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Resumo

De onde surge a necessidade de praticas pedagdgicas alicercadas na problematizacao e
na investigacao nas aulas de Geografia? Este artigo tem como objetivo destacar questdes
especificas, apontadas por especialistas do ensino de Geografia, que nos remetem a
reflexdes sobre o quao fundamental é o estabelecimento de um giro pedagdégico alinhado
segundo o desenvolvimento do raciocinio geografico na escola. No nosso ponto de vista, o
desenvolvimento do raciocinio geogréfico nas aulas de geografia tem perspectiva
problematizadora e investigativa, ou seja, possibilita praticas pedagogicas que valorizam o
conhecimento significativo, tal qual apontado por especialistas. Em virtude disso,
compreendemos que as questdes e os temas escolhidos e categorizados por nés neste
artigo e elencados como relevantes, mesmo que organizados em uma pequena coletanea,
apresentam indicios iniciais das ideias que fundamentam a importancia do desenvolvimento
do raciocinio geografico em sala de aula.

Palavras—chave: Raciocinio geografico; Giro pedagogico; Problematizacdo; Ensino por
investigacéo; Conhecimento significativo.

Abstract

Where does the need for pedagogical practices based on problematization and investigation
in Geography classes come from? This article aims to highlight specific issues, pointed out
by specialists in the teaching of Geography, which lead us to reflections on how fundamental
is the establishment of a pedagogical turn aligned with the development of geographic
reasoning in the school. From our point of view, the development of geographic reasoning
in geography classes has a problematizing and investigative perspective, that is, it enables
pedagogical practices that value significant knowledge, as pointed out by specialists. As a
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result, we understand that the issues and themes chosen and categorized by us in this
article and listed as relevant, even if organized in a small collection, present initial indications
of the ideas that underlie the importance of developing geographic reasoning in the
classroom.

Keywords: Geographical reasoning; Pedagogical turn; Problematization; Teaching by
investigation; Significant knowledge.

1. INTRODUCAO

N&o é de hoje que a renovagdo que se busca no ensino de Geografia almeja uma
acao didatico-pedagogica que deixe para tras aulas expositivas convencionais e métodos
ditos tradicionais de carater descritivo, simplista e compartimentado relacionados a
memorizacdo de fatos e fendmenos, ou seja, as formas e aos métodos de ensino-
aprendizagem que levam os alunos a mera reproducéo dos conteudos. Acreditamos que
tal renovacao deve ser pautada por propostas de acfes didatico-pedagogicas alternativas,
no intuito de dinamizar o ensino de Geografia e torna-lo mais interessante e significativo
aos estudantes na sociedade contemporanea.

A normativa curricular brasileira vigente, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC),
homologada em dezembro de 2017, traz novas diretrizes e preconiza que o ensino de
Geografia deve empregar metodologias de ensino-aprendizagem em convergéncia com o
desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio geografico, colocando este Ultimo
em destaque e alinhamento com o0 ensino por investigacdo. Contudo, por que o
desenvolvimento do raciocinio geografico pode ser uma alternativa a melhoria do ensino de
Geografia? Quais sdo 0s pressupostos que nos auxilia a refletir sobre a importancia do
desenvolvimento do raciocinio geogréfico?

Diante de algumas poucas propostas de construcdo do raciocinio geografico,
compreendemos que 0 mesmo pode ser considerado “um modo de se pensar exclusivo da
Geografia, que permite a interpretacado de situacdes geograficas” (SILVA, 2021, p.36), de
modo que seu desenvolvimento permite a compreensao da espacialidade do fenbmeno ao
considerar fundamental a relacdo dialética entre o espaco e o fenbmeno (ROQUE
ASCENCAO e VALADAO, 2017b). Consequentemente, o desenvolvimento do raciocinio
geogréafico se torna um caminho metodologico possivel para a implementagdo de acdes
pedagdgico-didaticas que visam um ensino da Geografia mais ativo e cientifico. Todavia,
nado consideramos que haja “um caminho Unico que conduza ao processo de
desenvolvimento do raciocinio geografico” (VALADAO e SILVA, 2019, p.7), e, para

clarificar, até mesmo que seja a Unica forma de se fazer Geografia.
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De qualquer modo, o raciocinio geografico e a interpretacéo de situacdes geograficas
nos permite pensar em novas praticas em sala de aula, como a resolucédo de problemas e
a metodologia investigativa de ensino. Relevantes propostas de desenvolvimento do
raciocinio geogréafico consideram que, para desenvolvé-lo, € necessario mobilizar um
problema, ou seja, € preciso inicid-lo com uma pergunta que tem por fundamento uma
problematizacdo. Portanto, a pergunta geografica e a situacédo geografica funcionam como
ponto de partida para a construgéo do raciocinio geografico (MERENNE-SCHOUMAKER,
1986, 2012; ROQUE ASCENQAO, VALADAO e SILVA, 2018; CASTELLAR e DE PAULA,
2020; CASTELLAR, PEREIRA e GUIMARAES, 2021), de modo que a situacéo geogréafica
se torna também uma estratégia didatica.

Contudo, por que devemos nos preocupar com o desenvolvimento de préticas e acées
em sala de aula que promovam o conhecimento significativo e a problematizagcéo do ensino
de Geografia? Qual é o papel do raciocinio geogréafico neste contexto? Nosso objetivo, nos

desdobramentos a seguir, €, também, responder a essas questdes.

