
verdade ou falsidade, validade ou invalidade sdo estabelecidas. [...] a sintaxe
de uma disciplina fornece o conjunto de regras para determinar qual
reivindicacdo tem maior garantia. Uma sintaxe é como uma gramatica. E o
conjunto de regras para determinar o que é legitimo dizer em um dominio
disciplinar e o que "quebra" as regras. (SHULMAN, 1986, p. 9, tradugéo
nossay).

Buscando maior esclarecimento sobre os termos “sintatico” e “substantivo”,
procurou-se entender algumas preocupacfes de Schwab anteriores a publicacdo a
gual Shulman faz referéncia em 1986.

Para Schwab (1964) é fundamental que os professores saibam quais estruturas
estdo na base de um determinado corpo de conhecimentos e quais 0s problemas que
serdo enfrentados na transmisséo desse conhecimento. Em 1964, Schwab defendeu
a ideia de que as estruturas substantivas das disciplinas ndo sdo imutaveis e
dogmaéticas, mas evoluem, incorporam novos conceitos e podem ser questionadas.
Desta forma, entende-se que estruturas substantivas sdo estruturas conceituais
legitimadas pela comunidade de um campo que fundamenta a base tedrica de uma
disciplina e séo utilizadas para orientar as investigacdes nesse campo.

Na mesma producao, Schwab (1964) ndo somente apresenta o que seriam as
estruturas sintaticas das disciplinas, como sinaliza que, dentro das estruturas que
formam o conhecimento, as estruturas sintaticas seriam as que mais precisam de
investimento. Ele coloca a preocupacdo com o estabelecimento de estruturas

sintaticas como um problema.

Ha o problema de determinar para cada disciplina o que ela faz por meio da
descoberta e da prova, quais 0s critérios que usa para medir a qualidade de
seus dados, como estritamente pode aplicar cAnones de evidéncia e, em
geral, de se determinar a rota ou caminho pelo qual a disciplina se move a
partir de seus dados brutos para uma conclusdo consistente. (SCHWAB,
1964, p.14, traducdo nossa).
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A partir dessa leitura pode-se inferir que as estruturas sintaticas representam o
caminho adotado e reconhecido pelos membros de um campo para produzir,
introduzir e legitimar a produgéo de conhecimento. Ou seja, sao os meios utilizados
para buscar e selecionar dados a partir da investigacao e os critérios necessarios para
avaliar a confiabilidade desses dados. Ja as estruturas substantivas, para Schwab
(1978) referem-se ao corpo de conhecimentos gerais de uma area, seus conceitos
especificos, definicbes e convengbes, bem como os diferentes paradigmas em que
podem ser compreendidos. Sao estruturas conceituais legitimadas pela comunidade
de um campo que fundamentam a base tedrica de uma disciplina e séo utilizadas para
orientar as investigacdes nesse campo.

Ao esclarecer melhor a diferenca entre estrutura sintatica e substantiva do
conhecimento com base no trabalho de Schwab (1964), ndo se objetiva agrupar os
objetos de ensino e as acfes docentes em algumas dessas estruturas. A ideia de
Schwab (1964) foi a de investigar a producdo do conhecimento cientifico. Embora
Shulman (1986) tenha utilizado como referéncia para pensar na base de
conhecimentos docente, as estruturas sintaticas e substantivas ndo necessariamente
sdo apreendidas em situacdes de ensino de maneira objetiva. Elas fazem parte de um
conjunto de praticas, métodos, conceitos e teorias que legitimam um campo de
conhecimento como cientifico.

Essa legitimacédo €, obviamente, importante para o processo de formacao de
qualquer professor porque diz respeito diretamente ao conteudo da area de
conhecimento. Ensinar Geografia significa, nesta tese, fazer emergir em uma situacao
de ensino, os referenciais tedricos e conceituais da disciplina por meio de processos
investigativos que conectem o fazer pedagdgico a producdo de conhecimento

cientifico.

2.5 PCK e o ensino de Geografia

Tendo em vista o conjunto de analises sobre o PCK e o modelo da cupula, urge
reforcar que ndo existe um modelo de PCK acabado para nenhuma area de ensino e
pesquisa. Entende-se que o PCK parte da constru¢do do conhecimento que se baseia
na agdo. Ou seja, o professor é considerado um agente reflexivo que reflete sobre sua

pratica e a reavalia com o objetivo de alcancar resultados melhores.
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Nesse sentido, ndo existe um modelo fechado de PCK. O que se apresenta
nesta pesquisa € uma proposicdo que reune principios que podem auxiliar na
elaboracao de uma metodologia de regionalizagéao, entendendo que essa metodologia
tem por finalidade o desenvolvimento do raciocinio geogréfico.

Com o objetivo de propor um caminho metodologico para a mobilizacdo do
raciocinio geografico, Roque Ascensédo (2020) configura, a partir da proposta de
Shulman (1986) um quadro para o Conhecimento Pedagodgico do Conteudo (PCK)

para a préatica de ensino em Geografia.

Figura 6 - Conhecimento pedagégico do contelido para o ensino de Geografia
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Fonte: Roque Ascencéo, 2021 (org.)

Nessa concepc¢do, o conhecimento pedagogico do contetdo do docente se
constituiria pela articulacéo entre o raciocinio geografico (Roque Ascenséo e Valadao,
2014 — 2018), uma situacéo geografica (Silveira, 1999) — conhecimento do contetdo
— e 0s movimentos intelectuais propostos por Bloom (1956) junto as habilidades
apresentadas pela BNCC (2018) — conhecimentos pedagdgicos. A amalgama destas
dimensoes teria por finalidade a interpretacdo da espacialidade do fenémeno, objeto

fim do ensino de Geografia.
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Foi acrescida no modelo de Roque Ascenséao (2021), a ideia de “estratégias
instrucionais”, ja incorporada no modelo da cupula. Tendo como referéncia estudos
recentes sobre ensino de Geografia que dialogam com 0s pressupostos teoricos e
metodologicos desta pesquisa, coloca-se em relevo as estratégias do ensino de
geografia por investigacdo. Essas estratégias serdo mais bem descritas e analisadas

no capitulo sobre o conhecimento pedagogico do conteudo.

Figura 7 - Conhecimento pedagdgico do contelido para o ensino de Geografia
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Fonte: elaborado pela autora.

Ainda que a conclusdo da tese dependa da analise dos resultados do
instrumento, ao propor um PCK para uma dada situacdo de ensino ja foi possivel
depreender que o conhecimento do conteudo, da maneira como foi compreendido,
possibilitou uma mudanca de perspectiva acerca das a¢des pedagogicas mobilizadas
na pesquisa-acao. Mas para além das acdes pedagogicas conduzidas pela pesquisa,
um entendimento ampliado de PCK permitiu que se escolhesse, seguindo um rigor
académico, os conhecimentos pedagdgicos que se conectam com 0 exercicio de

regionalizacao.
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3 CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS GERAIS

O capitulo 2 busca apresentar e conectar o conjunto de conhecimentos
pedagogicos que subsidiam as praticas e analises realizadas na tese. Ao criar um
modelo de PCK, escolheu-se trés componentes para compor 0 grupo de
conhecimentos pedagdgicos: i) Conhecimento do Curriculo; ii) Conhecimento sobre
Aprendizagem e iii) Estratégias instrucionais. Essa escolha conecta-se com o objeto
de estudo da tese: a identificacdo de movimentos intelectuais que séo relativos ao
contetdo (exercicio de regionalizacdo) e ao processo de aprendizagem (acles
mentais mobilizadas nesse exercicio). Essa conexdo se da, na pratica, por meio de
outra compreensao: a de que o contetdo, dada a sua importancia, precisa ser visto
como um componente do curriculo. Como esse ndo € um entendimento consensual
no corpo de pesquisas sobre curriculo, coloca-se em evidéncia investigacdes que

privilegiam um olhar sobre o conteudo.
Figura 8 - Mapa do capitulo 2
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Fonte: Elaborado pela autora
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3.1 Conteudo curricular

O curriculo, enquanto objeto de estudo e investigacao cientifica, € lido por
diversos campos de conhecimento seguindo 0s pressupostos e postulados que os
subsidiam. No escopo de pesquisas que buscaram elaborar uma teoria do curriculo,
destacam-se aquelas que perceberam o curriculo como algo que, apesar de carregar
um status institucional normativo e neutro, podia servir de expressao e instrumento
das relacdes de poder vigentes em um territorio. Michael Young foi um importante
representante dessa linha analitica entre as décadas de 1960 e 2000. A partir de
meados dos anos 2008, o autor revisita sua teoria e 0os impactos que ela causou ao
ser amplamente divulgada e institucionalizada em programas de governo.

Nesse processo de revisdo, Michael Young (2014) elaborou uma breve
genealogia da teoria do curriculo destacando a importancia que as proposi¢coes
curriculares do Reino Unido e Estados Unidos tiveram no delineamento de um campo

de pesquisas mais solido sobre curriculo.

Nos Estados Unidos, essa teoria derivou do gerenciamento cientifico
desenvolvido por F. W. Taylor e, em seguida, foi aplicada as escolas, de
maneira que os tedricos do curriculo podiam dizer aos professores o que
ensinar, como se fossem trabalhadores manuais — é por isso que muitos
departamentos de curriculo nas universidades estadunidenses se chamam
Departamento de Curriculo e Instru¢do. Na Inglaterra, tivemos uma tradi¢cao
bem diferente: era uma visdo elitista e complacente do que deveria ser
ensinado nas escolas, conhecida como “educacéo liberal”. Partia de duas
premissas: a primeira, de gue uma teoria ndo era necessaria; e a segunda,
de que se os alunos ndo aprendiam era porque lhes faltava inteligéncia.
(YOUNG, 2014, p. 4)

De acordo com Young (2014), surgiram varias perspectivas para se pensar o
curriculo a partir da década de 1960 que, apesar de diferentes leituras, teciam criticas
aos modelos do Reino Unido e Estados Unidos. O autor organizou essas diferentes
perspectivas em 4 linhas de tendéncia. A primeira sugeria uma interacdo entre a
tradicdo anglo-estadunidense e as tradicdes alema e do Norte da Europa. A segunda
perspectiva se desenvolveu como uma teoria critica do curriculo, e reuniu teéricos
recontextualistas, neomarxistas e pés-marxistas. A terceira perspectiva pretendeu
fazer uma historiografia do curriculo. E, por fim, a quarta linha reunia os sociélogos da
educacao, tanto da tradicdo construtivista quanto da tradicéo realista.

Um dos expoentes da tradicdo construtivista, no que diz respeito a teoria do
curriculo, foi o préprio Michael Young. Em 1971, o autor editou uma obra que se tornou

expressdo de uma importante mudanca na forma de compreender o curriculo.
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Intitulado Knowledge and Control: New Directions for the Sociology of Education, o
livro reuniu textos de diversos autores que, de maneira geral, se opunham a uma
concepcao técnica do curriculo.

A Nova Sociologia da Educacdo (NSE), e sobretudo Michael Young,
introduziram uma nova forma de analisar o curriculo, que tinha como principal
preocupacao identificar as expressoes de poder subjacentes as escolhas daquilo que
irla compor uma parte importante dos sistemas de ensino. Dessa maneira, assumia-
se uma visdo de curriculo critica, que se preocupava em desvelar um jogo de poder
gue até entdo parecia néo ter ficado muito nitido.

Ao produzir uma reflexdo sobre sua producdo na década de 1970, Michael
Young (2010) destaca duas ideias que ele ainda julga serem verdadeiras. A primeira
delas é relativamente simples e quase um postulado para suas produgdes posteriores:
“educacao e conhecimento sao inseparaveis”. (Young, 2010, p.10 — traduc&o nossa).
A segunda ideia é a de que o conhecimento e, especificamente o curriculo, ndo € algo
dado, mas um produto de uma construgdo social” (Young, 2010, p.10 — tradugéo
nossa).

Nesse sentido, Michael Young (2010) destaca quatro consequéncias
esbocadas nas suas primeiras obras, que seriam advindas do fato de o curriculo ser
produto de uma construcado social. Uma primeira consequéncia € o fato de o curriculo,
por ser expressao das relacdes de poder, ser também um instrumento politico para
manter as relacdes de poder existentes. A outra consequéncia é, considerando o
conhecimento uma expressdo de poder, ndo haver possibilidade de distinguir, de
maneira objetiva, diferentes tipos de conhecimento com base no valor que eles
possuem. A terceira consequéncia € a que entende a distincdo entre conhecimento
cotidiano e conhecimento escolar como estratégias para legitimar o conhecimento dos
poderosos. Essa terceira abordagem se conecta a quarta: qualquer tipo de
conhecimento especializado e/ou institucionalizado sempre seria uma imposi¢cao dos
grupos poderosos.

No Brasil, a visao critica do curriculo ganha destaque por meio do pensamento
de diversos autores. Apresenta-se, a titulo de exemplo, parte da obra de Alice
Cassimiro (2014, 2015), que vai ao encontro das produgfes da teoria do curriculo
produzidas na década de 1970, sobretudo aquelas ligadas a NSE. De acordo com a
autora, a historia do curriculo € marcada pela concepcao de que possa existir uma

base racional que sustente as decisdes sobre os saberes e atividades de ensino,
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sendo essa base ancorada em principios epistemoldgicos, psicologicos ou
emancipatorios. Para a autora, considerar que tais projetos e propostas podem ser
definidos por alguma teoria pedagodgica ou algum principio racional ndo significa
admitir que eles estejam alheios as lutas politicas:

As finalidades sociais se modificam — formar o profissional adequado ao
mercado de trabalho, formar o sujeito critico, formar o sujeito emancipado, o
cidaddo —, mas as tentativas de conter a significagdo se mantém. Tais
processos de contencdo do diferir sdo legitimos, ndo ha politica ou
comunicacao sem balizamentos a deter provisoriamente e de forma precaria
o livre fluxo de sentido. Todavia, mostra-se questionavel, a meu ver, a
tentativa de ver tais processos de contengcao como sustentados por principios
externos a proépria luta politica. (CASSIMIRO, 2015, p. 455)

Para Alice Cassimiro (2015), o curriculo ndo pode ser elaborado sem que se
tenha em mente as lutas politicas que protagonizam as disputas sobre o que deve ser
ensinado. Dessa maneira, Cassimiro se opde a ideia de elabora¢do de um curriculo
comum, que pressupde a existéncia de um conjunto de conhecimentos que deva ser
socialmente valorizado.

As posicOes de Alice Cassimiro (2015) conversam com a perspectiva de
Michael Young adotada na década de 1970, sobretudo no que se refere a valorizacéo
de um tipo especifico de conhecimento. Mas Michael Young expressa uma mudanca
de pensamento, que se manifesta em escritos do inicio do século XXI. E essa
renovacdo de pensamento que sera adotada como base tedérica para se pensar o
curriculo.

Em 2007, Michael Young afirma que o que importa nas discussdes sobre
curriculo € saber se o conhecimento disponibilizado na escola é o conhecimento
poderoso, um conhecimento que permite que os alunos compreendam o mundo em

qgue vivem.

As escolas devem perguntar: “Este curriculo € um meio para que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para criangas de lares
desfavorecidos, a participacéo ativa na escola pode ser a Gnica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao
menos intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e
particulares.” (YOUNG, 2007, p. 1297)

A preocupacao de Michael Young (2007) passa a ser a de firmar uma posi¢cao
gue ressalte a necessidade de garantir acesso ao conhecimento, em especial para
criancas e jovens dos grupos sociais menos favorecidos. Isso significa entender que
a escola tem uma tarefa especifica, a de disponibilizar conhecimento especializado,

fornecendo parametros conceituais e metodolégicos de compreensdo do mundo.
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A partir de 2011, Young apresenta novas analises sobre a producédo e
distribuicdo do que ele vai chamar de conhecimento poderoso. De forma radical, ele
afirma a importancia da produgdo das areas de conhecimento, nas universidades e
nos centros de pesquisa como fonte para a sele¢cdo do conhecimento especializado
gue devera compor o curriculo a ser recontextualizado nas disciplinas escolares. 1sso
nao significa defender uma perspectiva tradicional de curriculo uma vez que Young
(2011) afirma a natureza de incompletude do conhecimento produzido na academia

que esta, portanto, sujeito a constantes revisoes.

Em contraste com a viséo tradicional, as disciplinas ndo sdo vistas como parte
de algum canone fixo definido pela tradigdo, com contetdos e métodos
imutéaveis. [...] Ao adquirirem conhecimentos das disciplinas, [os estudantes]
estdo ingressando naquelas “comunidades de especialistas”, cada uma com
suas diferentes historias, tradicdes e modos de trabalhar. (YOUNG, 2011, p.
617)

Michael Young (2011) assume, portanto, o valor social de uma distribuicdo mais
justa do conhecimento poderoso que, num pais democratico, deveria ser
disponibilizado a todos. A escolarizagao representa “os objetivos universalistas de
tratar todos os alunos igualmente e ndo apenas como membros de classes sociais
diferentes” (YOUNG, 2011, p. 619-620).

Como Michael Young ndo se preocupou com investigacoes acerca da natureza
do conhecimento, coloca-se em relevo o pensamento de Zongyi Deng. Essa escolha
se justifica em funcéo da importancia que a ideia de contetdo adquiriu nesta tese ja

que a natureza do conhecimento é analisada do ponto de vista epistemologico.
3.1.1 A emergéncia do contetdo no curriculo

A ideia central da teoria de Zongyi Deng (2007, 2008, 2013) € a de que a
elaboracdo do curriculo requer uma teoria do conhecimento que ndo apenas
diferencie diversos tipos de conhecimento, mas também elucide as formas como esse
conhecimento é produzido.

Conhecer o conteudo de uma disciplina escolar implica, para Deng (2015),
saber mais do que o contetdo em si; implica uma compreenséo da teoria subjacente
do conteddo, que € necessaria para divulgar e realizar o potencial educacional
incorporado ao conteudo.

Nesse sentido, Deng (2015) aciona as recentes produgdes de Michael Young
para reforcar as criticas feitas pelo autor (2007, 2009, 2015) ao abandono de teorias

do conhecimento nas pesquisas sobre curriculo. Vale ressaltar, como fez Deng
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(2015), que essas criticas sao direcionadas a algumas perspectivas tedricas como a
neo-marxista, reconceitualista, pés-estruturalista ou pos-modernista. Nao que essas
perspectivas estejam incorretas ou ndo acrescentem nada ao debate. Para Deng
(2015), ao se esquecer da natureza do conhecimento, a linha critica se concentrou
demais em analisar o curriculo como produto das desigualdades ndo conseguindo
apresentar muitos avancos.

Para Deng (2015), h4 um conjunto muito grande de autores e pesquisadores
em educacao se ocupam de entender os conteudos e conhecimentos subjacentes a
pratica docente, embora muitas dessas ndo sejam consideradas no processo de
producdo dos curriculos. Deng (2015) destaca, entre esses autores, Lee Shulman
(1986, 1989) e Joseph Schwab (1962, 1964,1973).

Joseph Schwab, autor ja referenciado por Shulman (1986), se ocupou em
tentar entender a estrutura das disciplinas num contexto em que a reforma curricular
dos Estados Unidos na década de 1960 estava sendo discutida. De acordo com
Schwab (1962), os conteudos escolares sao derivados e organizados de acordo com
as estruturas das disciplinas académicas. Essa concepg¢éo vai ao encontro do que
Michael Young chama de conhecimento poderoso. Mas Schwab (1962, 1964, 1973)
vai além da valorizacdo do conhecimento especializado ao propor um delineamento
dos conceitos essenciais, principios, métodos e habitos da mente que caracterizam
uma disciplina académica e que podem contribuir para o desenvolvimento moral e
intelectual dos estudantes.

Ao elencar o trabalho de Schwab (1962), Deng (2015) néo so reforca as ideias
recentes de Michael Young como sinaliza um caminho para se construir o curriculo

tendo como base o conteudo:

| argue that if the central aim of education is the development of intellectual
and moral powers or capacities of students, then disciplinary knowledge
should not be viewed as an end in itself or something for delivery and
acquisition but an important resource for achieving such an aim. Curriculum
making requires a theory of knowledge that not only differentiates different
forms of knowledge but also elucidates the concepts, principles, methods of
inquiry and habits of mind within a particular knowledge form for the
development of students’ intellectual and moral powers. Furthermore, it needs
a theory of content that concerns how knowledge is selected and transformed
into curriculum content, what educational potential content has, and how such
potential can be disclosed or unlocked for the development.(DENG, 2015, p.4)

Ao elaborar uma teoria do conhecimento com base na estrutura das disciplinas

Schwab (1962, 1964,1973), defende a ideia de que a educacao escolar pode trabalhar
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com as ideias-chave e métodos das ciéncias naturais e sociais, para pensar
criticamente e logicamente, e expressar-se de forma clara e eficaz.

Isso ndo significa que o conteddo de cada disciplina seja um dado concreto e
imutavel. Para Schwab (1964):

the significance of this ephemeral character of knowledge to education
consists in the fact it exhibits the desirability if not the necessity for so teaching
what we teach that students understand that the knowlegdge we possess is
not mere literal, factual truth but a kind of knowlegde which is true in a more
complex sense. This in turn means that we must clarify for students the role
of concepts in making knowledge possible and impart to them some idea of
the particular concepts that underlie present knowledge of each subject
matter, together with the reasons for the appropriateness of these concepts
and some hint of their limitations. (SCHWAB, 1964, p.10)

Schwab (1964) entende o processo de evolu¢do dos métodos e teorias das
ciéncias. Ndo defende, portanto, um curriculo tecnicista ou amorfo. A sua principal
investigacdo é tentar descortinar as diferentes estruturas conceituais que formam as
disciplinas académicas. Tarefa que, por si sé, jA € bem complicada e é vista pelo
pesquisador como um problema. O problema de determinar para cada disciplina quais
critérios ela usa para medir a qualidade de seus dados revela o quéo incipientes
estavam, na década de 1960, as teorias do conhecimento. Para Schwab (1964), as
ciéncias “extraem seus significados mais reveladores, ndo de seu contexto, mas de
seu lugar na sintaxe”. (SCHWAB,1964, p. 14). Sdo as estruturas sintaticas ja
apresentadas no capitulo 1.

Schwab (1964) tece criticas a auséncia dos processos investigativos no
contexto de ensino aprendizagem. Assuntos complexos o suficiente para exigir
investigacdo sdo assuntos que, de acordo com Schwab (1964), se confundem pela
grande variedade de caracteristicas, qualidades, comportamentos e interagdes que
apresentam ao nosso olhar. Essa riqueza pode paralisar a investigagao se nao for
oferecido ao estudante um guia de investigacdo ancorado na estrutura sintatica do

campo de conhecimento a qual a disciplina escolar se vincula.

The substantive principles chosen to guide enquiry are controlled by two
opposing criteria. One of these | shall call reliability. Reliability requires that
the guiding principle be free of vagueness and ambiguity, that the referents of
its terms have unequivocal location and limit, and that the measurements or
manipulations of these referents can be made precisely and can be repeated
with uniform results. The substantive structures cited as example above meet
this criterion as well as could be expected. (SCHWAB, 1964, p.14)

Ao entender as estruturas sintaticas das disciplinas, entende-se também a

importancia de se elaborar revis6es constantes do conhecimento produzido. Por isso,
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para Schwab (1964), a alternativa € 0 ensino do conhecimento a luz da investigacao
gue o produziu. Se os alunos descobrirem como um corpo de conhecimento sucede
outro, se estiverem cientes das estruturas substantivas que fundamentam o
conhecimento atual, se lhes for dado um pouco de liberdade para especular sobre as
possiveis mudancas nas estruturas que o futuro pode trazer, eles ndo apenas estarao
preparados para enfrentar revisées futuras com inteligéncia, mas entenderao melhor
0 conhecimento que est4 sendo ensinado atualmente.

Especificamente sobre curriculo, Schawb (1969) defende uma abordagem de
curriculo que seja pratica, ndo num sentido de ser conectada a um conjunto de atos
nao reflexivos: “there will be a renewed capacity to contribute to the Quality of
American Education, only if the bulk of curriculum energies are diverted from the
theoretic to the pratical” (SCHWAB, 1969, p.1). Para o autor, o carater pratico da
disciplina refere-se a escolhas e acfes, em contraste com a teoria, que concerne
especificamente ao conhecimento. Ao tratar do que chama de crise do curriculo,
Schawab (1969) trabalha com a ideia de que todo campo de pesquisa é marcado por
crises, ja que a consolidacdo de uma disciplina depende dos principios que véao lhe

dar forma e conteudo. As consequéncias da inadequacao dos principios sao diversas:

The inadequacies of principles begin to show, in the case of theoretical
enquires, by failures of the subject matter to respond to the questions put to
it, by incoherencies and contradictions in data and in conclusions which
cannot be resolved, or clear disparities between the knowledge yielded by the
enquires and the behaviors of the subject matter which the knowledge
purpose to represent. In the case of practical enquiries, inadequacies begin to
show by incapacity to arrive at solutions to the problems, by inability to realize
the solutions proposed, by mutual frustrations and cancellings out as solutions
are put into effect.” (SCHWAB, 1969, p. 3)

Uma crise de principios, para Schwab (1969) surge quando os principios se
esgotam ou quando todas as perguntas que eles permitem ja foram feitas e
respondidas ou ainda quando os esfor¢os de investigacao instigados pelos principios
finalmente mostraram sua inadequacéo ao assunto e aos problemas que eles foram
projetados para atacar.

Segundo o raciocinio de Schwab (1969), pode-se supor que ha uma crise da
teoria do curriculo no Brasil. Tendo como referéncia os estudos de Alice Casimiro, e
as criticas feitas a BNCC (que serdo apresentadas a seguir), percebe-se que ha uma
parcela de pesquisadores ainda muito focados no carater reprodutivista do curriculo.
Ainda que esse carater seja, em grande medida, um dado da realidade, essa
percepcao ja encerra por si sO uma linha de investigacao. Nao ha avanco a partir dai.
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Percebeu-se a escola como um dos locus de reproducdo das desigualdades a partir
da lente do conhecimento socialmente valorizado. Nesse sentido, as criticas
comegaram a apontar para a necessidade de se valorizar o conhecimento produzido
localmente e individualmente. E a escola ficou esvaziada de seu papel principal:
emancipacdo humana por meio do alargamento das competéncias cognitivas e
socioemocionais. Ha, nessa consideracao, forte convergéncia com o pensamento

renovado de Michael Young (2014)

Se vocé nao comegar pelo conhecimento, vocé ndo esta comegando pelo que
€ especifico da escola, € o proposito dela e é o que a sociedade esta
esperando dela. Por um lado, os tedricos do curriculo, particularmente alguns
da esquerda comecam pela ideia da reproducao. As escolas estéo envolvidas
na reproducao das relacdes de classe, é fato. Mas, se vocé comega por ai,
vocé ndo sabe para onde ir em seguida! E isso que penso. No entanto, se
vocé comeca pelo conhecimento, vocé também comeca a ver em que areas
0 acesso ao conhecimento ndo ocorre. (YOUNG, 2014, p. 1123).

Acredita-se que uma base nacional que objetive uma educacdo igualitaria,
democrética e emancipatéria deva comecgar com o conhecimento, que é o conteudo
das disciplinas que representam os campos de pesquisa cientifica. Por isso
apresenta-se uma defesa do curriculo nacional como uma ferramenta que pode
proporcionar um reposicionamento do conhecimento cientifico como um

conhecimento poderoso.
3.2 Conteudo da Geografia na base nacional

No Brasil, analisar curriculo nacional é contextualiza-lo a luz da construcao e
aplicacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um documento de carater
normativo que define o conjunto de aprendizagens e habilidades essenciais da
Educacéo Basica. Nesse sentido, a BNCC é vista como uma referéncia nacional para
a formulacédo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares das unidades da
Federacéao (estados, municipios e distrito federal)

De maneira geral, a BNCC foi estruturada seguindo as trés principais etapas
da Educacédo Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. As
primeiras grandes discussdes sobre a BNCC, em nivel nacional, ndo levaram em
consideracao o texto final do documento, homologado em 2018. Isso aconteceu
porque a versdo de 2017 apresentava apenas o texto para a Educacdo Bésica e
Ensino Fundamental. Mesmo com a auséncia do Ensino Médio, a versdo de 2017 ja

abriu caminho para o surgimento de analises e criticas que influenciaram,
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normalmente de maneira negativa, um conjunto de percepc¢des da sociedade civil
sobre a base.

Um texto que se apresenta como um orientador curricular de um pais das
dimensdes territoriais do Brasil sempre sera cercado de disputas e estara sujeito a
criticas. No caso da BNCC, as criticas mais recorrentes referem-se ao seu carater
pretensamente mercadologico. Uma sintese e exemplo desse pensamento pode ser

vista nas conclusdes do artigo de Souza e Ilwasse (2021):

Verifica-se, portanto, na visdo da Teoria Critica da Sociedade como
instrumento de analise da BNCC, a elaboragdo de uma reforma curricular
pautada nos principios da formacédo para a adaptacéo, configurando uma
pseudoformacao (Halbbildung) e uma falsa mimese do capital financeiro em
sua fase hegeménica voltado para a escola. A BNCC, nesse sentido, seria
uma espécie de “simile” ou “parddia” ndao apenas do mercado de trabalho
futuro, mas também da prépria condicao social do sujeito contemporéaneo. [...]
(SOUSA e IWASSE, 2021, p. 98)

Como ndo é o objetivo desta tese, ndo serdo analisadas de maneira ostensiva
as criticas direcionadas a BNCC. Para redirecionar a visdo para a questdo do
conteudo, e também para fazer uma conexado com 0s sujeitos de pesquisa, o foco da
andlise seré nos textos da BNCC - Ensino Fundamental (BNCC-EF) e BNCC - Ensino

Médio (BNCC - EM).
e BNCC - Ensino Fundamental

A BNCC - EF Geografia, tal como a de outros componentes curriculares,
apresentou trés versdes. A primeira e a segunda versdo foram elaboradas pela
mesma equipe, antes de 2017. Apoés o afastamento de Dilma Rousseff, em 2016, outra
equipe foi constituida e concluiu a terceira e Gltima versao.

A primeira versdo da base (BRASIL, 2016a) apresentava uma perspectiva
culturalista, como foco no sujeito, centrada em quatro dimensdes formativas, que
percorriam os anos do ensino fundamental e médio, associadas as habilidades que
expressavam conhecimentos geograficos. Essa versdo passou por uma consulta
publica e a partir dessa consulta um rearranjo foi feito no texto (BRASIL, 2016b). De
acordo com Roque Ascencao (2020), essas duas primeiras versodes tornaram evidente
uma percep¢do que a pesquisadora ja tinha: os atuais professores de Geografia,
formados em nossas universidades, dificiimente identificariam nos dois documentos
uma orientacdo quanto ao que seria 0 conhecimento geografico indicado para a

educacao basica através da BNCC.
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Depois da destituicdo de Dilma Rousseff, uma nova equipe de trabalho foi
criada para a producao do texto final da base. Assim como Roque Ascencao (2020),
acredita-se que a Ultima versdo acrescenta elementos que permitem que a
epistemologia da Geografia dé sustentacéo a praticas pedagdgicas mais conectadas
ao fazer cientifico. H4 uma clara demarcacdo de principios e conceitos que Ssao
assumidos como essenciais e constitutivos da Geografia.

