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RESUMO

Este trabalho se insere no campo dos estudos curriculares sob a perspectiva da Teoria do Discurso de
Laclau e Mouffe (2015) e tem como objetivo tensionar quais sentidos de conhecimento geogréfico
escolar estdo em disputa por hegemonizacao a partir da presenca de contetidos de atualidades articulados
ao ensino de Geografia no Ensino Médio no Brasil. As atualidades podem ser compreendidas como
acontecimentos em variados dambitos sociais que, intensamente reiterados pelos meios de comunicagao,
passam a compor as aulas de Geografia na condicdo de instrumentos e componentes curriculares.
Metodologicamente, a pesquisa se pauta na abordagem qualitativa em educacdo por meio de entrevistas
realizadas com sete professores de Geografia atuantes no Ensino Médio e Ensino Fundamental II de
instituicdes das redes publica e privada de ensino e na andlise, sob o prisma dos pressupostos
laclaunianos, da superficie textual e imagética de provas do vestibular da Comissdao Permanente para os
Vestibulares da Unicamp (Comvest) e Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) no recorte temporal
de 2010-2019. O trabalho € baseado em uma concatenacéo tedrica envolvendo Histéria do Pensamento
Geogréfico, epistemologia da Geografia escolar e académica e Teorias de Curriculo. Os resultados da
pesquisa apontam para uma identificacdo entre o conhecimento geogréfico escolar e estudos do tempo
presente, a interdisciplinaridade como constitutiva da Geografia e da geopolitica como reivindicag¢do
geografica. Deste modo, o significante atualidades se constitui como ponto nodal em uma cadeia de
equivaléncias (LACLAU e MOUFFE, 2015) capaz de responder a demandas dos vestibulares ¢ Enem,
de estudantes da educag@o basica e da comunidade disciplinar de Geografia, que nos movimentos em
defesa da permanéncia da Geografia como componente curricular obrigatério diante de reformas
educacionais e curriculares brasileiras procura manter a sua estabilidade por meio da metifora da
Geografia para compreender o mundo.

Palavras-chave: Conhecimento geogréfico escolar; Atualidades; Ensino de Geografia; Curriculo; Teoria
do Discurso.



ABSTRACT

This research is inserted in the field of curricular studies from the perspective of Laclau and Mouffe's
Theory of Discourse (2015) and aims to understand which meanings of geographic school knowledge
are in dispute for hegemonization based on the presence of current contents articulated to the component
of Geography in brazilian High School. Current contents are understood as events from various social
spheres that, intensely reiterated by the media, start to compose Geography classes as instruments and
curricular components. Methodologically, the research is based on the qualitative approach in education
and in interviews conducted with seven Geography teachers working in High School and Elementary
School from public and private educational institutions and in the analysis of the textual and imagery
surface of evidence of the entrance exams of the Permanent Commission for Entrance Examination at
Unicamp (Comvest) and the National High School Examination (Enem), in the 2010-2019 time frame,
in dialogue with laclaunian assumptions. Research is based on a theoretical concatenation involving
History of Geographic Thought, epistemology of School and Academic Geography and Curriculum
Theories. Results of the research point to an association between school geographic knowledge and the
present time, an organization based on interdisciplinarity and an identification with geopolitics. In this
way, the current events as a signifier is constituted as a nodal point in a chain of equivalences (LACLAU
and MOUFFE, 2015) capable of responding to the demands of entrance exams and Enem, students of
basic education and the disciplinary community of Geography, who, in the movements in defense the
permanence of Geography as a mandatory curricular component in the face of educational and curricular
reforms in Brazil, seeks to maintain its stability through the metaphor of Geography to understand the
world.

Keywords: Geographic School Knowledge; Current Events; Geography Teaching; Curriculum; Theory
of Discourse.
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Introducao

Uma pesquisa costuma derivar das inquietagdes que o tema suscita no autor (a). De
inicio, podemos acreditar que nossas pesquisas estdo distantes de nds, ou ainda, que estamos
isentos de nos afetar com o que lemos e discutimos no meio do caminho. Com o transcorrer da
pesquisa, entretanto, vém a superficie incobmodos que fomos construindo e transformando ao
longo da vida.

Por longo tempo ponderei que as concepgdes iniciais atreladas a este trabalho teriam
se constituido em 2016 durante a realizacdo de um estdgio em uma aula de Geografia na qual a
professora discorria acerca da Primavera Arabe' e os alunos a abordavam com diversos
questionamentos. Essa ndo era a primeira vez que a interpelavam a respeito de algum tema
considerado atual. Em determinadas situagcdes era a crise politica brasileira, em outras ainda, o
crime ambiental ocorrido no final de 2015, em Mariana-MG, em funcdo do rompimento da
barragem de rejeitos de minério sob administracdo da Samarco Mineragcdo S/A.

Com o tempo, todavia, fui compreendendo que este tema esteve presente em minhas
vivéncias antes mesmo de considerar a possibilidade de me tornar professora. A decisdo pelo
curso de Geografia se deu quando estudava em um cursinho popular pré-vestibular. O que mais
se destacava em meus professores de Geografia era 0 modo como pareciam ser capazes de
decifrar o mundo, seja em situacOes passadas ou, principalmente, em cada novo acontecimento
diario. As mesmas habilidades que aparentavam possuir para suscitar discussdes no que se
referia a eleicdo presidencial, igualmente, exibiam quando debatiamos acerca da urbanizacio
jundiaiense e a canalizac¢io do cérrego do Mato, localizado na avenida Nove de Julho, no centro
de Jundiai-SP. A época, pensava: “Como eles sabem tanto sobre tantas coisas aparentemente
distintas e sem relagado direta? ”. Foi neste sentido que cursar Geografia me pareceu um caminho
assertivo na inten¢c@o de me tornar uma pessoa mais “consciente” e “critica” em relagdo a tudo
o que acontecia ao meu redor em diferentes perspectivas.

Em 2011, comecei a lecionar em um cursinho popular e me vi como professora pela
primeira vez. Neste momento, todos aqueles conteudos didrios que remetiam as atualidades
comecaram a me afetar de maneira distinta da forma como se apresentavam quando era aluna,

posto que naquele contexto deveria ser eu a professora a “desvendar” o cotidiano. A necessidade

! A Primavera Arabe é como é comumente conhecida a onda de manifestacdes e protestos que se deram no Oriente
Médio e Norte da Africa entre, aproximadamente, o final de 2010 e meados de 2012. As principais motivacdes
destes eventos eram as crises econdmicas e o apelo por democracia nos paises envolvidos (Egito, Tunisia, Libia,
Siria, IEmen e Bahrein).
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de estar sempre inteirada se tornou cada vez mais presente, fosse acerca de acontecimentos
nacionais ou internacionais, porquanto seria questionada sobre esses eventos durante as aulas.
As reflexdes foram se direcionando no sentido de indagar sobre quais imagindrios de professora
de Geografia e de conhecimento geografico escolar estariam sendo mobilizados a partir dessas
interlocugdes.

Mesmo que outros professores fossem questionados acerca de suas opinides, era
transferido ao professor de Geografia algo para além dos conteidos abordados em seu
planejamento de curso, pois era necessario que explicasse o que estava acontecendo no Brasil
e no mundo e buscasse mostrar aos alunos os elementos que eles aparentemente nao poderiam
ver sozinhos. Assim, o professor estaria habilitado a explicar e incorporar ao conjunto dos
conteddos tidos como da Geografia escolar todos esses acontecimentos que, a0 mesmo tempo,
poderiam ser retomados e ressignificados a partir dos conteddos tradicionalmente escolares.

Passei a me questionar se nio estaria sendo, de fato, outorgado ao professor de
Geografia algo para além do seu ponto de vista em relagdo aos variados acontecimentos, sendo
criada, portanto, uma relacao direta entre estes eventos atuais e os imagindrios acerca dos fins
das aulas de Geografia e das atribuicOes desse docente. Outrossim, interessavam-me as
construgdes de sentidos em torno do conhecimento geografico escolar no que se refere a uma
pratica pedagodgica e curricular do que chamo de “presentificacdo” dos seus conteudos, ou, dito
de outra forma, da identificacdo dos acontecimentos e/ou fatos jornalisticos tidos como atuais
ao proprio conteudo geografico escolar. Desta forma, meu interesse se pautou em um estudo
sobre as aproximagdes entre as disputas de sentidos de conhecimento geogréfico escolar e das
atualidades existentes na escola.

Dentro dos significantes acerca do que € ser um bom professor, constroem-se
sentidos que dizem respeito a “O que ¢ ser um bom professor de Geografia”. Prepondera um
discurso de que o bom professor de Geografia é aquele que detém uma certa onisciéncia dos
acontecimentos, sendo, portanto, aquele que € atualizado de todas as noticias e de diferentes
episddios, dispondo de conhecimentos acerca de conflitos e eventos em uma concepcao
multiescalar. Portanto, o docente que € habilitado a acompanhar os mais profusos conflitos de
ordem geopolitica, como a Guerra Civil Siria ou a crise dos refugiados, assim como aquele que
encerra em si a competéncia de apreender e elucidar acontecimentos mais localizados como as
queimadas no bioma amazoénico em 2019, no Pantanal em 2020 e da enchente do cérrego do
bairro da escola.