2. DA FRAGMENTAQAO E TRANSMISSAO DO CONHECIMENTO A PERSPECTIVA
PROBLEMATIZADORA E INVESTIGATIVA

Durante as ultimas décadas do século XX ocorreram profundos debates acerca do
ensino de Geografia. Fato esse conferido na profusdo de publicacbes sobre o tema em
revistas de Geografia, cientificas e pedagdgicas, tanto no Brasil quanto em parcela
consideravel do mundo. Apropriando-se dessa tematica, houve uma série de coloquios,
seminarios, encontros e eventos ocorridos em diversos paises. Numerosas pesquisas
contemporaneas que conduziram a producdo de dissertacbes de mestrado e teses de
doutorado comprovam, inclusive, o olhar detido para o ensino segundo distintas escolas do
pensamento geogréafico. Grupos de pesquisas e projetos nessa area registraram aumento
significativo ao longo das ultimas trés décadas. Todo esse movimento busca discutir
problemas e desafios que se coloca a Geografia Escolar, sobretudo no que diz respeito as
reflexdes epistemoldgicas, metodologicas e a utilidade da educacdo geografica
(CACHINHO, 2000).

Segundo Cavalcanti (2019) essa profuséo de producéo intelectual na area do ensino
de Geografia continuou nas primeiras décadas do século XXI, o que promove significativo
avanco nas discussodes dos temas que envolvem essa area de pesquisa. Tudo indica que

trés questbes basicas estavam e estdo em pauta ao longo desse movimento: “Que
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Geografia ensinar?”, “Como ensinar?” e “Qual o valor formativo e as finalidades da
disciplina?” (CACHINHO, 2000, p.73).

No entanto, se analisarmos artigos e ideias precedentes ao periodo mencionado,
perceberemos que muitas dessas questdes ndo sao novas, pois fazem parte de um
consideravel rol de inquiricdo inerente ao ensino de Geografia e sua histéria como disciplina
escolar. No intuito de introduzir algumas dessas questdes, faremos uso de trecho do livro
Il mio spazio nel mondo: Geografia per la scuola dellinfanzia e primaria’, do professor
italiano de didatica da Geografia, Cristiano Giorda, que nos provoca e convoca a pensar no
ensino da Geografia a partir de publicacGes feitas por John Dewey ao longo do século
passado. E € a partir da selecdo de alguns desses apontamentos que teceremos
observacbes na tentativa de concatenar ideias que julgamos fundamentais para a
promocdo de um giro pedagdgico para a disciplina de Geografia.

Primeiramente, Giorda (2014) argumenta que Dewey via a Geografia como uma
disciplina do contemporaneo e, assim sendo, 0 seu papel seria preocupar-se com as
guestdes do presente. Desta maneira, seu escopo deve estar direcionado para a
aprendizagem de um conhecimento que permite o desenvolvimento da cidadania.

Giorda (2014, p.55, traducdo nossa) aponta que o filosofo e pedagogista americano
considerava que: (i) “o nucleo do ensino da Geografia consiste na investigagao da conexao
entre os fatos naturais e eventos sociais e nas suas consequéncias para a vida humana”?;
(i) “aprofundando as relagdes entre a natureza e sociedade, o conhecimento geografico
também pode ser aplicado aos problemas sociais e politicos”?; (iii) “por isto, os professores
devem parar de se preocupar com as altitudes das montanhas e o comprimento dos rios™3;
e, finalmente, que (iv) “desta posicdo, o autor passa a sustentar a importancia do
conhecimento geografico para a paz e a cooperacao global, em particular gracas ao contato

que o estudo geografico permite estabelecer com a realidade da vida contemporanea”.

! No original: “[...] il cuore dell’insegnamento geografico consiste nell’indagare la connessione fra fatti naturali e
avvenimenti sociali e nelle sue conseguenze per la vita umana”. Nesse trecho, Giorda se refere ao livro “Democracy and
Education” publicado por John Dewey em 1916.

2 No original: “Approfondendo le relazioni fra la natura e la societa, le conoscenze geografiche possono inoltre essere
applicate ai problemi sociali e politici”. Conclusdo feita por Giorda a partir do livro “The Public and Its Problems”,
publicado por John Dewey em 1927.

3 No original: “Per questo, gli insegnanti devono smetterla di preoccuparsi per 1’altezza delle montagne e la lunghezza
dei fiumi”. Conclusdo feita por Giorda a partir do livro “Education e American Culture”, publicado por John Dewey em
19309.

4 No original: “Da questa posizione, ’autore arriva a sostenere la importanza della conoscenza geografica per la pace ¢ la
cooperazione globale, in particolare grazie al contatto che lo studio geografico consente di stabilire con la realta della vita
contemporanea”. Conclusdo feita por Giorda a partir do livro “Experience and Nature”, publicado por John Dewey em
1958.
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Percebe-se que Giorda (2014), ao trazer a lembranca alguns dos pensamentos de
Dewey sobre a Geografia Escolar em uma sequéncia cronoldgica iniciada a mais de um
século, com publicacdes que vao de 1916 a 1958, nos traz questdes que estdo ainda hoje
em pauta, consonantes com as ideias de grande numero de pesquisadores da area de
ensino de Geografia, como o conteudo da Geografia, seu método de ensino e sua funcéo
na escola. Ademais, as questdes levantadas por Dewey, que nos parecem
contemporaneas, como o caso da cidadania, sdo de fato antigas preocupacdes do campo
episttmico da Geografia. Preocupacdes como essas nos levam a pensar sobre a
compreensdao dos condicionantes que envolvem o ensino de Geografia e,
consequentemente, a formacao do professor.