Nesse sentido, o documento da nova BNCC - EF Geografia pode ser entendido
como um texto que valoriza o conteudo cientifico ao entender a Geografia como
componente importante para o desenvolvimento de um sujeito critico da realidade. O
documento propde o uso de metodologias que convergem com ideias mais
contemporaneas acerca do objeto de estudo da Geografia, uma vez que nele é dada
uma énfase ao pensamento espacial e ao raciocinio geogréfico. Interpretando o texto
da BNCC, entende-se que o pensamento espacial esteja relacionado a localizagéo e

orientacdo espacial. Enquanto isso, o raciocinio geografico

[...] aplica determinados principios para compreender aspectos fundamentais
da realidade: a localizacdo e a distribuicdo dos fatos e fenbmenos na
superficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes existentes entre
componentes fisico-naturais e as a¢des antrépicas” (BRASIL, 2018, p.247)

Na concepcéao de Castellar (2019), uma das autoras do texto da BNCC - Ensino
Fundamental Geografia, o raciocinio geografico possui por pressupostos o que
considera os dois articuladores da vida intelectual do professor: o estatuto
epistemoldgico da ciéncia geogréafica e as metodologias e estratégias de ensino-
aprendizagem. A construcdo desta vida intelectual se da pela compreensao, por parte
do professor, das categorias de analise, conceitos e principios geograficos; dos
fundamentos e situacdes cotidianas dos alunos; da compreensao e ressignificacdo de
referenciais pedagdgicos.

Todos os principios evidenciados na BNCC - EF sdo inerentes a interpretacao
geografica dos fendmenos e serdo detalhados quando da apresentacdo das acdes
gue compdem o raciocinio geografico (capitulo 3). Importante é destacar que o
conteudo de ensino, tal qual defendido por Lee Shulman, Zongyi Deng e Joseph
Schwab, s&o tomados como referéncia na construgdo da BNCC - EF - Geografia.

e BNCC - Ensino Médio

A BNCC - Ensino Médio aparece na ultima versdao homologada (em 2018) e
aparece no escopo da Reforma do Ensino Médio, aprovada em 2017. Essa reforma
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tem suscitado intensos debates entre diversos setores da populacdo desde sua
apresentacao, e posterior implementacédo. Para os defensores da reforma, o antigo
modelo de Ensino Médio era desinteressante e pouco dialogava com as necessidades
e os interesses dos jovens brasileiros.

Dado o contexto no qual o texto final desta tese € escrito, 2° semestre de 2023,
entende-se que um exame exaustivo e amplo da Reforma do Ensino Médio é
desnecessario, ja que é exatamente nesse periodo que a reforma esta sendo discutida
e reformulada. A ideia entdo € mostrar, ainda que de maneira superficial, como a
Geografia aparece enquanto componente curricular no texto que compde a BNCC -
EM.

De maneira bastante genérica, pode-se dizer que a reforma do Ensino Médio
compreende a ampliacdo da carga horaria minima e a flexibilizag&o curricular. Para
gue ocorresse a flexibilizacdo curricular, foi proposta uma divisdo entre Formacao
Geral Basica e ltinerarios Formativos. A Formacédo Geral Basica € a parte obrigatoria
e foi organizada em areas do conhecimento. Os Itinerarios Formativos sao a novidade
do Novo Ensino Médio e comp&em a parte flexivel do curriculo.

A Geografia foi agrupada na area de conhecimento “Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas” e obrigatoriamente precisa estar presente na Formagao Geral

Béasica. De acordo com o texto oficial, a BNCC essa area

propbe a ampliacdo e o aprofundamento das aprendizagens essenciais
desenvolvidas no Ensino Fundamental, sempre orientada para uma formacao
ética. Tal compromisso educativo tem como base as ideias de justica,
solidariedade, autonomia, liberdade de pensamento e de escolha, ou seja, a
compreensdo e o reconhecimento das diferencas, o respeito aos direitos
humanos e a interculturalidade, e o combate aos preconceitos de qualquer
natureza. (BRASIL, 2018, p.561)

Escolheu-se, para atender a essas proposi¢des, algumas categorias da area
das Ciéncias Humanas fundamentais a formacéo dos estudantes: Tempo e Espaco;
Territérios e Fronteiras; Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica; e Politica e
Trabalho. No caso da Geografia, ja € possivel notar um esvaziamento das categorias
gue compdem a identidade da disciplina na escolha das categorias.

Esse incbmodo com o esvaziamento das disciplinas foi bastante simbolizado,
por alguns criticos da base, por meio da palavra “conteudo”. Ainda que o emprego do
termo n&o tenha o mesmo sentido daquele que é utilizado na tese, entende-se que a

preocupacao se refere a sensacao de hiato, de auséncia daquilo que tradicionalmente
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se identifica como Geografia na escola. Até mesmo uma colecdo de livro didatico

apresenta uma critica a auséncia de conteudo. Da maneira como os autores colocam

Uma das grandes questdes levantadas nesse debate se referia ao contetddo
gue seria oferecido em cada um dos componentes curriculares, tendo em
vista que alguns deles, como Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia, por
exemplo, foram agrupados em areas de conhecimento como Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas. Esse questionamento coincidiu com a
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que
vinha sendo construido desde 2015 e que visa definir o conjunto de
aprendizagens basicas e essenciais a todos os alunos do Brasil. (VIEIRA et
al, 2020).

Uma das unicas possibilidades de se construir um curriculo e/ou planejamento
de ensino que seja ancorado no estatuto epistemologico da Geografia aparece em
uma Unica habilidade. A habilidade (EM13CHS206%2) é assim descrita:

Analisar a ocupagédo humana e a produc¢do do espacgo em diferentes tempos,
aplicando os principios de localizagdo, distribuicdo, ordem, extensdo,
conexao, arranjos, casualidade, entre outros que contribuem para o raciocinio
geografico. (BRASIL, 2018, p.573).

A propria ideia de habilidade se perde um pouco quando analisados 0s
objetivos que essa habilidade se propde a atender. Desenvolver uma atividade ou uma
sequéncia didatica que tenha como norte uma habilidade tdo ampla é um desafio tao
grande que nem as cole¢Bes do livro didatico conseguiram se organizar para criar
conteudos ou recursos que atendessem aos principios mencionados na habilidade.
Além disso, colocar um conjunto enorme de conceitos, teorias e pressupostos dentro
de uma Unica habilidade impossibilita que o professor crie métricas de avaliacdo dos
estudantes.

e BNCC: avanco ou retrocesso no que se refere aideia de contetdo?

Em funcéo das andlises empreendidas até aqui, defende-se que a BNCC - EF,
diferente do texto do Ensino Médio, apresenta o conteido da Geografia, da maneira
como é valorizado na tese: conectado as estruturas sintaticas e substantivas do
campo da ciéncia que fundamenta a disciplina escolar. Além disso, o texto da BNCC

- EF permite que se veja o conhecimento escolar como teorico, desenvolvido para

2 Cada objetivo de aprendizagem, na BNCC, é apresentado utilizando um co6digo alfanumérico que
sequencialmente expressam: Etapa da Educacado (El - Educacéo Infantil/ EF - Ensino Fundamental/
EM - Ensino Médio). O primeiro par de numeros (13) indica que as habilidades descritas podem ser
desenvolvidas em qualquer série do Ensino Médio, conforme definicdo dos curriculos. A segunda
sequéncia de letras indica a area (trés letras) ou o componente curricular (duas letras). Geografia
“pertence” a Ciéncias Humanas Aplicadas. Os nameros finais indicam a competéncia especifica a qual
se relaciona a habilidade (1° nimero) e a sua numeracdo no conjunto de habilidades relativas a cada
competéncia (dois ultimos nimeros).
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generalizacdes e a universalidade. Isso nao significa se afastar do contexto. Conforme
sera desenvolvido a frente, o ato de generalizar € considerado uma acéo intelectual
complexa, de acordo com a Teoria de Bloom. Ele permite que um principio, lei ou
conceito cientifico seja entendido em seu sentido amplo e aplicado a varios contextos.

Esse é o conhecimento poderoso para Young (2007), na medida em que vai
além das solucdes, dos conhecimentos advindos do cotidiano, por vezes equivocados.
Esse conhecimento universal e generalizavel ao ser ensinado na escola fornece um
instrumento interpretativo mais elaborado ao aluno. Instrumento esse que podera, em
funcao do seu poder, levar o aluno a questionar o conhecimento do contexto, negando
ou afirmando-o e, assim, utilizando o conhecimento escolar em prol de solu¢cdes para
o cotidiano.

Resgatando as ideias de Schwab (1962, 1969), o conhecimento de uma
disciplina escolar precisa dialogar com o conhecimento cientifico, inclusive fornecendo
aos estudantes ferramentas de atualizacdo daquilo que tem sido produzido e

pesquisado na academia.
3.3 Livro didatico: contetdos e abordagens

O livro didatico foi escolhido como o documento de ensino analisado pois é o
aporte teorico que subsidia boa parte das praticas docentes. Como a pesquisa lida
diretamente com a possibilidade de construcédo de um exercicio de regionalizacédo que
permita o desenvolvimento do raciocinio geogréfico, a ideia foi colocar em evidéncia
um dos instrumentos tedricos que da suporte ao trabalho docente de maneira mais
direta. Ainda que o livro didatico e as formas de apropriacdo das suas informacoes e
sugestbes ndo sejam aqui interpretadas como o que justifica a adocao ou abandono
de perspectivas analiticas e metodoldgicas por parte do docente, ele € um documento
importante e considerado por muitos educadores basilar no ensino basico.

Essa andlise do livro didéatico, no entanto, ndo é fundamento da tese. Ela ndo
norteia a pesquisa porgue a pergunta inicial ndo esta relacionada a abordagem de
regiao e regionalizacdo em documentos de ensino. Parte-se entdo de duas premissas:

- Os docentes que tém sido sujeitos de pesquisas sobre o ensino de Geografia,

sobretudo no grupo de pesquisa Grupo de Ensino e Pesquisa em Geografia
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GEPEGEOQ?, néo se apropriam adequadamente dos conceitos e categorias da
Geografia, bem como ndo operam integralmente com o0s principios que
norteiam o fazer geogréfico. (Silva, 2021)*

- A abordagem dos livros didaticos nem sempre conversa com a evolugdo do
pensamento geografico sobre o conceito e o processo aqui elencados.

Para subsidiar a defesa da segunda premissa, colocaremos em relevo o
resultado de uma dissertacdo de mestrado que teve como objetivo central o de
analisar a abordagem de regido e regionalizacdo em alguns livros didaticos. Como
essa pesquisa foi realizada antes da aprovacdo da base, complementaremos sua
analise tendo como referéncia as colecdes aprovadas no Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2020 e indicadas no Guia de Livros Didaticos, também de 2020.

3.3.1 Regiao e regionalizagéo nos livros didaticos

Ao analisar diversas colecfes de livro didatico do ensino béasico, Marinheiro
(2009) néo identificou grandes transformacgdes na abordagem do conceito de regido e
de regionalizacdo que conversassem com a evolucdo do pensamento geografico. O
foco da pesquisa foram as colecdes de 6° a 8° anos do Ensino Fundamental. A autora
identificou que é na sexta série do ensino fundamental que o conceito de regido é
introduzido e o sentido que Ihe é atribuido, na maior parte das vezes, € o de regido
como area homogénea ou de unidades politico-administrativas. De acordo com a

autora:

As obras analisadas procuraram apresentar, explicita ou implicitamente, uma
definicdo de regido. Todas elas buscaram fundamentos em autores ligados a
ciéncia geografica. Contudo, embora tenham a inten¢éo de fazé-lo dentro de
uma abordagem critica, o fazem dentro de uma abordagem da Geografia
Classica” (MARINHEIRO, 2009, p. 109)

A autora analisou quatro colecdes diferentes, todas indicadas no Guia do Livro
Didatico de 2008. Foram elas: Projeto Araribd da Editora Moderna, Geografia Critica
da Editora Atica, Geografia - Homem e Espaco da Editora Saraiva e Geografia do
século XXI da Editora Positivo. Apesar das diferentes abordagens e perspectivas

analiticas, no geral as colecdes analisadas ndo avancaram no sentido de trabalhar a

8 O Grupo de Ensino e Pesquisa em Geografia da UFMG desenvolve atividades e promove acdes
formativas visando o desenvolvimento do conhecimento docente e a interpretacdo geografica dos
fendbmenos de seus participantes. Atividades extensionistas também séo elaboradas pelo grupo, onde
0 publico-alvo sao professores das redes publica e privada de ensino.

4 Tese de Doutorado defendida no dia 13/06/2021. Raciocinio Geografico: mobilizagdes intelectuais na
interpretacao de situacdes geograficas. Orientacdo: Valéria de Oliveira Roque Ascencao.
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regido com um conceito em construcdo, que lida com diferentes formas de enxergar
e analisar o espaco. De acordo com Marinheiro (2009), ainda se privilegia o estudo
das regibes como descricao de fendmenos e/ou elementos limitados e circunscritos
em uma determinada area.

Um dos livros analisados apresenta, segundo Marinheiro (2009), uma proposta
inovadora no sentido de fazer emergir a regionalizacdo como produto de uma acgao
direcionada. No livro Geografia Critica, de José William Vesentini e Véania Vlach, o
conceito de regiao é desenvolvido por meio da proposi¢ao de atividades que sugerem
a organizacao da sala de aula a partir de diferentes critérios, o que faz os alunos
pensarem em diferentes formas de regionalizar. A proposta, da maneira como foi
interpretada por Marinheiro (2009) era “levar o aluno a perceber que n&o existe uma
Unica forma de regionalizar o globo e que os diversos tipos de regionaliza¢do possuem
aspectos positivos e negativos”. (MARINHEIRO, 2009, p. 90).

Ainda que pareca ser uma atividade pontual e um exercicio ainda muito timido
no sentido de atribuir significado e sentido ao ensino de conceitos, € algo que precisa
ser valorizado e reproduzido sempre que possivel.

Com o objetivo de trazer visdbes mais atualizadas e renovadas dos livros
didaticos, analisamos outras colecdes diferentes daquelas estudadas na dissertacéao
supracitada. Assim como Marinheiro (2009), optamos por escolher colecdes que
também compuseram o Guia de Livros Didaticos, nesse caso de 2020. Mas além de
nos aproximarmos no tempo das perspectivas dos livros, podemos indiretamente
entender os efeitos da nova base sobre essas producdes.

Num primeiro momento, a pesquisa focou o olhar somente na producédo de
livros didaticos dos anos finais do Ensino Fundamental. Isso ocorreu, em primeiro
lugar, porque os sujeitos de pesquisa eram estudantes do 8° ano quando aplicado o
primeiro instrumento de investigacdo. Com o amadurecimento da pesquisa, percebeu-
se que era necessario ter um panorama geral sobre o conceito de regido e
regionalizacao também nos livros didaticos do Ensino Médio apos a reforma curricular

e a divulgacdo da base para esse segmento de ensino.
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e Livros didaticos — pés BNCC - Anos finais Ensino Fundamental

Como ja mencionado, foram analisadas as colecfes didaticas aprovadas no
Guia do Livro Didatico. No total, foram 12 obras aprovadas por estarem de acordo
com as normas dispostas no Edital do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD
2020 — Anos Finais do Ensino Fundamental. A Unica colecdo ndo analisada foi a
“Convergéncias Geografia”’, da editora SM Edigdes, de autoria de Valquiria Garcia.
Todos os livros foram obtidos por meio de solicitagao direta com as editoras. A colecéo
em questao foi uma das solicitadas, mas obtivemos a informacé&o da editora de que a
obra ndo seria mais publicada e que, por isso, ndo havia muitos exemplares
disponiveis para andlise. A ndo publicacédo futura da obra, mais do que a auséncia de
um exemplar, é o que justifica a ndo inclusao da andlise.

Para organizar melhor a apresentacdo da andlise, apresenta-se um infografico
gue expressa as variaveis consideradas e seus cruzamentos.

Por meio da representacdo grafica do estudo das cole¢Bes foi possivel
visualizar alguns cruzamentos e inter-relacfes que enriquecem a analise. Na variavel
cor, por exemplo, foram expressos 0s niveis da qualidade com que o conceito de
regido foi apresentado. Quanto mais forte a cor, maior a qualidade tedrica, conceitual
e analitica. Isso significa que a regido foi apresentada e trabalhada para além de um
recorte espacial essencialmente descritivo. Com relacdo as atividades, o nivel
cognitivo superior envolve atividades que demandam um processo criativo por parte
do estudante. Os niveis de desenvolvimento cognitivo serdo melhor descritos no item
a seguir. Mas ja é possivel adiantar que ndo necessariamente esses niveis precisam
obedecer a uma hierarquia rigida (atividades simples para atividades complexas). A
ideia € destacar que, no caso de atividades que envolvam a regionalizacédo, ha pouco
investimento das colec6es no sentido de diversificar as analises, que normalmente
solicitam uma descricdo das areas demarcadas e, quando muito, dos critérios que

originaram essa demarcacao.
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Figura 9 - Infografico - Anélise colecdo livros didaticos - Anos finais Ensino Fundamental
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Observando esses dois aspectos, rigueza conceitual e didatica, considerou-se
que apenas um livro atingiu esse nivel de qualidade: a colecdo Telaris. Quanto a

riqueza didatica, destaca-se a colecao Alpha.
Analise qualitativa - colecéo Teléris

A colecdo se apresenta na vertente critica da Geografia com a proposta de
capacitar alunos para compreensdo dos “problemas do mundo”, ndo apenas 0s
estabelecidos, mas o0s que estdo latentes. Possui material gréfico bastante apurado,
inclusive, com péoster infografico extra abordando hotspots na América Latina. Os
autores mencionam que pertencer a Geografia critica ndo exclui a adesdo a
pluralidade, ao pensamento pds-moderno, a fenomenologia, dentre outros, numa
perspectiva pluralista.

Dedica-se especial atencdo ao conceito de regiao no livro do oitavo ano. Antes
mesmo da primeira unidade, realiza-se uma introducéo do livro com ampla exposi¢ao
sobre a origem do conceito de regido, demonstrando como antigas civilizacdes ja
“dividiam” grandes territérios para fins administrativos. Resgata-se a origem

etimolégica do latim (reger), mas também se observa:

Ao longo da histéria o termo ganhou outros significados. O que chamamos
de regido, fundamentalmente, € a parte de um todo maior do qual ela é
integrante. Em Geografia, 0 conceito de regido denota um espacgo
diferenciado por caracteristicas fisicas e/ou humanas especificas dentro de
um todo, seja o espac¢o nacional ou o mundial. (VESENTINO; VLACH, 2019).

A proposta de atividade inicial passa fundamentalmente por diferenciar a regiao
enquanto conceito geografico do termo regido utilizado pelo senso comum no
cotidiano. Os critérios adotados pelo processo de regionalizacdo distinguem o
conceito de regido, mais rigoroso, portanto, para a Geografia, se comparado ao uso
genérico dado pelas pessoas, apenas com o propdésito de localizar ou orientar uma
posicao.

Os autores continuam explorando os sentidos tomados pelo conceito de regiéo,
sempre ligado a finalidade do processo de regionalizar, porém, nédo estéaticos, uma vez
gue as caracteristicas populacionais ou mesmo fisicas das regides sédo dinamicas no
processo histérico. Politicamente ha destaque para o uso oficial da regido, definidos
até mesmo em legislacdo, como no caso da constituicdo brasileira que estabelece a
possibilidade de criacdo de regibes metropolitanas, enquanto agrupamento de

municipios limitrofes. Também para fins comerciais, as empresas utilizam processos
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de regionalizacéo para estabelecimento de publico-alvo para seus produtos, dentro
do chamado geomarketing.

Por fim, cabe destacar uma segunda série de atividades, cuja dindmica consiste
em explicar a nogéo de critério para os alunos. Agrupando-os sob diferentes critérios
tais como idade, género, interesses, acessorios dentre outros, € possivel que integrem
diferentes grupos para cada critério adotado. O espaco geogréfico é unico, porém as
regides sdo muitas, exatamente por se tratar de composicoes para determinados fins

em determinados momentos.
Analise qualitativa - colecao Alpha

Pode-se inferir que a clareza quanto a abordagem de regido ja percebida no
Manual do Professor pode ter subsidiado a proposicao de atividades conectadas ao
dominio cognitivo de nivel superior. Essa inferéncia € corroborada com uma outra
analise: a de que a abordagem conceitual mediana da colecdo Alpha limitou as
potencialidades da atividade proposta.

A colecdo tem um diferencial no que se refere ao material de apoio ao
professor. Além de trazer os pressupostos tedricos e metodoldgicos que norteiam a
construcdo dos textos e atividades, a colecéo apresenta também textos de apoio com
visdes de autores classicos da Geografia.

No item “Pressupostos teodricos e metodologicos”, exclusivo do Livro do
Professor, ja sdo apresentadas as perspectivas e paradigmas que norteiam a
producdo da colecdo. Apresenta-se, ainda que brevemente, uma discussao sobre o
objeto de estudo da Geografia. A ideia, nesse momento do livro, ndo é construir uma
epistemologia completa. Essa discusséo inicial parece ter como objetivo central
apresentar para o docente um pouco da evolucdo do pensamento geografico. Nesse
contexto, o livro traz algumas leituras daquilo que considera os conceitos mais
importantes da Geografia.

O desenvolvimento do conteudo sobre os modelos de regionalizacdo do
espaco mundial ndo consegue dar conta da ideia de regionalizacdo como algo
mutavel. Os modelos sdo apresentados como se representassem um desenho do
planeta de determinado momento histérico, sem a ressalva de que séo o resultado de

um processo intelectual. Uma criag&o, portanto.
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Ha, ao final da segunda unidade do livro do aluno, uma sugestéo de atividade
gue desenvolve algumas habilidades necessarias ao exercicio de regionalizacdo. A

atividade é assim detalhada:

Com o auxilio de um planisfério politico, localize os paises que fazem parte
da Ameérica Latina. Em seguida, crie uma regionalizacdo desses paises. Para
isso, vocé pode utilizar como critérios o nivel de IDH de cada um dos paises
ou outro que julgar interessante, como o principal esporte praticado no pais,
por exemplo. Por fim, compare a regionalizacdo que vocé criou com as dos
colegas. (SAMPAIO, 2020, p.56)

Ao sugerir a criagdo de uma regionalizacdo, o livro deveria ter organizado
outras secdes e textos que conseguissem dar suporte aquilo que estava sendo
solicitado. A definicdo de critérios, por exemplo, ndo pode ser feita de maneira
aleatéria. Ha toda uma intencionalidade relacionada ao ato de regionalizar. E essa
intencionalidade que vai definir os critérios que serdo adotados.

Tendo como referéncia o infografico e analise qualitativa de duas colecdes,
percebe-se que os hiatos encontrados na maior parte dos livros didaticos se referem
tanto a atualizacdo do aporte conceitual quanto a adocao de praticas que priorizam o
ensino de conceitos por meio de uma perspectiva tradicionalista de educacéao.

e Livros didaticos — pés BNCC - Ensino Médio

As cole¢des analisadas compuseram o PNLD 2021 e foram organizadas por
area do conhecimento e produzidas com base nas diretrizes da reforma do Ensino
Médio.

Analisa-se, portanto, as obras que compuseram a Formac¢ao Geral Basica para
a Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, na qual se inserem os objetos de
aprendizagem da Geografia. Ainda que configurem um agrupamento, as obras
pretendem abordar de maneira equanime todas as competéncias gerais, especificas
e habilidades de cada area do conhecimento.

Da mesma maneira como foi feito com a andlise das cole¢des do ensino
fundamental, criou-se um infografico que sintetiza e organiza em elementos visuais as
variaveis da andlise. Dessa vez, buscou-se observar a abordagem geral de regido e
a adocéo de atividades que privilegiassem o processo criativo dos estudantes. Uma
terceira variavel foi acrescida quando se percebeu que a auséncia de referenciais
geograficos podia estar relacionada a quantidade de gedgrafos envolvidos na

producao das obras.
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Figura 10 - Infogréfico - Analise colecdo livros didaticos - Ensino Médio
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No geral, dois aspectos chamaram mais a atencdo. O primeiro deles diz
respeito ao uso da palavra regido como sindnimo de area. Exemplos®: “[...] ja havia
hominideos na regido que hoje entendemos como continente africano.”; “No século
XVIII, a mineragao na regido de Minas Gerais.” e “[...] regido dos Alpes italianos”.

O segundo aspecto que despertou aten¢éo na analise das colecdes diz respeito
ao uso da palavra regido em atividades que pressupdem o engajamento estudantil por
meio das conexdes com 0 espaco em que esses estudantes vivem. As atividades com
essas caracteristicas, como estdo presentes em todas as cole¢des, sinalizam a

observancia de uma competéncia bastante valorizada na base nacional:
Contextualizar os contetados dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e
torna-los significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais
as aprendizagens estdo situadas. (BRASIL, 2018, p.18).

Atividades de contextualizacdo com a realidade local sdo sempre muito bem-
vindas. Mas ha um excesso dessas atividades. Praticamente, ao final de cada unidade
ou capitulo ha a sugestdo de que o estudante pesquise determinado aspecto da
realidade no seu contexto imediato. H& dois problemas nesse tipo de
encaminhamento. O primeiro deles diz respeito ao uso do termo “pesquise” sem que
se ofereca, na maior parte das vezes, referenciais para realizacao dessa pesquisa. E
0 segundo problema, conectado diretamente ao ensino de Geografia é o uso da
palavra “regido” para se referir a realidade imediata. Dessa vez os exemplos serao
apresentados com as imagens dos comandos das atividades e algumas

consideracoes.

5 0s exemplos séo apenas elucidativos e, conforme mencionado, representam um aspecto que apareceu em todas
as colecdes. Em fungdo disso, ndo ha citagdes.



Figura 11 - Exemplos de comandos com o uso da palavra regido

Faca uma pesquisa dos indicadores sociais e das
politicas publicas existentes ou em planejamentona
regido onde vocé mora. Com base nos resultados da
pesquisa, responda as questdes a sequir. e

Mulheres no poder

Vocé sabe como é a representatividade de mulheres no
estado onde vocé vive? Conhecer essa realidade é impor-
tante para que vocé possa se posicionar como agente de
transformacGes na regido onde mora. Vamos investigar?

Pesquisa em qual local?
Qual a regido onde eu
moro?

Em grupo com alguns colegas, fagam uma pes-
quisa no site do IBGE, no enderego <httpsy//
cidades.ibge.gov.br/> (acesso em: 10 mar. 2020),
¢ descubram a situagao do municipio ou da re-
gido em que vocés vivem em relacdo ao indica-
tivo “trabalho e rendimento”. Com base nessas
informagoes, reflitam sobre os dados para pro-
por caminhos para a melhoria das condigoes de
vida da populagao da regiao.

Qual a regido onde eu
moro?

Que relagbes vocé é capaz de identificar entre interesses econdmicos e ofer-
ta de transporte publico? Se necessdrio, realize uma pesquisa sobre as em-
presas de transporte que atendem a regiio onde vocé mora para responder
a esta questio,

A

O recorte espacial da
plataforma sao as
cidades. E para pesquisar
sobre as cidades ou
regioes

Qual é a minha
regiao? Regido
metropolitana?

N

Acdo local
Como visto anteriormente, as acdes de empreendedorismo social tém um gran-
de potencial para a resolucdo de situagdes-problema locais, bem como para oin-
Qual a regido onde eu vestimento em medidas de médio e longo prazo que causem impactos positivos

moro? e transformem a realidade de determinada comunidade.
Os agentes do transporte A honca d s feits R . : " |

piblico prestam servigo semelhan¢a do gue ¢ feito nessas acdes, reina-se com mais quatro colegas
nas regides? para elaborar uma a¢do que tenha o objetivo de resolver ou minimizar alguma situa-

¢ao-problema da comunidade em que vocés vivem ou na qual a escola estd inserida.
Para isso, vocés deverdo

a. identificar uma situagdo-problema em sua regi501

Fonte: elaborado pela autora.

57

Como pode ser visto com o0s exemplos, a palavra regido € muitas vezes

empregada como sindénimo de lugar ou local. Havendo tantos recortes regionais, com

significacbes diversas, essas imprecisdes corroboram com a conclusdo de que a

BNCC - EM, e as obras didaticas ancoradas neste documento, ndo permitem que uma

clareza conceitual possa delinear o desenvolvimento de um ensino focado no

conhecimento cientifico.

Além disso, as atividades que pretensamente aprofundam algum aspecto

requerem movimentos intelectuais imprecisos como “pesquise” e “discuta”. Para

avancar nesse sentido, e propor uma abordagem original, escolheu-se a Teoria de

Bloom.
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3.4 Ateoriade Bloom

A escolha da Teoria de Bloom se justifica ndo somente porque ela fornece
elementos tedricos para se entender os processos de aprendizagem como também
para subsidiar praticas de ensino, que auxiliaram a constru¢do do instrumento de
pesquisa.

Pode-se localizar, no tempo, as origens da teoria de Bloom na primeira metade
do século XX. Conforme afirmam Ferraz e Belhot (2010), a Taxonomia de Bloom foi
estruturada para atender a demanda da Associacao Norte Americana de Psicologia
(American Psycological Association), baseada no principio e na importancia de se
utilizar o conceito de classificagdo como forma de se estruturar e organizar os
processos de aprendizagem. Bloom (1956) assumiu a lideranca desse projeto e, junto
com seus colaboradores, construiu um quadro de referéncia com uma classificacao
terminolégica que proporciona usos e andlises ricas por parte de pesquisadores e
professores.

De maneira geral, a Teoria de Bloom et al. (1956) funciona como um plano de
identificacdo dos movimentos intelectuais dos sujeitos por meio das acbes dos
estudantes frente ao conhecimento. Trata-se, portanto, de um instrumento de
avaliacao da aprendizagem, mas também de planejamento e reflexao, ja que permite
gue se parametrize os resultados com os objetivos de ensino. No processo de revisao
da teoria, Krathwohl (2002) esclarece os quatro grandes objetivos da taxonomia: i)
criacdo de uma linguagem comum sobre objetivos da aprendizagem para facilitar a
comunicacao entre pessoas e diferentes niveis de ensino; ii) sistematizacdo de uma
base para determinar o significado de objetivos educacionais amplos, como os que
formam os curriculos nacionais, por exemplo, iii) meio para determinar a congruéncia
dos objetivos educacionais, atividades e avaliagbes em uma unidade, curso ou
curriculo e iv) formacgédo de um panorama de possibilidades educacionais que nao se
limitaria a um curriculo amplo.

Durante a construcdo da teoria foram discutidos os principios que deveriam
obedecer a um sistema educacional-légico-psicoléogico de construcdo do
conhecimento. A partir desse sistema foram definidos trés dominios: afetivo,
psicomotor e cognitivo. O dominio cognitivo sera nosso foco de atencédo, por isso

apresentar-se-a de maneira breve os demais.
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O dominio afetivo esta relacionado ao interesse, as atitudes e ao apreco que
segundo Bloom, Krathwohl e Masia (1977) permitem que o docente conheca 0s
estimulos afetivos que interferem e/ou auxiliam no processo de aprendizagem dos
estudantes. Esse dominio engloba crencas, concepcdes e valores e pode ser dividido
em cinco niveis: recepcao, resposta, valorizacdo, organizacdo e caracterizacao ou
internalizacdo de valores.

Ainda de acordo com Bloom, Krathwol e Masia (1977), o dominio psicomotor
estd relacionado as habilidades fisicas e motoras relacionadas as condicdes
neuromusculares. Nao se restringe a pratica de atividade fisica e, de maneira

extensiva, se refere a manipulacdo de ferramentas e objetos, percepc¢éao e reflexos.
3.4.1 Taxonomia dos Objetivos Cognitivos de Bloom

O dominio cognitivo engloba o desenvolvimento intelectual e a aquisicdo de
conhecimento. Na teoria original, de 1956, os comportamentos foram ordenados dos
mais simples aos mais complexos, numa escala de gradacdo de consciéncia ou
entendimento. Esses comportamentos foram entdo apresentados, do ponto de vista
hierarquico, em seis categorias: conhecimento, compreensédo, aplicacdo, analise,

sintese e avaliacéao.