Neste sentido, cabe a reflexdo acerca de imaginérios concebidos no que concerne

as estruturas e finalidades da Geografia escolar. Ao se presumir uma performance a respeito do
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professor de Geografia supde-se, igualmente, nocdes discursivas sobre os sentidos de
conhecimento geografico escolar que coexistem em ambientes escolares e em outros espacos
que os ultrapassam. No que se refere aos contetidos e temas de interesse da Geografia escolar,
ha uma preponderancia de compreensdes que se voltam a reflexdo sobre os acontecimentos da
histéria mais recente, fatos e informacdes veiculadas, sobremaneira, pelas midias®. De acordo
com Callai (1999), ao questionar estudantes do Ensino Médio sobre palavras que remetessem
as aulas de Geografia, a palavra “atualidades” ¢ uma das mais elencadas pelos alunos. Segundo
a autora, “Aparecem ideias de que Geografia seja conhecimentos, acontecimentos, atualidades,
curiosidades. (...) A estes ultimos, acrescentam ainda a ideia de inutilidade, pois que, para
curiosidades e atualidades, tém outros meios de comunicacdo que sdao mais eficientes na
transmissao” (p. 65).

Como ponto de partida, considero as atualidades como sendo todas aquelas
informacdes e temas que sdo propagadas diariamente pelos meios de comunicagdo e informagao
e que, alcangcando repercussao significativa, comumente sio atribuidos a escola na condi¢ado de
conteddos das aulas de Geografia. As atualidades, portanto, ainda que niao se encontrem em
condi¢do de contetido especifico previsto em documentos curriculares, supostamente compdem
um imagindrio acerca de conteudos e conhecimentos que competem as aulas de Geografia. O
ensino de atualidades pode ser concebido de diferentes maneiras. Em algumas escolas pode
surgir como uma disciplina especifica no terceiro ano do Ensino Médio, em outras pode ser
enunciada por meio de topicos adotados nas aulas de Geografia, ou ainda, em debates e outras
atividades organizadas por professores de areas distintas — frequentemente com a presenga do
professor de Geografia — de modo que diversos conhecimentos sejam abordados dentro de um
mesmo tema.

Esta associacdo entre os conteddos qualificados como ‘“atuais” sao mais
prontamente observados nas dindmicas que envolvem as praticas curriculares do Ensino Médio,
posto que as demandas por essas temadticas sdo mais latentes as discussdes proprias desta etapa
de formagao — por vezes sdo assuntos polémicos ou de grande repercussao social que despertam
a curiosidade dos adolescentes. Concomitante a este movimento, existem 0S exames
vestibulares e o0 Exame Nacional do Ensino Médio, que sdo concebidos por muitos alunos como

espacos nos quais estes conteudos de atualidades sdo demandados. Santos e Schneider (2018),

2 Considero enquanto “midias” todos os meios de comunicagdo e informacao, sobretudo de grande alcance,
responsdveis por propagar grande aporte de informacdes, noticias e dados diariamente, conferindo maior ou menor
&nfase a determinados assuntos.
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por exemplo, analisam os desafios do ensino das atualidades em um contexto de polarizagio
politica e pos-verdade em um contexto mais geral das Ciéncias Humanas. O artigo tensiona as
concepgdes de neutralidade e de verdade absoluta e aciona a transdisciplinaridade como
constitutiva das Ciéncias Humanas e como intrinseca a natureza das atualidades.

A pertinéncia dessa discussao ultrapassa a existéncia ou nao de uma disciplina de
atualidades na escola ou nos cursinhos pré-vestibulares. Estudar este enunciado no campo dos
estudos curriculares nos permite possibilidades de compreensido de como curriculos nacionais
e instrumentos de curriculo, como Enem e vestibulares, geram demandas para a Geografia na
sua condi¢do de disciplina escolar e, por consequéncia, para o professor de Geografia. Do
mesmo modo, permite questionar que outras demandas sociais esses contetidos podem estar
atendendo a partir de sua presenga escola.

E na direcio de compreender como as atualidades sdo identificadas ao
conhecimento geogréifico escolar que questiono acerca de quais concepgdes existentes em
percursos epistemoldgicos da Geografia escolar e da Geografia académica autorizam
articulacdes que a associam a um estudo desses acontecimentos de modo a identifica-los como
conteudos escolares. De outro modo: que enunciados apontam para uma construcao discursiva
que permite a criacao de sentidos de conhecimento geografico escolar fundamentados, mesmo
que de forma precdria e contingencial, em uma associa¢io entre o ensino de Geografia e o
estudo desses acontecimentos do tempo presente?

Ademais, as atualidades, articuladas ao conhecimento geogrifico escolar, nos
autoriza tensionar como a Geografia pode se utilizar de um significante, como a
interdisciplinaridade, para trabalhar determinados contetddos na escola de modo a nos parecer
que nenhuma outra disciplina poderia ser capaz de trabalhd-los de forma tdo eficiente,
precisamente porque a Geografia o faria de modo integrado a outras disciplinas. Espera-se que,
ao se trabalhar na perspectiva das atualidades, o professor de Geografia esteja apto a transitar
por conteidos de esferas distintas. Assim, € necessdrio que ele articule os temas de modo
interdisciplinar com o objetivo de abranger o maximo possivel as dindmicas que envolvam os
diversos assuntos. A interdisciplinaridade, desta maneira, emerge na condi¢do de facilitadora
da promoc¢do do ensino dos tdpicos atuais nas aulas de Geografia, permitindo expressiva
abrangéncia de aspectos de um mesmo acontecimento.

Em grande parte dos conteidos trabalhados por muitos sites voltados aos
vestibulandos e em praticas realizadas pelo professor de Geografia, ha essa tentativa de se

trabalhar o maior nimero de aspectos possivel em um mesmo tema. Em um texto publicado
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pelo “Globo Educagdo — Geografia” intitulado “Pré-sal, expansao da fronteira petrolifera do

17: 3

Brasil” °, por exemplo, sdo trabalhados aspectos como:

® Petroleo: o que é e como é formado;

e A nova fronteira petrolifera: descoberta do pré-sal, localizacdo, principais
caracteristicas, 6rgaos responsdveis pela gestao do mesmo;

® Geopolitica do pré-sal: impacto do pré-sal na economia brasileira, participacdes do
Brasil em conselhos mundiais apds o inicio da exploragdo.

As explicacdes desses conteidos se voltam, portanto, tanto para o meio fisico, como
a formacdo do petréleo e do pré-sal brasileiro, incluindo-se questdes de ambito geopolitico,
como as perspectivas de atuacdo global do Brasil diante de uma situacido de suposto conforto
frente 4 autossuficiéncia em petréleo. Com a Primavera Arabe, como no exemplo citado
anteriormente, pode-se discutir acerca de disputas territoriais, territorialidade, formacdo de
petréleo, movimentos socioespaciais, globalizacao, recursos naturais, espacializacdo da religido
e assim por diante.

Cabe ainda destacar a importancia em discutir as apropriacdes em torno de uma
concepcao de Geografia associada ao entendimento da “realidade” a partir de enunciagdes como
“Geografia enquanto ciéncia desveladora da realidade social” e “Geografia Escolar para o
aluno apreender a realidade” (BRASIL, 2000, p.30, grifos meus) e associada a um estudo do
presente “(...) para representar e interpretar o mundo em permanente transformacio”; ou
ainda, que para alcancar tal finalidade “E necessério assegurar a apropriacio de conceitos para
o dominio do conhecimento fatual (com destaque para os acontecimentos que podem ser
observados e localizados no tempo e no espago)” (BRASIL, 2019, p. 357 e 358, grifos meus),
encontradas em curriculos nacionais, materiais didaticos dos mais diversos e em falas de
professores de Geografia, seja em ambito académico ou escolar. Nos PCNEM (BRASIL, 2000)

encontramos assertivas como:

Nunca o espaco do homem foi tdo importante para o desenvolvimento da
histéria. Por isso, a Geografia ¢ a ciéncia do presente, ou seja, é inspirada na
realidade contemporanea. O objetivo principal deste conhecimento é
contribuir para o entendimento do mundo atual, da apropriacdo dos lugares
realizada pelos homens, pois é através da organizacdo do espago que eles dao
sentido aos arranjos econdmicos e aos valores sociais e culturais construidos
historicamente (BRASIL, 2000, p.30 - grifo do préprio texto).

3 Disponivel em: “Globo Educagio — Geografia™: http://educacao.globo.com/geografia/assunto/atualidades/pre-
sal-expansao-da-fronteira-petrolifera-do-brasil.html. Acesso em 2017.
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A Geografia em si ja é um saber interdisciplinar e abandonou ha algumas
décadas a pretensiosa posi¢ao de se constituir numa ciéncia de sintese, ou seja,
capaz de explicar o mundo sozinha. Decorre dai a necessidade de transcender
seus limites conceituais e buscar a interatividade com as outras ciéncias sem
perder sua identidade e especificidade (Ibidem, p. 31 — grifos meus).