Entretanto, junto ao movimento de maior producao cientifica das ultimas décadas, é
possivel constatar relevantes pesquisas que, de acordo com Cavalcanti e Bueno (2020),
“[...] estavam baseadas em investigacdes sistematicas, que envolviam observacfes e
experimentacdes rigorosas, com evidéncias de resultados [...]” (p.257). Esse movimento se
traduz na ampliagcéo da producao académica, na sistematizacéo de pesquisas e na reflexao
sobre 0s problemas na area do ensino de Geografia, permitindo consolidar, qualificar e
legitimar esse campo de pesquisa (CAVALCANTI e BUENO, 2020).

As pesquisas desenvolvidas na area de ensino de Geografia no Brasil nas ultimas
duas décadas, com destaque para aquelas levadas a termo pelos professores Lana
Cavalcanti, Helena Callai, Sonia Castellar, Rosalina Braga, Valeria Roque Ascencéo,
Roberto Valaddo, Jerusa Moraes, dentre outros importantes pesquisadores do campo,
trazem evidéncias, apontam e confirmam que a Geografia Escolar no Brasil, ainda hoje,
tem tracos de um ensino tradicional, ou seja, excessivamente comunicativo, informativo e
ilustrativo, caracteristicas ainda presentes nas praticas docentes e cole¢cfes didaticas. Essa
afirmativa nos parece repetitiva, contudo, é a partir desse ponto que nos cabe ressaltar que,
mesmo com algumas excegoes, infelizmente o trabalho docente é focado no ensino “dos
cabos e das baias” ou das “altitudes das montanhas e comprimento dos rios”, como
exemplificou Dewey. Mas, afinal, qual é a importancia dessa Geografia?

Na realidade, muitas vezes o ensino de Geografia esta distante de seu objeto de
estudo. Normalmente o professor assume postura de transmissor de contetdo, como se
ele abrisse uma caixa, uma gaveta, e dela retirasse determinado componente espacial,
como o clima, o relevo, a urbanizacgéo, a populagéo, um pais, uma regido e tantos outros,

e o0s trabalhasse de forma separada, sem nenhuma relacdo, sem promover
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problematizacdes e conexdes, adaptado a descricbes simplistas e ao ensino isolado dos
componentes espaciais (ROQUE ASCENCAO e VALADAO, 2017b).

Em recente artigo, Callai (2018) nos confirma que a fragmentacédo e o ensino isolado
dos componentes de fato ainda estéo presentes e que iISSO compromete a compreensao e

reflexao do aluno:

Os temas da geografia escolar tém sido apresentados na escola, através de
recortes de espacos fragmentados que levam a constituir a ideia de fendmenos
isolados. E, por isso, as aulas de geografia comp&em um rol de assuntos que tém
as explicac@es artificializadas e naturalizadas como se o0 espaco geografico ndo
tivesse a dimensao do trabalho humano, que é historicamente produzido e esta
localizado nos lugares especificos. Essa situacéo remete a um ensino pragmatico
em que os conteldos devem ser memorizados, o que dificulta a elaboragdo da
reflexdo de modo a dar significado ao aprendido, ou melhor, aquilo que € transmitido
nas aulas. (CALLAI, 2018, p.12)
De modo semelhante, Rosalina Braga, em sua pesquisa de doutorado, expde as
evidéncias que acreditamos persistirem ainda hoje no ambiente escolar e na prética da
maior parte dos professores. Se estas evidéncias ndo estdo propriamente nas ideias dos

professores, em alguma medida estdo presentes em suas praticas:
Tudo indica que ainda se acredita que a Geografia deve estudar as coisas, e elas,
as coisas, sdo os objetos da Geografia: a montanha, o rio, a floresta, o solo, a
indUstria, a agricultura, a cidade, os transportes, o viaduto, o shopping center etc.
(BRAGA, 1996, p.216 apud BRAGA 2010, p.405)

Nessa direcdo, a professora Rosalina Braga sugere que a situacao identificada em
suas pesquisas aponta “para a necessidade de uma maior articulagao entre a formagao
inicial dos docentes e as praticas escolares” (BRAGA, 2010, p.407). E continua nos fazendo
refletir que é evidente que tenham ocorridos avancos, apesar da manutencao de aspectos
de uma didatica limitante e tradicional, que ainda ndo foram superados de forma definitiva
(BRAGA, 2010).

Neste contexto, Braga (2010) destaca que nas ultimas décadas tivemos avancgos
relacionados a revisdo de tematicas de ensino; a discussdo metodoldgica da intepretacao
geografica e dos conceitos estruturantes da disciplina; a formacao inicial do professor; e ao
aumento significativo no volume das pesquisas sobre o Ensino de Geografia.

Roque Ascencédo e Valaddo em certa medida compartiiham com os resultados de
Braga (2010) e Callai (2018) e, a partir de suas pesquisas, ressaltam que essas
caracteristicas elencadas ao ensino de Geografia nos paragrafos anteriores estao
intrinsicamente relacionadas a formagdo do professor; as praticas pedagogicas

desenvolvidas por eles; ao que o professor compreende por Geografia Escolar; e concluem
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gue esse cenario contribui muito pouco para a compreensdo da espacialidade dos
fendmenos (ROQUE ASCENCAO e VALADAO, 2014, 2016, 2017a, 2017b).