Quadro 1 - Estrutura basica - dominio cognitivo de Bloom

Estrutura basica - taxonomia de Bloom para o Dominio Cognitivo

1.Conhecimento

1.1 Conhecimento especifico
1.2 Conhecimento de formas & meios de lidar com o conhecimento especifico
1.3 Conhecimento universal e generalista de um campo de saber

2. Compreensio

2.1 Traducéo
2.2 Interpretacéo
2.3 Extrapolacdo

3. Aplicagido

4. Andlise

4.1 Analise de elementos
4.2 Analise de relacdes
4.3 Analise de principios de organizacéo

5. Sintese

5.1 Producdo de uma comunicacdo Unica
5.2 Producio de um plano ou conjunto proposto de operacbes
5.3 Derivac&o de um conjunto de relacfes abstratas

6. Avaliagdo

6.1 Avaliac8o em termos de evidéncia intema
6.2 Julgamentos em termos de critérios externos

Fonte: Bloom et al., 1956 (adaptado pela autora)
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Os professores Lorin Anderson e David Krathwohl e outros pesquisadores que
integraram a equipe original da criacdo da teoria, realizaram altera¢des e publicaram
uma revisdo em que organizaram as dimensfes do conhecimento. Na Taxonomia
original, a categoria Conhecimento engloba tanto os aspectos substantivos quanto os
verbais. Essa anomalia, nas palavras de Krathwohl (2002), foi eliminada na
Taxonomia revisada, permitindo os dois aspectos, o substantivo e o verbo, formassem
dimensdes separadas, 0 substantivo fornecendo a base para a dimensao
Conhecimento (0o que) e o verbo formando a base para a dimensdo do Processo

Cognitivo (como). De maneira esquematica:

Quadro 2 -dominio cognitivo de Bloom reorganizado

Proposta basica de revisao - separagao de substantivos e verbos

I1.Conhecimento e e e e —-

I
I 1.1 Conhecimento especifico |grg:i;:daop;?de

I 1.2 Conhecimento de formas e meios de lidar com o conhecimento especifico lsubstantivos (objetos)
| 1.3 Conhecimento universal e generalista de um campo de saber Lo o o o 1

S S TR W G T WSS W MR W T WS G W W S — -----J_

. 2. Compreensao

2.1 Tradugao
2.2 Interpretacao
2.3 Extrapolagao

- 3. Aplicagdo : Como se aprende
: . Organizado em
- 4. Andlise ' verbos (agdes)

4.1 Analise de elementos
4.2 Analise de relagdes
4.3 Andlise de principios de organizagéo

5. Sintese

5.1 Produgao de uma comunicagao unica
5.2 Produgao de um plano ou conjunto proposto de operagbes
5.3 Derivagédo de um conjunto de relagdes abstratas

. 6. Avaliacao
. 6.1 Avaliagdo em termos de evidéncia interna
. 6.2 Julgamentos em termos de critérios externos

Fonte: desenhado pela autora a partir do desenho original da taxonomia de Bloom.

Normalmente os estudos sobre a taxonomia de Bloom at al. (1956) trabalham
somente com a dimensao do processo cognitivo, organizadas em verbos. Mas um

importante aspecto da teoria, e que precisa ser revisitado, foi a proposta de
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categorizacdo do conhecimento, que diz sobre os diversos objetos do conhecimento
substantivo.

A categoria conhecimento, na proposta revisitada deixa de ter apenas trés
dimensdes (quadro 2) e passa a ter uma quarta dimenséo. A quarta e nova categoria
de Krathwohl (2002), Conhecimento Metacognitivo, fornece uma distingdo que nao
era amplamente reconhecida na época em que o esquema original foi desenvolvido.
O conhecimento metacognitivo envolve o conhecimento sobre a cognicdo em geral
bem como a consciéncia e o conhecimento sobre a propria cognicao.

Tendo em vista a énfase que se deu na necessidade de se valorizar teorias do
conhecimento, apresenta-se um quadro dos tipos de conhecimento atualizados por
Krathwohl (2002).

Quadro 3 - Estrutura da dimens@o conhecimento - Krathwohl (2002)

Estrutura da dimensao conhecimento - taxonomia revisitada por Krathwohl

1. Conhecimento factual: elementos basicos que os estudantes precisam dominar para
conhecer uma disciplina ou resolver problemas usando os métodos dessa disciplina

1.1) conhecimento das terminologias
1.2) conhecimento de detalhes especificos ou elementos

2. Conhecimento conceitual: as inter-relagées entre os elementos basicos dentro de uma
estrutura maior que permitem que eles funcionem juntos.

2.1) conhecimento de classificagdes e categorias
2.2) conhecimento de principios e generalizagoes
2.3) conhecimento de teorias, modelos e estruturas

3. Conhecimento procedimental: como fazer alguma coisa, métodos de investigacéo e
critérios usando habilidades, algoritmos, técnicas e métodos.

3.1) conhecimento de habilidades e algoritmos especificos do assunto
3.2) conhecimento de técnicas especificas do assunto e métodos

3.3) conhecimento dos critérios para determinar quando

usar procedimentos apropriadoS

4. Conhecimento metacognitivo: conhecimento de cognigdo em geral, bem como a consciéncia e o
conhecimento sobre a propria cognigao.

4.1) conhecimento estratégico
4.2) conhecimento sobre tarefas cognitivas, incluindo contextual e condicional apropriados conhecimento
4.3) autoconhecimento

Fonte: Krathwohl (2002) (adaptado pela autora)
Essa organizacéo entre tipos de conhecimento pode subsidiar constru¢cdes de

curriculo que reposicionem as teorias que aliam aprendizagem com teorias do

conhecimento.
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e Dimenséao do dominio cognitivo

Os processos categorizados pela Taxonomia dos Objetivos Cognitivos de
Bloom, de 1956, além de apresentarem resultados de aprendizagem esperados, sao
cumulativos, o que caracteriza uma relagdo de dependéncia entre os niveis. Esse foi
um dos aspectos revisitados por Anderson et al (2001) com a participacdo de
Krathwohl. Nessa revisdo ja ha uma separacdo entre a definicdo da categoria e 0s

verbos.

Quadro 4 - Estruturagéo da taxonomia de Bloom - Anderson et al (2001)

ESTRUTURAGCAO DA TAXONOMIA DE BLOOM NO DOMINIO COGNITIVO - vers&o revisada*

Categoria

Definicao

Verbos

Habilidade de lembrar informagdes e contetidos

significativa quantidade de informacéo ou fatos
especificos. O objetivo principal desta categoria

nivel é trazer a consciéncia esses conhecimentos.

Enumerar, definir, descrever, identificar,

previamente abordados como fatos, datas, | denominar, listar, nomear, combinar,

palavras, teorias, métodos, classificacles, | realgar, apontar, relembrar, recordar,

. lugares, regras, critérios, procedimentos etc. A | relacionar, reproduzir, solucionar,
Conhecimento y o )

habilidade pode envolver lembrar uma | declarar, distinguir, rotular, memorizar,

ordenar e reconhecer.

Habilidade de compreender e dar significado ao
contetdo. Essa habilidade pode ser demonstrada
por meio da tradugdo do contetdo compreendido

para uma nova forma (oral, escrita, diagramas

Alterar, construir, converter, decodificar,

defender, definir, descrever, distinguir,

discriminar, Estimar, explicar, generalizar,

dar exemplos, ilustrar, inferir, reformular,

Compreensao } i
etc.) ou contexto. Nessa categoria, encontra-se a | prever, reescrever, resolver, resumir,
capacidade de entender a informagao ou fato, de | classificar, discutir, identificar, interpretar,
captar seu significado e de utiliza-la em contextos | reconhecer, redefinir, selecionar, situar e
diferentes. traduzir.
Habilidade de usar informagbes, métodos e | Aplicar, alterar, programar, demonstrar,
contetdos aprendidos em novas situagdes | desenvolver, descobrir, dramatizar,
concretas. Isso pode incluir aplicacdes de regras, | empregar, ilustrar, interpretar, manipular,
Apli - métodos, modelos, conceitos, principios, leis e | modificar, operacionalizar, organizar,
plicagao teorias. prever, preparar, produzir, relatar,
resolver, transferir, usar, construir,
esbocar, escolher, escrever, operar e

praticar.

6

Um grupo de especialistas, supervisionado por David Krathwohl, que participou do desenvolvimento da Taxonomia original no

ano de 1956 revisou a taxonomia e publicou atualizagdes num livro intitulado livro intitulado “A taxonomy for learning, teaching

and assessing: a revision of Bloom’s taxonomy for educational objectives” (ANDERSON et al., 2001).
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Habilidade de subdividir o contetdo em partes | Analisar, reduzir, classificar, comparar,
menores com a finalidade de entender a estrutura | contrastar, determinar, deduzir, diagramar,
final. Essa habilidade pode incluir a identificacdo | distinguir, diferenciar, identificar, ilustrar,
das partes, andlise de relacionamento entre as | apontar, inferir, relacionar, selecionar,
Andlise partes e reconhecimento dos principios | separar, subdividir, calcular, discriminar,
organizacionais envolvidos. Identificar partes e | examinar, experimentar, testar,
suas interpelacdes. Nesse ponto é necessario | esquematizar e questionar.
ndo apenas ter compreendido o conteddo, mas
também a estrutura do objeto de estudo
Habilidade de agregar e juntar partes com a | Categorizar, combinar, compilar, compor,
finalidade de criar um novo todo. Essa habilidade | conceber, construir, criar, desenhar,
envolve a producdo de uma comunicagéo Unica | elaborar, estabelecer, explicar, formular,
(tema ou discurso), um plano de operagbes | generalizar, inventar, modificar,
Sintese (propostas de pesquisas) ou um conjunto de | organizar, originar, planejar, propor,
relagbes abstratas (esquema para classificar | reorganizar, relacionar, revisar,
informacdes). Combinar partes ndo organizadas | reescrever, resumir, sistematizar,
para formar um “todo”. escrever, desenvolver, estruturar, montar
e projetar
Habilidade de julgar o valor do material (proposta, | Avaliar, averiguar, escolher, comparar,
pesquisa, projeto) para um propdsito especifico. | concluir, contrastar, criticar, decidir,
O julgamento é baseado em critérios bem | defender, discriminar, explicar, interpretar,
Avaliac;éo definidos que podem ser externos (relevancia) ou | justificar, relatar, resolver, resumir, apoiar,
internos (organizacédo) e podem ser fornecidos ou | validar, detectar, estimar, julgar e
conjuntamente identificados. Julgar o valor do | selecionar.
conhecimento.

Fonte: Bloom et al. (1956), Bloom (1986), Driscoll (2000) e Krathwohl (2002). Adaptado pela autora.

Embora a nova taxonomia mantenha o desenho hierarquico da original, ela é
flexivel, pois considerou a possibilidade de interpolacdo das categorias do processo
cognitivo quando necessario.

Mas, em funcdo dos objetivos da pesquisa, e dos pressupostos estudados
sobre a taxonomia de Bloom, vamos utilizar a proposta de Krathwohl (2002).

No modelo de Krathwohl (2002), o numero original de categorias, seis, foi
mantido, mas com mudancas importantes: trés categorias foram renomeadas e a
ordem de dois foi trocada. A categoria “Conhecimento” foi renomeada para “Lembrar”
e foi mantida como a primeira categoria. Tendo em vista a classificacdo do dominio
“Conhecimento”, a troca fez sentido uma vez que conhecer envolve um conjunto de
operacdes mentais muito complexas para ser inserida no primeiro nivel hierarquico.
“‘Aplicacao”, “Analise” e “Avaliacdo” foram mantidos, mas em suas formas verbais
como “Aplicar”, “Analisar” e “Avaliar”. A categoria “Sintetizar” mudou de lugar com

“Avaliacao” e foi renomeada para “Criar”.
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Como a Taxonomia original, a revisdo € uma hierarquia no sentido de que as
seis categorias principais da dimensédo do Processo Cognitivo se diferem em sua
complexidade. No entanto, a proposta de Krathwohl (2002) d4 um peso muito maior &
aplicacéo do professor e, por isso, a exigéncia de uma hierarquia estrita foi flexibilizada

para permitir que as categorias se sobreponham.

Quadro 5 - Estruturacdo da taxonomia do dominio cognitivo Krathwohl

Estruturagao da taxonomia dominio cognitivo - Krathwohl (2002)

1. Lembrar: Recuperar conhecimento 4. Analisar: Quebrar o material em suas

relevante da memoria de longo prazo. partes constituintes e detectar como as partes
1.1 - Reconhecer se relacionam umas com as outras € a uma
1.2 - Recordar estrutura ou propésito geral.

4.1 Diferenciar
4.2 Organizar
4.3 Atribuir

2. Compreender. Determinar o
significado de documentos instrucionais,
incluindo orais, escritos e graficos.

g; E)t(zﬁsitf?c:ar 5. Avaliar: Fazer julgamentos com base
g em critérios e padroes.

2.3 Classificar R

2.4 Resumir 5.1 Verificar

2.5 Inferir 5.2 Criticar

2.6 Comparar

2.7 Explicar

6. Criar: Juntar elementos para formar um

. ) romance, todo coerente ou fazer um produto
3. Aplicar: Realizar ou usar um

: ; original.
procedimento ou conceito em uma
determinada situagao de ensino. 6.1 Gerar
6.2 Planejar
3:1 Exacuiar 6.3 Produzir

3.2 Implementar

Fonte: Krathwohl (2002). Traduzido pela autora.

De acordo com Krathwohl (2002), os usos da taxonomia de Bloom quase
sempre tém mostrado uma forte énfase em objetivos que requerem apenas o
reconhecimento ou recordacdo de informacgfes, objetivos que se enquadram nha
categoria conhecimento.

Mas, no entendimento do autor, sdo os objetivos que envolvem a compreensao
e uso do conhecimento, aqueles que seriam classificados nas categorias de “Analisar”
a “Criar’, que geralmente sdo considerados 0s objetivos mais importantes da

educacgdo. Tais andlises, portanto, forneceram repetidamente uma base para mover
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curriculos e testes em direcao a objetivos que seriam classificados nas categorias
mais complexas.
As categorias “Avaliar” e “Criar” conectam-se, de maneira bem objetiva e direta,

com as abordagens investigativas em educacéo.

Figura 12 - Adaptacédo do dominio cognitivo Krathwohl

CRIAR: Juntar elementos para LEMBRAR: Recuperar
formar um todo coerente e/ou conhecimento relevante
fazer um produto original. da memdaria de longo

/ prazo.

] Reconhecer

« Recordar
E\% s Evocar
]

ﬁz Taxonomia de Bloom -
atualizada por
Krathwohl (2002) - COMPREENDER:

adaptada Fj Determinar o
significado de

documentos
instrucionais,

Gerar
Planejar
Produzir
Representar

AVALIAR: Fazer
Julgamentos com base
em critérios e padroes.

e Verificar

e  Criticar
e Generalizar

ANALISAR: Quebrar o

incluindo orais,
material em suas partes é 4 escritos e graficos.
constituintes e detectar como e Interpretar
as partes se relacionam umas e  Exemplificar
com as outras e a uma ¢  Classificar
.- ¢ Resumir

estrutura ou propésito geral. _ e Inferir

APLICAR:: Realizar ou wusar um e Comparar

»  Diferenciar procedimento ou conceito em uma e Explicar

¢ Organizar

- determinada situacéo de ensino.
L] Atribuir

e Executar
& Implementar

Fonte: elaborado pela autora.

No que se refere especificamente a abordagem de regido e regionalizagao,
pesquisas no campo da psicologia cognitiva acrescentam algumas perspectivas sobre
0 ensino de conceitos que conversam com a perspectiva adotada nesta tese. Tendo
como base a pesquisa de Vygotsky (1934) organizada no livro “Linguagem e
Pensamento”, adotou-se duas premissas importantes: i) ndo somos “possuidores” de
conceitos, ou seja, eles ndo existem na nossa mente como entidades fisicas e ii) no
processo de ensino e aprendizagem, o ensino precisa auxiliar no desenvolvimento de
um pensamento conceitual, que se constitui e se expressa na busca pela

compreensao de situagdes vivenciadas que podem consolidar significados.
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A consolidacéo de significados, de acordo com Vygotsky (1934), se da por meio
da generalizacdo e abstracdo. Ao generalizar um conceito, o estudante consegue
aplica-lo em diferentes contextos e resolver diversos problemas. O conceito, portanto,
passa ser visto como meio para diferentes operacoes intelectuais.

Para que o conceito se conecte a operacdes intelectuais, outra abordagem de

ensino precisa ser colocada em relevo.

3.5 Ensino de Geografia por investigagcéao: ideias gerais

Segundo Vieira (2012), pesquisadora que fez um estudo fenomenolégico do
ensino por investigacdo, essa perspectiva de ensino, como estratégia metodologica
na area da educacdo, foi proposta por John Dewey (1859 - 1952) no inicio do século
XX. Dewey criticava o método de ensino em ciéncias que, na sua posi¢do, “sO
enfatizava o acumulo de informacdes acabadas, sem levar o estudante a entender a
ciéncia como um método que transforma o pensamento” (VIEIRA, 2012, p.22).

Ainda segundo Vieira (2012), o ensino por investigacdo ndo se preocupa com
a abordagem de determinados contetdos, mas com os modos de possibilitar a
construcdo do pensamento cientifico. Nesse sentido, outro autor que faz emergir
reflexdes sobre ensino por investigacdo no século XX, segundo Vieira (2012), é
Joseph Schwab. O que importava para Schwab era que o aprendente compreendesse
a natureza da investigagéo cientifica como uma atividade dindmica e continua, ndo
como uma atividade individual e isolada.

Ainda que essas abordagens sejam muito relevantes, preocupa-se aqui em
indicar a linha de aproximacédo da perspectiva desses autores com a adotada nesta
pesquisa. Nesse sentido, uma contribuicdo de Albuquerque et al. (2017) é colocar em

perspectiva o fazer reflexivo.

E importante que o estudante se mantenha em estado reflexivo para que
compreenda a natureza do trabalho cientifico em que est4 envolvido. A
alternancia entre o fazer e o refletir € que proporciona aos estudantes as
habilidades de investigagcdo, bem como um melhor entendimento sobre o que
esta desenvolvendo. Em outras palavras, o intuito é que os estudantes
aprendam a fazer a investigacdo, bem como aprendam sobre a investigacao.
(ALBUQUERQUE et al., 2017, p. 2).

Coloca-se o fazer reflexivo em destaque por termos como referéncia o trabalho
de Morais (2021), que também destaca a concepcao de “pensamento reflexivo”, da
maneira como apresentada e estudada por John Dewey. Como Morais (2021)

desenvolveu um arcabouco tedrico-conceitual para aplicar os principios e
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pressupostos do ensino por investigacao ao ensino de Geografia, reforca-se a escolha
pelo trabalho de Dewey (1959; 1960).

Para Dewey (1971), o método cientifico seria um modelo eficaz para utilizar as
experiéncias dos estudantes “[...] para delas extrairmos luzes e conhecimentos que
nos guiem para frente e para fora em nosso mundo em expansao” (DEWEY, 1971,
p.93). Dito de outra forma, Dewey (1971) defendia que o ato de investigar era o Unico
procedimento capaz de proporcionar o conhecimento objetivo vélido. Na sintese de
Morais (2021):

Essa concepgdo do autor se baseia no entendimento de que os sujeitos
aprendem quando os fatos estabelecem, na escola, conexdes com a
experiéncia individual. Sendo assim, o conhecimento relaciona-se com a
experiéncia humana concreta, mais especificamente, é a solugéo pratica de
situagBes-problema vivenciadas no cotidiano. Tal solug&o é obtida por meio
de investigacBes realizadas pelos sujeitos, e que tem como foco a descoberta
e 0 controle sobre as situacdes e objetos fisico-naturais. (MORAIS, 2021,
p.12.)

Segundo Dewey (1959), o ato de pensar ndo pode ser explicado de maneira
exata, mas se pode observar alguns aspectos do pensar e podem ser indicadas as
diversas formas pelas quais se pensa. Assim, Dewey entende que Nno processo
educativo, a melhor maneira de pensar € chamada de pensamento reflexivo: “a
espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
uma consideragao séria e consecutiva”. (Dewey, 1959, p. 24).

Diferenciando de outras operac¢des também nomeadas de pensamento, 0
pensamento reflexivo engloba duas fases: i) estado de davida ou perplexidade, que
origina 0 pensar e ii) um ato de pesquisa, busca, investigacdo, que encaminha uma
solucéo a davida posta. Assim, o ato de pensar deve ser guiado por um objetivo, uma
busca de solucdo. A natureza do problema a resolver “determina o objetivo do
pensamento, e esse objetivo orienta do processo do ato do pensar’ (Dewey, 1959, p.
24).

A ideia de que o ato de pensar deve ser guiado por um objetivo é salutar nesta
pesquisa e teve Dewey como um dos seus principais defensores. Nao se pretendeu,
no entanto, adotar procedimentos que tém o ensino por investigagdo como caminho
metodolégico. HA muitos trabalhos nesse sentido, que sugerem abordagens,
atividades e adog¢édo de sequéncias didaticas. A pesquisa objetivou usar ideias gerais
do ensino por investigacao, sobretudo no que diz respeito ao fazer cientifico que se
inicia com uma questdo, uma pergunta que analisa determinado aspecto da realidade

e que estimula, portanto, o pensamento reflexivo.
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A metodologia de regionalizacdo, enquanto exercicio didatico, utilizara uma
abordagem cientifica do conceito de regido e a elaboracdo de uma questao-problema.
Jé adota, em alguma medida, uma perspectiva investigativa. Mas nao segue todos 0s
passos que pesquisas de ensino por investigagcao sugerem. Optou-se por focar na
metodologia especifica de regionalizacdo. Seu uso potencial para outras
investigacbes € um dos resultados esperados e que pode ser explorado em outras

pesquisas.
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4 CONTEUDO PARA UMA METODOLOGIA DE REGIONALIZACAO

Como ja foi discutido no capitulo 1, o conteido do ensino de Geografia se
expressa a partir da analise de situacbes que revelam a espacialidade de um
fenbmeno e dos conceitos, métodos e teorias requeridos para responder a essa
situacdo. Ao desenvolver um capitulo sobre o conteudo relacionado ao ensino de
regido e regionalizacdo, deve-se comecar com a ideia de situacao geografica. Como
parte da discusséo sobre a metodologia de regionalizacdo ancora-se na ideia de que
h& um conjunto de a¢des mentais, apresenta-se o raciocinio geogréfico e os principios
a ele relacionados. A representacdo, no caso da regionalizacdo sera colocada em
relevo para que, ao final, se faca uma selecéo dos principais movimentos conectados

ao exercicio de regionalizagéo.
Figura 13 - Mapa do capitulo 3

Situagao
eografica . :
geog Acgoes mentais do
A situagao geografica & exercicio de
entendida como um feixe regionalizagao
de forga dos elementos
Ig"e compdem o espago. A partir do cruzamento dos
portanto, sempre real e
singular. pressupostos da Teoria de
Bloom, da Taxonomia
Raciocini adaptau:la de Krathwohl e das
ocinio
geog iﬁ o agbes do exercicio de
regionalizagao,
O raciocinio geografico
passibilita a construco de selecionou-se movimentos
maodos de pensar a partir de intelectuais especificos do
lentes geograficas que t&m P
exercicio didatico da
por objetivo promaver o
entendimento da produgdo do regionalizacao
espaco.

Fonte: Elaborado pela autora
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4.1 Situacédo geografica

Ainda que o0 espaco possa, e deva, ser considerado como uma totalidade, é
necessario um esfor¢o de delimitagdo dessa totalidade para que cada elemento seja
compreendido na sua situagao no conjunto. Isso significa, para Silveira (1999), cindir
a Geografia do mundo em subtotalidades, que se tornam estruturas significativas para
cada conjunto de eventos. Uma cisao da totalidade é “uma nova totalidade com um
novo significado, uma estrutura num conjunto mais abrangente, uma estrutura e um
sistema porque sua realidade é dada pelo movimento” (SILVEIRA, 1999, p.4). Um
evento individualizado num contexto da totalidade e que expressa uma espacialidade
pode ser entendido como uma situagao geogréfica.

A situacdo geografica é, portanto, uma manifestacdo, um produto provisério do
movimento de totalizacdo, enquanto o evento pode ser visto como uma unidade de
movimento desse processo. Silveira (1999) alerta para que ndo se interprete a

situacdo como um simples recorte territorial, jA que a situacéo

€ uma combinacdo que envolve, de um lado, fragmentos e solidariedades
vizinhos porque constituida de pedacgos contiguos de sistemas e objetos e
das acbes emanadas de um trabalho comum e, de outro, vinculagdes
materiais e organizacionais longinquas e mais ou menos alheias ao lugar,
como as redes e as formas de consumo e producéo globalizadas. (SILVEIRA,
1999, p.7).

N&o sendo apenas um recorte territorial ou um nivel escalar, a situacéo
geografica precisa ser analisada tendo em vista a combinacédo de objetos e a¢cbes que
estruturam e dinamizam o espaco. Ainda que nao tenha sido a base da sua pesquisa,
Ratzel apud Pereira (2021) j& distinguia as expressdes situacao (lage) e posicao
(stellung) para valorizar, no primeiro caso, as relacdes e interacdes entre elementos
constituintes do espaco. Pereira (2021) utiliza essas distincbes para pensar em
situacao geografica:

Ratzel definiu em separado as expressdes situacdo [lage] e espaco [raum],
fundamentando a primeira no fato evidente de os Estados n&o estarem
isolados e sofrerem, constantemente, pressdes por parte de seus vizinhos.
Para além dos efeitos politicos e militares dessa condi¢éo, 0 autor associou
a nocao consideracdes sobre a civilizagéo, 0s recursos naturais e a riqueza
dos corpos politicos contiguos, os quais atuariam em estreita colaboragéo.
Dessa maneira, os fatores geogréaficos que determinam a situacao de um
Estado teriam um valor relativo e deveriam ser vistos sempre de forma
combinada e dependente de outros Estados. (PEREIRA, 2021, p. 2).

Apos as formulagdes iniciais de situacdo, Pereira (2021) defende que o termo

foi utilizado recorrentemente por Ratzel, ganhando tratamento mais detalhado e
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complexo em seus escritos. O aspecto mais importante, para Pereira (2021) é a
perspectiva relacional investida na nocéo de situacao. A situacao incorpora a posicao

e Ihe adiciona algo mais.

Além de caracteristicas como tamanho e forma de uma regiéo, inclui também
“pertencimento” [zugehdrigkeit] e uma condicdo de dependéncia reciproca
entre areas vizinhas que poderia ser traduzida como interagdo ou troca
[wechselwirkung]. Por reunir tanto a dimensé&o interacional referida como o
ambito fisico e posicional dos lugares, a situacdo seria um dos conceitos
geograficos mais significativos e completos, no entendimento do autor.
(PEREIRA, 2021, p. 2).

Antes das formulacdes de Milton Santos e Maria Laura Silveira, mas também
no século XX, outro gedgrafo distinguiu de maneira bastante clara a situacéo e o local.
Broek (1972) fala em termos de uma teoria geral da hierarquia espacial: “a localizag&o
tem dois aspectos: situacao e local. A primeira explica, de modo geral, a existéncia de
um centro urbano numa area favoravel; a segunda é o ponto especifico onde a cidade
permanece”. (BROEK, 1972, p.67)

As ideias de Ratzel, um gedgrafo naturalista, e Broek, um gedgrafo humanista,
convergem no mesmo sentido quando ambos elaboram a ideia de situacéo: deve-se
procurar ver além da natureza interna da propria area (lugar) para perceber suas
relacbes externas com outras areas (situacdes). A relacdo entre lugar e situacéo

também aparece no trabalho de Silveira (1999), ja que a situacao

[...] decorreria de um conjunto de forgas, isto €, de um conjunto de eventos
geograficizados, porque tornados materialidade e norma. Muda,
paralelamente, o valor dos lugares porque muda a situacdo, criando uma
nova geografia. Assim, ao longo do tempo, 0os eventos constroem situacoes
geograficas que podem ser demarcadas em periodos e analisadas na sua
coeréncia.” (SILVEIRA, 1999, p.3).

A situacdo geografica, por ser resultado de um feixe de forca dos elementos
gue compdem o espaco, € sempre real e singular. Dessa maneira, a situagao “nasce,
a luz de uma teoria, como um concreto pensado, capaz de incluir o chamado real num
prévio sistema de ideias” (SILVEIRA, 1999, p.3). Em outras palavras, a situacao
geografica requer um esforco de selecdo e hierarquizacdo das variaveis que serao
consideradas. Esse talvez seja 0 avanco dos estudos mais recentes, tendo a obra de
Silveira como referéncia para entender a situacdo como processo de investigacao e
nao como um dado da realidade.

No que tange ao estudo e analise de regides, algumas ideias acerca do uso

metodoldgico da situacdo geografica:

Diante do esforco de analisar uma regido, ndo seriamos convocados a
estudar todos seus elementos conhecidos num inventario sem hierarquias,
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mas a compreendé-la como uma ou mais situacBes significativas,
decorrentes da geografizacdo dos eventos, detectando certos problemas-
chave que obrigam, com mais evidéncia, a uma permanente referéncia ao
pais, ao mundo e a uma indagacédo sobre seus dinamismos.” (SILVEIRA,
1999, p.4).

E importante lembrar que a BNCC - EF também entende a situac&o geogréfica
como um possivel caminho metodolégico para o desenvolvimento das habilidades e
competéncias préprias do ensino de Geografia. A interpretacéo e analise de situacdes
resulta, de acordo com o documento, da busca de caracteristicas fundamentais e
estruturas elementares de um lugar. A partir dessa perspectiva, a énfase da
aprendizagem em Geografia perpassa pela posicéo relativa dos objetos no espaco,
tempo, 0 que exige a compreensdo das caracteristicas de um lugar (localizacéo,
extensdo, conexdo, escala, entre outras), resultantes das relacbes com outros
lugares.” (BRASIL, 2018, p. 24)

Ainda de acordo com a BNCC - EF, a situagdo geografica é “o procedimento
para o estudo dos objetos de aprendizagem pelos alunos” (BRASIL, 2018; p. 363).
Assim como Silveira (1999), a BNCC admite que a situacéo geografica € um potente
instrumento metodoldgico ja que conduz a uma situagéo problema. De acordo com a
BNCC, ao trabalhar a partir das situa¢gdes geograficas, espera-se que elas conduzam
0s estudantes a uma investigacao.

Assim, tem-se a situacéo geografica como ponto de partida e chegada para a
promocdo do raciocinio geografico e para compreensdo dos elementos que
constituem o real concreto (SANTOS, 2006). Corrobora-se aqui com a proposta feita
pela BNCC - EF de que a situacdo geografica é o aspecto que da condi¢cbes para
trabalhar com o estatuto epistemoldgico da Geografia. E trabalhar com o estatuto
epistemoldgico da Geografia significa, entre outras coisas, desenvolver raciocinio

geografico.
4.2 Raciocinio geografico

Observa-se na Geografia uma expressiva confusdo permeada por dissensos
guanto a sua identidade epistemoldgica e metodoldgica. Dentre as indagacdes
elencadas, destaca-se: o que identifica a Geografia como area do conhecimento
autbnoma? Quais conceitos e principios estdo generalizados pelas teorias elaboradas
por essa ciéncia? Qual é, enfim, o objeto de conhecimento da Geografia? Tais

guestdes geram desafios que reverberam nas praticas docentes.
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E importante entdo comecar afirmando que a Geografia, da maneira como é
entendida nesta pesquisa, € uma disciplina cientifica. Isso significa dizer que ela tem
uma estrutura conceitual que sustenta uma forma singular de pensar os fenémenos,
atestando sua especificidade, identidade e formas de validagdo da verdade. As
praticas académicas, e também as escolares, demandam entdo o desenvolvimento
de um conjunto de operacdes mentais.