Questdes contemporaneas, tais como crise econdmica, globalizagdo do
sistema financeiro, poder do Estado e sua relacdo com a economia e as novas
resultantes espaciais das desigualdades sociais, podem ser tratadas pela
Geografia em dialogo com a Economia e a Sociologia. A espacializacido dos
problemas ambientais e da biotecnologia favorece a interacao com a Biologia,
a Fisica, a Quimica, a Filosofia e, mais uma vez, a Economia (Ibidem, p. 32 —
grifos meus).

Pode-se apreender que, além das demandas geradas a partir do Enem e dos
vestibulares, os documentos curriculares nacionais trazem enunciados que articulam a
Geografia a realidade atual como foco de estudo. Desta forma, a pesquisa em tela se orientou
para as discussdes sobre as l6gicas que autorizam uma identificacdo da Geografia escolar a uma
premissa de pautar seus estudos em um ‘“desvelamento” da realidade social com base em
situacdes contemporaneas/atuais. Pode-se apreender, igualmente, que grande parte dos temas
abordados no ambito das atualidades sdo também compreendidos como conteddos de
Geopolitica, por meio dos quais sdo estudados conflitos, acordos e articulacdes mundiais da
histdria recente.

Em func¢do deste didlogo introdutdrio, manifestam-se questionamentos que dizem
respeito a disciplina escolar geografica, como por exemplo: o que sustenta o discurso de que a
Geografia € a disciplina escolar que ird garantir aos alunos o dominio acerca dos principais
acontecimentos de ordem social, politica, econdmica e ambiental que circulam pelo mundo
diariamente? Ou ainda: quais sdo as demandas que justificam o ensino de atualidades? Esta tese
se ocupa em refletir sobre articulagdes discursivas que figuram autorizar uma associacdo entre
a Geografia Escolar com estudos assentados em eventos atuais. Em busca do tensionamento de
quais visdes de Geografia foram sendo fixadas e discutidas ao longo do tempo e nos diferentes
espagos, a proposta inicial considerou o desenvolvimento de uma triangulagcdo entre teorias
curriculares, Histéria do Pensamento Geografico e Histéria das Disciplinas Escolares. Torna-
se oportuna a discussdo da relacdo entre a Geografia académica e Geografia escolar pois,
mesmo que envolvendo processos de producdo de conhecimento distintos, apresentam
articulacdes e interacdes entre si. Neste aspecto, o principal questionamento, a partir de uma
l6gica retrodutiva (GLYNOS e HOWARTH, 2007), se pauta em refletir sobre quais possiveis
sistemas de significacdo permitem essa inter-relacio. Com base no exposto até entdo, o

principal objetivo desta tese consiste em refletir a respeito de qguais sentidos de conhecimento
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geogrdfico escolar estdo em disputa por hegemonizacdo a partir da presenga de contetidos de
atualidades associado ao componente curricular Geografia no Ensino Médio.

O texto foi organizado em trés partes. Apds a introducdo hd um capitulo destinado
a apresentagao do método proposto para o trabalho; trata-se de convidar o leitor a compartilhar
da visao de mundo a qual incorporo nas andlises. Desta forma, primeiramente apresento o meu
percurso como pesquisadora para, em seguida, apresentar os professores que foram
entrevistados e a forma como escolho conceber as entrevistas. Por fim, discuto o percurso da
pesquisa que vai ao encontro da Teoria do Discurso trabalhada por Laclau e Mouffe (2015), os
quais centram sua concepg¢do na existéncia de uma cadeia de equivaléncias e diferencas nas
quais diversos particularismos se articulam entre si almejando o local de universal a partir de
um discurso que se torne, mesmo que de maneira precdria e contingencial, um discurso
hegemoOnico.

Na Parte I da tese, a €énfase das discussdes se encontra em uma teoriza¢ao acerca do
conhecimento escolar e do conhecimento geografico escolar em fungdo de sentidos que podem
ser construidos para esses significantes — longe de esgotar as suas possibilidades de sentido. E
neste ponto que procuro articular uma Geografia académica com uma Geografia escolar e
apresentar uma discussdo acerca do significante realidade na sua relacdo com o ensino de
Geografia, sobretudo a partir do chamado “movimento de renova¢ao” da década de 1970-1980.

Na Parte II, o debate apresenta o Enem e a Comissdo Permanente para os
Vestibulares da Unicamp (Comvest), seus objetivos e determinadas articulacdes desenvolvidas
ao longo do tempo. As provas do vestibular da Unicamp e os exames sdo percebidos como
instrumentos de curriculo, que articulam em sua superficie sentidos de conhecimento
geografico escolar relacionados ao que demandam como atualidades.

No que tange a Parte III, por fim, apresento encaminhamentos que se direcionam
na perspectiva de discutir os sentidos de conhecimento geogrifico escolar com base no
suturamento de identificacOes geogréficas, seja em termos de conteudos ou de estrutura e
concepgdes do que se considera Geografia conforme as andlises do vestibular, do Enem, das
entrevistas com os professores e demais empreendimentos epistémicos ligados ao campo
geografico. Na terceira parte, significantes como interdisciplinaridade, tempo presente e
geopolitica sdo privilegiados e, por meio das contribuicdes da Teoria do Discurso e da
comunidade disciplinar em Goodson (1990; 1995; 1997; 2001), procuro discutir com maior
énfase como as atualidades podem ser percebidas no debate geogrifico e em como sdo

componentes € mobilizadoras do que denomino de metdfora do mundo.
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A pesquisa, os caminhos e as orientacoes a partir da perspectiva tedrica

O percurso da pesquisadora

Mesmo quando nos propomos a um formato de trabalho distinto daquele ao qual
estamos mais habituados a fazer, ou ainda que nos sentimos mais confortaveis em realizar,
nossos antigos (?) modo de fazer, de pensar e de escrever ainda nos acompanham. Haveria
como ser diferente? De onde vem o que pesquisamos se ndo de inquietacdes que, em maior ou
menor grau, nasceram de dentro de n6s? Esta pesquisa, como outras, € proveniente de vivéncias.
Quanto mais me deparava com as leituras para escrever esta tese, mais questionamentos
surgiam em minha mente e, enquanto metade de mim era alivio por um novo caminho a se abrir,
a outra metade era um misto de curiosidade e ansiedade diante de um percurso desconhecido.
Passei a afligir-me menos quanto mais me convencia de que ndo existe pesquisa completa, ndo
existe objeto desvendado e muito menos sentidos permanentes.

Enquanto me graduava em Geografia, me dividia entre o Trabalho de Conclusdo de
Curso e a escrita do projeto de pesquisa como pré-requisito de ingresso no mestrado. Objetivava
escrever um sem o fundir com o outro. Meu trabalho final suscitava discussdes acerca da relagdo
entre o professor supervisor e o aluno bolsista de Iniciacdo a Docéncia no ambito das atividades
do Programa de Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia (Pibid). Neste contexto,
considerei que ambos carregavam, na condicdo de seus cortes antagdnicos, seus diferentes
espacotempos de formacgao docente e que o Pibid, na qualidade de discurso hegemonico no que
dizia respeito ao que havia de “novo” na formag¢ao docente, encarnava no significante flutuante
“bom professor” aqueles professores formados a partir de sua presenga nos cursos de
licenciatura.

A concepgdo inicial do projeto de pesquisa do mestrado, apesar de ndo estar fundida
ao Trabalho de Conclusao de Curso, nao abandonou a dimensao docente, mesmo que neste
momento da pesquisa esta nao seja o foco principal do texto, foi a partir dela que todos os outros
questionamentos surgiram. Foi enquanto assistia a uma aula de uma professora de Geografia
em um estdgio, no momento em que pensava naqueles professores de Geografia do cursinho
popular pré-vestibular no qual estudei, ou ainda, repensando as minhas préprias praticas como
professora, foi que o objeto e a problemdtica desta pesquisa foram tomando forma e assumindo

contornos que eu sequer suspeitava serem possiveis.
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Durante uma aula do terceiro ano do Ensino Médio sobre Primavera Arabe,
conforme citei anteriormente, refleti sobre esse grupo de conteddos que irrompiam nas aulas,
como a possibilidade da saida da Gra-Bretanha da Unido Europeia, das elei¢des norte-
americanas em que se elegeu o Donald Trump, das Olimpiadas do Rio, do golpe politico no
Brasil em 2016, dentre tantos outros acontecimentos que eram comuns de serem interpelados
pelos alunos a professora. Este movimento passou a me chamar a atencdo e passei a analisar
como essas dindmicas ocorriam nas aulas de Geografia, iniciando uma série de questionamentos
internos no que diz respeito as motivagdes dos alunos em apresentar as indagagdes referentes
aos tais acontecimentos: seria uma demanda construida ao longo do percurso escolar a partir da
formatacdo das aulas de Geografia? Poderia ser uma demanda do vestibular? Ou seria uma
demanda pedagégica da prépria professora? Se fosse essa dltima alternativa, qual seria sua
motivacdo: o curriculo de Geografia da escola, o proprio vestibular ou ainda sua formagao?
Para além da presenca deste tema em aula, passei a inquirir a maneira como este aparecia: como
as aulas se configuravam a partir dos contetidos de “atualidades”? Seria um contetido a parte,
entretanto de fluido didlogo com a Geografia Escolar? Seriam as “atualidades” uma forma de
acionar a Geopolitica?