Quanto a essas questdes, € valido considerar o que afirma Cavalcanti (2010, p.369)
sobre o ensino de Geografia:

A Geografia escolar em Ultima instancia é estruturada pelo professor dessa matéria,
em seu exercicio profissional cotidiano. Para a definicdo do que ensinar, para que
ensinar, ele tem mudltiplas referéncias, das quais as mais diretas sdo, de um lado,
os conhecimentos geograficos académicos, tanto a Geografia académica quanto a
Didatica da Geografia, e, de outro, a prépria Geografia escolar ja constituida.

Diante desse contexto, tudo indica que ainda nao tivemos tempo para sentirmos as
mudancas na formacgéo do professor de Geografia ocorridas nas ultimas décadas. Ou seja,
0s avancos destacados sdo importantes, contudo, esse movimento ainda nao foi
efetivamente transportado para a escola (ROQUE ASCENCAO e VALADAO, 2017b). Mas
em que medida estdo ocorrendo mudancas na formacao do docente de Geografia? Junto
a essa indagacao e diante desse quadro, naturalmente nos vém outras questdes, como: 0
guanto da Geografia enciclopédica ainda fazemos na academia e na escola? A Geografia
feita nas escolas na atualidade é focada na formacao cidada, na formacao do sujeito critico
e autbnomo? Ou a Geografia Escolar tem sido feita na perspectiva do ensino do contetdo
fragmentado e no acumulo de informa¢des? Como o curriculo podera nos auxiliar a trazer
uma pratica problematizadora para a sala de aula? A utilizacdo de novos recursos
tecnolégicos (midiaticos, digitais, informatizados) sdo a solucdo para o ensino de
Geografia? Para as respostas a essas e muitas outras questées, ha, ainda, um longo
caminho a percorrer.

Estudos feitos pela professor Lorena Rocca, na lItdlia, com professores que
frequentaram o curso de Didatica da Geografia na ‘Scuola di specializzazione
all'insegnamento secondario’ (SSIS®), na Regido do Véneto, entre os anos de 2002 e 2007,
nos permitem perceber similaridades com resultados de pesquisas efetivadas no Brasil.

Com o objetivo de compreender as expectativas e a percepcao dos professores,
Rocca (2007) utilizou como metodologia de trabalho a aplicacdo de questionario aos
docentes antes do inicio da disciplina didatica da Geografia. Esse instrumento de pesquisa
continha questdes relacionadas a finalidade da Geografia na escola, aos conteudos
geograficos, as expectativas e percepgdes, aos metodos e instrumentos de ensino. Apos a
analise dos dados a pesquisadora constatou que, de modo geral, os professores: tinham

consciéncia da utilidade da Geografia na escola e a relacionavam com a vida cotidiana;

5 O SSIS representou, por alguns anos, o principal canal para a habilitacio de professores para a “Scuole Secondarie”,
que corresponde aos anos finais do Ensino Fundamental no Brasil.
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reconheciam a importancia da disciplina para a formacdo pessoal; relacionavam a
Geografia com as questdes ambientais, ao respeito as diversas culturas e mentalidades, a
natureza; colocavam em segundo plano as finalidades ligadas a orientacdo no espaco e
nos lugares; e a ligavam com a ideia de uma ‘bagagem’, no sentido de obter conhecimento
sobre lugares e paises, método que relacionavam diretamente ao acumulo de informacdes.
Quanto as finalidades da Geografia em promover a aprendizagem que leve a individuar
problemas e a pensar em resolvé-los, foram questdes colocadas em segundo plano pelos
professores, juntamente com a ideia de que a formacao geografica possa contribuir para o
desenvolvimento da cidadania responsavel ligada ao desenvolvimento sustentavel que,
segundo a professora Rocca, sdo centrais na atual didatica da Geografia no continente
europeu (ROCCA, 2007).

Da mesma forma, entendemos que essas caracteristicas ndo sejam tdo somente
dadas ao ensino de Geografia e tomamos como referéncia o artigo da area de ensino de
Ciéncias, intitulado “Ensino de Ciéncias e a proposi¢cdo de sequéncias de ensino
investigativas”. Neste artigo, Carvalho (2013) preocupada com as questdes da
problematizacdo, nos aponta importantes reflexdes sobre o papel do professor e as
guestdes a serem postas aos alunos nas aulas. Em consonancia com os resultados das
pesquisas expostas nos paragrafos anteriores, a autora apresenta uma solucéo ao afirmar
gue é a problematizacdo que nos permitira sair do ensino meramente expositivo e partir
para um ensino que possibilita 0 desenvolvimento do raciocinio do aluno.

Mas como desenvolver praticas sob essa perspectiva? A pesquisadora destaca que
propor um problema para que os alunos possam resolvé-lo é um divisor entre 0 ensino
expositivo e o ensino que o aluno raciocina e constrdi o seu conhecimento. Neste caso,
esclarece que, no ensino expositivo, “toda a linha de raciocinio estd com o professor, o
aluno s6 a segue e procura entendé-la, mas nao é o agente do pensamento” (CARVALHO,
2013, p.2). Por outro lado, direcionando para a problematizacdo, o professor traz uma
questdo e propde um problema, de tal modo que “o professor passa a tarefa de raciocinar
para o aluno e sua acao nao € mais a de expor, mas de orientar e encaminhar as reflexdes
dos estudantes na constru¢ao do novo conhecimento” (CARVALHO, 2013, p.2).