Mas a ideia de que a Geografia tem uma identidade peculiar em fungéo de uma
forma prépria de pensar ndo € original. Nas primeiras décadas do século XX ja
aparecem escritos que desenvolvem, ainda que de maneira rasa em alguns casos, a
ideia de que a Geografia constitui-se como uma forma de pensar. Nesse sentido,
destacam-se The Nature of Geograpy, de Hartshorne (1939), Iniciagdo ao estudo da
Geografia, de Broek (1972) e mais recentemente The geografical mind, Massey
(2006).

Nosso foco, no entanto, sera na andlise de autores que auxiliam na construcao
de uma conexédo entre a epistemologia e o ensino de Geografia. Por meio de varias
abordagens, os autores selecionados defendem que a Geografia, ao longo de sua
histéria como disciplina, edificou um corpo de conhecimento e técnicas que lhe
permitiram compreender os fenbmenos em sua dimensdo espacial. Essa
compreensao necessita de aparatos caros ao fazer cientifico: teoria e método. Mas
uma outra dimenséo pode ser percebida no fazer cientifico préprio da Geografia: a
dimenséo cognitiva. Ao mobilizar conceitos e métodos para pesquisar e analisar um
fendbmeno, o gedgrafo desenvolve um corpo de habilidades mentais especificas. Ele
desenvolve um raciocinio geografico.

Entre os defensores que a Geografia € uma forma de pensar, destaca-se
Gomes (2017). O autor defende a ideia de que a Geografia constitui como uma forma
autbnoma e original de estruturar o pensamento. Nesse sentido, Gomes (2017)
advoga que a Geografia se baseia na estrutura posicional, nas relacdes e
organizacdes do espaco. Ou seja, a Geografia ocupa-se em compreender a ordem
espacial por meio da constituicdo de quadros geograficos que sdo capazes de
evidenciar “conexdes multiplas pelo jogo de posigdes, partir da localizagdo para
pensar relagdes, julgar proximidades ou distancia” (GOMES, 2017, p.37). A ideia de
guadros geograficos sera melhor desenvolvida a seguir, mas ja € importante sinalizar
gue ela da suporte a um conjunto de a¢des e procedimentos que podem ser pensados

no contexto escolar.



74

Ritcher (2010) define o raciocinio geografico como uma capacidade cognitiva e
intelectual que permite “interpretar os elementos e fenbmenos que compdem e
interferem na produgcdo do mundo, a partir da o6tica espacial”’ (Ritcher, 2010, p. 99).
Para o autor, a educacdo basica deveria auxiliar o desenvolvimento do raciocinio
geografico para que o estudante seja capaz de interpretar elementos do cotidiano sob
uma perspectiva espacial.

Bento (2013) também utiliza o termo raciocinio geografico para nomear o
conjunto de movimentos intelectuais que dao corpo e sentido ao fazer geogréfico.
Também numa perspectiva que pensa o ensino de Geografia, para Bento (2013), o
raciocinio geografico possibilita a construcdo de modos de pensar a partir de lentes
geograficas que tem por objetivo promover o entendimento da producao do espaco e
do homem.

Outra pesquisadora que se vale do conceito de raciocinio geografico para
pensar em praticas pedagdgicas € Bomfim (2015). Para a autora, 0S conceitos
geograficos, como lugar, paisagem, regido, territério, natureza e sociedade sdo os
mais significativos para o desenvolvimento do raciocinio geografico, pois ao serem
aplicados em situacdes de ensino, possibilitam a criagdo de um conjunto de
instrumentos conceituais de questionamento e interpretacdo da realidade
socioespacial.

Castellar e Juliasz (2017) articulam pensamento espacial e raciocinio
geografico. Para as autoras, as habilidades do pensamento espacial como
comparacao, transicdo, influéncia e hierarquia sdo fundamentais para o
desenvolvimento do raciocinio geografico. Essa articulacdo entre pensamento
espacial e raciocinio geografico também aparece no trabalho de Castellar e De Paula
(2020), mas agora com maior clareza sobre as possibilidades de articulagdo. Neste
trabalho, os autores entendem o pensamento espacial como um conteludo
procedimental, cujos fundamentos estdo assentados em distintos corpos tedéricos. O
pensamento espacial ndo pode, portanto, ser limitado aos processos neurais, as
trocas e conexdes internas na mente e nem a acgdes especificas de representacéo
grafica do espacgo. Entendendo o pensamento espacial de maneira abrangente,
Castellar e De Paula (2020) defendem que os campos de conhecimento do
pensamento espacial, associados ao estatuto epistemoldgico da Geografia, auxiliam
no desenvolvimento do raciocinio geografico, sendo este “uma forma de responder

porque as coisas estdo onde estdo e ver que o mundo e a vida ndo podem ser
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entendidos se deixamos de aprender Geografia.” (CASTELLAR e DE PAULA, 2020,
p.316).

Roque Ascencdo e Valadado (2017) também defendem que o raciocinio
geografico € uma acao intelectual especifica da Geografia, construida a partir da
espacialidade do fendbmeno. A interpretacdo de tal espacialidade, num contexto de
ensino, faz com que o aluno perceba a relacéo entre o espaco e o fendbmeno. Os
autores consideram que o raciocinio geografico se estabelece por meio da articulacéo
entre conceitos estruturadores (espago - escala - tempo), conceitos estruturantes
(processo, funcéo, forma e estrutura) e o tripé metodoldgico (localizar, descrever e

interpretar).

Figura 14 - Esquema grafico - raciocinio geogréafico - Roque Ascencéo e Valaddo (2017)
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Fonte: elaborado pela autora.

A partir das escolhas feitas para definir o raciocinio geografico, buscou-se
evidenciar que a Geografia € “uma forma de ver a Terra e ndo um inventario sobre
seu conteudo” (BROEK, 1972, p. 100). Essa forma de ver a Terra pressupde um
pensamento selecionado. Nesse sentido, o raciocinio precisa ser entendido como “o
processo de chegar a conclusbes com base em principios e provas” (STERNBERG E
STERNBERG, 2017, p. 438 apud CASTELLAR, 2019). Castellar (2019) completa

dizendo que raciocinar
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exigiria, pois, arranjar, pela loégica - formal ou dialética - conjuntos de
componentes. A fungdo de cada componente do raciocinio € atribuir validade
a proposicéo quando se trata de uma deducao, ou de uma inferéncia, quando
se trata de uma inducdo. (CASTELLAR, 2019, p. 15).

Entendendo que o raciocinio geografico € formado por componentes, para além
de descrevé-los com base na literatura sobre o tema, € necessario ressaltar que esses

componentes séo lidos com base no seu potencial de uso pedagaogico e didético.
4.2.1 Elementos constituintes do raciocinio geografico

Além de Castellar (2019), outros pesquisadores entendem que 0s principios da
Geografia constituem uma das referéncias para que seja possivel identificar os
componentes do raciocinio geografico. A autora toma como base o trabalho de Ruy
Moreira para defender que os principios podem subsidiar a analise de problemas,
situacdes e fenbmenos no ensino de Geografia. Os principios sédo, para Moreira
(2015), os elementos fundantes que permitem compreender cada uma das fases de
producédo do espaco.

Os nomes dados aos principios e a quantidade deles variam de acordo com a
perspectiva tedrica e temporalidade do autor. Santos (2012), por exemplo, destacou
o principio da unidade em Humbolt, o da extensédo em Ratzel e 0 da conexdo em Jean
Brunhes. De acordo com Moreira (2015), a analise geogréafica comecga com principios
l6gicos:

Primeiro é preciso localizar o fenbmeno na paisagem. O conjunto das
localizagBes da o quadro da distribuicdo. Vem, estdo a distancia entre as
localiza¢Bes dentro da distribuicdo. E com a rede e conexdo das distancias
vem a extensédo, que ja é o principio da unidade do espaco (ou espagco como
principio da unidade). A seguir, vem a delimitagdo dos recortes dentro da
extensdo, surgindo o territoério. E, por fim, do entrecruzamento desses
recortes surge a escala e temos 0 espaco constituido em toda a sua
complexidade (MOREIRA, 2015, p. 117)

Como ja mencionado no capitulo 2, a BNCC - EF fez um recorte dos principios

destacando aqueles que considerava chave na perspectiva do raciocinio geogréfico.

Figura 15 - Principios do raciocinio geogréafico - BNCC

PRINCIPIOS DO RACIOCINIO GEOGRAFICO, SEGUNDO A BNCC (2018)

Localizacao A localizagdo pode ser absoluta (sistema de coordenadas geogréficas) ou

relativa (relacdes espaciais topoldgicas ou interacdes espaciais).

Distribuicéo A distribuicdo dos objetos pelo espaco.
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Extensado Espaco finito e continuo delimitado pelo fenémeno geografico.
Conexéao Interacdo entre fendmenos geograficos, proximos ou distantes.
Analogia Um fendbmeno é sempre comparavel a outro. A semelhangca entre

fendmenos corresponde a unidade terrestre.

Diferenciacéo A variedade dos fendbmenos geograficos leva as diferencas entre areas.

Ordem Ordem ou arranjo espacial € o modo de estruturar o espaco de acordo com

as regras da sociedade que o produziu.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Brasil (2018).

Todos os principios destacados por Moreira (2015) e evidenciados na BNCC-
EF séo inerentes a interpretacdo geogréafica dos fendmenos. Mas além de interpretar
o fendmeno, o educando precisa se apropriar de ferramentas intelectuais que o
permitam entender as possibilidades de estudo das realidades espaciais enquanto
recortes analiticos. A regido é um recorte. Mas como esse recorte é feito? Quais
principios do raciocinio geogréafico sdo mobilizados num processo de regionalizagdo?

Mais do que selecionar principios, o ensino de Geografia precisa articular
linguagens, estruturas de pensamento e formas proprias do fazer geografico. Nesse
sentido, emerge um outro modelo de raciocinio geogréfico, que responde melhor aos

pressupostos defendidos nesta tese.

Figura 16 - Modelo atualizado raciocinio geografico
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Fonte: elaborado pela autora e Roque Ascencdo em conjunto com GEPEGEO. (ainda n&o publicado)
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O modelo mostra que néo ha possibilidade de selecionar, a priori, quais sédo 0s
principios (acdes mentais) que devem ser mobilizados num processo de investigacao.
Além disso, ele sugere uma conexao direta entre os movimentos de constru¢éo do
raciocinio geografico com o conteudo de ensino de Geografia j& que essa construcéo
organiza elementos do conhecimento e elementos da realidade para a compreensao
da espacialidade, que € a finalidade do ensino. Reforca-se, portanto, que o conceito
de regido, para levar a novas aprendizagens, precisa ser operacionalizado em

articulagédo com outros elementos do conhecimento.
4.3 Regiao e regionalizacao

Para a maioria dos geodgrafos, a questédo de a regido ser uma entidade real esta
morta. Nesta pesquisa, no entanto, decide-se resgatar brevemente as discussdes
acerca da natureza filosofica do conceito de regido antes de se introduzir aspectos do
seu desenvolvimento historico.

De acordo com Grigg (1973), dos que acreditavam que a regido era uma
entidade real, os defensores principais foram os geografos russos e da Europa
Oriental. Para esses, a ideia da regido como um artificio ou método é caracterizada
como subjetiva e ocidental.

Ainda assim, para Grigg (1973), é um engano considerar que as opinides
acerca da natureza do conceito de regido sejam enquadradas na dicotomia

Leste/Oeste e Capitalismo/socialismo:

sem davida, h& gedgrafos nos paises socialistas que favorecem a opinidao de
gue aregido € um artificio em vez de uma entidade, e da mesma forma muitos
gedgrafos do ocidente ainda tendem a considerar as regibes em algum
sentido como entidades em vez de simples resultado de um método de
classificacéo de areas. (GRIGG, 1973, p.12)

David Grigg (1973) tem uma fala que & marcada no tempo. O contexto é outro.
O mundo da Guerra Fria dividiu visdes de mundo e de abordagens cientificas. Mas a
contraposicao entre o conceito como algo dado a priori e 0 conceito como uma criagao
intelectual n&o representa somente o0 antagonismo da ordem mundial bipolar. Ao longo
do desenvolvimento da Geografia como ciéncia, a regido aparecia ora com um
“sistema” natural de existéncia independente, ora como resultado de um método ou
analise cientifica.

Defende-se, portanto, que a regido é um constructo intelectual, resultado de

elaboracdes mentais superiores.
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4.3.1 O conceito de regido em diferentes contextos histoéricos.

A nocao de regido, no sentido de base para observacado/descricdo de
paisagens, aparece antes mesmo do nascimento da Geografia enquanto ciéncia.
Alguns autores da Antiguidade Classica, em especial os gregos, ja tinham
preocupacao com a observacgao e descricdo dos fendmenos naturais, muito embora
o conceito de regido ndo fosse basilar. Isso porque, quem advoga que ja havia
naqueles periodos historicos processos de regionalizacao, o faz defendendo apenas
uma dimenséo conceitual.

Alguns autores, como Martin (1994), defendem que a diviséo territorial do
Império Romano, visando seu controle e administracao politica e econdmica, seguia
um processo de regionalizagédo. Entretanto, ndo se pode assumir que para que um
processo seja chamado de regionalizagao basta ter um objetivo e realizar uma diviséo.
Roberto Lobato Correa (1986) também resgata a ideia de regido como uma area
delimitada para fins de acdo e controle. Na compreensao do autor, ao se definir uma
regido para estes fins, considera-se o conceito como uma area vista por um aspecto
ao qual se atribui relevancia. Assim, as diferentes conceituacdes de regido estéo
presentes na pratica territorial das classes dominantes, em diferentes momentos
histéricos ja que sdo estas classes que escolhem 0s aspectos mais relevantes para
delimitacao.

Neste sentido, o Estado, surgido dentro do modo de producédo dominante € um
grande agente da regionalizacdo para Correa (1986). A Antiguidade fornece-nos
exemplos da criacdo de regibes em um contexto de conquista territorial. Tanto o
Império Romano como o Persa, estavam divididos em regides ou unidades territoriais
de acdo e controle. Regia e satrapia sdo denominacfes que designam essas
unidades. As satrapias do Império Persa eram governadas pelos satrapas, os "olhos
e ouvidos do rei"; a palavra regido vem do latim regia, que por sua vez deriva do verbo
regere, isto &, governar, reinar. (CORREA, 1986, p. 26).

Correa (1986) defende que até os feudos estavam sujeitos a acédo de
regionalizacdo, como forma de acdo e controle. Para o autor, no Feudalismo a
regionalizacao tinha sua expressao nas marcas, nos ducados e nos condados.

Ja Gomes (1995) defendia a ideia de que durante a maior parte da Idade
Média, a fragmentacdao territorial e o carater mais individualizado do espaco, impede
que se defenda a existéncia de um carater regional na gest&o do territério. E somente

no fim da ldade Média, de acordo com Gomes (1995) que a noc¢éo de regidao como
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uma divisao territorial, de carater politico-administrativo, ganha corpo. De acordo com

0 autor:

Ainda que muitas vezes sob denominagbes diversas (‘Régions’, na Franca,
‘Provincias’, na ltalia ou ‘Laender, na Alemanha) o tecido regional é
frequentemente a malha administrativa fundamental que define competéncias
e os limites das autonomias dos poderes locais na gestdo do territorio dos
Estados Modernos.” (GOMES, 1995, p. 53-4)

Como ja mencionado, se toda diviséo territorial puder ser chamada de regiao,
perde-se o ponto de partida. Sobretudo porque nao se pretende investigar a forma
como as sociedades simples, pré-capitalistas administravam seus territorios. As
praticas espaciais de carater regional ndo sdo o cerne da pesquisa. A preocupacao é
a génese do conceito de regido para a Geografia.

Para identificar a génese e o desenvolvimento do conceito de regido para
Geografia analisa-se, de maneira subsidiaria, as escolas de pensamento geogréfico e
o desenvolvimento dos estudos regionais dentro de cada uma delas. Assume-se,
nessa pesquisa, que 0 conceito de regido aparece como resposta a uma
intencionalidade analitica. A escolha em focar nas escolas de pensamento geografico
permite que se faca uma conex&o entre a revisdo bibliogréafica e referéncias presentes

nos livros didaticos ja que nosso foco € o ensino de Geografia.

e Tendéncias do pensamento geogréafico e as concepcdes de regido

A Era das Grandes Navegacfes € apontada, numa visao eurocéntrica, como
um marco do desenvolvimento de uma linguagem que € peculiar a Geografia: a
cartografia. E a partir do corpo de conhecimentos que os cartografos elaboram, e que
lhe permitem a exploracdo de outras areas, que o préprio estudo sobre 0s espacos
naturais e fisicos se aperfeicoa. Dai, estdo as bases para o nascimento, e
crescimento, da Geografia. Ao adotarmos essa narrativa, nos esqueceremos da
capacidade que outras sociedades tiveram para desenvolver técnicas e cartas
cartograficas. A sintese que sera apresentada a seguir contara a histdria da Geografia,
como componente da Ciéncia Moderna.

Concepcéao de regiao natural

Para alguns geografos, como Kayser (1980), a ideia de regido natural, um
recorte espacial que reunia varios elementos naturais sobrepostos e que tinha certa

unicidade, ja aparecia na escola alema, sobretudo nos trabalhos de Humbolt.
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Alexander Von Humboldt publica em 1845 “Cosmos” em que relata a dinadmica
climatica, geoldgica e botanica da Terra ap0s a observacdo desses elementos em
expedicdes a América, Asia e Europa e estudos comparativos realizados em Paris.
Essa preocupacdo com a comparacdo e interacdo entre os elementos fisicos da
natureza, presente em Humbolt por meio de um carater mais descritivo, tornou-se,
para Kayser (1980), a preocupacao central de muitos pesquisadores dos meios fisicos
em Geografia.

Diferente da preocupacao de Humbolt, Ritter ocupava-se em pesquisar a
interacdo entre o Homem e a Natureza. Para ele, o objetivo central da Geografia
deveria ser o de promover o estudo da interacdo entre 0 Homem com o cenario/area
habitada e ndo apenas a descricdo desse cenario. Para Kayser (1980), Ritter ja
inaugura uma concepg¢ao de regido em suas analises ao definir como “sistemas
naturais” as areas delimitadas e dotadas de individualidade. Isso obviamente, ndo é
um consenso ja que o estudo detalhado de determinada porcédo do espaco ndo é um
estudo propriamente regional.

Nesse sentido, convém examinar o que diz Correa (1986) sobre a relacao entre
o paradigma determinista e a regido natural. Para o autor, € somente no final do século
XIX, quando a ciéncia geografica foi impulsionada pela expansédo imperialista, que o
conceito de regido natural é consolidado. No contexto do determinismo ambiental, a

regido natural € entdo definida como:

[...] uma parte da superficie da Terra, dimensionada segundo escalas
territoriais diversificadas, e caracterizadas pela uniformidade resultante da
combinagdo ou integracdo em area dos elementos da natureza: o clima, a
vegetacdo, o relevo, a geologia e outros adicionais que diferenciariam ainda
mais cada uma destas partes. Em outras palavras, uma regido natural € um
ecossistema onde seus elementos acham-se integrados e sao interagentes.
(CORREA, 1986)

Um exemplo classico da abordagem de regido natural € a proposta de
Herberton, no livro The Major Natural Regions: An Essay in Systematic Geography,
de 1905. Herberton apud Correa (1986), com base no conceito de regiao natural divide
a superficie da terra considerando clima, relevo e vegetacdo. Dessa divisdo ele obtém
6 tipos e subtipos de areas e 57 regibes naturais, que diferentemente dos tipos,
apresentavam continuidade.

De acordo com Correa (1986), no Brasil, o conceito de regido natural
provavelmente foi introduzido em 1913, trazido por Delgado de Carvalho, que tinha

forte influéncia francesa. Também de acordo com Correa (1986), o gedgrafo Fabio



82

Guimaraes aplicou em seus estudos o0 mesmo entendimento de regido natural de
Delgado de Carvalho, o que o fez propor uma divisdo do Brasil em 5 regifes naturais:

Norte, Nordeste, Leste, Sul e Centro-oeste.

O nascimento da Geografia Humana

No inicio do século XIX, a Alemanha era constituida por um conjunto de
territdrios independentes que nao apresentavam qualquer unidade politica e
econdmica. As oligarquias rurais dominavam o cenario politico, mesclando as
tradicbes e dominios feudais a estrutura capitalista que ja ganhava corpo na Europa.
Enquanto a estrutura produtiva garantia o comércio externo, mudando o cenario
econdmico aleméao, o desenho politico ndo se distanciava muito do periodo medieval.

A unificacdo alema, por meio da criagdo do Estado Nacional, ndo solucionou a
delimitacéo territorial simplesmente por fomentar politicas expansionistas do governo
alemdo. Fridriech Ratzel, em consonancia com o0s propdsitos expansionistas do
Estado aleméo elabora o conceito de “espaco vital”, que corresponde a um equilibrio
entre a populagdo e os recursos disponiveis para suprir suas necessidades. E essa
relacdo, entre a populacdo e 0s recursos necessarios a sua sobrevivéncia, que
definiria para Ratzel as necessidades territoriais e as possibilidades de crescimento
de cada nacado. E é, em funcdo desse crescimento que se justificava as praticas
expansionistas alemas e de outros paises europeus.

Fridriech Ratzel e seus seguidores podem ter fornecido os fundamentos para o
surgimento da Geografia Humana. A partir dos instrumentos de dominio territorial,
também foram criados os sistemas de planejamento territorial, e a dimenséo da regido
como recorte espacial com a finalidade de auxiliar a organizacao e administracao.
Mas essa dimenséao s6 ganha forca ao longo do século XX.

O nascimento e o desenvolvimento da Geografia Humana, relacionada ou néao
com a corrente possibilista, ndo serdo abordados em profundidade. Ndo sdo estes

estudos que ajudam a cimentar o conceito de regido na Geografia.
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Escola francesa e a consolidacédo da regido

Diferentemente da regido natural, estudada pelos gedgrafos deterministas, o
paradigma possibilista estabelece uma “regido geografica”. Em oposicdo ao
determinismo ambiental, o possibilismo considera a evolucdo das relacdes entre
homem e natureza que, ao longo da historia, passam de uma adaptacdo humana e
uma acao modeladora, pela qual o homem cria/molda a paisagem. Os trés principais
expoentes do possibilismo, e como consequéncia da regido geografica, sdo Paul Vidal
de La Blache, na Franca, Otto Schluter, na Alemanha e Carl Sauer, nos Estados
Unidos. Aquele que mais teve destaque, no entanto, foi o francés Paul Vidal de La
Blache. Da mesma forma como ocorreu na Alemanha, na Franca comeca a se
fortalecer estudos que privilegiavam o meio fisico em interacdo com a sociedade.

Os condicionantes politicos e econdmicos da Franca s&o, no entanto,
diferentes daqueles encontrados na Alemanha em finais do século XIX. Tendo se
tornado Estado Nacional antes que a Alemanha e experimentado revolucdes
burguesas mais amplas, a Franca ja tinha no periodo uma classe urbana e capitalista
bem consolidada. A leitura do mundo, realizada pela ciéncia, adquire um outro caréater
para La Blache.

A presenca do teor politico na obra de Ratzel foi um dos pontos criticado por
La Blache, que na sua concepcéo, servia apenas para justificar o expansionismo
alemdo. Um segundo ponto tratou da concep¢do mecanicista da relacéo
Homem/Natureza proposta por Ratzel.

Apesar das criticas tecidas em relacdo ao trabalho de Ratzel, Vidal de La
Blache também realiza uma pesquisa de cunho naturalista, que tem como base a
relacdo Homem/Natureza. Mas, ao contrério da visdo determinista, La Blache pensa
nas condicGes e possibilidades resultantes desta relacdo. Para ele, nessa relacdo o
Homem constr6i um conhecimento acerca do meio, que é cumulativo. Ao mesmo
tempo que constréi um conhecimento, o Homem cria habitos, costumes e usos e
domina novas técnicas ampliando as condi¢cdes de transformacéo e modificacdo do
meio natural. Os habitos, costumes e usos particulares constituem o conceito de
género de vida.

Partindo dessa perspectiva, caberia ao geografo a identificacdo de géneros de
vida para depois partir para generalizacao. Ainda que de maneira indireta, ja surge a
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ideia de regido homogénea, uma vez que o que se propde € a diferenciacdo de areas
a partir da identificacdo de suas particularidades.

Embora néo seja possivel identificar uma formulacdo do conceito de regido em
La Blache, suas consideracdes permitiram a elaboragcdo do conceito de regiao
geogréfica pensada a partir da inter-relacao de elementos naturais com elementos de
natureza historica e econdmica. A definicdo de regido pautar-se-ia na identificacéo de
areas que apresentassem certa unidade entre seus elementos constituintes.

Roberto Lobato Correa vé uma semelhanca na abordagem conceitual entre
regido e paisagem. Sobretudo nos trabalhos de Vidal de La Blache e Carl Sauer.
Correa (1986) argumenta:

Regido e paisagem séo conceitos equivalentes ou associados, podendo-se
igualar, na Geografia possibilista, Geografia regional ao estudo da paisagem.
E esta equivaléncia tem apoio linglistico: em francés paysage (paisagem)
vem de pays (pequena regido homogénea); em aleméo a palavra landschaft
tem dois sentidos: paisagem e extensdo de um territdrio que se caracteriza
por apresentar aspecto mais ou menos homogéneo; em inglés landscape
designa paisagem, e Sauer usou 0 termo como sindnimo de regido.
(CORREA, 1986, p. 15)

Essa acepcdo de regiao, aproximando-se ou nao da ideia de paisagem, a
entende como um dado concreto da realidade. Dessa maneira, cabe ao gedgrafo
delimitar a regido identificando seus elementos constituintes para descrevé-los e
interpreta-los. Nesse sentido, a regido geografica ndo se distanciava da regido natural
proposta pelos deterministas. Ou seja, a ideia de regido como uma entidade palpavel,
com uma existéncia independente e passivel de ser observada e estudada.

A regido geografica defendida por La Blache tem uma existéncia independente
da sua delimitacédo. Por isso as fronteiras das regides propostas por La Blache séo
fluidas pois podem ser definidas observando-se diferentes componentes. O que
importa € que na regiao:

haja uma combinagédo especifica da diversidade, uma paisagem que acabe
conferindo singularidade aquela regido. N&do se trata de um corte mais ou
menos arbitrario na distribui¢do desigual de um determinado elemento sobre
a superficie da Terra. (CORREA, 1986, p. 15)

A perspectiva de regido lablachiana foi adotada por muitos geodgrafos do seu
tempo e influenciou fortemente os estudos e delimitagdes regionais do Brasil. As
zonas fisiograficas brasileiras, a despeito do nome, foram fundamentadas no conceito
de regido geografica de Vidal de La Blache. Da mesma maneira, as regides

homogéneas, estabelecidas por meio dos dados dos recenseamentos de 1970 e
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1980, tem forte ligacdo com o meétodo lablachiano, a despeito da tentativa de
enquadra-la como resultado analitico da Nova Geografia.

O conceito lablachiano de regido recebeu inimeras criticas, de diversos
autores. O maior incobmodo parte do fato de a regido ser tratada com um produto
acabado visto que os elementos observados sdo os de longa duracdo, que ja
impuseram suas marcas. Isso significava conceber a regido com uma entidade

acabada, concluida.

A influéncia da “Nova Geografia”

A Nova Geografia, fundamentada no positivismo, inaugura uma nova
proposicdo para o conceito de regido e um novo meéetodo para o0 processo de
regionalizacdo de areas. A regido é vista como um conjunto de &reas que tem
elementos comuns entre si que os distinguem dos elementos externos a essa area.

Em alguma medida, a individualizacao proposta pela ideia de regido geografica
ja propunha uma individualizagdo com base em identificacdo de elementos comuns.
O gue a Nova Geografia inaugura como algo totalmente novo € a forma de se
identificar similaridades e diferencas. Essas similaridades e diferencas sédo definidas
por meio de uma mensuragdo na qual se utilizam técnicas estatisticas descritivas
como o desvio-padréo, o coeficiente de variagédo e a andlise de agrupamento.

Se as regides sao definidas estatisticamente, pode-se dizer que ndo se atribui
a elas nenhuma base empirica prévia. Ou seja, sdo 0s objetivos da pesquisa que
norteiam os critérios a serem selecionados para uma divisao regional. Ao contrario da
perspectiva adotada pela regido natural e regido geogréfica, a regido para Nova
Geografia é resultado de uma criacédo intelectual.

H& uma gama de possibilidades para se produzir regides de acordo com o
método positivista. Dois enfoques merecem destaque porque nortearam, em grande
medida, muitos trabalhos de regionalizacdo no Brasil e no mundo. Sdo grandes
enfoques e ndo necessariamente métodos especificos. Sao eles a regido simples e a
regido complexa. As regifes simples sdo criadas tendo como referéncia um anico
critério ou variavel. (ex.: regides de acordo com nivel de renda). J4 as regides
complexas séo obtidas por meio da combinacdo de mais de um critério ou variavel.
Esse enfoque, segundo Correa (1986) visa as regides homogéneas. Por regido

homogénea o autor se refere a uma unidade agregada de areas, descrita pela
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invariabilidade de caracteristicas analisadas estatisticamente. Mas a concepcéo de
regido homogénea nao é assim tdo defendida pelos gedgrafos positivistas.

De fato, no paradigma da Nova Geografia, e 0 método positivista a ele
associado, o método regional deixa de ser associado a diferenciacdo de areas e a
homogeneizacéo que ele muitas vezes preconiza. Grigg (1973) reforca esse aspecto
ao dizer que muitos geografos consideravam a regionalizagdo como uma forma de
classificacdo, mas sé na década de 1960 a analogia foi elaborada formalmente, por
meio da utilizacdo de métodos estatisticos. J& muito utilizado pelas ciéncias
bioldgicas, e pelos taxonomistas, os métodos estatisticos auxiliavam nos processos
de classificacao.

Até a década de 1960 existiam poucos textos extensos sobre estatistica para
uso em Geografia. Grigg (1973) destaca os trabalhos de Gregory (1963) e Guzzort e
Ducan (1960). Dessa forma os geodgrafos precisaram se voltar para trabalhos em
outros ramos da ciéncia que tivessem um interesse espacial e ao mesmo tempo
ecoldgico.

Embora a classificacdo ndo seja o Unico método regional com base na
estatistica e inspirado nas ciéncias naturais, Grigg (1973) relne 0s principios que

guiam a regionalizagcdo como procedimento de classificacdo. Seriam esses 0s

principios:
[-]
1. As classificacBes devem ser projetadas para um fim especifico; elas
raramente servem igualmente bem para dois fins.
2. Existem diferengas de espécie entre os objetos, os objetos que
diferem em espécie ndo se adaptam facilmente na mesma classificacéo.
3. As classificagbes ndo sao absolutas; devem ser alteradas a medida
gque se obtenha maior conhecimento dos objetos em estudo.
4, A classificacdo de qualquer grupo de objetos deve-se basear em

propriedades que sejam proprias dos objetos, segue-se entdo que as
caracteristicas diferenciais devem ser propriedades dos objetos
classificados.

5. Quando se divide, as divisbes devem ser exaustivas e as classes
formadas devem excluir-se umas as outras.

6. Quando se divide, cada divisdo deve prosseguir em cada fase e tanto
guanto possivel por toda a divisdo com base num principio.