Reportei-me as minhas memdrias e apreensdes acerca deste tema nos tempos em
que era aluna de um cursinho popular pré-vestibular, quando também decidi cursar Geografia.
Intentava buscar qual era a minha relacdo e a de meus professores em relacdo as atualidades.
Lembro-me de um deles em especifico e em como ele parecia sempre saber sobre todas as
coisas que aconteciam no mundo. Pensava “Quero ser capaz de olhar o mundo como ele olha.
Quero poder ver a realidade que se esconde por detrds desses fatos”.

Quando ingressei na graduag@o almejava a onisciéncia que acreditava existir em
meus professores e, evidentemente, este intento ndo foi realizado. Compreendi, no entanto, que
0 que, por certo, me admirava nas aulas daqueles professores era 0 modo como enxergavam o
mundo. Nao se tratava de saber sobre todas as coisas, mas sim de encard-las de modo mais
aprofundado do que era apresentado pela televisdo e pelos jornais; era aprender a ler nas
entrelinhas, a perceber possiveis intencionalidades dos diversos sujeitos operantes nos jogos
politicos.

Ao iniciar minhas aulas como professora, entretanto, esta questdo da onisciéncia
dos acontecimentos ainda me acompanhava, pois existia, por razdes que desconhecia, uma
demanda para ela; fosse uma demanda dos meus alunos ou ainda dos colegas de trabalho, o que
fazia com que, de uma forma ou de outra, essa questdo se tornasse uma demanda que também

era minha. Em certa medida, defendo que um grande contingente de professores da area de
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humanidades € interpelado pelos alunos sobre as mais variadas questdes de interesse social na
atualidade. Aparentemente, quanto mais polémica uma questdo, mais o professor desta drea é
requisitado para discuti-la. Ndo obstante, passei a perceber que do professor de Geografia
esperava-se algo além; conjecturava-se, de certa forma, que os conteidos usualmente
compreendidos como atualidades estavam articulados aos conteidos associados a Geografia.

Neste caminhar, o projeto se tornou dissertac@o e a dissertacao se transformou em
tese. Todas essas questdes se materializaram de algum modo na pesquisa e obtive algumas
sugestoes de compreensdes durante a escrita deste texto. O que trago na tese sao fechamentos
provisérios de sentidos construidos ndo apenas por mim, mas por todos que compuseram a
bibliografia consultada, por aqueles com quem tanto compartilhei a pesquisa e o ato de
pesquisar - que poderiam ser chamados de coautores - e, ademais, por aqueles que ja faziam
parte deste trabalho, antes mesmo que se materializasse.

Por fim, em relagdo ao processo de pesquisa e escrita, apesar das construgdes de
conhecimento serem realizadas entre os variados grupos os quais compus, tanto no ambiente
universitario quanto em outros espacos de formacdo nos quais o cotidiano se faz, optei por
escrever o texto na primeira pessoa do singular. Assim, trago também meus anseios,
consideragdes e apontamentos, apreendendo a acdo de pesquisar como um ato formativo e
conferindo relevo a parcialidade inerente a toda pesquisa - o que, por certo, ndo configura menor
rigor cientifico na prética académica. Entretanto, € possivel notar que, em outros momentos,
também me utilizo da primeira pessoa do plural. Nessas ocasides, o que faco € realizar um
didlogo com os leitores da tese como um recurso linguistico ou, ainda, quando parte do texto é

a manifestacdo direta de desfechos de reunides no ambito do grupo de pesquisa.

Dos sujeitos entrevistados e instrumentos curriculares elencados

Esta pesquisa se pauta em trés principais eixos de sele¢do, organizacdo e andlises
de material: 1) de base epistémica, estd focado em uma revisdo bibliografica relacionada as
condicdes epistemoldgicas de um conhecimento geografico escolar articulado as atualidades;
2) apresenta uma dimensao da pratica a partir das entrevistas realizadas com os professores
de Geografia do Ensino Médio e Ensino Fundamental II e suas concepg¢des sobre a Geografia
escolar; 3) abarca um enfoque documental com base na andlise das provas do Exame Nacional

do Ensino Médio (Enem) e da Comissdo Permanente para os Vestibulares da Unicamp
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(Comvest) e de outros enunciados que se relacionam a eles, como Matriz de Referéncia do
Enem, editais da Comvest e publica¢des em sites voltados ao vestibular.

A utilizacdo das entrevistas se configura como uma op¢ao metodolégica que intenta
articular as leituras realizadas no campo curricular com os particularismos apresentados pelos
professores entrevistados*. Sao percebidas como forma de compreender o objeto da pesquisa a
partir das minhas interpretagdes sobre os enunciados dos professores e refletir sobre como
mobilizam o ensino de Geografia e o conhecimento geogréifico escolar na perspectiva das
atualidades e de outros elementos que foram surgindo durante os didlogos. A utiliza¢do da

entrevista se justifica com base na concepg¢do de que estas favorecem:

(...) a relacdo intersubjetiva do entrevistador com o entrevistado, e, por meio
das trocas verbais e ndo verbais que se estabelecem neste contexto de
interacdo, permitir uma melhor compreensao dos significados, dos valores e
das opinides dos atores sociais a respeito de situacdes e vivéncias pessoais.
(FRASER e GONDIM, 2004 p. 140).

Assumo, durante toda a pesquisa, que todas as reflexdes pautadas nas entrevistas
sdo fruto de minhas interpretacdes acerca dos enunciados dos professores entrevistados. A
assuncdo da interpretacdo das falas se d4 com base na negacdo de que, na condi¢do de
pesquisadora, seria capaz de alcancar a plenitude das concepcdes dos docentes, evitando
declaragdes como “o professor quis dizer determinada coisa” ou “a professora definitivamente
apresenta essa crenga em relagio a esse topico”. E evidente que analises e consideragdes sdo
realizadas por meio das entrevistas, posto que estas sdo consideradas um ponto chave nesta
pesquisa. Entretanto, € necessdrio igualmente considerar que se tratam de interpretacdes
pautadas em meu proprio olhar - e tudo o que isso pode representar - sobre as experiéncias de
outros sujeitos.

Optei por movimentar as entrevistas em todo o texto da tese. Em determinadas
situacdes aparecem agrupadas, em outras compondo constru¢cdes mais pontuais. Elas aparecem,
assim, em meio ao texto e entre os capitulos por se ter em conta que durante as entrevistas
muitas foram as temdticas discutidas, tendo-se em vista que, mesmo que pautada em um roteiro,
ao eleger entrevistas semi-estruturadas, algumas perguntas se encaminharam em dire¢des ndo
previstas, mas que preferi deixar seguir no fluxo das conversas. As entrevistas constituiram um

rico momento da pesquisa, de modo que muito do que foi dito e ndo dito durante os didlogos

4 Projeto n° 1041868 submetido a Plataforma Brasil e com parecer de aprovacdo de nimero 2.484.294 de 04
Fevereiro de 2018 (Comité de Etica da Universidade Estadual de Campinas). Certificado de apresentaciio para
Apreciacdo Etica (CAAE) n° 80644717.7.0000.8142.
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me acompanhou durante todo esse tempo e, no momento da escrita, auxiliou na estruturagao
das linhas de pensamento construidas.

A escolha de professores do Ensino Médio se deu em funcdo deste segmento de
ensino estar mais préximo das demandas que sdo criadas pelo Enem e vestibulares, o que
permite refletir sobre como os conteidos e a forma que eles aparecem nessas provas se
relacionam com a maneira que o componente curricular Geografia é ensinado no Ensino Médio.
Foi também no Ensino Médio onde pude observar essa demanda que as atualidades criam sobre
o professor de Geografia, como apresentado anteriormente. Entretanto, no transcorrer da
pesquisa, a partir de discussdes no ambito do grupo de pesquisa’ e do exame de qualificagio,
optei por também entrevistar professores que exerciam a docéncia no Ensino Fundamental 11
com o objetivo de ponderar sobre as possibilidades de identificagdes entre o conhecimento
geografico escolar e as atualidades nesse segmento de ensino, ainda que o enfoque estivesse no
Ensino Médio.