Carvalho desenvolveu suas pesquisas baseando-se nas teorias cognitivas de Piaget
e Vigotsky, j& que a autora as entende como complementares. Citando Piaget, Carvalho
(2013) reafirma a importancia de um problema para o inicio da construgédo de conhecimento
e, influenciada pelas ideias de Vygotsky, destaca o papel do professor, atestando que para

esse cambio de metodologia em que os alunos se tornam potencializados para a
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construcdo do conhecimento, o papel do professor € valoroso, pois € ele que sera
responsavel por elaborar questdes e orientar os alunos.

Reiteramos que a aprendizagem baseada em problemas ndo é uma novidade, tendo
ela relacdo direta com a perspectiva metodoldgica construtivista inspirada nos
pensamentos de Dewey, Piaget e Vygotsky. Tal perspectiva defende a construcao ativa e
autbnoma do conhecimento, envolvendo a investigacdo dos fatos, a pesquisa e a
interpretagao da realidade (D’ALLEGRA, 2011; GIORDA, 2014).

Desta maneira, Giorda (2014) destaca no pensamento de Dewey a metodologia de
ensino da Geografia a partir da problematizacdo das situacdes. Quando Dewey indica o
nucleo do ensino de Geografia, ele aponta para as possibilidades de se fazer conexdes por
meio da investigacdo, ou seja, o0 estudo da Geografia deve partir de perguntas, questdes,
indagacdes, em busca de responder ao problema posto. Caso contrario, pode-se cair no
velho paradigma do ensino de Geografia, na ideia fragmentada do ensino dos componentes
espaciais, a qual percebemos como tendo carater relativamente inerte, ou seja, sem
atividade que o tire de um ponto e leve-o a outro efetivamente adiante, dando voltas em
circulos e de forma desconectada ou descontextualizada geograficamente.

Carvalho (2013) nos traz uma expressao do filosofo Gaston Bachelard (1938) que nos
faz muito sentido, tanto ao pensar no ensino por investigacao, de modo geral, quanto no
contexto do ensino de Geografia como proposto pela BNCC: “todo conhecimento é a

4 ”

resposta de uma questdo”. Como sera trabalhar nessa diregdo com o ensino de Geografia?

Na formacao do professor ha movimentos que operam nesse sentido?

1. DO CONHECIMENTO INERTE AO CONHECIMENTO SIGNIFICATIVO

D’Allegra (2011), ao escrever sobre ‘Geografia na escola, métodos, técnicas e
estratégias’, traz uma reflexdo sobre a ideia inerte ao conhecimento significativo, feita por
Alfred North Whitehead (1929). Sobre esse ponto de vista, a autora ao apropriar-se das
ideias de Whitehead, afirma que a ideia de inerte diz respeito aos conhecimentos que 0s
estudantes sao capazes de adquirir e de explorar, mas que n&do séo capazes de aplicar em
contextos diversos fora do ambiente da escola. Além disso, os estudantes ndo sao capazes
nem de fazer conexdes com conhecimentos decorridos anteriormente, ou seja, sem

qualquer conexao com outros contextos.

Ao preparar uma crianca para a atividade pensante, devemos antes de tudo tomar
cuidado com o que chamo de "ideias inertes", isto €, ideias que sdo simplesmente
armazenadas na mente, sem serem usadas, examinadas ou combinadas em novas
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relagGes com outras ideias.® (WHITEHEAD, 1929, p.4 apud D’ALLEGRA 2011, p.49,
traducdo nossa)

A partir dessa concepc¢do, que também nao € inovadora, percebemos mais uma vez
gue a Geografia, assim como a propria escola, ndo deve se dedicar a mera transmissao de
conhecimento. Em certa medida, inapropriadamente continuamos a operar sobre o viés de
tal processo. Ao invés disso, devemos nos empenhar em fazer com que os alunos adquiram
os conhecimentos de forma autbnoma, uma vez que ha metodologias de ensino baseadas
em pesquisa, descoberta e resolucdo de problemas, amplamente difundidas que podem
nos auxiliar (D’ALLEGRA, 2011). Para trabalharmos nessa perspectiva — problematizadora
e investigativa — € necessario rever questdes sobre a evolucdo epistemoldgica da
Geografia, a fim de garantir a cientificidade desta disciplina.

Ancorando-se em Ausubel (1978), D’Allegra (2011) continua a expor suas ideias sobre
o papel da problematizacdo e reafirma que cada campo do saber tem fundamentos e
pressupostos com vistas a legitimar uma ideia inerte para o conhecimento significativo.

No caso da Geografia, interpretamos ‘ideia inerte’ como aqueles conhecimentos
relativos ao saber como o ensino de diferentes tipos de relevo, clima, vegetacéao,
guantitativo populacional de uma cidade, dentre outros tantos exemplos, dos quais nossas
aulas e livros didaticos estdo repletos. Por outro lado, os conhecimentos significativos
estariam ligados a resolucdo de problemas postos e ao envolvimento dos alunos nessa
resolugéo.