7. A caracteristica diferencial ou principio da divisdo deve ser importante
para o fim da divisao.

8. As propriedades usadas para dividir ou classificar nas categorias mais

altas devem ser mais importantes para o fim da divisdo que as usadas nas
categorias mais baixas. [...] (GRIGG, 1973, p. 20)

De acordo com estes principios, a regido torna-se uma classe de area formada
por diversos individuos similares entre si. Varias classes de area organizam-se em um

sistema classificatorio que podem ser concebidos de dois modos: divisdo légica e
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agrupamento. A divisdo ldgica procura diferenciacdes entre os lugares, enquanto o
agrupamento procura regularidades. E diferenciacdes e regularidades séo, para Grigg
(1973) meios complementares de se conhecer a realidade.

Um dltimo aspecto deve ser considerado. Para Correa (1986), na Nova
Geografia ndo existe, como na hartshorniana, um método regional, e sim estudos nos
quais as regifes formam classificacdes especificas. Em outras palavras, identificam-
se padrdes espaciais de fendbmenos vistos estaticamente ou em movimento. Neste
sentido, a regido adquire, junto & sua inexisténcia como entidade concreta, o sentido
de padrdo espacial. A Geografia regional, por sua vez, ndo tem o proposito de
reconhecer uma sintese, como em Vidal de la Blache, nem de procurar pela

singularidade de cada area, como em Hartshorne.

A regido na Geografia Critica

A partir da segunda metade da década de 1960, verifica-se nos paises de
capitalismo avancado o agravamento das tensdes sociais, originado de processos
inerentes ao préprio modo de producédo capitalista. Nesse contexto, uma Geografia
Critica comeca a se esbocar, reelaborando métodos e formas de enxergar a
organizacdo social. Essa Geografia Critica consegue reunir teéricos de outros
paradigmas, como David Harvey e Yves Lacoste, herdeiros do paradigma positivista
e determinista.

Para Correa (1986), a Geografia Critica no Brasil € marcada no tempo por um
evento: o 3° Encontro Nacional dos Gedgrafos, realizado em 1978, em Fortaleza. Mas
onde quer que esteja a génese do movimento que faz surgir uma Geografia pautada
no materialismo historico e na dialética, o importante é saber que se fortalece um outro
jeito de fazer e pensar Geografia.

O tema regido, como ndo poderia deixar de ser, é retomado pela Geografia
Critica. De maneira geral, guardada as especificacdes e linhas de pesquisa de cada
autor, o conceito de regido para Geografia Critica é trabalhado numa articulacdo com
0s modos de producao.

Para Correa (1986), uma tentativa de inserir o conceito de regido num quadro
tedrico mais amplo seria a lei do desenvolvimento desigual e combinado, de Trotsky.
A lei do desenvolvimento desigual e combinado expressa uma das leis da dialética: a

da interpenetracdo dos contrarios. De maneira resumida esta lei diz que cada aspecto
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da realidade € constituido de dois processos que se acham relacionados e
interpenetrados, mesmo que sejam diferentes e opostos. Esta lei tem uma dimensao
espacial, que se verifica através do processo de diferenciacdo de areas, ou seja, de
regionalizacao.

Neste caso, a regido seria um dado concreto, ou seja, resultado da efetivacao
de mecanismos de regionaliza¢do sobre um quadro territorial ja previamente ocupado,
caracterizado por uma natureza ja transformada, herancas culturais e materiais e
determinada estrutura social e seus conflitos. Nessa concepc¢do, a regidao se
assemelha muito a concepcéao lablachiana. Conceitualmente, defende Correa (1986),

h& muitas diferencas:

Ela ndo tem nada da preconizada harmonia, ndo é Unica no sentido vidaliano
ou hartshorniano, mas particular, ou seja, é a especificacdo de uma totalidade
da qual faz parte através de uma articulagao que é ao mesmo tempo funcional
e espacial. (CORREA, 1986, p.17)

A regido, na perspectiva de Correa (1986), ndao seria simplesmente a
combinacdo de elementos naturais e espaciais que se manifesta de maneira
espontanea no espaco. Por isso, 0 autor quis estabelecer um limite tao claro. A regido
nao seria uma releitura de La Blache ou Hartshorne. A regido é a realizacdo de um
processo geral, universal, em quadro territorial menor, onde se combinam o geral — o
modo dominante de producao, o capitalismo, elemento uniformizador — e o particular
— as determinacdes ja efetivadas, elemento de diferenciacao.

Correa (1986) pensou em dois aspectos para conectar a Lei de
desenvolvimento desigual e combinado com o conceito de regido. O primeiro destes
aspectos se refere a génese e a difusdo do processo de regionalizacéo, e o segundo,
a0s mecanismos nos quais o0 processo realiza-se.

A génese da regionalizacdo, como processo de diferenciagéo, vincula-se a
historia do homem. As sociedades “primitivas” tiveram, ao longo do tempo e do
espaco, um desenvolvimento diferenciado, ou seja, processos internos de
diferenciacdo. Alguns fenbmenos externos as comunidades foram tornando-se gerais
ao longo do tempo: aparecimento da divisdo social do trabalho, da propriedade de
terra, dos meios e das técnicas de producdo. Estes processos favoreceram a
diferenciacao intra e intergrupos.

Uma vez iniciada a difusdo do processo de regionalizacdo via contatos
comerciais, migracdes e conquistas, esta assume ritmos distintos, isto €, duracéo e

intensidade que variam. Em determinados momentos e areas, a regionalizacao da-se
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com maior rapidez e profundidade: a diferenciacdo de areas é ai mais notavel.
Simultaneamente, em outras areas nao ocorre este processo ou ele & extremamente
lento.

E no modo de producdo capitalista que o processo de regionalizacdo se
acentua, marcado pela simultaneidade dos processos de diferenciagao e integracao.
A lei do desenvolvimento desigual e combinado traduz-se, entdo, no processo de
regionalizacdo que diferencia ndo so paises entre si como, em cada um deles, suas
partes componentes, originando regides desigualmente desenvolvidas, mas
articuladas.

A leitura de Correa (1986) ndo € partilhada entre todos os gedgrafos criticos.
Aluizio Duarte é um dos autores da Geografia Critica que se preocupa com a
atualizacdo do conceito de regido para que ele dé conta de explicar novas realidades
e perspectivas de pesquisa. Para Duarte (1980), a regido € “uma dimensao espacial
das especificidades sociais em uma totalidade espaco-social’. Para ele, a regido sé
existe quando h&d uma sociedade que realmente dirige e organiza 0 espago como
movimento de resisténcia a homogeneizacdo do capital. Dessa maneira, se nao
houver uma elite regional que seja capaz de frear o movimento de resisténcia, entéo

nao ha regiao.

4.3.2 Regido: espagco-momento

De acordo com essa perspectiva de Aluizio Duarte (1980), a regido tenderia a
desaparecer. Sendo a regido o resultado de um movimento de resisténcia a acéo
local/regional do capitalismo monopolista, ndo faria sentido considera-la no contexto
de um capital bem mais fluido, que ndo se estrutura exatamente em pequenos
monopolios.

Outro gedgrafo que defende que o conceito de regido ndo da conta de explicar
a organizacao do espaco na atualidade, € Ruy Moreira (2007). Para o autor, as formas
geograficas da sociedade mudam substancialmente apds a Primeira Revolugéo
Industrial ja que o processo produtivo impunha uma uniformizagdo das areas. Com a
Segunda Revolucdo Industrial, esse processo torna-se global e “os meios de
transporte e comunicacao e poder de intervencdo técnica da humanidade sobre os
meios ambientes passavam a se alicercar na tecnologia da segunda revolugéo

industrial” (MOREIRA, 2007, p. 2). De acordo com Ruy Moreira, 0 pés-guerra imprimiu
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aos geografos uma sensacdo de imobilidade espacial. Em funcédo disso, o

entendimento da regido como

[...] a forma matricial da organizacéo do espaco terrestre e cuja caracteristica
béasica é a demarcacao territorial de limites rigorosamente precisos. O que 0s
geodgrafos viam na paisagem era essa forma geral e de longa duracdo e
passaram a concebé-la como uma porcao de espacgo cuja unidade é dada
por uma forma singular de sintese dos fenémenos fisicos e humanos que a
diferencia e demarca dos demais espacos regionais na superficie terrestre
justamente por sua singularidade. (MOREIRA, 2007, p. 2)

Para Ruy Moreira, a expanséo do capital hegemoénico em todo planeta teria
eliminado as diferenciagdes regionais e a regiao € “cada vez menos a forma chave da
arrumacao dos espacos reais” (MOREIRA, 2007, p. 3). Com o desenvolvimento dos
meios de transferéncia (transporte, comunicacfes e transmissdo de energia), tem
lugar a mudanca associada a rapidez do aumento da densidade e da escala da

circulacdo. Dai, emerge com toda forca a categoria rede:

que entdo surge, articula os diferentes lugares e age como a forma nova de
organizagcdo geogréfica das sociedades, montando a arquitetura das
conexdes que dao suporte as rela¢des avangadas da producao do mercado.
E quando junto a rede se descobre a globalizagdo. (MOREIRA, 2007, p. 3)

Como um dos expoentes da Geografia Critica, Milton Santos também
apresentou estudos que revisitaram e questionaram a atualidade do conceito de
regido. No livro Metamorfoses do Espaco Habitado, escrito em 1988 e com ultima
edicdo datada de 1997, parece haver uma tendéncia ao abandono do conceito de
regido. Isso porque, dos muitos enfoques associados ao conceito de regido, Milton
Santos advogou a ideia de que as regides eram tratadas como espacos
autossuficientes, que podiam revelar as especificidades locais e permitir analises
isoladas do mundo. Mas a mundializacdo dos espacos imp6s uma dinamica que
dificultou a realizacdo de estudos isolados. Dessa maneira, nos novos estudos
regionais:

[...] se deve tentar detalhar sua composicdo enquanto organizagdo social,
politica, econdmica e cultural, abordando-lhe os fatos concretos, para
reconhecer como a &rea se insere na ordem econdmica internacional,
levando em conta o preexistente e 0 novo, para captar o elenco de causas e
consequéncias do fenbmeno. (SANTOS, 1997, p. 17)

Nessa passagem, Milton Santos parece subverter a concepcdo de regiao
enquanto categoria que busca a individualizacao e a sintese para |he atribuir um valor
nos estudos que lidam com a totalidade do espaco. Na analise das relacbes espaciais

atuais, deve-se “apreender objetos e relagdbes com um todo, e s6 assim estaremos
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perto de sermos holistas, isto &, gente preocupada com a totalidade.” (SANTOS, 1997,
p. 21).

No livro Metamorfose do Espaco Habitado parece, portanto, que a regiao
deveria adquirir um outro carater, de apreensdo da totalidade. Mas isso, seria quase
0 mesmo que abandonar essa categoria. Ao que tudo indica, alguns gedgrafos, como
Ruy Moreira, entenderam dessa maneira.

Por sorte, Milton Santos elucida essa questdo anos mais tarde, no livro “A
Natureza do Espago” (2002). Ele cria um item s6 para discorrer sobre a universalidade
atual do fendbmeno regido e explica que da mesma maneira que ja houve um
movimento que apregoou o fim do territorio, inclui-se também a negacédo da regido.
Mas para Santos “nenhum subespaco do planeta pode escapar ao processo conjunto
de globalizagao e fragmentacgao, isto €, individualizagéo e regionalizagdo”. (SANTOS,
2002, p.246). Muito embora a velocidade das transformac¢des mundiais fez com que
a configuracao regional do passado desmoronasse, isso nao significa que a categoria
deva ser abandonada: “as regides sao o suporte e a condi¢céo de relagdes globais que
de outra forma néo se realizariam” (SANTOS, 2002, p.246).

Dessa maneira, Milton Santos (2002) defende que o0s geografos se
acostumaram com a ideia de regido como um subespaco longamente elaborado, uma
construcdo estavel. No mundo globalizado acelera-se 0 movimento e mudancas mais
repetidas, na forma e no conteudo das regides. I1sso, no entanto, ndo descaracteriza
as regides. As regides nao sao definidas como tal em funcao de sua forma e conteudo.
O que faz a regiao “nao ¢ a longevidade do edificio, mas a coeréncia funcional, que a
distingue das outras entidades, vizinhas ou ndo. O fato de ter vida curta ndo muda a
definicdo do recorte territorial”. (SANTOS, 2002, p.247).

Na mesma linha, Rogério Haesbaert (2010) afirma que, mesmo que muitos
ignorem a regido como um “conceito-chave” da Geografia, ela se mantém firme e suas
guestBes basicas também. Dessa maneira, o autor afirma que a pretensa unidade

planetaria associada a globalizacédo estédo longe de acontecer. Isto porque a regido:

enquanto espago-momento, pode manifestar-se como um conjunto mais
articulado ou integrado da leitura e/ou vivéncia de um grupo e n&o na de outro,
colocando-se o0s sujeitos sociais, portanto, no centro da regionalizacdo
enquanto acao concreta de diferenciacédo do espago” (HAESBAERT, 2010, p.
196).

Dessa maneira, a continuidade do debate regional precisa colocar a
regionalizacdo como uma acgdo concreta, relacionada a um instrumental tedrico e

metodologico em constante renovagao.
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4.3.3 Regionalizacéo: acdo concreta

Roberto Lobato Correa (1986) defende a ideia de que a historia do pensamento
geografico pode ser entendida por meio das suas escolas, as quais ele também
chama de paradigmas, e dos métodos empregados. Os métodos séo apropriados de
outras ciéncias e, entre eles, destacam-se 0 positivismo e o materialismo histoérico-
dialético.

Ao analisar o desenvolvimento da Geografia, e sua consolidacdo como ciéncia
depois de La Blache, Correa (1986) nos apresenta o método regional como um

paradigma que se opunha ao Determinismo e Possibilismo:

0 método regional consiste no terceiro paradigma da Geografia, opondo-se
ao determinismo ambiental e ao possibilismo. Nele, a diferenciacéo de areas
ndo é vista a partir das relagbes entre homem e natureza, mas sim da
integracdo os fendbmenos heterogéneos em uma dada por¢éo da superficie
da Terra. O método regional focaliza assim o estudo de areas, erigindo nao
uma relacéo causal ou paisagem regional, mas sua diferenciacéo de per si
como objeto da Geografia. (CORREA, 1986, p.7).

Embora o método regional seja, para Correa (1986), um paradigma que se
contrapde ao Determinismo e Possibilismo, ele ndo tem um marco histérico definido,
assim como nenhum dos demais paradigmas o tem. Ou seja, 0 método regional era
empregado antes mesmo que da propria consolidacdo da Geografia. De acordo com
Correa (1986), o fil6sofo Kant e o gedgrafo Carl Ritter, respectivamente no final do
século XVIII e na primeira metade do século XIX, ja aplicavam métodos regionais nos
seus estudos.

No entanto, a Geografia do final do século XIX e inicio do século XX vivenciava
a disputa entre as correntes deterministica e possibilistica ndo valorizando o método
regional. Na primeira metade do século XX, o positivismo entendeu a regionalizacao
como uma forma de classificacado por meio da utilizacdo de métodos estatisticos.

A partir dos anos 1940, com destaque para os Estados Unidos, a tradicdo dos
estudos regionais volta a pauta na Geografia e tem como principal nome o geégrafo
Hartshorne. Segundo Correa (1986), Hartshorne considera que a pedra de toque da
Geografia € o0 método regional. A regido ndo seria, para esse geografo, o objeto da
Geografia. Para ele, importante € o método identificar as diferenciacbes de area, que
resultam de uma integracdo Unica de fendbmenos heterogéneos. A regido, para
Hartshorne, ndo passa de uma area mostrando a sua unicidade, resultado de uma

integracdo de natureza unica de fendmenos heterogéneos.
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Outro gedgrafo estadunidense que se dedica ao estudo do método regional,
como um componente de estudos da Geografia, € Derwent Whittlesey (1954). Ao
examinar o conceito regional e o método de estudo regional, o autor adverte que
muitos geografos tém tentado moldar e avivar o termo técnico “regido” tentando torna-
lo mais poderoso do que a apropriacdo nao técnica. Um dos problemas, segundo
Whittlesey (1954) € que nado existe nenhuma outra palavra que possa exprimir, de
maneira exclusiva, a ideia consubstanciada nas normas de estudo regional. Ou seja,
0 método regional ndo pode ser dissociado de uma delimitacdo clara do que significa

o termo “regiao” nos estudos geograficos. Para o autor, regiao

significa uma area de qualquer tamanho ao longo da qual existe uma relacéo
de area correspondente entre os fenébmenos. A area é diferenciada pela
aplicacdo de critérios especificos ao espaco terrestre e é homogénea em
termos dos critérios pelos quais é definida. Mas uma regido, como a palavra é
empregada aqui, € mais do que homogénea, ela possui também uma qualidade
de coesdo que é derivada da relacdo concordante de caracteristicas
associadas. A observacdo e medicdo dos fenbmenos constituem o método
regional de descoberta da ordem no espaco terrestre. (WHITTLESEY, 1954,
p.21 e 22 — tradugdo nossa)

Fica claro, por meio desse esforco de conceituagdo, que a regido € mais do
que a identificacdo de caracteristicas comuns a determinadas areas que lhe ddo um
carater de homogeneidade. A regido, segundo Whittlesey (1954), possui também a
qualidade da coesdo, quando se observa os niveis e tipos de relacdes entre os
elementos do espaco. A “ordem” ganha destaque nessa conceituagcdo. Ela se
expressa na forma de modelos regionais que sé podem ser elaborados segundo a
identificacdo clara de algumas caracteristicas, que séo distribuidas dentro de limites
claramente delineados. O ordenamento, portanto, € um movimento intelectual
imprescindivel ao método regional.

Jan Broek (1972) foi outro gedgrafo estadunidense que tentou explicar a
natureza da Geografia do século XX. Parte da sua producéo esta voltada aos estudos
da Geografia Cultural e Social. Ele concebe regiao como “uma area homogénea em
termos dos critérios especificos escolhidos para delimitd-la das outras regides”.
(BROEK, 1972, p. 72). Dessa maneira, ele também defende a ideia de que a
delimitacdo de uma regido se relaciona com uma escolha deliberada do gedgrafo.

Assim:

[...] a delimitagdo de uma regido baseia-se, sempre, num juizo mental. O
reconhecimento das regi6es como produtos da mente contrasta agudamente
com a velha nogcdo de que as regides existiam na natureza como fatos
objetivos que a ciéncia, se buscasse com o devido empenho as leis da
natureza, poderia descobrir com a tabua dos elementos quimicos. (BROEK,
p.93, 1972).



94

O reconhecimento da regido, para Broek (1972), apresenta-se como vantajosa
ao superar o velho dualismo entre os estudos topicos (Geografia Geral) e estudos
regionais (Geografia Regional). Para o autor, o estudo de um campo tépico
(especifico) na Geografia envolve a identificacdo de areas de homogeneidade, que
constitui o método regional.

Embora o método regional seja comum a diferentes perspectivas analiticas, 0s

processos e procedimentos adotados séo diferentes.

Num estudo regional, partimos da hipétese de que a area é uma regido e em
seguida examinamos seus componentes e conexdes. A luz do conhecimento
adquirido, confirmamos ou revemos os limites iniciais e interpretamos a
‘personalidade” da regido como uma complexa associacdo de
caracteristicas. A abordagem topica come¢a com uma indagag&o, como por
exemplo: “Onde ficam os moinhos de farinha os Estados Unidos e qual a
razéo dessa localizagdo? Os padrdes regionais dos moinhos de farinha e de
todas as outras caracteristicas que parecem relevantes para o problema séo
entdo examinados e comparados. O processo € fundamentalmente analitico.
(BROEK, p. 84, 1972).

Um dos procedimentos mais importantes destacados por Broek (1972) € o da
generalizacao, que se relaciona ndo somente ao exercicio de regionalizacdo, mas a

prépria identidade da disciplina. Isso porque a Geografia

[...] generaliza, mas de formas relevantes para os seus proprios problemas.
Um desses processos é agrupar fenbmenos em categorias (climas, colheitas,
aldeamentos, ocupacdes) e descobrir relagbes entre as varias categorias em
toda a Terra ou suas partes. Por exemplo, a relacdo entre o clima e a
vegetacao estd bem estabelecida. Ou, com mais cuidado, podemos afirmar
gue h& uma ligagéo entre o tipo de economia e a taxa de natalidade, entre a
renda per capita e a alimentacéo. (BROEK, p. 73, 1972).

A Geografia participa, com outras ciéncias, do estudo e andlise das relacdes
entre aspectos da realidade. O geografo, porém, utiliza-se das relacbes
funcionalmente, dividindo a terra em partes significativas. Um exemplo, dado por
Broek (1972) seria a andlise de mapas mundiais sobre renda per capita, consumo de
calorias, uso de energia e a propor¢ao da forca de trabalho empregada na agricultura.
Essa analise poderia proporcionar um ponto de partida instrutivo para as
generalizagbes conceituais sobre as categorias de paises do globo. Trata-se do
emprego da regionalizacdo também com a finalidade de instruir.

Mas o emprego de regionalizagdo carrega uma outra especificidade: a
representacdo gréfica. Poucos geodgrafos que escreveram sobre regionalizacdo
deram atencdo ao carater amplo que a representacdo pode adquirir. Como se o

produto da regionalizacdo, normalmente o mapa, fosse 6bvio, concebido de forma
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natural, organica e neutra. A representacdo € fundamental porque ela carrega

sentidos do fazer geografico e, sobretudo, porque ela potencializa a pratica educativa.



96

Figura 17 - Quadro sintese - Desenvolvimento do conceito de regido
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Fonte: elaborado pela autora.
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4.4 A importancia darepresentacao grafica

A Geografia, da mais descritiva a mais critica, apresenta o mundo pelas
representacdes, que sdo o ponto de contato entre o objeto de estudo e a mente do

individuo que aprende. De acordo com Castellar (2019):

Os mapas, imagens de satélite, fotografias e videos apresentam o mundo,
detalhes de uma forma ou um gesto, tempos e movimentos do passado e do
presente combinando-se em express@es visuais, auditivas, olfativas,
palataveis e tateis, capturadas pelos sentidos e significadas pela histéria
individual do sujeito em contato. Apresentado ao mundo que foi e ao mundo
gue esta sendo, o individuo somente pode interpreta-lo geograficamente se
contar com os codigos e o0 vocabulario da Geografia, que sédo suas
categorias e principios; suas linguagens e representacdes e formas de
raciocinio ante ao problema, condi¢do de enfrentamento que permeia a vida
do sujeito. (CASTELLAR, 2019, p. 13)

A linguagem e a ontologia representam a fronteira entre os fatores exdgenos,
como a realidade se apresenta e constitui em imagens, e 0os endégenos, como a
realidade apresentada e posta faz sentido mediante articula¢des psicologicas internas

apropriadas pelo universo de significacGes elaboradas pela mente.

De maneira esquematica:

Figura 18 - Ensino de Geografia: episteme, ontologia e linguagem
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Fonte: Elaborado pela autora. Inspiragdo: CASTELLAR, 2019. Raciocinio geogréafico e a Teoria do
Reconhecimento na formacgéo do professor de Geografia. Signos Geogréficos, Goiania-GO, V.1, 2019.
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As representacdes chegam aos leitores que se apropriam das informagdes com
suas intencionalidades, formando um ciclo de fluidez comunicacional entre o
elaborador e o usuério. Podem ser vistas, portanto, enquanto ferramentas didaticas
com multiplas funcionalidades e objetivos.

Como o foco deste trabalho séo as representacdes imagéticas, toma-se como
referéncia o trabalho de Gomes e Ribeiro (2013), sobre a producao de imagens para
a pesquisa em Geografia. Os pesquisadores acreditam que h&a um crescente interesse
sobre as imagens por parte de alguns pesquisadores na Geografia que eles atribuem
ao “anseio de estabelecer a maneira pela qual as imagens colaboram nos
procedimentos de construcdo do pensamento geografico”. (GOMES e RIBEIRO,
p.26). Para os autores, esse interesse crescente pelas imagens é guiado por duas
principais orientacdes. A primeira

[...] reagrupa os estudos nos quais sé@o diretamente procurados conteldos
geograficos nas imagens, tenham sido elas produzidas com esse fim ou néo.
Trata-se dos estudos que examinam pinturas, desenhos, fotografias, filmes,
mas também mapas, cartogramas, graficos etc., e procuram reconhecer a
autoridade pedagdgica e de comunicagdo desses instrumentos e meios
(BESSE, 2003; ROBIC, 1993, 2000; MENDIBIL, 1993, 1999, 2006). E preciso
distinguir que, na maior parte desses casos estudados, néo é atribuida a agédo
de produzir imagens nenhum efeito direto sobre a producéo do conhecimento
em Geografia. (GOMES e RIBEIRO, 2013, p.26)

A ideia de utilizar as imagens somente para procurar seu contetdo geografico
limita o potencial do uso das imagens. De acordo com Gomes e Ribeiro (2013) a mera
funcdo exemplar e ilustrativa das imagens promovem uma imensa dissociacao entre
o momento de reflexdo e a figuracdo dos fenbmenos.

Ha, no entanto, uma segunda orientacdo, que fornece um outro

encaminhamento para a apropriacao das imagens:

Parte-se da ideia de que as imagens participam diretamente na construcéo
do pensamento geogréfico; elas sdo, nesse sentido, instrumentos de
descoberta. A principal finalidade é compreender como se desenvolve uma
reflex@o a partir das imagens ou junto com elas. Dito assim, parece que esse
procedimento € original e inédito, mas, na verdade, é possivel encontrar
fortes raizes dele na histéria do pensamento geografico e, sobretudo entre
aqueles que se notabilizaram como grandes intelectuais da Geografia.
(GOMES e RIBEIRO, 2013, p.26)

A associacgao entre as imagens e a construcdo do pensamento geografico pode
ser bem elucidada com a ideia de quadros geograficos. Baseando-se em teorias
foucaultianas, Gomes (2017) vincula a palavra quadro a cenarios, tendo sua melhor
expressao geografica na grande publicagdo de Humboldt “Ensaio sobre a Geografia

das plantas, acompanhado de um quadro fisico das regides equinociais” (1807).
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Para Gomes (2017), a denominacdo quadro possuia um forte apelo para
exprimir toda a riqueza, a capacidade e o formato do conhecimento vinculado na
publicagdo. Por meio dos quadros, enquanto forma de expressao “podem vir a mente
novas conexdes entre os fenbmenos para aqueles que os estudam diretamente. Os
quadros proporcionam igualmente uma visdo mais geral e em conjunto daquilo que os
especialistas conhecem em detalhe.” (GOMES, 2017, p. 47).

Os quadros tém, portanto, uma finalidade didatica e podem ser apresentados

aos estudantes por meio de diversas linguagens. ISso porque

Fazer parte do quadro significa estar exposto ao mesmo ambiente, encontrar
conexdes multiplas pelo jogo de posi¢cdes, partir da localizagéo para pensar
relacdes, julgar proximidades ou distancias. Entdo, nesse caso, encontrar
conexdes ndo significa estabelecer uma dependéncia necessaria entre
variaveis, o quadro coloca variaveis no mesmo plano e demonstra a
multiplicidade de possibilidades de andlise com diferentes consideracdes
sobre 0s outros aspectos que ai figuram. Aproxima-se, assim, da analise que
podemos fazer de um mapa. (GOMES, 2017, p. 35).

O mapa é, segundo Gomes (2017), um quadro. Ele avanca e afirma que “o
instrumento basico do pensar geografico” € o quadro. O mapa é somente um dos
quadros, entre varios outros: desenhos, croquis, cartogramas, blocos-diagramas,
fotos, esquemas, pinturas, descricdes, quadrinhos... Todas essas linguagens
compartilham alguns principios. A localizacdo € o primeiro deles. A descricdo também
€ um dos principios imprescindiveis de andlise de um quadro geografico. Mas se o
quadro geogréfico for uma regido, quais sdo 0s outros principios que podem ser
mobilizados?

E necessario avancar agora em outro sentido para entender que o exercicio de

regionalizacao ndo esta relacionado somente a descricdo ou generalizacado de areas.

4.5 AcBes mentais do exercicio de regionalizacao

Assumiu-se, ja de inicio, que os conceitos compdem um sistema mais amplo
que possibilita a construcdo do raciocinio geogréafico. E também por meio dos
conceitos que o ensino de Geografia possibilita o desenvolvimento de habilidades
intelectuais que tornam consciente o proprio ato de pensar.

As atividades intelectuais mobilizadas no exercicio de regionalizacdo que
subsidiaram a construgao do instrumento de pesquisa foram baseadas no quadro de

verbos do dominio cognitivo proposto por Krathwohl, nos principios do raciocinio
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geografico sintetizados pela BNCC - EF e pelas acfes especificas destacadas no

estudo aprofundado da evolugcéo do conceito de regido.

Figura 19 - Cruzamento - dominio cognitivo Krathwohl e acGes da regionalizagéo

CRIAR: Juntar elementos para LEMBRAR: Recuperar
formar um todo coerente efou conhecimento relevante
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/ prazo.
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em critérios e padrées. Taxonomia de Bloom e | —_—
. a-.;ﬁes da | 1 I moijentos
s Verificar ionalizacs ,{? e o owm COQNItIVOS
e _Criticar _ _ regionalizagao gerais
» | Generalizar |
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material em suas partes é; / significado de
constituintes e detectar como documentos
) instrucionais,
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com as outras e a uma 1 escritos e graficos.
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e (Classificar: agrupamento dos e  Executar : g;er::;arar
objetos em classes + Implementar e  Explicar

e Generalizar: extrapolacdo das
qualidades espaciais

Elaborado pela autora.

O desenho adaptado de Krathwohl, apresentado no capitulo 2, ja pressupde
uma abordagem néo etapista dos movimentos intelectuais. Ndo ha necessidade de
desenvolver uma sequéncia de ensino que lide com dominios inferiores para depois
avancar para dominios superiores.

Buscou-se valorizar as acfes jA destacadas como importantes para o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes e inserir nos modelos as acdes especificas
do exercicio de regionalizacao.

A classificacdo aparece em dois sentidos. No primeiro, classificar associa-se
aos movimentos que auxiliam na compreensdo de determinado topico de ensino.
Nesse sentido, classificar assemelha-se a ideia de caracterizar pois busca uma

qualificagdo de um objeto ou processo tendo em vista seu contexto mais geral.
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A classificacdo para regionalizacdo é bem mais especifica pois pretende o
agrupamento de elementos espaciais seguindo um critério dado. Embora seja um
movimento constante no fazer geogréfico, ele ndo é comumente analisado como um
procedimento. Apenas nos trabalhos positivistas, a ag¢do de classificar é mais
elucidativa. Peguemos o trabalho de Grigg (1973) como exemplo. Para o autor “muitos
geografos consideram a regionalizacdo como uma forma de classificacdo, mas s6 na
década de 1960 a analogia foi elaborada formalmente, por meio da utilizacdo de
meétodos estatisticos”. (GRIGG, 1973, p.46).

A classificacédo, para Grigg (1973) consiste no agrupamento dos objetos em
classes com fundamento em alguma semelhanca, quer de suas propriedades quer de
suas relagdes. A classificagdo vem depois da diferenciagéo. E de novo Grigg (1973)
foi ainspiracéo, pois ao organizar os principios de regionalizacéo, o autor defende que
a caracteristica diferencial ou principio da divisdo deve ser importante para o objetivo
da diviséo.

A generalizagdo e a representacdo ja foram suficientemente defendidas até

aqui de maneira que ja é possivel isolar acdes mentais da regionalizacao.