Desta forma, foram realizadas entrevistas com quatro professores de Geografia do
Ensino Médio e trés professores do Ensino Fundamental II. Dentre os professores que lecionam
no Ensino Médio, hd um professor de cursinho pré-vestibular popular, uma professora de
institui¢ao privada de ensino, um professor da rede publica de ensino e, por fim, uma professora
que leciona em um instituto federal. Entre os que lecionam no Ensino Fundamental II, hd uma
professora que trabalha em uma instituicao privada de ensino, um professor que leciona em
uma institui¢do publica e um professor que trabalha em ambas as institui¢des. Essa eleicao de
diferentes institui¢des de ensino se deu com o objetivo de acessar diferentes discursos no que
tange ao ensino de Geografia e a presenca —ou ndo — de um contetdo relacionado as atualidades.

Os professores de Geografia foram questionados acerca i) da sua relacdo com a
disciplina geografica: como se deu sua escolha de lecionar Geografia, sua formacao inicial e
continuada, ii) sua visdo de mundo sobre a Geografia: para ele, quais sdo as finalidades da
disciplina geografica escolar, quais sdo seus objetivos enquanto professor ao lecionar esta
disciplina, suas dificuldades e/ou facilidades em se ensinar Geografia, iii) da sua relacdo com o
curriculo de Geografia: o que o professor apreende como curriculo, como se relaciona com o
curriculo de Geografia da escola onde trabalha, iv) dos exames vestibulares e Enem: qual a
relagdo que estabelece com as provas, se (e como) os trabalha nas aulas com os alunos, qual a

sua opinido sobre a Geografia presente em seus itens, v) sobre as atualidades: como as

5 0O grupo em questio se trata do TEAR, sob lideranga do prof®. Dr. Rafael Straforini e que compde o laboratério
Apegeo (Atelié de Pesquisas e Praticas em Ensino de Geografia) nas dependéncias do Instituto de Geociéncias na
Unicamp.
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compreendiam, se haveria relacdo com a Geografia, se estavam presentes em suas aulas. Outras
perguntas foram surgindo durante as entrevistas em fun¢do do seu encaminhamento. No corpo
do texto, sempre que possivel, quando ha a transcri¢do das falas dos professores hd, também,
uma alusio a pergunta realizada durante a entrevista.

Em acordo com o Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Estadual de
Campinas, chamaremos os professores por nomes ficticios. O professor Francisco leciona em
um cursinho popular pré-vestibular ha cinco anos. Atualmente, além de professor, atua como
gedgrafo no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no estado do Rio de Janeiro.
Sua opcao pela licenciatura, de acordo com a entrevista, se deu a partir de seu interesse pela
Geografia enquanto cursava o Ensino Fundamental e Médio, quando se viu inclinado a trabalhar
com Geografia, fosse em sua modalidade bacharel ou licenciatura.

A professora Luiza leciona hd quinze anos para o Ensino Médio, entre institui¢des
privadas e publicas. Inicialmente, formou-se no magistério e, apds a reformulacido da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), na qual seria necessdria uma
graduacdo para a atuagc@o no ensino, optou pela licenciatura em Geografia. Ha sete anos atua
apenas no segmento do Ensino Médio e, atualmente, exclusivamente em institui¢des privadas
de ensino no estado de Sdo Paulo. O professor Marcos realizou a graduacdo cursando as
modalidades de bacharelado e licenciatura, porém, afirma que nunca carregou a intencao de
seguir carreira de gedgrafo, sendo, portanto, a licenciatura sua escolha desde o principio do
contato com a Geografia. Atua ha oito anos como professor da rede estadual de Sdo Paulo,
primeiramente como “Categoria O”° e, presentemente, como professor concursado.

A professora Ana Clara é formada na licenciatura e no bacharel em Geografia.
Afirma que sua orientacdo sempre foi voltada a licenciatura, atuando como professora de
Geografia desde os ultimos anos da graduacdo tanto no Ensino Fundamental II, quanto no
Ensino Médio, em instituigdes privadas e como “Categoria O” em instituicdes publicas de
ensino. A professora leciona ha nove anos e, atualmente, € professora de um Instituto Federal
do Estado de Sdo Paulo. O professor Felipe iniciou a docéncia no tltimo ano da graduagdo em
Geografia e afirma que sua intencao durante a formacao inicial era se tornar professor. Leciona

ha treze anos, tendo iniciado sua carreira em institui¢des particulares e atuando, neste momento,

60s professores “categoria O” possuem contratos em carater temporario e, embora realizem as mesmas fungoes
dos professores concursados, ndo sio alvos dos mesmos direitos. Sua atuacio estd de acordo com a Lei 500/1974,
que os permite atuar na condi¢do de professores substitutos dos professores efetivos. A partir da Lei Complementar
1.093/2009, de modo que os contratos passam a ser celebrados por periodos determinados (de um ano a quatro
anos respeitando os periodos de quarentena, nos quais os professores ndo podem lecionar).
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em institui¢cdes publica e privada no segmento do Ensino Fundamental II no estado de Sao
Paulo.

A professora Beatriz é formada em Geografia nas modalidades licenciatura e
bacharelado. Coloca que, inicialmente, esperava atuar com o bacharel, mas a partir de
experiéncias com o Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢cdo a Docéncia (Pibid) comecou
a se interessar pela licenciatura de modo mais efetivo. Atua hd aproximadamente trés anos como
professora do Ensino Fundamental II em institui¢do privada de ensino no estado da Bahia. Por
fim, o professor Pedro é licenciado em Geografia e atua h4 quase vinte anos na educacgdo bésica.
Atualmente € professor dos anos finais do Ensino Fundamental II em institui¢do publica de
ensino no estado do Rio Grande do Sul.

No que diz respeito as provas elaboradas pela Comvest e pelo Enem, trata-se de
pensa-las como superficies textuais que também disputam fechamentos de sentido para o
conhecimento geografico escolar em relacdo as suas possibilidades de articulagdo as
atualidades. O objetivo da leitura desses materiais estd em considerd-los como componentes
relevantes no que diz respeito a instrumentos criadores de demandas de um ensino de
atualidades, posto que hd uma gama de materiais impressos e online voltados as atualidades
produzidos por editoras com o intuito de disponibilizar ferramentas para que os candidatos se
prepararem para o vestibular e Enem.

O recorte temporal escolhido foi o periodo de 2010 a 2019 tendo-se em vista um
grupo de provas de dez anos. Em 2009 o Enem passou a ser utilizado como prova de selecao
para o Ensino Superior. A partir do vestibular de 2011 (com a prova sendo aplicada em 2010)
a Comvest passou a adotar questdes alternativas em sua primeira fase. Mesmo que as andlises
sejam realizadas sobre itens da Comvest de primeira e segunda fases, optei por inicid-las a partir
do ano em que a primeira fase do vestibular passou apresentar uma organiza¢do mais proxima
ao Enem. O ano de 2019 foi elencado por ser o ano mais recente em relagdo a escrita do texto.
O intuito das escolhas desses documentos parte da percepcao de que estes podem atuar como
instrumentos de curriculo capazes de definir aqueles conhecimentos qualificados como vélidos
e que devem, deste modo, serem ensinados em ambiente escolar; o que nos leva a ponderar que
sdo esses instrumentos que nos informam o que € concebido como conteudo de atualidades e
como deve ser trabalhado pelos professores nas escolas.

A escolha do vestibular da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) em
articulacdo ao Enem se deve a concepgao inicial adotada no inicio da pesquisa de que esses
documentos filiam-se a perspectivas de entendimento de atualidades e conhecimento geografico

escolar. Em um contexto no qual o Enem se torna cada vez mais hegemdnico como porta de
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acesso as universidades publicas brasileiras, sobretudo as federais, o vestibular dessa
universidade estadual paulista foi escolhido por se apresentar com uma outra proposta de acesso
ao Ensino Superior, galgando sua estrutura em um modelo disciplinar em contraposi¢do a um
modelo por competéncias que trabalha sob a premissa da interdisciplinaridade, como € o caso

do Enem.

O percurso da pesquisa a partir da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe

Ao eleger o titulo desta tese: “O ensino das atualidades a partir de demandas
curriculares: quais sentidos do conhecimento geogrifico escolar estdo em disputa? ”, faco
referéncia a compreensdo de mundo que orienta esta pesquisa. Questionar quais “os”, € ndo “0”,
sentidos de “conhecimento geografico escolar” sdo criados a partir de demandas curriculares
aponta para uma postura epistémica deslocada de uma concepcao fundacional e de um sentido
ultimo para quaisquer significantes. Este texto é desprovido da pretensdo de abarcar em suas
discussoes a totalidade da constitui¢ao de sentidos para o conhecimento geogréfico escolar e se
propde, desta forma, a elencar alguns dos sentidos identificados a partir da analise do material
empirico em didlogo com entrevistas realizadas com professores do Ensino Médio e do Ensino
Fundamental II. No que se refere, portanto, a produgdo de sentidos no ambito da Geografia
Escolar, trago as contribui¢des da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2015), pautada em
uma concep¢ao pos-estruturalista, que se constréi com base em uma rejeicao ao positivismo e
a epistemologia moderna.