D’Allegra (2011), baseando-se nos resultados das pesquisas de Rotter (1966),
Ausubel (1978) e Goleman (1996), nos aponta que o movimento de passagem de uma ideia
inerte para um conhecimento significativo em Geografia requer, de modo sintético, o
envolvimento afetivo-emotivo em que o docente tem o dever de guiar e acompanhar o
processo de aprendizagem e saber impulsionar a curiosidade e o interesse dos alunos por
aquilo que se investigara; deve-se levar em consideracdo 0s conhecimentos pregressos
dos alunos, para que o conhecimento tenha resultados significativos; e, por fim, os alunos
devem participar da construcdo do conhecimento, fato que viabiliza a construcédo e
ampliacdo da estrutura cognitiva dos alunos. No que se refere & essa ampliagcdo da
estrutura cognitiva decorrente da participagdo efetiva do aluno no processo de ensino-

aprendizagem, D’Allegra (2011, p.50, tradug¢do nossa) afirma:

O que faz a diferenca substancial entre a aquisicdo de conhecimento inerte e a
construcdo de conhecimento significativo € justamente a participacdo do sujeito que

6 Original: “Nel preparare un ragazzo all'attivita di pensiero dobbiamo soprattutto guardarci da cio che io chiamo "idee
inerti", ciog, idee che sono semplicemente immagazzinate nella mente, senza essere utilizzate, né sottoposte a esame, né
combinate in nuove relazioni con altre idee”.
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aprende no processo de pesquisa e descoberta; a memorizacdo mecanica fica
assim excluida, enquanto a mente é capaz de fixar tudo o que se conquista com um
esforco autbnomo de investigacao e agbes’.

A autora nos sugere que o ensino cotidiano voltado para uma orientacdo heuristica,
ou seja, condutora do aluno a descoberta, invencdo e resolucdo de problemas, tende a
formar alunos mais ativos no processo de aprendizagem, tornando-os mais interessados e
menos dispersos e, consequentemente, mais bem sucedidos (D’ALLEGRA, 2011),
convergindo com as ideias apresentadas nos paragrafos anteriores.

Cachinho (1991, 2000) ancorado em outros pesquisadores do ensino de Geografia, a
exemplo de Cafal e Porlan (1987), Hugonié (1989), Naish (1982), Souto Gonzéalez (1998),
Mérenne-Schoumaker (1985; 1992), Slater (1982) e Belayew e Rifon (1983), da mesma
forma nos aponta ideias pautadas em importantes orientacdes tedricas e praxis da didatica,
gue nos leva a pensar no papel da metodologia de ensino investigativa e na sua estreita
relacdo com as ideias dos pesquisadores que se dedicam a discussdo dos elementos
constituintes e desenvolvimento do raciocinio geogréfico. Tal qual explicitado até aqui, para
Cachinho (1991, 2000) o recurso da metodologia investigativa pode ser visto como
elemento central do processo de ensino-aprendizagem de Geografia, de tal modo que as
caracteristicas da investigacdo escolar permitem que este método funcione como um
caminho que viabiliza a mobilizacdo do raciocinio geografico, caracterizado por uma
abordagem sistémica. Tudo indica que, neste sentido, com a aplicacdo da metodologia
investigativa cria-se possibilidades de romper com a tradicional Geografia Escolar
enciclopédica e fragmentada.

Podemos compreender o processo de investigagdo “encaminhado para detectar
problemas, formula-los e resolvé-los” (CANAL E PORLAN, 1987, p.90). Neste caso, em um
problema pode ser considerado toda a dificuldade que ndo pode ser superada
automaticamente, requerendo a aplicacdo de uma sequéncia de atividades orientadas até
a obtencado de sua solucdo ou discussédo. E, continuam a esclarecer que, a investigacao
cientifica utiliza métodos cientificos com o objetivo de melhorar determinado campo de
estudo, sendo desenvolvida no contexto de uma comunidade cientifica. Por outro lado, a
investigagdo escolar ou do aluno na escola, tal como os autores também nomeiam essa

metodologia, pode ser definida como:

[...] um processo de aprendizagem fundamentado na exploracéo e na capacidade
para o pensamento racional, comum no ser humano desde o nascimento, orientado

" No original: “Cio che fa la differenza sostanziale tra I’acquisizione di conoscenze inerti e la costruzione di conoscenze
significative € proprio la partecipazione del soggetto che apprende al processo di ricerca e scoperta; la memorizzazione
meccanica € cosi esclusa, mentre € messa in grado di fissare tutto cio che si conquista con un sforzo autonomo di indagine
e di azioni”.
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bem como nos tracos fundamentais do espirito cientifico que se aperfeicoa
progressivamente na pratica, em interacdo dialética com o desenvolvimento das
estruturas conceituais e operatérias do individuo e que é concebida como um
instrumento ao servico dos objetivos gerais da educagéo, no marco de uma opgao
didatica global. (CANAL e PORLAN, 1987, p.90)

Para Cafal e Porlan (1987), o processo investigativo escolar € um principio didatico e
possui critérios metodolégicos para que se efetive experiéncias concretas.
Compreendemos que a investigacdo escolar ndo tem as mesmas finalidades da
investigacao cientifica, a forma é semelhante ao método cientifico, ou seja, “da elaboragao
de hipbteses explicativas e da sua confirmagdo mediante a conceptualizacdo de dados
observaveis” (CACHINHO, 2000, p.80), no entanto, ndo € idéntico devido ao fato das

finalidades do processo de investigacao.

A apresentacgéo dos problemas sociais e ambientais sobre a forma de perguntas as
guais se torna necessario dar resposta através da aplicacdo do método cientifico,
isto é, da elaboracéo de hipéteses explicativas e da sua confirmagdo mediante a
conceptualizacdo de dados observaveis, permite aos alunos ndo s6 porem em
confronto o conhecimento que lhes é ensinado com as ideias que ja possuem, como
ainda, a partir de nova informacédo que lhes é fornecida, proceder de forma racional
a reestruturacdo do seu conhecimento. (CACHINHO, 2000, p.80)

Em consonancia com estas ideias, Cruz e Roque Ascencao (2021, p.5) afirmam que
0 ensino por investigacao “ndo é uma estratégia de ensino, mas uma abordagem didatica,
na qual o processo de construcdo de conhecimento decorre dos principios da
aprendizagem cientifica.”