Figura 20 - A¢cBes mentais especificas do exercicio de regionalizacéo

Regionalizar enquanto acao concreta: ac6es mentais

Diferenciar: escolha de uma caracteristica ou qualidade que
permita a diferenciacdo dos espacos ou do comportamentos dos
espacos frente a algum fendmeno. A caracteristica diferencial ou
principio da divisdo deve ser importante para o fim da diviséo.

l

Classificar: identificagdo das propriedades que sdo préprias aos
espacgos. As caracteristicas diferenciais devem ser propriedades
dos espacos classificados. l

Generalizar: extrapolacdo das qualidades regionais a fim de
eliminar pontos que expressam descontinuidades.

|

Representar: utilizacdo de variaveis visuais para expressar O
comportamento de um fendmeno de repercussao espacial.

Fonte: elaborado pela autora.
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No caso do exercicio de regionalizacdo a ideia € comecgar com 0s verbos de
comando que tradicionalmente séo interpretados como acdes do dominio superior.
Diferenciar, classificar e generalizar sdo as principais a¢des requeridas para criagéo
de um modelo de regionalizacdo. Depois de organizar os dados, € necessario escolher
as variaveis visuais que vao dar forma a representacdo. SO depois o0s estudantes
interpretaram os mapas produzidos enquanto quadros geograficos que ajudam a

explicar determinado aspecto da realidade.
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5 PRINCIPIOS DO PCK APLICADOS A METODOLOGIA DE
REGIONALIZACAO

O capitulo 4 expressa a articulagao entre as teorias e pressupostos elencados
na construcao do PCK com os resultados da aplicacao dos instrumentos de pesquisa.
N&o € um capitulo de encerramento pois 0 que se apresenta sdo resultados de uma
pesquisa que pretende ampliar o leque de metodologias que auxiliam na construcéo
de um ensino de Geografia mais significativo para os estudantes.

Apresenta-se, no primeiro momento, um PCK especifico para a metodologia de
regionalizacdo. Faz-se, em seguida, uma associacao entre o PCK e a pesquisa-acao,
meétodo de pesquisa adotado nesta tese. Os instrumentos de pesquisa sao detalhados
e organizados diante do contexto e objetivo de aplicacdo. A analise de cada
instrumento € precedida pela analise geral, que busca responder a uma das principais
guestdes da pesquisa “A metodologia de regionalizagdo mobiliza agdes do raciocinio
geografico?”

Figura 21 — Mapa do capitulo 4

PCK - regionalizagao

A metodologia de
regionalizacao
mobiliza agoes do
raciocinio geografico?

Apresentacédo de um PCK
especifico para o exercicio de
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cruzamento de teorias sobre
ensino e conceitos e
principios que conferem
identidade a Geografia.

Instrumento de
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regiao lhe da um carater

cientifico na medida em que
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I de pesquisa ) pode ser instrumento de
N leitura e analise da realidade
PCK e pesquisa-agao ' em diferentes recortes
. Instrumentos de espaciais. Esse carater,
Alciiaso e ReRe pesquisa 3 aplicado a contextos de

pesquisa-agao por meio da
noc¢ao de raciocinio

pedagogico, proposta por processos educativos que
Shulman (1987)

ensino, potencializa os

visam o desenvolvimento

Fonte: elaborado pela autora.



104

5.1 PCK para a metodologia de regionalizacéo

Pensar no conceito de regido e no exercicio de regionalizacédo foi o primeiro
movimento que esta pesquisa se prop0ds a realizar. De maneira geral, concluiu-se que
a regido nunca é estética: ela se transforma ao longo do tempo. Por esse motivo, 0
exercicio de regionalizacdo precisa ser visto como um conjunto de movimentos
intelectuais de apreensdo da realidade espacial. No ensino, estes movimentos
intelectuais precisam ser instrumentalizados seguindo os pressupostos de teorias que

versam sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Figura 22 - Aplicacdo metodoldgica do PCK — Exercicio de regionalizagcéo

Aplicagao metodologica do PCK

Regiao e regionalizagao

A ENSINO DE
Gggé’é‘fé}g,\. GEOGRAFIA POR
' INVESTIGAGAO

diferenciagao espacial das
localidades frente a
repercussao de um
fendbmeno ou evento.

Diferenciar
mobiliza agdes N
Classificar
‘ Generalizar
RACIOCINIO GEOGRAFICO
* Representar
QUADRO GEOGRAFICO
produto do processo de
Iveaiianch
Ll ('fa‘;a" Interpretar
ponto de partida para novas
analises

Fonte: elaborado pela autora.

O quadro de aplicacdo dos principios do PCK mobilizados no exercicio de
regionalizacao fornece uma primeira sintese do processo de investigacado central da

tese. Mas, como o método de pesquisa seguiu 0s principios da pesquisa-a¢éo, depois
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de diagnosticar uma situacdo passivel de intervencdo, implementa-se essa
intervencao. A implementacdo de uma intervencdo num contexto de pesquisa-acao,
para além de uma atividade de carater meramente pratico, precisa ser bem

fundamentada e organizada.
5.2 A pesquisa-acédo e o PCK: o raciocinio pedagdgico em perspectiva

Como ja mencionado na introducdo, os instrumentos de pesquisa foram
organizados seguindo os pressupostos da pesquisa-acdo. Num primeiro momento a
escolha se justificou em funcéo da possibilidade do didlogo entre a préatica docente da
pesquisadora e a investigacao cientifica ja que a pesquisa-acdo sempre se inicia a
partir de uma problematizacdo da pratica reflexiva.

A medida que a pesquisa fez emergir pressupostos do PCK, observou-se uma
conexao entre a pesquisa-acdo e 0 processo de raciocinio pedagogico, também
descrito por Shulman (1987). Antes de elucidar os elementos dessa conexao,

apresenta-se uma no¢ao mais acurada da pesquisa-acao.
5.2.1 Pesquisa-acdo enquanto prética reflexiva de carater cientifico

Ao buscar uma origem do emprego do termo “pesquisa-agao”, Tripp (2005)
afirma que nao é possivel encontrar um marco historico ou trabalho académico que
possa ser lido como a inauguracdo da pesquisa-acdo enquanto procedimento de
pesquisa. Fato é que muitos trabalhos ja utilizavam principios da pesquisa-acdo sem
nomeé-los como tal. Por isso € complicado achar um ponto de partida ja que “as
pessoas sempre investigaram a propria pratica com a finalidade de melhora-la”
(TRIPP, 2005, p.2). Os exemplos citados por Tripp (2005) incluem investigacdes no
campo da educacédo, como o livro Research for teachers, de Buckingham (1926) e
conceitos como de reflex&o utilizado por John Dewey (1933).

O primeiro uso sistematizado da pesquisa-a¢do, segundo Tripp (2005) é
consensualmente atribuido a Lewin (1946). Quase imediatamente depois de Lewin ter
cunhado o termo na literatura cientifica, a pesquisa-acdo foi desenvolvida em
diferentes campos de aplicacdo. No final da década de 1940, a terminologia ja era
empregada em administracéo, desenvolvimento comunitario, mudanca organizacional

e ensino.
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Para Tripp (2005), o uso mais ampliado da pesquisa-acao acabou, em alguns
casos, permitindo um emprego mais banalizado do termo ja que muitas praticas
consideradas reflexivas foram identificadas como pesquisa-agdo. Ao colocar a
pesquisa-acdo dentro do conjunto de praticas de investigacdo-acao, Tripp (2005)
identifica o seu carater identitario mais forte: a pesquisa cientifica. Isso é importante
porque “se qualquer tipo de reflexdo sobre a agdo é chamada de pesquisa-acao,
arriscamo-nos a sofrer a rejeicdo exatamente por parte das pessoas com as quais a
maioria de nds conta para aprovacdo ou financiamento do trabalho universitario”
(TRIPP, 2005, p. 5).

Dessa maneira, em vez de usar definicbes mais abertas e amplas, Tripp (2005)
definiu a pesquisa-agdo como “uma forma de investigagdo-acdo que utiliza técnicas
de pesquisa consagradas para informar a acao que se decide tomar para melhorar a
pratica”. Por “técnicas de pesquisa consagradas”, Tripp (2005) defende as estratégias
gue precisam atender aos critérios comuns a outros tipos de pesquisa académica.

Nesse sentido, uma grande contribuicdo de Tripp (2005) € situar a pesquisa-
acdo entre a préatica e a pesquisa. Para fazé-lo, ele insere em uma tabela onze

caracteristicas da pesquisa-acdo que a diferenciam da pratica rotineira e da pesquisa

cientifica.
Quadro 6 - Onze caracteristicas da pesquisa-acdo
Linha Pratica-rotineira Pesquisa-acéo Pesquisa cientifica
1 habitual inovadora original/financiada
2 repetida continua ocasional
3 reativa contigéncia pro-ativa estrategicamente |metodologicamente conduzida
4 individual participativa colaborativa/colegiada
5 naturalista intervencionista experimental
6 ndo questionada problematizada contratual (negociada)
7 com base na experiéncia |deliberada discutida
8 nao-articulada documentada revisitada pelos pares
9 pragmatica compreendida explicada/teorizada
10 especifica do contexto generalizada
11 privada disseminada publicada

Fonte: TRIPP, 2005.

A associagdo entre pratica e pesquisa pode ser compreendida por meio do

cruzamento dos diversos elementos enumerados por Tripp (2005) na tabela. De
maneira geral, sem identificar um campo cientifico em especial, o autor elabora a

seguinte sintese ao analisar a linha 3:
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A pratica tende a ser uma questéo de reagir eficaz e imediatamente a eventos
na medida que ocorram e a pesquisa cientifica tende a operar de acordo com
protocolos metodoldgicos determinados. A pesquisa-acao fica entre os dois,
porque é pro-ativa com respeito a mudanca, e sua mudanca € estratégica no
sentido de que é agdo baseada na compreensdo alcancada por meio da
andlise de informagGes de pesquisa. (TRIPP, 2005, p. 448).

Sem negar que a pratica pode ensejar mudanca, o que Tripp (2005) defende é
gue o carater cientifico da pesquisa-acao faz com que a metodologia de pesquisa seja
sempre ancorada a pratica, de modo que se possa avaliar a mudanca a luz de teorias
cientificamente validadas. Mas o carater das mudancas da pesquisa-a¢ao é diferente
daqueles essencialmente cientificos. A pesquisa cientifica, segundo Tripp (2005), é
geralmente “uma questao de proceder com uma dada agenda e isso, juntamente com
a necessidade de financiamento, significa que, em geral, ela é comprometida com o
governo ou com interesses comerciais ou com a revisao pelos pares.” (TRIPP, 2005,
p.448). Nao que nao haja comprometimento da pesquisa-acdo. O que ha € um
comprometimento ampliado que envolve também os sujeitos de pesquisa.

Outro cruzamento entre a pratica rotineira e a pesquisa, na qual se situa a
pesquisa-acdo, se apresenta na maneira como o aspecto da realidade (objeto de

estudo) é lido nos trés casos. E o que Tripp (2005) vai analisar na linha 9 da tabela:

O critério principal para a pratica rotineira € que ela funcione bem.
Preocupagfes sobre como e por que ela funciona sé surgem quando ha
problemas ou quando se pode fazer melhor, condi¢cdes essas sob as quais o
pratico tendera a uma investigagdo acdo, mas ndo para uma modalidade de
pesquisa-acdo, em que compreender o problema e saber por que ele ocorre
sdo essenciais para projetar mudancas que melhorem a situac&o. As teorias
sdo sistemas conceptuais construidos para explicar conhecimentos novos e
constituem preocupacéo primordial da pesquisa cientifica. (TRIPP, 2005, p.
449).

Na pesquisa-acao, a teoria é utilizada para explicar um determinado fenémeno
e para possibilitar um nivel de intervencéo na realidade observavel segundo critérios

cientificos. Para Tripp (2005)

Outra caracteristica do relacionamento reciproco entre pesquisa e pratica
aprimorada é que ndo apenas se compreende a pratica de modo a melhoréa-
la na pesquisa-a¢do, mas também se ganha uma melhor compreensao da
pratica rotineira por meio de sua melhora. (TRIPP, 2005, p. 550).

Como processo gue objetiva melhora da pratica, considera-se as vezes que a
pesquisa-agado € atedrica, conclusdo rebatida por Tripp (2005). Na pesquisa-acao é
importante recorrer a teoria para compreender as situagcdes, planejar melhorias
eficazes e explicar resultados. Esse movimento de compreender uma situacao,

planejar melhorias e explicar resultados também compdem o raciocinio pedagogico.
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5.2.2 Pesquisa-acdo na Educacéo e raciocinio pedagogico

Para Tripp (2005), na Educacédo, a pesquisa-acao € “principalmente uma
estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, 0
aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p. 3).

Nesse sentido, Tripp (2005) propde um ciclo de acdes que considera adequado
a pesquisa-acdo e que seria composto por uma sequéncia de trés principais fases:
planejamento, implementacdo e avaliacdo. Como, ao descrever cada uma destas
fases o0 autor destaca um estagio de pesquisa inicial que é o do reconhecimento, fez-

se uma adaptacgéo da proposta de Tripp (2005):

Figura 23 - Ciclo das fases da pesquisa-acéo

Reconhecimento

Analise situacional que produz ampla visdao do
contexto da pesquisa-acao.

Planejamento

Avaliagdo da situagdo atual seguindo os
pressupostos da pesquisa académica.

Criar estratégias de mudanca da pratica a luz de
teorias e métodos cientificos.

Implementagao
Aplicagdo das estratégias de mudanga por meio
um processo corrente, repetitivo, ciclico no qual o
que se alcanga em cada ciclo fornece o ponto de
partida para mais melhorias no ciclo seguinte.

Avaliacao

Reflexdo: processo de avaliagédo e reavaliagédo constantes

Avaliar os efeitos da mudanca na pratica, depois
da implementagéo em todos os ciclos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como ja mencionado, Tripp (2005) defende que a pesquisa-acao comeca com
o reconhecimento, “uma analise situacional que produz ampla visdo do contexto da
pesquisa-agao, praticas atuais, dos participantes e envolvidos.” (Tripp, 2005, p. 453).
O planejamento envolve uma fase complexa e reflexiva porque “ao planejar, planeja-

se 0 que planejar, comeca-se a planejar, monitora-se o progresso do plano e avalia-
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se o plano antes de ir adiante para implementa-lo.” (Tripp, 2005, p. 454). Por isso, a
reflexdo ndo esta concentrada somente ao final do processo. Para Tripp (2005), é
necessario que todas as fases venham acompanhadas de processos reflexivos.

A fase mais importante e é a da implementacdo e, na pesquisa-acao, ela
precisa ocorrer em ciclos:

A natureza iterativa do processo de investigacdo-acdo talvez seja sua
caracteristica isolada mais distintiva. Muito embora todos os processos de
melhora e desenvolvimento tendam a incluir todas as fases do ciclo basico
de investigacédo-acdo, nem todos o fazem na mesma sequéncia nem repetem
o ciclo de uma maneira corrente para realizar melhoras de modo incremental.
(Tripp, 2005, p. 453)

A repeticdo de ciclos buscando uma melhora corrente na préatica é um aspecto
que poucos estudos sobre pesquisa-acdo destacam. Nesta tese, tornou-se um
elemento central ja que a construcao de PCK s0 é possivel por meio de uma dinamica
ciclica de acéo e reflexdo naquilo que Shulman (1987, p.2) chamou de processo de
raciocinio e acdo pedagdgica. Shulman (1987, p. 15) descreve o processo de
raciocinio e agdo pedagogica como um ciclo formado por seis elementos:
compreensao, transformacao, instrucéo, avaliacao, reflexdo, e nova compreenséo. A
inter-relacdo desses seis elementos foi analisada e desenhada por diversos autores.

Um dos mais completos e atualizados foi desenhado por Almeida et. al (2019).

Figura 24 - Modelo dos processos de acéo e raciocinio pedagégicos - Adaptado
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Fonte: Elaborado pela autora. Adaptado de Almeida et. al (2019)
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Apesar de o processo de raciocinio e acdo pedagogica proposto pelas autoras
ser apresentado nessas seis etapas, elas ressaltam que sua utilizacdo nas praticas
pedagdgicas ndo sera hierarquica, como se o inicio de um estagio dependesse do
encerramento de outro. Percebe-se, portanto, que tanto a diversidade quanto a
qualidade das praticas pedagodgicas desenvolverédo cada uma das etapas do processo
de raciocinio e acdo pedagogica, a0 mesmo tempo que potencializardo, por
intermédio do conhecimento pedagdgico do conteudo, a interagcdo entre os diferentes
conhecimentos que integram a base de conhecimentos docente.

N&o ha, portanto, PCK sem uma pratica reflexiva que expresse um conjunto de
atos deliberados do docente enquanto raciocinio pedagogico. Sendo o docente um
pesquisador, esse conjunto de atos deliberados ancoram-se em teorias e métodos do
fazer cientifico.

Tendo isso em vista, os instrumentos de pesquisa ndo foram pensados para
serem meros produtos de andlise. Eles seguiram a ideia dos ciclos de implementacéao
defendidos por Tripp (2005) enquanto processo continuo de reflexdo sobre a pratica
que fundamenta o raciocinio pedagaogico.

5.3 Instrumentos de pesquisa

Os instrumentos de pesquisa foram organizados em uma sequéncia que
permitiu, apds cada implementagéo, uma analise e a criacdo de um novo instrumento
gue incorporasse elementos e pontos de melhoria da pratica. Nao ha, portanto, um
instrumento que possa ser analisado em isolado porque as acfes de pesquisa se
conectam por meio da linha de atuacdo que moveu toda a pesquisa. Essa linha de
atuacdo marca, além do carater cientifico, a trajetéria profissional da pesquisadora na
instituicdo de ensino onde as préticas foram executadas.

Os sujeitos de pesquisa sédo estudantes de uma instituicdo privada de ensino
do municipio de Belo Horizonte, onde a pesquisadora possui vinculo de trabalho
formal desde 2018. Trata-se de um colégio de grande porte, atendendo alunos
distribuidos em turmas da Educacao Infantil ao Ensino Médio, com cinco unidades

espalhadas pela regido metropolitana de Belo Horizonte. Tendo em vista a unidade’

7 A unidade central (Colégio Santo Agostinho - BH) possui poucos alunos bolsistas, ja que ha uma
unidade do colégio especifica para a atividade de filantropia com oferta totalmente gratuita de cursos
técnicos profissionalizantes e Ensino Médio.
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onde a pesquisa foi aplicada e o valor médio da mensalidade®, considera-se que os
sujeitos de pesquisa sdo, em sua maioria, oriundos de familias das classes A e B.

A pesquisa iniciou-se com uma questao problema identificada durante as aulas
de Geografia ministradas a alunos do 8° ano - anos finais do Ensino Fundamental.
Além do diagnéstico de algumas condi¢cbes de ensino, a atividade neste segmento
inspirou a criacéo do projeto de pesquisa, com hipoteses formuladas inicialmente com
base na experiéncia da pesquisadora.

A aplicagdo de todos os instrumentos de pesquisa se daria no mesmo
segmento: 8° ano - anos finais Ensino Fundamental, ndo fosse o fato de que a
pesquisadora foi convidada, em 2021, a integrar a equipe do Ensino Médio na mesma
instituicdo de ensino, num contexto de implementacéo do Novo Ensino Médio (NEM).
O que parecia, num primeiro momento, um entrave a pesquisa apresentou-se como
um importante elemento de analise. Ao integrar a equipe do Ensino Médio, a
pesquisadora teve a chance de lecionar para 0s mesmos sujeitos de pesquisa, em um
outro momento da trajetéria destes sujeitos. Ou seja, as trajetérias da professora-
pesquisadora e dos estudantes se cruzaram. E possibilitou a aplicagdo do segundo
instrumento de pesquisa, mais refinado em funcdo do amadurecimento da pesquisa,
da pesquisadora e dos estudantes.

O terceiro instrumento de pesquisa foi criado como um refinamento do
segundo, melhorando aspectos que ainda estavam falhos e aparando arestas. Dessa

maneira 0s instrumentos foram assim organizados:

8 6° ao 9° ano do ensino fundamental: R$ 2.056,00 e 12 e 22 séries do ensino médio: R$ 2.414,00.
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Figura 25 - Organizacao dos instrumentos de pesquisa

Instrumento 1

Instrumento 2

Instrumento 3

Incorporagdo de novas
linguagens

Sujeitos de pesquisa:
estudantes do 8° ano do
Ensino Fundamental.

Objetivos: complementar o
diagnostico realizado a partir
de percepgbes obtidas por
meio da pratica rotineira e

Analise integrada

Sujeitos de pesquisa:
estudantes do 12 série do
Ensino Médio.

Objetivo: verificar o potencial
do exercicio de regionalizagao
enquanto atividade didatica.

Analise integrada apés
revisao do instrumento 2

Sujeitos de pesquisa:
estudantes da 12 e 2° série do
Ensino Médio.

Objetivo: melhorar a pratica de
maneira a mobilizar agbes do
exercicio de regionalizagao que
sejam claras aos estudantes e

testar a aplicacdo de novas

2 academicamente bem
linguagens.

fundamentadas.

Fonte: Elaborado pela autora.

5.3.1 Instrumento de pesquisa l - Incorporacdo de novas linguagens

O instrumento de pesquisa 1 foi aplicado a 7 turmas de 8° ano (3 — manha, 4 -
tarde) com média de 40 alunos cada. Ou seja, havia um universo de cerca de 280
alunos (os numeros nédo séo exatos em funcdo das transferéncias e novas matriculas
ocorridas durante o ano letivo). Para que os produtos (as atividades realizadas pelos
estudantes) fossem analisados com mais acuidade, os alunos foram inseridos em
grupos de até 6 alunos.

Em funcdo do formato escolhido, uma atividade continua desenvolvida por
meio da ideia de percurso, todas as acdes foram agrupadas didaticamente sob o termo
“projeto”. O projeto recebeu 0 nome “Territério insular: escalas e dinamicas”. Por meio
do projeto, que ndo focou no exercicio de regionalizacao, foi possivel perceber como
0s estudantes operam com algumas categorias analiticas e como se organizam para
dar respostas a situacOes-problema. Além disso, estimulou-se o uso de diversas
linguagens para que o olhar sobre a representacao (um dos principios aqui elencados)
fugisse dos esquemas classicos da cartografia tradicional.

Antes de descrever as etapas do projeto, vale ressaltar que ele foi desenvolvido
entre 0s meses de marco a junho de 2021. Totalmente no ensino remoto, portanto.

Ainda que isso parega uma situagdo que so traga elementos limitantes e desafiadores,
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foi uma possibilidade de explorar as linguagens desenvolvidas em meio digital.
Destaca-se, nesse sentido, o uso do Minecraft (explicado a seguir) e as formas de
compartilhamento do que estava sendo realizado pelos alunos neste jogo.

O ponto de partida para o desenvolvimento do projeto foi a seguinte pergunta:
“O que confere status politico, internacionalmente reconhecido, a uma ilha?”. Essa
pergunta foi feita depois que os alunos assistiram, como uma tarefa fora da aula, ao
filme “A incrivel histéria da ilha das rosas®’, que conta a histdria real de um italiano
que decidiu, na década de 1960, criar uma plataforma em &guas internacionais e
transformar essa plataforma em um Estado soberano. Depois das discussdes
levantadas pela questéao inicial, que foram fomentadas pela histéria do filme, os alunos
receberam a primeira tarefa do percurso: criar uma ilha hipotética. Toda tarefa vinha
acompanhada com uma pergunta norteadora e passos operacionais (agoes que todos
0S grupos precisavam desempenhar). Eles ndo souberam previamente todas as
tarefas que iriam receber ao longo do percurso. Mas ja sabiam que ao final teriam que
provar que a ilha que “criaram”, e administraram, era um Estado soberano. Eles
deveriam, portanto, responder a pergunta inicial.

Todas as atividades das tarefas foram registradas no Jamboard?9, programa do
Google que organiza caixas de texto, imagens e post-its de maneira simples e intuitiva
em uma tela em branco. Como o programa € operacionalizado na nuvem, foi possivel
acompanhar o desenvolvimento das atividades enquanto elas estavam sendo
realizadas sem ter que operar com um fluxo de recebimento e devolucéo de varios
arquivos. Todos os movimentos dos alunos (como a insercdo de uma imagem ou caixa
de texto eram registrados em tempo real). Outra vantagem do uso do Jamboard para
0 projeto é que o programa possibilita a insercdo de novas paginas em branco sempre
que for necessario. Isso fez com os alunos pudessem ir criando um portfélio.

O percurso do projeto pode ser representado por meio do esquema que se

segue.

9 Filme disponivel na Netflix, uma plataforma de streaming paga. A orientacdo de assistir ao filme se
deu pelos vinculos da histéria com o projeto. Mas a atividade néo era obrigatdria. E os alunos puderam
se manifestar caso ndo tivessem acesso ao conteddo. Ninguém o fez.

10 como exemplo de portifélio elaborado por meio do Jamboard, segue o link:
https://jamboard.google.com/d/1 Syh7osv2jWkaysmKY1fMSDR9qa69gvChbd zQrgtwKO/edit?usp=sha
rin



https://jamboard.google.com/d/1_Syh7osv2jWkaysmKY1fMSDR9qa69gvCbd_zQrgtwK0/edit?usp=sharing
https://jamboard.google.com/d/1_Syh7osv2jWkaysmKY1fMSDR9qa69gvCbd_zQrgtwK0/edit?usp=sharing
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Figura 26 - Sequéncia didatica — instrumento de pesquisa 1

Sequéncia didatica baseada na ideia de percurso (Gomes, 2017)

Situacdo geografica: a inser¢ao dos territdrios insulares nas dinamicas
espaciais globais.

Pergunta geografica: 0 que confere status politico, internacionalmente
reconhecido, a uma ilha?

: i De que maneira a ilha se
Onde ailha Como a populacdo se ‘ o
locali distribui na ilha e 0rganiza para receber Qual a posicdo da
Se localiza no qual a melhor forma refugiados obedecendo ilha na Divisao
€5paco de representar essa normas e legislagdes Internacional do
mundial? distribuicdo? internacionais? Trabalho?
Estagdo 1 Estagdo 2 Estagdo 3 Estagdo 4

Fonte: Elaborado pela autora.

A primeira tarefa desenvolveu elementos basicos de localizagdo no espaco
mundial. Ao escolher o ponto onde a ilha iria cravar sua existéncia fisica, os alunos
precisaram fornecer referenciais basicos de localizagdo geogréfica.

Depois desta tarefa, os alunos tiveram que pensar na distribuicdo e dinamica
populacional da ilha. Foi apresentado um problema (relacionado a um baixo
crescimento vegetativo) e eles tiveram que levantar hipéteses e apresentar solucées.
Mas, nesta estacdo/tarefa, o mais importante foi a representacdo. Além de trazer
elementos analiticos sobre demografia, eles tiveram que representar a distribuicao da
populacao por meio de elementos graficos. Propositalmente, ndo foram colocados um
corpo de acdes que precisavam ser seguidos. Desta maneira, diferentes tipos de

modelos foram apresentados, com diferentes estratégias imagéticas.
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Figura 27 - Representacdo da distribuicdo da ilha - Tarefa grupo 2 —turma CD

INSULA MAGNA

Fonte: grupo 2 — turma CD — 8° ano

Figura 28 - Representacdo da distribuicdo da ilha - Tarefa grupo 3 —turma CD

B aior concentragio da populacdo
B Concentracdo média da populacso
ElPequena concentraclo da populacio

Fonte: grupo 3 —turma CD — 8° ano



Figura 29 - Representacao da distribuicdo dailha - Tarefa grupo 1 —turma AB

legenda:
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Fonte: grupo 1 — turma AB — 8° ano

Figura 30 - Representacédo da distribuicdo dailha - Tarefa grupo 3 —turma EF

7/000 - 14.000

6.00
2.0.000
1000 ©

Fonte: grupo 3 — turma EF — 8° ano
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Embora as representacdes gréaficas sejam muito diferentes entre si, é possivel
perceber que ha uma ideia de associar a distribuicdo da populacdo a densidade
demografica e de demarcar essa densidade por meio de circulos ou outras formas
geomeétricas. Chama a atengéo o modelo 2 que faz um agrupamento de areas muito
préximo a um modelo de regionalizacdo do espaco. H4 uma generalizacdo que
homogeneiza areas de acordo com critérios pré-estabelecidos.

A terceira tarefa foi a mais importante, dada a tematica deste trabalho. Foi a
Gnica que trouxe, no seu ndcleo, um exercicio similar ao exercicio de regionalizagéao.
Ela envolveu a apresentacao inicial de uma situacéo real: a ida compulséria de cerca
de 5000 refugiados rohingyas de Bangladesh para a ilha Bhashan Char, pertencente
ao mesmo pais. A tarefa envolveu um problema que adquiriu contornos diferenciados
dependendo do grupo. J& que as ilhas tinham diferentes quantitativos populacionais,
as respostas para o problema colocado também foram diferenciadas. Todas as ilhas
receberiam cerca de 1000 refugiados da etnia rohingyas. Mas todas poderiam se
preparar para tal e planejar, junto com a Acnur (Alto-comissariado das Nagdes Unidas
para os Refugiados)!! a construcdo de um campo de refugiados para receber a
populacao. A tarefa foi: organizar os espacos agrupando-os de acordo com as funcées
gue eles desempenham. Além de representarem a organizacao espacial por meio de
imagens unidimensionais, 0s grupos puderam produzir imagens e videos
tridimensionais com o uso do programa Minecraft 12 Alguns grupos também

produziram videos registrando a construcédo do campo de refugiados no Minecraft®3.

11 Antes de fazer esta proposicdo, ja havia sido desenvolvido junto a turma a ideia de campo de
refugiados e a espontaneidade a ele relacionado. Estes campos normalmente surgem sem
planejamento prévio, quando j& hd uma situacdo migratéria posta. O que a Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) por meio da A Agéncia da ONU para Refugiados (ACNUR), pode fazer é organizar o
espaco para que ele forneca as condi¢des para manutencéo da dignidade humana.

12 Minecraft € um jogo eletrénico sandbox (montagem de blocos) de sobrevivéncia. Mas além de jogar,
0 participante pode criar 0os cenarios com os blocos.

13 Link do video de um dos grupos: https://youtu.be/f5yw3IPjjFw



https://youtu.be/f5yw3IPjjFw
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Figura 31 - Organizagé@o campo de refugiados - Tarefa grupo 3 —turma G

Representagao das areas do campo

Campo de refugiados - Areas

. Tendas familiares

. Tendas emergenciais
Escola

. Hospital

. Painéis solares

. Fonte de agua

Area "livre” ( caminhos,
__ pragas, etc)
Horta comunitaria

Fonte: grupo 3 —turma G — 8° ano

Figura 32 - Organizacdo campo de refugiados - Tarefa grupo 5 —turma EF
LEGENDA

@ VDormitérios

& Check infout

. Escola

. Centro hospitalar
& TFountes de dgua

@ Tewndas emergenciais
@ Banwheiros
@D Plantag¢oes

E Estacionamento

Fonte: grupo 5 — turma EF — 8° ano
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Figura 33 - Organizagcédo campo de refugiados - Tarefa grupo 6 —turma AB

azul: 500 barracas
rosa: restaurantes
vermelho: centro de
atendimento médico
amarelo: escola
roxo: parque

verde: distribuidora

Fonte: grupo 6 — turma AB — 8° ano

Figura 34 - Organizacéo campo de refugiados - Tarefa grupo 2 —turma EF

LEGENDA:
|:| REFEITORIO

# [] ALOJAMENTO

(@ oM HOSPITAL DE CAMPANHA
@ @\ SUPERMERCADO

T3 @ PRACA PUBLICA

@ = escoLA

A\ CAPELA

Fonte: grupo 2 — turma EF — 8° ano

A Ultima tarefa procurou inserir a ilha na rede de relagfes globais, tendo como
referéncia a DIT (Divisao Internacional do Trabalho). Como a inser¢cédo envolveu uma
acdo gréfica simples, a colocacdo de um ponto num mapa de referéncia, ndo ha
elementos analiticos importantes para a pesquisa.