O estruturalismo surge, sobretudo, a partir de uma critica ao existencialismo
francés, considerado humanista e historicista. Em objecdo a colocacdo de Sartre de que o ser
humano estd condenado a ser livre, esta corrente anuncia que ndo apenas nao estamos
condenados a ser livre, como seriamos determinados por estruturas das quais fortuitamente nos
damos conta - essas estruturas podem ser de cunho econdmico, linguistico, mental, etc.
(VASCONCELOS, 2014). E possivel encontrar dentro do estruturalismo autores expoentes que
influenciaram tanto seu campo tedrico como outros deles derivados; € o caso de, por exemplo,
Ferdinand de Saussure na Linguistica, Jean Piaget e Jacques Lacan na Psicologia, Claude Lévi-
Strauss na Antropologia e Louis Althusser na Filosofia.

De acordo com Vasconcelos (Ibidem, p. 108), os pds-estruturalistas nao negam as
premissas estruturalistas, todavia, as estendem as ultimas consequéncias. Neste sentido,
constroem a tese de que se se parte do pressuposto de que o modo de pensar € inteiramente

condicionado pelas estruturas, mesmo que de modo inconsciente, logo, a propria abordagem
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estruturalista e seus desdobramentos sdo fruto de concepgdes formadas no seio das estruturas;
trata-se de uma resposta logica as estruturas imanentes a cultura ocidental contemporanea. A
partir do pds-estruturalismo ha um desprendimento das no¢des de explicacdes universais, que
em seus mais diversos estudos apregoam um conhecimento totalizante e, igualmente,
apresentam sujeitos autobnomos, livres dos efeitos da linguagem, da histdria, dos discursos, dos

textos e dos processos de subjetivacao.

Pés-estruturalismo ndo € uma forma de pensar “além” ou “apds” a estrutura.
Com a adig¢@o do “pds” ndo € a estrutura em si que € posta em xeque, mas a
forma essencialista como a mesma tinha sido até entdo tratada (...). Os
estruturalistas tinham a pretensdo de encontrar regras que governassem
invariavelmente as estruturas. Derrida chama tais regras “invariaveis”, tais
“verdades” ou “fundamentos” de “centro”. E justamente o “centro” que serd
alvo da leitura desconstrucionista do autor (MENDONCA e RODRIGUES,
2014, p. 39-40).

Tanto o estruturalismo quanto o pds-estruturalismo compartilham de uma postura
antirrealista e anti-positivista, na medida em que partem da formulagdo de que toda realidade €
mediada pela linguagem. Segundo Lopes (2013), no entanto, o pos-estruturalismo se organiza
em torno da critica a Saussure em defesa da flutuagdo de sentidos do significante pela
desestruturacdo da unidade do signo, a transcendéncia e a universalidade sdo questionadas e a
contingéncia se sobressai. Derrida se apresenta como um dos principais expoentes no que se
refere a critica a estrutura no intento de expoO-la - o que a desordena - e afirmando sua
indecibilidade ao que se pretende identitariamente harmonico e homogéneo. Para Derrida, ha
uma impossibilidade da totaliza¢do, o que ocorre ndo devido a existéncia de uma pluralidade
infinita de possibilidades, mas por haver uma auséncia de um centro fixo, o que torna o jogo de

substituicdes incessante. Desta forma, quando um signo assume esse centro ha apenas uma

totalizacdo parcial (MACEDO, 2013).

A critica derridiana ao centro como fundamento da estrutura desnuda o limite
de significagdo desta, pondo-o em xeque. Se ndo hd um principio
transcendental fora de todo jogo das diferencas, se esse centro € também parte
da articulacdo, abre-se outra perspectiva epistemoldgica (e também
ontoldgica) a partir do préprio estruturalismo (MENDONCA e RODRIGUES,
2014, p. 41).

De acordo com Macedo (2006), Derrida apresenta a concepcao de que sentidos, em
tempo algum, devem ser compreendidos enquanto fixados de forma decisiva, ao passo que no
estruturalismo a cultura, por exemplo, é compreendida como um processo de atribui¢dao de
significados que dependem de um sistema de diferencas. Desta maneira, o fildsofo introduz sua

discussdo acerca da différance, que no lugar de “(...) oposi¢des bindrias, introduz a incerteza



29

que pde em interagdo as relacdes entre as culturas e os espagos que as distinguem, tornando a
identificacdo dos sujeitos com determinadas culturas um processo ativo e contingente” (p. 350).
Por conseguinte, a autora afirma que o que apreendemos enquanto diferenca entre culturas, nada
mais seria do que um retrato cristalizado de um momento particular.

Vasconcelos (2014) contrapde Saussure e Derrida, afirmando que para o primeiro
nao ha correspondéncia natural entre a palavra (signo) e o referente (a coisa significada). Neste
sentido, o autor nos traz o exemplo de que a concepcdo de “arvore” sé € possivel, pois a
representamos pela palavra “arvore”, que ¢ diferente de “planta” e “arbusto”. Derrida, no
entanto, estende essa rede de sentidos ao colocar que “planta” e “arbusto” s6 carregam sentido
devido ao fato de sabermos que nao sdo “galho”, “floresta” ou “vegetal”. Desta forma, o signo
ndo apontaria para um conceito, que em si ja € distinto da coisa significada, mas para outros
signos e estes para outros, formando assim, uma cadeia infinita. O que consiste em afirmar que
nunca chegamos a um conceito porque ao buscar o significado de algo chegamos a outros
significados e assim infinitamente.

Ainda de acordo com o autor, o conceito de différance de Derrida vem em
contrapartida a linguistica estruturalista de Saussure no que tange aos fonemas de différance e
différence, que apesar da distin¢do em relacdo a sua grafia, apresenta a mesma pronuncia.
Segundo a concepgdo do filésofo, a diferenca entre esses dois fonemas € inaudivel, o que
permite que sejam e operam como tais. Assim, ndo haveria uma hierarquia metafisica entre o

ser (a voz, a presenga) € o devir (a escrita).

Um texto, qualquer texto, para ser interpretado precisa de outro texto que lhe
sirva de contexto. O contexto, porém, é também um texto, que para ser
interpretado necessita de um contexto ainda mais amplo. Como tal trama
textual € infinita, jamais poderemos recuperar o sentido original daquilo que
estamos a ler (VASCONCELOQOS, 2014, p. 117).

Em acordo com o exposto até entdo acerca da concepcdo pds-estruturalista,
encontramos os escritos da Teoria do Discurso. No que se refere a construcao do conhecimento,
a teoria pos-estruturalista do discurso se constitui com base na rejei¢cdo de uma objetividade
extradiscursiva sendo, portanto, a objetividade uma condi¢do ontoldgica do objeto e da
realidade experenciada pelo sujeito. Nao se trata de um objeto da Teoria do Discurso constituir-
se como uma teoria geral social, com taxonomia e leis explicativas universais. Segundo Oliveira
et al (2013, p.1331), podemos entendé-la como uma tradicdo de reflexdes que partilham do
mesmo referencial analitico, que permite que se construa discursos contingentes e

contextualizados acerca dos processos sociais estudados.
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Os autores nos trazem ainda quatro proposi¢des tedrico-metodolégicas que nos
permitem trabalhar com a Teoria do Discurso a partir da traduc@o dos trabalhos de Glynos e
Howarth. A primeira delas se refere a “pesquisa orientada ao problema”, que nos orienta a
colocar o problema da investigagdo como elemento central a ser considerado no momento em
que se decide pelas orientagdes tedricas e metodoldgicas da pesquisa. Estas op¢des, portanto,

devem se dar a partir das crises concretas vivenciadas pelos sujeitos.

O papel da investigacio, nessa perspectiva, ndo é o de construir panaceias,
sanar contradicdes nos sistemas ou buscar solu¢des imediatas para problemas
especificos, a proposta é ampliar a propria compreensao do problema de
modo a reconhecer suas rela¢cdes com as logicas e processos sociais mais
amplos, a demonstrar que qualquer solugéo para os problemas aparentemente
pontuais passa por uma redefini¢do dos termos do préprio problema e por um
deslocamento das condi¢des que promovem sua emergéncia (OLIVEIRA et
al, 2013, p. 1333 — grifos meus).

E colocado que em uma perspectiva radical, podemos realizar o questionamento de
que condicdes discursivas permitiram a eclosdo e sustentacdo de determinada concepg¢do
hegemoénica e para, além disso, como essas condi¢Oes foram e sdo capazes de atuar na
constru¢do dessa hegemonia. No ambito desta pesquisa podemos nos questionar quais seriam
as condi¢des discursivas que possibilitam a emergéncia e sustentacdo de uma concepcao
hegemoénica de conhecimento geografico escolar articulada as atualidades? Qual seria ainda
essa concepcao?