Nesse contexto, que envolve método e conceitos, destacamos em Cachinho (1991,
2000) o que ele nomeia como principios gerais da investigacdo escolar, do ensino-
aprendizagem em Geografia e dos critérios metodoldgicos, e, segundo o autor, esses
principios devem orientar o processo de ensino-aprendizagem da Geografia. Sobre a
investigacdo escolar, interpretamos que tais proposicfes apresentadas pelo autor
convergem com o objetivo do desenvolvimento do raciocinio geogréafico posto na BNCC,
uma vez que Cachinho (1991, 2000) considera que a investigacdo escolar deve levar em
conta 0s seguintes aspectos-chave: (i) aprender é investigar; (ii) 0 conhecimento deve ser
operativo; (iii) investigar é possibilitar aprendizagens significativas e globalizantes; (iv) o
professor € o sujeito mediador e investigador no processo.

Especificamente sobre as concepc¢des do ensino de Geografia, Cachinho (1991, 2000)
aponta que se deve ater aos seguintes aspectos: (i) ensinar uma Geografia ancorada na
aprendizagem dos conceitos fundamentais dessa ciéncia; (ii) fazer uma Geografia global e

sistémica; (iii) desenvolver uma geografia social e problematizadora do real, a partir das
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geografias pessoais para gerar significado para o sujeito que aprende; e, (iv) desenvolver
uma geografia ativa.

A partir desses aspectos apontados por Cachinho (1991, 2000), acreditamos que n&o
basta desenvolver as aulas por meio da investigacdo, ha de haver uma base teédrica da
Geografia, a qual permite a consolidacdo dos conceitos, dos contetdos e do vocabuléario
geografico. De outro modo, podemos afirmar que o método esté intrinsicamente relacionado
a mobilizacdo dos préprios conceitos geograficos, se complementando ao longo do
processo.

Além do mais, ao problematizar o real deve-se considerar dois aspectos principais. O
primeiro diz respeito a selecao dos principais problemas que se coloca a comunidade, seja
local ou global, inseridas em diferentes contextos socioespaciais. Quanto mais proximo
estiverem dos alunos e mais afetarem seus cotidianos e 0 contexto social em que vivem,
mais reais e significativos serdo para os discentes, possibilitando o estabelecimento de
relacbes com outros espacos. Da mesma forma, a resolucdo de problemas nutre a
curiosidade, a imaginacdo e o espirito de descoberta de quem aprende. Tal processo abre
a reflexdo, a formulacdo de perguntas e de hip6teses, ao questionamento critico das
informacgdes, promovendo o desenvolvimento de um raciocinio (CACHINHO, 2000), no
caso, o raciocinio geografico.

Ao que diz respeito a se fazer uma Geografia global e sistémica, Cachinho (2000,
p.77) aponta que:

No essencial, com este atributo pretende-se apelar para dois aspectos distintos mas
em tudo complementares. Por um lado, para a necessidade de analisar os
problemas que sdo objecto de estudo enquanto um sistema, decompondo os
mesmos num conjunto de elementos e relagdes.

E continua sua reflexdo argumentando que:

A simples identificag@o dos elementos de um sistema, das estruturas e dos actores
que intervém na sua configuracdo, s6 por si ndo permite compreender o seu
funcionamento. S&o as inter-relagdes que 0s agentes estabelecem entre si e com
as estruturas que de facto dao sentido e vida a um sistema e, por conseguinte, tal
como os primeiros, devem ser postas em evidéncia e analisadas com rigor. Por
outro lado, abordar os problemas de uma forma sistémica implica também
confrontar as analises a diferentes escalas e reconhecer que as relagdes e 0s
processos espaciais se alteram com a mudanca de escala geogréfica. (CACHINHO,
2000, p.77)

Neste trecho, em que o autor destaca as interrelagdes como o fator que da sentido ao
sistema, reside a critica ao ensino sem significado, inerte e que em grande parte é fruto da
fragmentacdo. O que se propfe aqui ndo é a compreensao de componentes ou objetos, o

gue se propde é o entendimento de um sistema.
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Segundo Roque Ascencéao, Valadao e Silva (2018, p.37): “Nessa diregao, mais do que
nunca, € premente a superacao da transmissao de conteudos fragmentados que, pouco ou
nada, contribuem para que os educandos compreendam as praticas espaciais”. Do ponto
de vista das analises geogréficas essa transmisséo de conteudos fragmentados nos remete
a duas questdes. A primeira, diz respeito a um ensino muito especifico de determinado
conteudo néo abordado por meio do viés da anélise geografica, e que pode até ser efetuado
sob a logica da investigacdo, a exemplo da tectdnica global, do ciclo de rochas, da
economia, da politica, dentre milhares de outros contetdos, que nos levam para outras
paragens. A segunda, diz respeito ao saber enciclopédico, do ensino de componente por
componente, no sentido de ser somente um ensino informativo, sem nenhum contetdo
cientifico. No contexto dessa ultima o saber mneménico € acessado, no sentido de ser
majoritariamente utilizado de forma mecénica. Dai a critica ao conhecimento meramente
mnemaonico.