De maneira geral, o projeto “Territorio insular” envolveu um conjunto de agbes
que procurou lidar com as estratégias para se pensar e estudar a organizacao espacial
mundial. Ainda que tenha focado na construcdo de uma ilha hipotética, a ideia foi
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proporcionar aos discentes a compreensao mais ampla sobre a existéncia politica dos
territorios A criacdo da ilha permitiu que producdes graficas em meio digital
compusessem varias etapas o que permitiu o uso de linguagens alternativas.

Tendo em vista a experiéncia da pesquisadora, e seus estudos sobre ensino
de Geografia, percebe-se que ha um universo pouco explorado no que diz respeito ao
potencial didatico das linguagens graficas. Normalmente, o docente escolhe uma
linguagem que vai servir de base ao tema que sera desenvolvido/ensinado. Mesmo
numa perspectiva do ensino por investigacdo, a escolha das linguagens, graficas ou
nao, confere ao docente o papel de selecdo e escolha das melhores representacdes
do espaco, do evento ou fendmeno. Os estudantes analisam representacfes
externas, mas ndo sao estimulados a criar suas proprias representacdes. Em funcéo
disso, o primeiro instrumento foi um teste no sentido de permitir que os estudantes
tivessem liberdade para criar representacées que continham algum aspecto espacial
da realidade. O efeito dessa “permissao” foi a percepgdo de que os estudantes
dispdem de ferramentas individuais proprias para pensar o espaco. Essas ferramentas
podem ser aperfeicoadas, mas ndo podem nunca ser ignoradas.

Além disso, acredita-se que o0s alunos se envolveram com a atividade e seu
carater investigativo. Este envolvimento sinalizou um caminho fértil que ainda foi

explorado, e aperfeicoado nesta pesquisa.
5.3.2 Instrumento de pesquisa 2 - Andlise Integrada

Diferentemente do primeiro instrumento de pesquisa, o instrumento 2 foi aplicado
a alunos da 12 série do Ensino Médio, no ano de 2023, ja no contexto de
implementacdo do NEM. O componente curricular ndo foi a Geografia (que sofreu
significativa reducdo da carga horaria em funcdo das mudancgas preconizadas pela
reforma do Ensino Médio). O componente tratou-se de uma disciplina eletiva de nome
“Geopolitica e Relagdes Internacionais”. A disciplina foi criada a partir de uma
demanda da escola, mas a pesquisadora teve liberdade de produzir a ementa, 0s
objetivos de conhecimento e os instrumentos avaliativos. No 1° semestre de 2023,
havia 28 alunos matriculados na eletiva, em 2 aulas geminadas semanais.

A oferta de um componente curricular diferente da Formacéo Geral Basica (FGB)
possibilitou o alargamento das percepg¢des acerca do instrumento e da implementacao

do Novo Ensino Médio. Por exemplo, a disciplina foi ofertada durante um semestre e
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com um percurso avaliativo totalmente desenhado pela professora/pesquisadora.4
Como o carater dessas avaliacOes é formativo, ndo ha atividades as quais possa se
atribuir pontos. As atividades tém diferentes pesos que podem alterar o desempenho
dos estudantes ao longo de toda a dinamica do componente curricular. Ainda assim,
a “cultura do ponto™® prevalece no sistema educativo tradicional e os estudantes se
dedicam mais as atividades de maior peso, que garantiriam maior possibilidade de
aprovacgdo. Mas essa é uma outra légica que muda no novo curriculo: as eletivas ndo
podem ser responsaveis pela reprovagdo de nenhum estudante. Entdo, percebeu-se
uma menor dedicacdo as atividades da eletiva quando comparadas as atividades
propostas no componente de Geografia. I1sso, no entanto, ndo comprometeu a
qualidade dos trabalhos realizados visto que os estudantes optaram por cursar a
disciplina e isso ja era um elemento motivacional importante e que foi levado em
consideracao na pesquisa.

No instrumento de pesquisa 2 foram selecionados movimentos intelectuais
conectados diretamente com o exercicio didatico de regionalizacdo. Essa conexao sé
foi possivel gracas ao cruzamento de teorias sobre aprendizagem, como a Teoria de
Bloom, e um olhar mais acurado para a epistemologia da Geografia e dos principios
que lhe dao suporte tedrico e metodoldgico. Disto, depreendeu-se um conjunto de
acOes dispostas numa sequéncia didatica que objetivava investigar um problema
contemporaneo a luz do exercicio de regionalizagéo.

O problema contemporaneo investigado foi colocado na seguinte questéo:
“Quais os diferentes niveis de influéncia econémica e comercial da China na América
Latina?”. Colocada essa pergunta, os estudantes criaram diferentes estratégias para
diferenciar os espacos seguindo trés grandes comandos: ordenar; classificar e
representar.

A base de edicdo utilizada foi um mapa da América Latina desenhado no
Google Draw (ferramenta de desenho livre e gratuito do Google). A escolha por essa

plataforma se deu em fungédo da familiaridade dos estudantes com os recursos de

14 No Colégio Santo Agostinho, as avaliagGes passaram a seguir um novo modelo avaliativo a partir de
2022. A ideia era garantir mais dinamicidade ao processo e incorporar 0s pressupostos da avaliacdo
formativa. Dessa maneira, ha dois tipos de avaliacdo: processual e sintese. A atividade processual
acontece durante toda a oferta do componente, com atividades sincronas ou assincronas. A atividade
sintese acontece em datas pré-estabelecidas e divulgadas aos estudantes e familia. Nas eletivas, s6
existem atividades processuais.

15 “Cultura do ponto” € uma nocao fluida, um termo de emprego relativamente comum entre docentes
da educacao bésica. Diz respeito & uma percepcao generalizada de que os estudantes s6 se dedicam
as atividades em que ha maior peso avaliativo.
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edicdo que esse programa oferta. Como os estudantes da 12 série tiveram contato
com a pesquisadora enquanto estudantes do 8° ano, eles ja tinham realizado diversas
atividades no Google Draw. Como exemplo de um modelo de regionaliza¢do foi
apresentado o seguinte mapa:

Figura 35 - Modelo de regionalizagcdo da América Latina - caracteristicas econ6micas gerais

Legenda

Economias com melhores indices de industrializacdo. Economias com maior nivel de
industrializacao, no contexto latino-americano. Paises que adotaram o modelo de substituicao
das importacoes de maneira precoce. No caso brasileiro, esse modelo foi iniciado na década de
1930. México e Argentina seguiram a mesma trajetéria décadas depois.

- Economias dependentes da exportacao de commodities. Paises que tém seu PIB concentrado

na exploracao e exportacao de matéria prima (produtos agricolas ou minérios). Esse grupo tem
diferentes niveis de desenvolvimento social e diferentes insercoes na DIT. Mas sao
essencialmente exportadores de matéria prima.

- Economias diferenciadas. Paises que se destacam por uma diferente insercio no mercado
internacional. Concentram suas atividades econémicas no setor de servicos (principalmente no
setor financeiro e turistico).

- Economias com destaque no cendrio regional/mundial. Paises que adotaram reformas

econdmicas e sociais de maneira precoce. No caso do Chile, a adocdo do modelo liberal nas
décadas de 1960 e 1970 ocorreu antes dos demais paises. Em funcéo disso, o pais ampliou sua
participacado no cenario internacional. O Uruguai também iniciou suas reformas precocemente
e, além disso, ampliou reformas sociais.

Fonte: elaborado pela autora.
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Ao analisar esse mapa em sala de aula, a pesquisadora apresentou 0s critérios
de diferenciacdo e as formas de classificacdo das regides criadas. Além disso, os
estudantes tiveram contato com uma representacao gréfica do espaco diferente das
usuais. Ndo houve uma preocupacdo em nomear esse tipo de representacdo ja que
sua intencao inicial era possibilitar, no contexto de aulas online, que todos os
estudantes pudessem desenhar a mao livre. (afinal, todos sabem desenhar triangulos).
Esse mapa foi base para diversas analises empreendidas no 8° ano pelos estudantes
gue, em parte, estavam cursando a eletiva em 2023.

Figura 36 - Comandos da atividade - Instrumento de pesquisa 2

Quais os diferentes niveis de influéncia economica e comercial
da China na América Latina?

Passos operacionais:

1) Ordenar as variaveis mais significativas para classificar os niveis de permeabilidade da
China na América Latina.

Ordenar: organizar os diferentes elementos ou fendmenos que influenciam determinadas
dindmicas espaciais com base em principios de hierarquia, fungéo e/ou relevancia.

Material de referéncia:

The Atlas of Economic Complexity - Harvard
Lnk:

https://atlas.cid.harvard.edu/explore

2) Criar uma classificagao que agrupe os paises de acordo com o critérios selecionados.

Classificagao: agrupamento de objetos em classes com fundamento em alguma semelhanga,
quer de de suas propriedades, quer de suas relagoes.
Significa, portanto:
- distribuir elementos, objetos ou caracteristicas dentro de grupos que possuam similaridade
interna.
- atribuir valores - qualificar os grupos criados.

Fonte: Elaborado pela autora

Além do destaque aos movimentos “ordenar” e “classificar”, nas instru¢des de

envio foram descritos os detalhes que qualificariam a representagéo grafica.
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Figura 37 - Instrucdes de envio - Instrumento de pesquisa 2

Quais os diferentes niveis de influéncia econémica e comercial
da China na América Latina?

- O mapafinal precisa ter:
titulo (contendo o critério selecionado. Ex: relacdo importacio/exportacéo)
legenda (explicando cada regiao/categoria. Ex: paises com relacdo estreita
com a China/paises com maior importagéo)

* Enviar o mapa em formato de imagem

Fonte: elaborado pela autora.

As atividades foram aplicadas durante os meses de junho e julho (primeira
quinzena) de 2023, ao final do semestre letivo. Os estudantes foram separados em
grupo de, no minimo, 3 integrantes e maximo 6 integrantes. A logica de separacao
dos grupos seguiu a afinidade!® entre os estudantes, dando liberdade para que os
alunos fizessem as escolhas.

Um outro aspecto a ser elucidado diz respeito a utilizacdo de um material de
referéncia para a consulta dos dados. Mesmo que os dados estivessem em inglés, o
site sugerido (um atlas econémico virtual da universidade de Havard) tem varios

elementos de facilitacao grafica, que possibilitam a leitura para ndo especialistas.

16 As tentativas de criacdo de grupos seguiram uma légica diferente, ainda que ancoradas em teorias
pedagoégicas, mostraram-se falhas tendo em vista o expresso desconforto dos estudantes de
compartilhar ideias com colegas com os quais eles ndo possuem afinidade.



e Modelos de regionalizacéo criados

Figura 38 —Inst. 2 - Grupo 1 - 3 integrantes

Relagao comercial dos
paises sul-americanos
que é feito com a China

Baseando-se em dados de 2020, o
grupo classificou a relacao comercial
dos paises da América do Sul com a
China. Isso tem como base a
porcentagem das relagdes comerciais
totais do pais que sao feitas com a
China, contando importagdes e
exportagoes.

M raises com relagio comercial muito forte com a China

[ Paises com relagao comercial forta com a China

Franga
[ Paises com relagio comercial razodvel com a China
. Palsas gue 13zem pouce comérco com a China

Il Paises que 1azem mMuto POLCO COMEGo com a China

Fonte: grupo 1 — 13S — 1°semestre

Figura 39 - Inst.2 - Grupo 2 - 6 integrantes

Vantagem
economica de
transagoes
internacionais com a
China - 2020

Porcentagem da vantagem:
[ 01%- 19,9% (Pouco vantajosa)

Il 203~ 49,9%(Razoavel)
[] 50%- 79.9% (Vantajosa)
[ 80%- 100% (Muito vantajosa)

Fonte: grupo 2 — 13S — 1°semestre
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Figura 40 - Inst. 2 - Grupo 3 - 3 integrantes

Permeabilidade da América do Sul
aumento das exportagbes entre 2003
e 2013.

Legenda:

Aumentou menos que
500 milhdes

Aumentou entre 500
milhdes e 1 bilhdo

Aumentou entre 1
bilhdo e 10 bilhdes

Aumentou mais que
10 bilhdes

Fonte: grupo 3 — 13S — 1°semestre

Figura 41 - Inst.2 - Grupo 4 - 6 integrantes
Exmﬁo € CAPROS
CHINA=>pAMERICA LATIVA
g 2040

EXTORT Ao LECERA
(Bmm : ,JF o V0K
U L0K a 00K
SO0OK o 3 MILKHAO
JUILHAO & 30 MiLHOBS
A0 30 UiLHoES o 300 MiLtoes
AV 300 MIiLKOES o SwiLnko
y & BiLHAD 0 30 BiLHOES

Fonte: grupo 4 — 13S — 1°semestre
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Figura 42 - Inst.2 - Grupo 5 - 6 integrantes
Relacao de importagao de eletrénicos

Maiores indices de importagao
| povts

indice médios de importacdo
entre 0,9 e 2%

indice baixo de importagdo
entre: 0,1e 1%

Fonte: grupo 5 — 13S — 1°semestre

Figura 43 - Inst. 2 Grupo 6 - 6 integrantes

PRINCIPAIS DESTINOS DAS
EXPORTACOES E IMPORTACOES

- Ambos voltados & China
- Ambos voltados aos EUA

D Exportagdes para os EUA
e importagdes da China

Fonte: grupo 6 — 13S — 1°semestre
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e Analise das producdes

Do planejamento inicial do componente, foram perdidas quatro aulas (em
funcéo da aplicagao de avaliagdes externas e planejamento da Mostra das Eletivas,
gue ocorreu na primeira quinzena de julho). Essas quatro aulas haviam sido
reservadas para avaliacdo final da atividade, com uma interpretacdo coletiva dos
mapas criados. Essa interpretacdo seria salutar para que a atividade atribuisse
sentidos aos mapas criados, sobretudo porque cada um dos mapas trouxe elementos
de andlise diferenciados. Esse hiato foi parcialmente corrigido por meio de uma
devolutiva a todos os grupos com os apontamentos realizados pela pesquisadora no
papel de professora.

Outra questdo que também apareceu no contexto de aplicacao da atividade foi
a inexisténcia e/ou desatualizacdo de dados sobre a América Central insular. Em
funcao disso, os estudantes puderam concentrar a pesquisa de dados na América do
Sul. Por isso, hd mapas da América Latina e mapas da América do Sul.

Na perspectiva da pesquisa, escolheu-se avaliar os mapas a partir dos
movimentos exigidos: ordenar; classificar e representar. Para cada um desses
movimentos foram criados niveis que qualificaram cada uma das acfes dentro das
expectativas da pesquisa e do que foi efetivamente realizado. Essas expectativas nao
foram apresentadas aos estudantes para possibilitar uma avaliacdo da clareza dos
comandos da atividade ja que a ideia era criar uma metodologia aplicavel em varios
contextos.

Para analisar essa articulacdo, criou-se um grafico de radar que permite a
visualizacdo da relacdo entre as acbes. O grafico permitiu que se identificasse as
acles intelectuais que, em conjunto, mais qualificam o modelo de regionalizacao.
Cada acéo foi organizada em trés niveis de mensuraram a qualidade do que foi
realizado:

e Ordenar: qualidade do elemento diferenciador e possibilidade desse elemento
conferir classes bem claras.

1: elemento diferenciador fraco: ndo se identifica a variavel ou elemento tomado como

critério para criagdo do modelo de regionalizacao

2: elemento diferenciador médio: ndo se identifica muito bem a variavel ou elemento

tomado como critério para criacdo do modelo de regionalizacao.

3: elemento diferenciador forte: identifica-se claramente a variavel ou elemento tomado
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como critério para criacdo do modelo de regionalizacao.
e C(Classificar: quantidade e qualidade das classes/regibes criadas que

expressam coeréncia em relagéo ao contexto.

1. coeréncia baixa: classes/regides que ndo se conectam a realidade. Exemplo:
criacado de uma classe pouco representativa para o elemento diferenciador.

2: coeréncia média: classes/regides conectados a realidade, mas com uma caréncia

de explicagdo. Exemplo: uso de adjetivagbes (forte/fraco) sem que se esclareca o
entendimento desses adjetivos no contexto.

3: coeréncia alta: classes/regides bem definidas e claras.

e Representar: qualidade da representacdo relacionada aos pressupostos e
paradigmas de representacdo gréfica/ utilizacdo de elementos que conferem
clareza ao mapa.

1: baixa clareza: os elementos visuais escolhidos ndo auxiliam na leitura. Exemplo:
classes com valores progressivos, mas representados com cores aleatorias.

2: média clareza: os elementos visuais possibilitam uma leitura correta dos elementos

do mapa, mas o titulo e a legenda sdo pouco elucidativos.

3: elevada clareza: elementos visuais claros, com legenda e titulo elucidativos.

Quadro 7 - Quadro analitico - produgdes instrumento de pesquisa 2
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Fonte: elaborado pela autora.
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Ao fazer um cruzamento qualitativo dos comandos, buscou-se perceber o nivel
de influéncia que uma acao exerce sobre outra e se ha uma relacdo de dependéncia.
A variavel representacéo, por exemplo, permitiu a elaboracdo da seguinte questao
analitica: “é possivel criar uma representacado qualificada se o ordenamento e a
classificagdo nao forem igualmente qualificados?”. De acordo com os graficos
gerados, obviamente limitados a proposta, a resposta é ndo. Todos 0s grupos que
representaram bem as variaveis visuais produziram um bom ordenamento e ou uma
classificacdo boa ou mediana. Da mesma maneira, ndo h4 uma boa representacéo
gue nédo se conecte a um ordenamento ou classificacdo bons ou medianos.

Com relacéo especificamente a representacéo, percebeu-se que a escolha das
cores nao necessariamente seguiu algum critério de facilitacao grafica ou convencgdes
cartograficas. Os grupos 1, 4 e 5, por exemplo, criaram classificacdes de progressao
de intervalos numéricos, mas nao representaram essa progressao no mapa.
Lembrando que isso ndo foi um critério para avaliacdo formal da atividade uma vez
que nao foi solicitado que os estudantes observassem esses elementos. Nesse
sentido, ja é possivel extrair uma importante conclusdo. Percebeu-se ser necessario
desenvolver melhor com os estudantes aspectos de semiologia gréfica e que aquilo
gue tomamos como Obvio, enquanto pesquisadores e docentes, ndo € Obvio aos
estudantes.

Outro aspecto a ser observado foi 0 uso do comando “ordenar”, que pareceu
adequado para a fase inicial de tratamento dos dados. Como as relacdes comerciais
bilaterais podem ser lidas a partir de varios elementos, ordenar precisou de uma
escolha que levou em consideracéo 1) o que o grupo achava que era mais importante
de analisar e 2) como hierarquizar e/ou organizar essa escolha. O grupo 4, por
exemplo, escolheu observar a exportacdo de carros da China para os paises da
América Latina, selecionando os dados de acordo com os valores da exportacdo bruta
e com um recorte temporal claro: o ano de 2020.

Ja o grupo 6 escolheu pensar na relagéo exportacdo e importacédo dos paises
em relacdo a China e Estados Unidos. Para organizar os dados coletados, 0 grupo ja
qualificou os critérios de classificacdo. Nao pareceu, portanto, que o comando
‘ordenar” de fato representou um ordenamento no sentido de organizar uma
hierarquia que pudesse qualificar os elementos em ordem de importancia. Ordenar,

em todos 0s grupos, representou a escolha do elemento diferenciador que ia mobilizar
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os demais para a criacdo de um modelo de regionalizagéo. Esse foi 0 principal aspecto
gue demandou ajustes na construcao do instrumento 2.

Diferentemente do comando “ordenar”, o comando “classificar”, bem como a
sua descricao, de fato parece ter se conectado aos pressupostos da regionalizacao.
O grupo 2, por exemplo, fez um excelente trabalho de classificacdo para definir o que
seria mais ou menos vantajoso na relacdo comercial dos paises da América Latina
com a China. Na primeira aula em que a proposta foi apresentada, os estudantes ja
estavam se debrucando sobre as possibilidades de fazer uma classificagcdo mais
qualificada. Um esboco da ideia do grupo é representado a seguir.

Figura 44 - esbocgo da classificagdo grupo 2
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Fonte: grupo 2 — 13S — 1°semestre

O grupo decidiu qualificar as vantagens da relagcdo comercial com a China a
partir da categoria de produtos por valor agregado. Dessa maneira, quanto maior a
exportacdo de produtos industrializados e maior a importagdo de commodities, mais
vantajosa seria a relacdo. A exposic¢ao oral do grupo foi bastante elucidativa para o
entendimento dos critérios escolhidos, que nao ficaram téo claros no mapa. A legenda
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precisaria de uma melhor explicacdo, ainda que contasse simplesmente com uma
descricéo da regido/classe. Conforme ja mencionado, as aulas de fechamento seriam
0 momento para que o grupo apresentasse melhor seus argumentos.

Os grupos que trouxeram mais elementos de analise e produziram um modelo

de regionalizacdo completo e objetivo foram os grupos 3 e 6.

Grupo 6 Grupo 3

Permeabilidade da América do Sul
aumento das exportagées entre 2003
e 2013.

PAISES DA AMERICA
LATINA + GUIANAS E
CARIBE E SUAS
RELACOES
ECONOMICAS ENTRE
EUA e CHINA

Legenda:

Aumentou menos que
500 milhdes

Aumentou entre 500
milhdes e 1 bilhdo
PRINCIPAIS DESTINOS DAS
EXPORTAGOES E IMPORTAGCOES Aumentou entre 1
bilhao e 10 bilhdes
- Ambos voltados a China
Aumentou mais que
10 bilhdes

- Ambos voltados aos EUA

D Exportagdes para os EUA
e importagdes da China

O grupo 6 produziu um modelo de regionalizagcdo que traz um aspecto
interessante acerca da realidade estudada. Pensando em niveis de influéncia da
China em relacdo a América Latina, constata-se a partir do modelo produzido pelo
grupo 6 que ainda ha espacos influenciados comercialmente pelos Estados Unidos e
que esses espacos coincidem com as areas geograficamente mais proximas do pais.
Ha uma série de analises que podem ser extraidas a partir da leitura do mapa que vao
desde o estabelecimento de areas de resisténcia a influéncia chinesa a forca das
relagBes histéricas entre Estados Unidos e América Central e do Norte (México, no
caso).

O que se guer destacar € que o modelo de regionalizagéo criado pelo grupo 6
permite que varias situacbes geograficas sejam pensadas e varios caminhos de
investigagdo criados. Esse é um potencial da metodologia de regionalizacdo que nao
fazia parte da formulacéo inicial de hipéteses de pesquisa, mas se apresenta como

um exercicio proficuo para o desenvolvimento do raciocinio geografico.
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5.3.3 Instrumento de pesquisa 3 - analise integrada

Aproveitando o fato de que as eletivas tinham oferta semestral, foi possivel
aprimorar o instrumento de pesquisa e aplicar a versédo aperfeicoada. O componente
curricular a qual se dirigiu a aplicacdo do instrumento 3 continuou sendo a eletiva
“Geopolitica e Relagdes Internacionais”, agora com uma turma de 12 série (25 alunos)
e uma turma de 22 série (39 alunos).

O comando da atividade variou apenas em funcéo do recorte espacial. A 12
Série se concentrou na regionalizacdo do espaco brasileiro e a 22 série se concentrou
na regionalizacdo no estado de Minas Gerais. A pergunta que norteou a investigacao
seguiu a mesma légica do instrumento 2. Na 12 série a questéo foi a seguinte: “Quais
os diferentes niveis de influéncia econémica e comercial da China no territorio
brasileiro?” enquanto a 22 série se concentrou na seguinte questdo: “Quais os
diferentes niveis de influéncia econdbmica e comercial no estado de Minas Gerais?”.
As bases de edicdo foram diferentes, mas o material de referéncia para obtencao de
dados foi 0 mesmo: uma plataforma do governo federal que permite a visualizacao
grafica e interativa sobre o0s principais aspectos das estatisticas de comércio

exteriorl’,
Atividade 12 série

Como ja mencionado, o recorte territorial da 12 série se concentrou no territorio
brasileiro. Dessa vez, a base de edicdo seria outra: o aplicativo de celular MapChart,
gue permite a elaboracédo de mapas tematicos de maneira simples e intuitiva.

Como exemplo também foi apresentada a mesma base de edicao e inseridos
alguns elementos e pontos de discussao. As parcerias comerciais foram analisadas a
luz de elementos do comércio internacional e da espacialidade produtiva de cada

estado.

17 Trata-se do Comex Stat, um sistema para consultas e extracdo de dados do comércio exterior
brasileiro. Disponivel em http://comexstat.mdic.gov.br/pt/home.
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Figura 45 - Principais destinos das exporta¢des brasileiras - 2022

Principais destinos das
exportagdes do Brasil - 2023

M china

[ Estados Unidos

B Singapura
Finlandia

| Paises Baixos

["] Canada

|| Colémbia

[ Venezuela

| Peru

Esplﬁ,o e

Created with MapChart app

Fonte: Elaborado pela autora.

Como o mapa de exemplo ja continha uma sintese sobre as exportac¢des, foi
solicitado que os estudantes produzissem modelos de regionalizacdo que
expressassem diferentes cenarios espaciais decorrentes das importacdes de
mercadorias da China.
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Figura 46 - Comandos da atividade - Instrumento de pesquisa 3 — 12 série

Quais os diferentes niveis de influéncia econdmica e comercial
da China no Brasil tendo como referéncia as importacoes?

1) Diferenciar: escolher o elemento ou caracteristica que confere uma
diferenciacao dos espacos. Ex.: principal parceiro comercial de importacao,
produtos mais importados [...]

2) Classificar: criar uma classificacdo que expresse essa diferenciacdo dos
espacos.

Classificagao: agrupamento de objetos em classes com fundamento em alguma semelhanga,
quer de de suas propriedades, quer de suas relagdes.
Significa, portanto:
- distribuir elementos, objetos ou caracteristicas dentro de grupos que possuam
similaridade interna.
- atribuir valores - qualificar os grupos criados.

3) Representar: escolher varidveis visuais que melhor expressem o elemento
diferenciador e a classificacdo criada utilizando convencgdes cartograficas
basicas.

Fonte: elaborado pela autora.

Além do aperfeicoamento dos comandos, decidiu-se incluir na atividade as

interpretacbes do modelo de regionalizacdo criado. Dessa maneira, mesmo que

ocorressem mudancas no planejamento das aulas, seria possivel perceber se 0 mapa

forneceria, ou ndo, ferramentas analiticas para se pensar nas dinAmicas espaciais.

Figura 47 - Instrugdes de envio - Instrumento de pesquisa 3 — 12 série

Quais os diferentes niveis de influéncia econémica e comercial
da China no Brasil tendo como referéncia as importagoes?

O mapa final precisa ter:

- titulo (contendo o critério selecionado. Ex: relacdo importacdo/exportacao)
e o periodo selecionado.

- legenda (explicando cada regido/categoria. Ex: estados com relagao estreita
com a China/estados com maior importacgao)

- um pequeno texto (2 a 4 linhas) explicando detalhadamente os critérios
utilizados para o ordenamento e classificacao das regides criadas.

- um pequeno texto (6 a 10 linhas) de analise do mapa criado: comparacio

entre as regides e hipéteses para o cendrio observado.

Fonte: elaborado pela autora.
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Na 12 série, foram criados quatro grupos, mas somente trés grupos entregaram
a atividade no prazo determinado previamente. O grupo que nao entregou a atividade
nao aproveitou a oportunidade da entrega com o prazo estendido. Mais uma vez, um
problema foi visto como solugcdo. No decorrer da elaboracdo do instrumento de
pesquisa, foram privilegiadas linguagens em plataformas digitais, que necessitaram
de celular, computador e internet. Como se daria, entdo, a aplicabilidade da
metodologia em outro contexto, como o das escolas publicas?

O grupo que nao entregou a atividade (grupo 4), pode realiza-la em sala de
aula consultando dados de duas tabelas'® entregues em folha impressa. O modelo de
regionalizacao foi desenhado num mapa mudo do Brasil, também impresso.

Como ha uma menor quantidade de atividades para serem avaliadas e como o

instrumento ja foi testado, a analise se seguird a cada mapa criado.

e Modelos de regionalizacao criados - 12 série

Figura 48 - Inst.3 — 12S - Grupo 1 - 5 integrantes

TAXAS DE IMPORTACAO SIGNIFICANTES DA CHINA EM CADA ESTADO BRASILEIRO
Anadlise do Ranking do Primeiro Semestre de 2023 (Jan-Jul)
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B 50%
W40 - 50%
W30 - 40%
W25 - 30%
W20 - 25% L.
Bis5-20%
B10-15%
Os5-10%
Jo-5%

ES

Fonte: grupo 1 — 13S — 2°semestre

18 As tabelas da atividade (apresentadas no apéndice) contém dados de exportagdo por estado seguindo unidade
produtiva, produto mais exportado e participacdo da China no total (%) das exportagdes.
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O grupo 1 produziu um mapa que expressa um ranking acerca das importacées
da China em que a classificacdo numérica coincide com o elemento visual. Embora
o titulo ndo seja muito elucidativo neste sentido, o texto de analise criado pelo grupo
complementa as informa¢des do mapa. Ao criar as hipéteses, o0 grupo pesquisou as
categorias de produtos mais importados, nas quais se destacaram “mercadorias da
industria de transformacgao” e “adubos e fertilizantes quimicos”. De acordo com o
grupo, “muito do que o pais como um todo compra € para melhorar a producéo para
as proprias exportagdes” (grupo 1, 2023). Como exemplo, o grupo cita a alta taxa de
importacédo do estado do Amazonas, que ao ser associada (pelo grupo) a importacao
de aeronaves teria como finalidade a “dispersao aérea de agrotoxicos nas atividades
agricolas (pulverizacéo de herbicidas por meio de aeronaves).”(grupo 1, 2023)

Interessante perceber que 0 grupo pesquisa outros dados para complementar
a andlise e constr6i um argumento que qualifica o papel do Brasil na divisdo
internacional do trabalho. Ao final do texto, o grupo argumenta que o Brasil se insere
‘em um ciclo que o Estado ndo acumula interesses de mercado e politico, como é
muito comum de perceber em poténcias independentes.” (grupo 1, 2023). Ainda que
seja uma investigacdo ainda incipiente, a conclusdo do grupo expressou uma

maturidade na interpretacdo de um fenémeno de dimenséao espacial.