Como segundo ponto, tem-se “a logica da explicacdo retrodutiva”, na qual €
realizada uma critica as perspectivas de racionalidade indutiva e dedutiva na pesquisa, que
fazem parte da concepcao de testes e confirmacgdo de hipoteses. Neste sentido, o pesquisador se
preocuparia em enunciar as condicdes que tornariam possivel a ocorréncia de determinado
fendmeno, a0 mesmo tempo em que se admite que apesar de necessdrias, as conjunturas
discutidas pelo pesquisador ndo s@o as tnicas possiveis na geracdo do evento estudado, tal qual

um sistema de causa e efeito, o que nos levaria a um modelo positivo e totalizador da realidade.

A l6gica da pesquisa passa a seguir em sucessivos ciclos retrodutivos,
(re)elaborando consecutivamente a hipotese delineada de acordo com a
ampliacdo ou aprofundamento do conhecimento construido sobre o campo
analisado. (...) A validagdo ou aceitagdo do conhecimento produzido, nessa
perspectiva, ndo depende da obtencdo de provas ou de sua resisténcia ao
falseamento. Depende, em tltima instancia, de fatores relacionados a sua
capacidade de convencimento da comunidade cientifica e dos atores sociais e,
sobretudo, de seu poder de articulagdo e/ou de contestacdo critica em relacio
a problemdtica e aos fendmenos investigados (OLIVEIRA et al, 2013, p.
1337).
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A partir da pesquisa orientada ao problema e da l6gica retrodutiva, os autores nos
trazem as “logicas como unidades explicativas” e se refere a que tipo de explicagdes sao
plausiveis na perspectiva da Teoria do Discurso. Glynos e Howarth (2007 apud OLIVEIRA et
al, 2013) introduzem a categoria de "légica" na condi¢do de uma alternativa a concepgao
positivista de lei e hipdtese causal e a autointerpretacao contextual adotada pela hermenéutica.
As légicas sdo sempre compreendidas em dependéncia das construgdes discursivas, assumindo
que a prépria realidade € construida discursivamente. Para Oliveira et al (2013, p. 1338), podem
ser assumidas como um conjunto de regras que estabelecem as possibilidades de relagdes entre
elementos em determinado contexto social - sdo as ldgicas sociais. Logicas consideradas
politicas sdo aquelas que concatenam com as l6gicas de equivaléncias e diferencas, que sdo
fundamentais na construcao de articulacdes entre os significantes, discursos e logicas sociais.
Por fim, a l6gica fantasmatica, com influéncia lacaniana, reflete sobre as suturas a partir de
processos de identificacdo e a falta constitutiva caracteristica dos sujeitos. Esta l6gica se refere
a explicacao acerca da "(...) for¢a que impele os sujeitos - individuais e coletivos - a sustentar
os atuais e/ou a buscar novos objetos/pontos de identificacdo; fortalecendo/atualizando os
discursos vigentes e/ou produzindo novos discursos e identidades" (p. 1341).

O ultimo tdpico diz respeito a “articulagdo como modelo de relagdo entre teoria e
realidade” e se relaciona com a negac¢ao da aplicacao de um modelo/féormula/teoria ao fenomeno
estudado, como se fosse possivel a existéncia de uma exterioridade entre o campo discursivo
social e os discursos cientificos ou tedricos. Segundo os autores, a constru¢do de modelos

tedricos se dd a partir da proposi¢do de articulacoes.

(...) o potencial para a construgdo de articulagcdes ndo é uma prerrogativa dos
intelectuais ou analistas cientificos, essas articulacdes sdo construidas,
desafiadas e deslocadas continuamente por processos hegemodnicos dos quais
o discurso cientifico participa como apenas um dentre varios enunciadores
possiveis. Do mesmo modo, as articulagdes encetadas pelo discurso cientifico
ndo podem ser vistas como neutras, indiferentes ou meramente intelectuais,
pois produzem efeitos — quer diretos ou indiretos, em maior ou menor medida
— na propria constituicdo da realidade analisada (OLIVEIRA et al, 2013, p.
1343).

Sob este prisma, uma pesquisa no campo da Teoria do Discurso ndo carrega o
propdsito de se legitimar a partir da reproducio precisa da dindmica natural da realidade social,
se preocupando, por outro lado, em criar “(des)articulagdes” em relacao aos elementos das
realidades alvos de estudos de forma consistente e convincente aos olhos da comunidade
cientifica e dos atores sociais. Em relacdo a Geografia escolar, € possivel questionar que

condi¢des discursivas-epistemoldgicas autorizaram o surgimento e sustentacio de uma
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concep¢do de conhecimento geogréfico escolar e cientifico vinculado as atualidades e para,
além disso, como essas condi¢des foram e sdo capazes de atuar na constru¢do de concepgdes
hegemonicas desses conhecimentos. Por meio de revisao bibliogréfica, me propus a analisar 0s
estudos acerca de uma epistemologia do conhecimento geogréfico escolar e académica sob o
prisma do bindmio espaco-tempo. Assim, a partir das compreensdes criadas em torno tanto do
espaco e do tempo nos estudos geograficos, pondero sobre as condi¢cdes que tornaram possiveis
a sua associagdo a um estudo geograficamente presentificado.

No que se refere as entrevistas, estas foram interpretadas com base em Ldgicas
Explicativas (GLYNOS e HOWARTH, 2007). Trata-se de refletir sobre as logicas de
equivaléncias e diferencas das quais esses sujeitos fazem parte e, principalmente, nos processos
que os levam a constituir, fixar e/ou criar rupturas na formacao de discursos e identidades no
que diz respeito a sua disciplina de referéncia e as suas préprias concepc¢des de ensino de
Geografia em didlogo com as formas de conceber as atualidades em suas aulas.

As provas elaboradas pela Comvest e para o Enem, por sua vez, sdo consideradas
como superficies textuais e imagéticas responsdveis em demandar diferentes sentidos de
conhecimento geografico escolar no curriculo, revelando disputas e articulacdes discursivas de
grupos epistémicos para a fixacdo de um sentido hegemodnico de Geografia escolar. Com base
em Glynos e Howarth (2007), realizo uma anélise comparativa entre esses exames para entender
quais as demandas que ambos projetam sobre a Geografia escolar, considerando quais sdo as
l6gicas atuantes na fixacdo e/ou rupturas de suas identificagdes com concepgdes de
conhecimento geogréfico escolar que possam levar as atualidades em consideracgao.

Mais especificamente, dentro da perspectiva laclauniana, algumas categorias
atravessam todo o trabalho e que, desta forma serdo novamente retomadas e discutidas com
maiores especificidades. Primeiramente, podemos colocar a centralidade na discussdo acerca
da hegemonia. Todas as categorias do referido autor se combinam e recombinam de modo a
pensar uma teoria politica para a democracia a partir da compreensio pds-fundacionista de
hegemonia. Para tanto, o autor incute o debate a respeito de como se caracteriza a democracia
em funcdo de uma disputa por hegemonia a partir da articulacdo entre elementos de modo que
as identidades destes sejam modificadas como resultado dessa prética articulatéria. A estrutura
resultante dessa pratica, de acordo com o tedrico politico, € o discurso.

Segundo Mendonca (2014, p. 137), a hegemonia em Laclau se caracteriza como
o momento da decisdo politica; da sedimentagdo de determinado discurso. Neste sentido, a
hegemonia é responsavel por evidenciar a instabilidade das relagdes politicas, bem como do

constante e precario intento de normatizagdo. Desta forma, “Todo fundamento politico
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estrutura-se quando se hegemoniza, ou seja, quando determinada posic¢do politica particular
passa a representar os mais variados setores da sociedade (Ibidem, p. 138)”. De acordo com
Mendonca e Rodrigues (2014, p.49), nesta perspectiva, a realidade é encarada como alvo de
significacdo a partir de diferentes estruturas discursivas e, desta forma, a possibilidade de ser
investigada, conhecida verdadeiramente, € em si, uma impossibilidade. Para Laclau (2015), o
social deve ser compreendido em funcdo das l6gicas discursivas e, uma vez que os sentidos
sociais sdo sempre mal fechados e incompletos, torna-se impossivel de se chegar ao “fim da
histéria”, sob um ponto de vista teleologico, de modo que determinado projeto politico seja
definitivo (como o comunismo, o socialismo e o anarquismo, por exemplo).

O objetivo da Teoria do Discurso se relaciona com a busca pela “interpretacao da
constituicdo da unidade de um grupo, de uma identidade politica, a partir de pontos de ruptura,
demandas e antagonismos” (LACLAU, 2006, p. 22). Para compreender esta concep¢ao, em
“Democracia Radical e Inclusdo Social”, o autor nos traz seu entendimento sobre o que
denomina de “povo”. A categoria de “povo” se refere a uma unidade que se constitui a partir
de uma pluralidade de posicdes e ndo apenas uma posic¢ao de sujeito, de forma que os sujeitos
passam a estabelecer sobre si certo grau de solidariedade de demandas. Uma construgdo
politico-discursiva é mais complexa na medida em que for mais extenso o setor de demandas,
pois maior sera a dificuldade de se estabelecer qual € o “inimigo comum” contra qual todos os
particularismos que formam esta demanda estdo combatendo. A este “inimigo comum’ nos
referimos como forca antagonica. Cria-se, desta forma, uma demanda geral contra esta forca
antagonica, de modo que essas diferentes demandas reunidas criam entre si uma relacio de

equivaléncia, na qual as diferencas entre os momentos sdo temporariamente anuladas.