Como certifica Hugonié (1989), em funcédo desses fatos, trata-se de refutar o plano de
gavetas, a lista de elementos ou subconjuntos de um sistema, pois isso simplesmente
organiza os fatos e nédo os relaciona com outros diferentes componentes do espaco
geografico, impedindo a compreensdao de seu funcionamento. Essa € uma fragilidade
apontada por Roque Ascencao e Valadao (2014) quando afirmam que pesquisas sobre a
pratica docente feitas por Roque Ascengao (2009) e Morais (2011) assinalam “fragilidades
no tocante ao desenvolvimento de praticas pedagodgicas que superem a descricao
individualizada de componentes espaciais e promovam, junto aos alunos, compreensdes

referentes as espacialidades de fendmenos” (p.4).
Sob tal perspectiva, ao professor de Geografia cabera o desenvolvimento de acdes
que contribuam para que o0s educandos compreendam as espacialidades
produzidas a partir das interagfes entre componentes espaciais e de relacdes
multiescalares que trafeguem desde os cotidianos distanciados, mas ainda assim
constituintes dos contextos nos quais os educandos estdo inseridos. (ROQUE
ASCENGCAO, VALADAO e SILVA, 2018, p.37)

Diante dessa ideia, fica evidente a importancia da abordagem das interrelacdes entre
os elementos. A indicacdo € que devemos nos debrucgar e trabalhar na perspectiva
sistematica, ou seja, decompondo os elementos e compreendendo suas relacdes. Desta
maneira, somos forcados ao confronto das analises e as alteracfes da escala geografica
ao reconhecer relacdes e processos espaciais. Segundo nossa interpretacdo a partir dos
autores consultados, o cerne do raciocinio geografico reside nessa argumentacdo
sisteméatica que, no caso da Geografia, constitui a compreensdo da espacialidade dos

fendmenos.
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Roque Ascencéo e Valadao (2014) afirmam que a concepcao de espacialidade néao é
consensual junto aos pesquisadores, assim como a aceitacdo da espacialidade como o
objeto de interpretacdo geogréafica. Entretanto, afirmam que pesquisadores da &rea de
ensino de Geografia indicam frequentemente a “espacialidade do fenébmeno como
finalidade da interpretagao geografica” (p.5).

Sobre a necessidade de uma Geografia escolar ativa, Cachinho (1991, 2000) reforca
essa concepcao ao se ancorar nas ideias de outros pesquisadores do ensino de Geografia,
a exemplo de Hugonie (1989) e Naish (1982), afirmando que para alcancar a pratica de
uma Geografia ativa deve-se adotar métodos ativos e aplicar a metodologia construtivista,
na qual os alunos se tornam atores e autores de seus processos de aprendizagem. Sendo
assim, deve-se evitar aulas expositivas e exercicios meramente ilustrativos, deve-se
promover praticas que permitam aos alunos formular solu¢des para os problemas mediante

a mobilizacédo de conceitos, conhecimentos e técnicas geograficas (CACHINHO, 2000).

CONCLUSOES

Entendemos que raciocinar sobre determinada questdo permite a condugao de um
discurso de acordo com uma légica ou um argumento, deduzindo razBes para que tal
guestdo venha a ser resolvida, compreendida, ou seja, usa-se da razdo para conhecer e,
consequentemente, para julgar a relacdo das coisas, e assim, formular um pensamento
l6gico. Esse pensamento légico e consciente envolve refletir, considerar, calcular, até que
se chegue a uma compreensao do que esta se analisando. Portanto, ndo € um pensamento
qualquer, ele é limitado apenas a producédo consciente, encadeado, coordenado por ideias
e argumentos — a dialética. O pensamento nem sempre € logico e consciente.

Deste modo, acreditamos que uma (re)contextualizacdo do ensino de Geografia é
possivel por meio do desenvolvimento do raciocinio geografico, uma vez que o seu
desenvolvimento esta pautado na resolucdo de problemas, no ensino investigativo e no
entendimento sistematico e global de determinada situagdo geogréafica. Assim sendo, 0s
conhecimentos inertes, ou seja, o ensino de componentes por componentes, de forma
fragmentada, por meio de uma pratica baseada na transmissédo do conhecimento, devem
ser deixados de lado. Ao promover o desenvolvimento do raciocinio geografico, a Geografia
Escolar adquire qualidades que permite a disciplina modificar-se radicalmente, alterando a
sua identidade, tanto na escola quanto na sociedade. Recordamos que os curriculos de

Geografia nas escolas sdo, ainda hoje, em grande medida, organizados segundo a logica
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dos conteudos individualizados, sem que haja questdes, problematizacdes, onde aprender
0 conceito é o fim da aprendizagem.

Nesse sentido, essa discussao ganha especial interesse quando passamos a
compreender que é preciso dar-se conta que a Geografia Escolar carrega, ainda hoje, fortes
assinaturas de questdes que ndo sao necessariamente geograficas, tanto
epistemologicamente quanto metodologicamente. Questfes essas que estdo enraizadas
na cultura escolar, na prética docente, nos curriculos, nas cole¢des didaticas, na formacgéo
docente e, principalmente, no imaginario da sociedade. Portanto, do ponto de vista didatico,
um giro pedagogico em Geografia baseia-se em praticas que assumam a perspectiva
problematizadora e investigativa em prol de uma Geografia que possibilite conhecimentos

significativos aos alunos, demonstrando sua pertinéncia e importancia no curriculo escolar.
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