Figura 49 - Inst.3- 12 S - Grupo 2 - 3 integrantes - Mapa 1

Importagio manufaturada
¢ nito manufaturada de
cada estado brasileiro

B Nio Manufaturados
W Manufaturados

Fonte: grupo 2 — 13S — 2°semestre



138

Figura 50 - Inst.3 — 13S - Grupo 2 - 3 integrantes - Mapa 2

Importagio de cada

estado brasileiro Espip
© Sany,
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[] Venezuela
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B Argentina
W india
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Fonte: grupo 2 — 13S — 2°semestre

O grupo 2 decidiu construir dois mapas: um focado na qualidade dos produtos
importados e outro para pensar nas parcerias comerciais. Os dois mapas
apresentaram um modelo de regionalizagdo coerente que, a principio, nao
expressaram falta de rigor. Mas 0 mapa 1 precisaria de uma complementacao que
ndo foi criada no texto de andlise. Isso porque, a classificacdo entre produtos
“‘manufaturados” e “nao manufaturados” nao é intuitiva € o grupo precisava ter
explicado no texto de que maneira fez essa divisdo. O texto de analise do grupo 2
tratou-se de um texto nao original sobre ordenamento e classificagcdo no processo de

regionalizacdo. Em funcao disso, ndo seré analisado na tese.
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Figura 51 - Inst.3 13S - Grupo 3 - 4 integrantes
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Fonte: grupo 3 — 138S — 2°semestre

O grupo 3 também decidiu observar as categorias de produtos que séo
importados pelos estados. Embora 0 mapa represente uma organizacao nesse
sentido, ele ndo necessariamente auxilia ha compreensao acerca da realidade que
envolve a relagcdo comercial entre a China e os estados brasileiros. Isso porque, ao
ler a andlise do grupo, pode-se perceber que houve uma associacdo imediata entre
0s produtos mais comprados pelos paises com o principal parceiro comercial. Mas
como ha uma diversidade de produtos e parcerias, essa relacdo ndo é imediata. O
caso de Minas Gerais é exemplar: o estado importa cerca de 7,3% de adubos e
fertilizantes do total de todos os produtos importados e esses produtos sao 0s mais
representativos (tem maior percentual). Do total de parcerias, 23% das compras vém
da China. Mas néo é possivel afirmar que esses adubos vém da China.

Todo o texto analitico do grupo teve como referéncia esta associagao. Percebe-
se, portanto, que houve uma producdo de um modelo de regionalizacdo que poderia
gerar questdes interessantes. O fato de o grupo ter ficado muito preocupado com a

relacdo comercial com a China, o distraiu. Na devolutiva da atividade, esse aspecto
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foi discutido e todo o processo foi entendido como uma oportunidade para o
desenvolvimento de novas habilidades, neste caso de interpretacdo. De nada adianta
possibilitar a criagdo de um modelo de regionalizacdo se os estudantes nao tiverem
munidos de ferramentas interpretativas. Oportunidade de desenvolvimento das

praticas docentes.

Figura 52 - Inst.3 - 1S - Grupo 3 - 4 integrantes

K&Qsao CO'MM‘J‘& BMN-! e Chine.

Fonte: grupo 1 — 13S — 2°semestre
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O grupo 4 produziu um mapa com a interpolacdo de mais de uma informacéao, o
gue, a principio, proporcionaria uma rigueza analitica maior do que as dos outros
grupos. Nesse sentido, a possibilidade de se colorir um mapa mudo, inserir hachuras
e outros elementos visuais apresentou-se como um diferencial. As tabelas trazem
nameros e percentuais que receberam um tratamento bem interessante. A
classificagdo com base na diversidade produtiva, por exemplo, mostrou um cenario
passivel de analise. A maior parte dos estados brasileiros concentra, na sua base de
exportacdo, apenas um produto. Seria mais interessante, no entanto, que os valores
percentuais fossem expressos também numa gradacdo de cores. Isso reforca a
necessidade de se desenvolver estratégias de representacdo grafica mais
sofisticadas.

Outro aspecto que foi destacado pelo grupo é a exportacao de soja, que foi
representada por um simbolo para que o mapa pudesse expressar 0s estados que
tem a soja como principal produto de exportacdo. Um cruzamento possivel, em termos
de interpretacdo, era relacionar a exportacdo de soja a relagcdo com a China ja que o
grupo também selecionou os estados que tem o pais asiatico como principal parceiro
comercial.

Um ultimo e terceiro aspecto representado pelo grupo é a especializacéo
produtiva do Brasil como um todo. O grupo decidiu destacar os poucos estados que
exportam produtos que nao sédo considerados commodities. Dai, ja se pode elaborar
novas perguntas de investigacdo e pensar em novos caminhos que se abrem a partir

da leitura de um Unico mapa.
e Atividade 223 série

A atividade da 22 série seguiu uma logica bastante parecida com a da 12 série:
a base de dados foi a mesma e 0s grupos também receberam uma base de edicao
para a producao. Mas um elemento diferenciador, e limitador no contexto de aplicacao
do instrumento, foi o fato de que a pesquisadora precisou dividir a turma da 22 série
com um professor de Histéria. Como a ideia de intercalar as aulas (sugerida pela
escola), quebraria o ritmo da sequéncia de ensino, a solucao foi dividir o semestre.
Logo, a pesquisadora acompanhou a disciplina por apenas dois meses seguidos:

agosto e setembro.
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A base de edicdo mudou?'® e, para que se pudesse regionalizar o estado de
Minas Gerais, foi necessario explicar o novo modelo de regionalizacdo do estado,
vigente desde 2017. H& de se destacar que o uso do mapa de regides intermediarias
de Minas Gerais ja traz consigo um elemento de generalizacdo ja que as regifes
passam a receber o nome das cidades mais importantes. Em uma escala geografica
menor, aparecem as regides imediatas, também nomeadas em funcédo das cidades
que ocupam maior centralidade. Ou seja, as realidades dos municipios de categoria
inferior sdo excluidas da andlise. Ainda assim, a orientacdo era que 0S grupos
levassem em consideracdo, no minimo, 0S municipios inseridos nas regides
intermediarias. O que se percebeu, no entanto, € que os estudantes concentraram as
pesquisas nas cidades que ddo nome as regides. Isso ocorreu em funcao, sobretudo,

do pouco tempo para realizagéo da atividade.

Figura 53 - Mapa - regifes intermediarias e imediatas de Minas Gerais - 2017

Minas Gerais:
Regioes
Geograficas
Intermediarias e
Imediatas em
2017

Regides Geograficas Intermediarias [ Montes Claros

- Barbacena - Patos de Minas
- Belo Horizonte - Pouso Alegre
I owinspolis I Testio Otoni
- Governador Valadares - Uberaba
- Ipatinga - Uberlandia
B Juiz de Fora Il Varginha

Fonte: Barros, 2021.

19 Dessa vez, foi utilizado um desenho editdvel no Google Draw criado pela pesquisadora. Link:
https://docs.google.com/drawings/d/1IInKnWiHtdFmv1c8fLu613AMANQGYwWGTDIfgR5-
ubgw/edit?usp=sharing



https://docs.google.com/drawings/d/1IInKnWiHtdFmv1c8fLu613AmANQGYwGfDIfqR5-ubgw/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/drawings/d/1IInKnWiHtdFmv1c8fLu613AmANQGYwGfDIfqR5-ubgw/edit?usp=sharing
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Depois de uma atualizacdo sobre o novo modelo de regionalizacdo de Minas
Gerais, os estudantes receberam o comando da atividade que continha o link para

edicdo do mapa de Minas Gerais.

Figura 54 - Comando da atividade - Instrumento de pesquisa 3 — 22 série

Quais os diferentes niveis de influéncia econémica e comercial
da China no estado de Minas Gerais?

1) Diferenciar: escolher o elemento ou caracteristica que confere uma
diferenciacdo dos espacos. Ex.: principal parceiro comercial, produtos mais
importados ou exportados|...]

2) Classificar: criar uma classificacdo que expresse essa diferenciacdo dos
espacos.

Classificagao: agrupamento de objetos em classes com fundamento em alguma semelhanga,
quer de de suas propriedades, quer de suas relagdes.
Significa, portanto:
- distribuir elementos, objetos ou caracteristicas dentro de grupos que possuam
similaridade interna.
- atribuir valores - qualificar os grupos criados.

3) Representar: escolher variaveis visuais que melhor expressem o elemento
diferenciador e a classificacao criada utilizando convencoes cartograficas
basicas.

Fonte: elaborado pela autora.

Na 22 série, foram criados 8 grupos, mas somente um grupo nao fez a entrega.
Comparada a quantidade de atividades da 12 série, a 22 série teve um nimero maior
de atividades. Fez-se, portanto, uma selecdo dos mapas que possibilitam maior

riqgueza de analise tendo em vista o objetivo da tese.



Legenda:

Manufaturados

- Montes Claros (MC)
- Pouso Alegre (PA)
Semimanufaturados
|:] Belo Horizonte (BH)
D Divinépolis (D)
I:I Ipatinga (1)
Commodities

I:I Patos de Minas (PM)
[:l Juiz de Fora (JF)
D Barbacena (B)

[:I Governador Valadares
GV)
Uberaba (UR)

D Tedfilo Otoni (TO)
D Varginha (V)
D Uberlandia (UL)

Modelos de regionalizagao - 22 série

Figura 55 - Inst.3 - 23S - Grupo 1 - 7 integrantes

¥

Fonte: grupo 1 — 23S — 2°semestre
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Legenda:

Relagao de exportagao com a China ou
EUA:

LT, Tem relagao estreita com
a China ou EUA

Nao tem relagéo estreita
com a China ou EUA

O grupo 1 decidiu inserir dois elementos analiticos no mesmo mapa, o que

enrigueceu o modelo de regionalizacdo criado. A classificacdo das categorias de

produtos por valor agregado seguiu uma nomenclatura oficial de onde os dados foram

extraidos. Além disso, o grupo diferenciou as regides que tém relacdo mais estreita

com a China e as que tém relacdo mais estreita com os Estados Unidos.

O cruzamento das informacgdes poderia ter sido mais bem explorado no texto

analitico. No entanto, o grupo ndo investiu muito na constru¢do da analise e

interpretacdo. Além disso, ndo ficou claro o que o grupo considerou relacdo mais

estreita. (se o total de exportacdo em relacdo aos demais parceiros ou manutencao

da parceria durante anos, por exemplo). Isso também poderia ter sido esclarecido no

texto de analise.
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Figura 56 - Inst.3 - 23S - Grupo 2 - 3 integrantes

Divisao das regides de Minas Gerais
em fung&o de para qual polo (EUA -
China) exportam um maior volume de
produtos.

Fonte: grupo 2 — 23S — 2%semestre

O grupo 2 criou um modelo de regionalizacdo simples, mas com muitas
possibilidades analiticas que foram exploradas na producdo textual. O titulo é
elucidativo, o que faz com a classificacéo criada seja lida de maneira simples e direta.
Interessante notar que a construcao do texto explica bem o raciocinio do grupo:

como critério para a realizacao do mapa, foi comparada a taxa de exportacao
para cada pais oriunda da cidade que da nome a regido e, a partir disso, 0
pais (EUA ou China) cuja porcentagem fosse maior corresponderia com a cor
da mesma. Ademais, atribui-se as regides cuja porcentagem de exportacdes
aos EUA foi maior do que a China a cor azul, com o oposto correspondendo

a cor vermelha, configurando assim a divisdo do estado em duas cores
distintas. (GRUPO 2, 22 série).

A interpretacdo do mapa também recebeu bastante investimento por parte do
grupo, que complementou a anélise com dados dos tipos de produtos exportados. De
acordo com o grupo, os produtos semimanufaturados, com o destaque para as
mercadorias associadas a atividade mineradora, sdo em grande parte direcionados
aos Estados Unidos. Do contrario, “as regides de Uberaba e Uberlandia, no tridngulo
mineiro, se destacam como duas das trés uUnicas regides onde as exportacdes
destinadas a China predominam, devido a producédo predominante de soja e outros

semimanufaturados.” (GRUPO 2, 22 série).
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O grupo trouxe duas dimensdes analiticas interessantes. A primeira delas

refere-se ao fato de que o grupo identificou que os dados se referiam a cidades e nao

as regides completas. Poucos grupos tiveram o cuidado de levar em consideragcao

esse fato, que € salutar para o entendimento da dindmica que se pretende analisar.

- Montes Clares
5.0% Patos da Minas
- Uberidndia
- \Jbaraba
- ‘\farginha
Pouso Alagre
Barbacena
Juiz de Fora
P |Dafinga
- Governador Yaladares
- Belo Horizante
B oo owoni
Divindpolis

Figura 57 - Inst.3 - 23S - Grupo 3 - 4 integrantes

% Participagdo de cada
municipio nas Importagdes
oriundas da China (2022)

Divinopolis: Metais & Matérias t2xteis = Eletrinicos.
Belo Horizonte: Eletrénicos.

Mantes Clares: Produtes das inddstrias = Eletrénicos.
Governader Valadares: Material de transporte.
arginha: Produtos das industrias e Elstrdnicos
|ostinga: Metais.

Tedfilo Gtoni: Eletrénicos, Couro.

Uberidndia: Produtos das industrias.

Pates de Minss:Produtos das industrias e Eletrdnicos.
Juiz de Fora: Produtos das indlstrias.

duslrias.
refhos, Produlos das

st e Mercadanas.
Pousa Alegre: Maguinas & aparelhas, Produtos

das industrias ¢ Maleral de ransporte /d“:

Fonte: grupo 3 — 23S — 2°semestre

O grupo 3 investiu na qualidade dos elementos visuais utilizando uma gradacéo

de cor que expressou os diferentes percentuais de importacdo da China. Embora ndo

tenha elaborado um texto que formulasse uma hipétese para o cenario revelado pelo

mapa que criou, o grupo desenvolveu uma conclus@o e uma critica ao cenario posto.

De acordo com o grupo

Uma das criticas as regides que possuem uma alta porcentagem de
importagcdes da China, como Uberaba e Barbacena, é a dependéncia
excessiva de paises estrangeiros para a obtencao de produtos e matérias-
primas. Isso pode levar a vulnerabilidades econ6micas regionais e impactos
negativos em casos de crises internacionais ou restricdes comerciais. (grupo
3, 2023).

Interessante notar que o mapa de regionalizag&o foi um importante instrumento

para a construcdo da andlise realizada pelo grupo. Isso porque o grupo entendeu que

um fator de diferenciacéo entre as regides pode se expressar na ideia de maior ou
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menor dependéncia da importacdo dos produtos chineses. Essa ideia daria
possibilidades para diversas linhas investigativas. Considera-se, portanto, que a
atividade nao encerra um “conteudo” para imediatamente passar para outro. Ela abre

caminhos analiticos que podem ser explorados em outras situac6es de ensino.

Figura 58 - Inst.3 - 28S - Grupo 4 - 6 integrantes - Mapa 1

Minas Gerais exportagdo geral - 1°
semestre de 2023

Estados unidos
China

Dinamarca

Malasia

Alemanha

BLCRON

Argentina

Fonte: grupo 4 — 23S — 2°semestre
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Figura 59 - Inst.3 - 28S - Grupo 4 - 6 integrantes - Mapa 2

Minas Gerais:
exportacao téxtil para
a China -
1° semestre de 2023

1-Montes Claros
2-Patos de Minas
3-Uberlandia
4-Uberaba
5-Varginha
6-Pouso Alegre
7-Barbacena

8-Juiz de Fora

% de exportagao da
industria téxtil para China

-0% -20%

I 21%-30% 9-Ipatinga
10-Governador Valadares

- 31%- 50% 11-Belo Horizonte
12-Tedfilo Otoni

Il 51 100% 13-Divinépolis

Fonte: grupo 4 — 23S — 2°semestre

O grupo 4 também decidiu produzir 2 mapas, que ndo guardam uma relacao
direta entre si. O primeiro mapa traz uma importante atualizagdo para se pensar o
periodo de 2023 j4 que o grupo 2 trouxe um mapa que destacava somente China e
Estados Unidos. Relacionando as informagdes dos mapas do grupo 2 e grupo 4, pode-
se realizar um conjunto de analises que permitem pensar nas razfes que explicam
algumas parcerias que normalmente sdo desconhecidas. O grupo, no entanto, fez
apenas uma descricdo do mapa 1, sem criar um texto que formulasse hipoteses que
tentassem imaginar, por exemplo, o porqué da Malasia como destino das exportacdes
de Patos de Minas.

Além de identificar os paises parceiros das cidades/regides, o grupo também
decidiu representar num mapa a producao téxtil do estado de Minas Gerais. A ideia
surgiu a partir de uma conversa em que 0s integrantes do grupo destacam a
importancia da industria téxtil em Minas Gerais. Cabe destacar, inclusive, que a escola
esta localizada no bairro Santo Agostinho, vizinho do bairro Barro Preto,
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nacionalmente conhecido como um polo téxtil. Durante a producdo dos mapas, 0S
integrantes do grupo quiseram produzir um modelo que pudesse expressar a
importancia desse setor. A interpretacdo construiu uma inferéncia que nédo pode ser
ancorada nos dados fornecidos. Os integrantes do grupo cruzaram as informacoes e
inferiram que Pouso Alegre e Barbacena se destacam na exportacdo de produtos
téxteis, mas enquanto a primeira exporta essa producao para os Estados Unidos e a
segunda exporta para a China. Percebe-se, mais uma vez, a necessidade de se
investir na interpretacédo dos modelos criados.

5.4 A metodologia de regionalizacdo mobiliza agc6es do raciocinio geogréafico?

Tendo como referéncia a producdo do grupo 4 - 22 série, percebe-se que a
curiosidade dos estudantes com relagdo a importancia da industria téxtil de Minas
Gerais poderia ser investigada a partir da dimensao espacial do comércio de um lugar:
o polo téxtil do bairro Barro Preto. Nesse sentido, parece que o lugar daria respostas
mais precisas a questado levantada pelo grupo. Mas seria uma outra situacdo
geografica a ser analisada. E isso ndo é um problema. Resgata-se as ideias de Jan
Broek (1972) a respeito disso:

O conhecimento dos lugares especificos é tdo essencial hoje quanto no
passado - seria de desejar que as escolas dedicassem mais atencao a ele -
mas a ele se juntou uma andlise regional mais penetrante. Os dois se
complementam. Um pais € melhor compreendido se o analisarmos pelas
regibes genéricas; por sua vez, as regides genéricas sao relacionadas com a
Terra pela referéncia a lugares. (BROEK, 1972, p. 73)

A analise dos mapas de regionalizacao pode ser complementada por situacdes
geograficas que, por meio de uma pergunta, trabalhem com a dindmica espacial dos
lugares. Ha uma possibilidade de fazer um transito escalar que trate de dindmicas que
lidem, num primeiro recorte analitico, com dados nacionais e que depois proporcionem
uma leitura que interpole grandes dindmicas econémicas (fluxos, por exemplo) com
respostas locais.

O surgimento de novas perguntas, por parte dos estudantes, ancoradas na
andalise dos mapas de regionalizacdo pode sinalizar para a continuidade da pratica,
utilizando-os como parte de uma sequéncia didatica. Pode-se pensar, por exemplo,
na extensdo de um fendbmeno como a representatividade da soja como produto de
exportacao dos estados brasileiros (inst. 3, grupo 4, 12 S). Da mesma maneira, pode-

se analisar as conexdes entre Estados Unidos e América Central que fazem com que
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essa porcao da América nao tenha relagcdes comerciais tao fortes com a China (inst.
2, grupo 6, 13S). Ha uma infinidade de novas perguntas que podem ser elaboradas
tendo os modelos de regionalizacdo como ponto de partida. Isso, por si s0, ja validaria
0 exercicio de regionalizacdo com um caminho fértil para o ensino de Geografia.

Quanto as acdes especificas que fizeram parte do comando do principal
instrumento de pesquisa, entendeu-se que “diferenciar”, “classificar’ e “representar”
sdo movimentos intelectuais que auxiliam no desenvolvimento raciocinio geografico.
N&o porque ativam, de maneira mecanica e automatica, acdes cognitivas mensuraveis
e testaveis. As trés acdes lidam diretamente com a compreensao da espacialidade do
fenbmeno de uma dada situagéo geogréfica.

Embora as acgdes “diferenciar”, “classificar” e “representar” nao sejam
exclusivas do raciocinio geogréfico, elas se configuram como um conjunto coerente
de movimentos que levam a regionalizacdo. A regionalizacdo, associada a uma
intencionalidade de pesquisa e/ou ensino, pode ser entendida como um dos principios
do raciocinio geografico. Nesse sentido, resgata-se a ideia de principio da maneira
como foi defendida por Carneiro et al (2005), entendendo-o como “um ponto de
partida, uma referéncia de certo modo inquestionavel sem a qual ndo se pode
avancar, em ciéncia, com qualquer seguranca” (CARNEIRO et al 2005).

Afirmar que a regionalizacdo é um dos principios do raciocinio geogréfico
significa, portanto, entender que o ato de regionalizar pode fornecer bases soélidas
para um processo de investigacdo. Além disso, tratd-la como um principio permite
recuperar sua dimensao analitica e sua importancia para a propria conformacéo da
Geografia como ciéncia. I1sso porque, 0s passos operacionais demandados para a
criacdo de um mapa de regionalizacdo sdo elementos de composi¢ao e sintese para
interpretacdo geografica. Ndo podem ser vistos, portanto, como meras ferramentas
de organizacéo espacial.

No quadro a seguir foram sugeridos alguns principios do raciocinio geografico
gue normalmente sdo elencados quando se analisa um mapa de regionalizacdo. Da
mesma maneira, entendeu-se que ha um conjunto de principios que podem ser
mobilizados, a depender da situagdo geografica. Utiliza-se como referencial teérico o
guadro proposto pela BNCC néo por entendé-lo como uma proposta acabada e imune
a alteracOes. A proposta da BNCC € uma construgao para orientacao curricular e ndo

encerra as discussdes a respeito do tema.
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Figura 60 - Cruzamento processo de regionalizacao e principios do raciocinio geografico

PROCESSO DE REGIONALIZACAO ——p» PRODUTO: MAPAS COM REGIOES

Diferenciar: escolha de uma

Representar: utilizacdo de variaveis
visuais para expressar o]
comportamento de um fenémeno de
repercussao espacial.
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Fonte: elaborado pela atora.

Um mapa de regionalizacdo, ainda que tenha sido produzido por meio de
poucos critérios e represente um fendmeno de natureza fluida (sujeito a constantes
atualizacdes), apresenta a localizacdo e distribuicdo de processos, eventos e
elementos. Sendo resultado do movimento de regionalizar, tem como ndcleo o
principio da diferenciacdo. Os demais principios podem ser evocados a depender da
situacdo geografica proposta.

Como parte das consideracdes finais, percebeu-se que a metodologia de
regionalizacao permite que se resgate a identidade da Geografia na escola por meio
do seu estatuto epistemologico. Ao aprender uma técnica de divisdo do espaco em
regioes, os estudantes podem ampliar as percepcdes de mundo e do espaco e replicar
a técnica em outros contextos e problemas. Podem também entender os conceitos
como produtos da mente humana. Depois da aplicacdo da metodologia, os estudantes
terdo ferramentas para analisar mapas de regionalizacdo do mundo e do Brasil que

superem a mera descricdo dos espacos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A tese objetivou responder a seguinte pergunta “Quais conhecimentos
pedagdgicos e do conteudo da Geografia contribuem para o desenvolvimento do
raciocinio geogréafico, considerando-se a categoria regido e o0 processo de
regionalizacao”?

Resgatar o conceito de regido pareceu ir na contramao de varias tendéncias de
pesquisa na area de ensino de Geografia que reforcam a importancia do lugar. O lugar
nao pode ser a escolha por exceléncia. Em diversas escalas, a regido também pode
ativar situacbes geograficas ao mesmo tempo que permite uma contextualizacdo
acerca da realidade do estudante. Além disso, a regido foi um caminho para se pensar
em préticas pedagodgicas que estimulassem o olhar e fazer geogréfico na escola.

Essa perspectiva, de pensar em um exercicio didatico que se aproxime do fazer
geografico, vai de encontro ao que esta posto na maior parte dos livros didaticos
analisados. Também nos documentos curriculares estimula-se (quando muito) a
pensar nos critérios para as regionalizacdes, mas ndo ha um incentivo para que o
aluno entenda o préprio processo de regionalizacdo. A titulo de exemplo, vale lembrar
gue os trés principais modelos de regionalizacdo do espa¢o mundial que aparecem
nas matrizes curriculares dos livros e escolas estédo desatualizados e ndo conseguem
explicar a atual dindmica do espaco geografico global. Os modelos “Norte X Sul”,
“Centro X Periferia” e “1°, 2° e 3° mundo” sao introduzidos com uma caracterizagao e
descricao historiografica esvaziada de sentido. Isso ocorre porque os educandos nao
sdo estimulados a pensar na logica que precedeu a constru¢cdo dos modelos. O
problema né&o seria ensinar modelos descontextualizados e sim em esquecer-se de
também ensinar que esses modelos sdo resultado de uma andlise acurada e de
procedimentos que organizam 0s componentes e atributos do espacgo geografico.

Em funcdo dessa consideracdo, reforgcou-se a necessidade de ir além da
descricdo e caracterizacdo de fatos e fenébmenos visando superar o conhecimento
fragmentado sobre o espaco utilizando um conceito que possui uma coeréncia
funcional. Dai a importancia da regido. Sua atualidade e coeréncia tedrica precisam
ser defendidas como ferramentas didaticas de entendimento do mundo. A
metodologia de regionalizagcdo permitiu isso: a visualizacdo e a compreensdo de

fendmenos de repercusséo espacial em diferentes escalas.
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Ainda que visualizacdo e compreensao de fendmenos espaciais tenham sido
ativadas pela metodologia de regionalizacdo, ha que se investir nesses dois caminhos
analiticos. A visualizacdo carece da melhoria das representacdes graficas. Percebeu-
se que ha um universo pouco explorado no que diz respeito ao potencial didatico das
linguagens graficas. Os estudantes dispdem de ferramentas individuais proprias para
pensar e representar 0 espago. Essas ferramentas podem e devem, ser
aperfeicoadas. Essa ndo foi a intencdo da tese, mas é um aspecto que precisa ser
considerado na aplicagdo futura da metodologia. Com mais tempo, e em outros
contextos, o desenvolvimento das linguagens graficas sera salutar para melhor
compreensao de situacdes geograficas.

Da mesma maneira que a representacdo da metodologia de regionalizacao
pode ser aperfeicoada, pode-se investir mais na interpretacdo. A compreensao dos
modelos criados, enquanto quadros geograficos, ndo utilizou todos os elementos
analiticos que possibilitariam uma leitura mais completa e complexa. Nesse sentido,
a exposicao dialogada, a mediacéo qualificada da pesquisadora/docente seriam parte
da resposta para que a leitura dos mapas néo ficasse na superficie. A profundidade
carece de mergulhos que, com intencionalidade, metodologia e instrumentos, inserem
estudantes nos cenarios de investigacao.

Apesar desses apontamentos, acredita-se que a metodologia de regionalizacdo
permitiu o resgate da identidade da Geografia na escola por meio do seu estatuto
epistemoldgico. Esse é o conhecimento poderoso que, ao evocar um conhecimento
universal e generalizavel, fornece um instrumento interpretativo mais elaborado ao
estudante. Instrumento esse que, em funcdo do seu poder, tem a capacidade de
ampliar mentalidades e transformar realidades.

Por fim, e mais importante, a metodologia criada permitiu que se descortinasse
o contetdo de ensino de Geografia. Ao responder a pergunta central da tese, os
conhecimentos pedagdgicos tiveram dupla funcéo: elucidar e clarear alguns aspectos
sobre a aprendizagem e fornecer ferramentas para operacionalizar a acao de ensino.
Mas ao investigar os conhecimentos geograficos, o contetudo foi sendo examinado a
partir de novos entendimentos e, ao final, foi compreendido como o conjunto de
métodos, conceitos e a¢cbes que permitem a producdo de praticas pedagdgicas e de
aprendizagens referentes ao desenvolvimento do raciocinio geografico e a

interpretacéo da espacialidade.
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" Geopolitica e Relagdes Internacionais
cotgeio 12 série do Ensino Médio

SANTOAGOSTINHO
Belo Horizonte

Nome: N°:  Turma: __ Data: [/ |/

Atividade — regionalizac&o do Brasil segundo a quantidade e qualidade das relacdes
comerciais com a China

1) Diferenciar: escolher o elemento ou caracteristica que confere uma diferenciagéo dos espacos
criando regides com caracteristicas comuns entre si.
2) Classificar: criar uma classificacdo que expresse essa diferenciagdo dos espacos.
3) Representar: escolher variaveis visuais que melhor expressam o elemento diferenciador e a
classificagéo criada.
Dados — base para elaboracdo da atividade

Exportac6es 2022 — Por atividade produtiva (US$)

Unidade da Federacéo Agropecuéria inddstria da Indust.ria
Transformacao Extrativa

Acre AC | 25,5 mi 26,1 mi 2,65 mil
Alagoas AL | 7,44 mi 448 mi 134 mi
Amapa AP | 4,64 mi 184 mi 18,1 mi
Amazonas AM | 19,4 mi 851 mi 11,0 mi
Bahia BA | 2,3 bi 9,2 bi 662 mi
Ceara CE | 106 mi 2,1 bi 132 mi
Espirito Santo ES | 716 mi 4,4 bi 3,9 bi
Goias GO | 59 hi 6,4 bi 573 mi
Maranhéo MA | 2,3 bi 2,6 bi 479 mi
Mato Grosso MT | 19,4 bi 8,6 bi 4,51 mi
Mato Grosso do Sul MS | 4,1 bi 16,8 bi 120 mi
Minas Gerais MG | 6,9 bi 3,7 bi 12,9 bi
Para PA | 2,1 bi 4,6 bi 14,9 bi
Paraiba PB | 4,97 bi 132 mi 11,2 mi
Parana PR | 5,4 bi 17,8 bi 11,2 mi
Pernambuco PE | 139 mi 2,8 bi 6,0 mi
Piaui Pl 1,17 bi 105 mi 748 mil
Rio de Janeiro RJ | 11,9 mi 9,5 bi 35,9 bi
Rio Grande do Norte RN | 120 mi 487 mi 55,4 mi
Rio Grande do Sul RS | 3,9 bi 17,4 bi 6,26 mi
Rondénia RO | 1,29 bi 1bi 49,1 mi




Roraima RR | 54,6 mi 283 mi 13,8 mi
Santa Catarina SC | 716 mi 11 bi 7,12 mi
Sao Paulo SP | 3,8hi 58,4 bi 6,2 bi

Sergipe SE | 13,9 mi 118 mi 173 mil
Tocantins TO | 2,1 bi 810 mi 22,1 mi
Distrito Federal DF | 105 mi 255 mi 573 mi

Participacédo da China nas exportacfes totais — 2022

Unidade da Federacdo

Produtos mais exportados

Participacéo

da China

Acre AC | Soja (47%) 2%
Alagoas AL | Acucares e melagos (72%) 15%
Amapa AP | Madeira (42%) 25%
Amazonas AM | Produtos comestiveis e preparacdes (22%) | 9,7 %
Bahia BA | Oleos combustiveis de petréleo (27%) 27%
Ceara CE | Formas primérias de ferro e aco (42%) 1,5%
Espirito Santo ES | Minério de ferro (30%) 4,3%
Goias GO | Soja (42%) 53%
Maranhéao MA | Soja (35%) 23%
Mato Grosso MT | Soja (44%) 34%
Mato Grosso do Sul MS | Soja (25%) 36%
Minas Gerais MG | Minério de ferro (30%) 36%
Para PA | Minério de ferro e seus concentrados (59%) | 51%
Paraiba PB | Calcados (52%) 4,9%
Parana PR | Soja (24%) 16%
Pernambuco PE | Oleos combustiveis de petréleo (36%) 5,8%
Piaui PI Soja (78%) 47%
Rio de Janeiro RJ | Oleos brutos de petréleo (78%) 31%
Rio Grande do Norte | RN | Oleos combustiveis de petréleo (46%) 1%
Rio Grande do Sul RS | Soja (15%) 21%
Rondénia RO | Soja (44%) 16%
Roraima RR | Soja (29%) 58 %
Santa Catarina SC | Carnes de aves (16%) 14%
Sao Paulo SP | Acgucar e melagos (10%) 16%
Sergipe SE | Sucos de frutas ou vegetais (51%) 2,4%
Tocantins TO | Soja (69%) 52%
Distrito Federal DF | Carnes de aves e suas miudezas (38%) 24%

China como principal parceiro
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