O “algo idéntico” compartilhado por todos os termos da cadeia equivalencial
— aquilo que possibilita a equivaléncia — no pode ser algo positivo (mais uma
diferenca que poderia ser definida em sua especificidade), mas decorre dos
efeitos unificadores que a ameaca externa coloca a um conjunto de outra forma
perfeitamente heterogéneo de diferenca (LACLAU, 2011, p.94).

O autor ainda segue afirmando que € de suma importancia que a cadeia se mantenha
sempre aberta, posto que seu fechamento seria apenas o resultado de mais uma diferenca
especificdvel em sua particularidade. O movimento de se manter aberta a cadeia expressa que

o que se manifesta tem cardter universal e ndo particular.

Essa é a fonte da tensdo e das ambiguidades que cercam os chamados
principios “universais”: tém de ser formulados como principios ilimitados,
expressando uma universalidade que os transcende; mas, por motivos
essenciais, cedo ou tarde, se veem enredados em seu préprio particularismo
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contextual e sdo incapazes de cumprir sua fungdo universal (LACLAU, 2011,
p.- 94).

Segundo Laclau (2006, p. 24), quando um particularismo € capaz de atingir uma
totalidade que o excede, temos o que € chamado de relacdo hegemonica. Para tal, a demanda
que assumiu o papel de representar a cadeia vai se transformando em um significante puro, um
significante que perde sua correspondéncia direta a um significado. Assim o discurso como
Unica possibilidade de significacdo, articula elementos diferentes, constituindo-os em
elementos (momentos) equivalentes, organizando identidades que antes ndo se encontravam
organizadas entre si. Para Mendonga (2003, p. 141), a articulagdo pode ser compreendida como
qualquer prética capaz de estabelecer uma relacdo entre elementos de forma que suas
identidades sejam alteradas como resultado justamente da pratica articulatéria. Neste sentido,
elementos que representavam a diferencga, dentro de uma l6gica complexa de diferenga, passam
a se articular, tornando-se elementos equivalentes dentro de uma légica complexa de
equivaléncia. Laclau (2006, p. 25) chama ainda a aten¢do para a compreensdo de que qualquer
particularismo pode se incorporar automaticamente em uma cadeia de equivaléncias a partir da
constituicdo das demandas; esta prerrogativa ndo € real, visto que é possivel que determinado
particularismo que j4 faca parte da cadeia impeca a incorporacdo de outras demandas que
entrem em choque com esse particularismo.

A formacdo discursiva, que se trata do conjunto de discursos articulados de modo
hegemonico por uma particularidade, € o discurso que é capaz de oferecer uma superficie de
inscricdo de demandas distintas, conseguindo significar os fendmenos aos quais se dirige em
resposta a uma crise, ameaca ou desafio presente. O que une as diferentes demandas ¢ “(...) a
oposicao a algo que esta fora desse espago significativo e que representa a ameaga” (BURITY,
2014, p. 68). Ainda segundo o autor, passa a existir, portanto, um antagdnico em relacao ao
qual se traga uma fronteira, criando duas formas de demarcagdo: o “nos” e o “eles”. Laclau
(2006, p. 25) traz ainda a ressalva de que essa fronteira ndo € estavel e, em grande parte das
vezes, 0s inimigos, tampouco, sao bem definidos. Assim, ndo se apresenta sem mudangas, posto
que os que se encontram “do outro lado” ou “do lado de 14”, estdo a todo tempo no intento de
desestabilizar o que “esta do lado de c4”.

A partir da concep¢do de que toda estrutura € um sistema de diferencas que se
constitui discursivamente, Giacaglia (2014, p. 99) afirma que a possibilidade de um sistema €
a possibilidade de seus limites, sendo os limites de um significante a quebra do sistema de
significagdo. De acordo com a autora, todo limite pressupde uma exclusao e que um exterior

constitutivo € intrinseco a toda relacdo antagodnica; sendo esta compreendida enquanto toda
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relac@o impossivel entre dois termos, de modo que cada um € responsavel por impedir a plena

constitui¢do identitdria do outro.

Todo sistema se estrutura, em consequéncia, a partir de uma impossibilidade
radical, portanto, nenhuma positividade € plena e s6 a partir da exclusdo que
o sistema se funda como tal. Portanto, o sistema ndo tem um fundamento,
tampouco um significado positivo. (...) Frente ao excluido, as diferencas no
interior do sistema se tornam expressdes equivalentes (as diferencas se
dissolvem em cadeias equivalentes) do puro principio da positividade. Isto
marca um significante vazio: um significante do puro cancelamento de toda
diferenca (Ibidem, p. 100).

A autora também discute a no¢do de que o significante vazio ndo se trata de um
significante sem significado no sentido estrito do termo, todavia é tendencialmente vazio; um
significante de uma auséncia imanente ao proprio processo de significacdo. Para Laclau (2011,
p. 67):

Um significante vazio seria uma mera sequéncia de sons e, se este é
desprovido de qualquer funcdo significativa, o termo “significante” se
tornaria, nesse caso, excessivo. A tnica possibilidade de uma sucessao de sons
desprendida de todo vinculo com um significado determinado continuar sendo
um significante € se, por meio da subversao do signo que a possibilidade de
um significante vazio implicaria, ocorrer algo interno ao processo de
significa¢do como tal.

O autor passa entdo a questionar qual seria essa possibilidade e aponta para duas
provéveis pseudo-respostas. A primeira delas se refere a suposicio de que um mesmo
significante possa estar vinculado a distintos significados em diferenciados contextos, posto
que o signo € arbitrdrio. Esta suposi¢ao, no entanto, ndo o satisfaz, visto que pressupde que o
significante seria equivoco e ndo vazio, logo, em cada um dos contextos subentende-se que o
signo se realizaria plenamente. Uma segunda vertente poderia afirmar que o significante ndo é
vazio sendo, portanto, ambiguo. Desta forma, o significante vazio s6 € capaz de surgir na
medida em que se hd uma impossibilidade estrutural de significacdo; apenas se nessa
impossibilidade houver a possibilidade de significacdo de uma interrup¢do, que se caracterize
seja enquanto subversdo ou distor¢do, da estrutura do signo.

H4, portanto, para Laclau, a criagdo de um paradoxo relacionado ao limite dos
sistemas, de modo que o que constitui a condi¢ao de impossibilidade de um sistema, tratando-
se, portanto, de uma interrupcao da expansdo continua do processo de significacdo, € também
sua condicdo de possibilidade. Em outras palavras, temos que em concomitancia, o exterior
constitutivo — discurso antagdnico — ameaga a constituicdo do interior do sistema de

significa¢do — discurso antagonizado — e € condicao de existéncia do interior na medida em que

este se constitui sob ameaca do primeiro (MENDONCA, 2003, p. 138).
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Ainda para Laclau, é precisamente essa conjuntura de impossibilidade e
possibilidade entre discursos antagbnicos o que impede a plena realiza¢do da objetividade; o
sentido inteligivel e absoluto do discurso. Desta forma, € o discurso antagdnico que impede a
totalizacdo do discurso e lhe garante uma condi¢do sempre precdria, na medida em que hd a
todo o momento uma alteragdo dos sentidos constituidos por um determinado sistema
discursivo na sua relacdo com os demais discursos organizados no campo da discursividade.

Segundo Mendonga (2014, p. 152), o antagonismo representa 0 momento em que
as identidades passam a ser constituidas; € a condicao para a formagao das identidades politicas
e ndo apenas um campo de batalha entre forcas ja prontas. Assim sendo, a relacdo antagnica
ndo € objetiva, o que suporia a existéncia de identidades completas. Trata-se de uma relacao
entre identidades incompletas "justamente pelo fato de que a relacdo estabelecida entre ambas
¢ antagoOnica" (p. 154). O antagonismo advém da percep¢do de que a presenca do outro €
responsavel por impedir minha completa existéncia; trata-se da experi€ncia da identidade. Desta
maneira, o antagonismo nao € inerente as suas proprias condi¢des estruturais, entretanto, o € na
experiéncia de tais sistemas como aqueles que demarcam a constituicio plena de suas
identidades. Para Pessoa (2014, p. 156), o antagonismo concerne a fronteira entre a exclusao
radical de um elemento social e uma articulagdo; refere-se a fronteira politica entre discursos.

Para Laclau (2011), a exclusdo e o antagonismo sdo constitutivos da identidade,
“Sem limites pelos quais uma negatividade (ndo dialética) seja construida, teriamos uma
dispersdo indefinida de diferengas cuja auséncia de limites sistemdticos tornaria impossivel
qualquer identidade diferencial” (p. 88). No entanto, esse estabelecimento de identidades
diferenciais a partir de limites antagonisticos a0 mesmo tempo em que desestabiliza, subverte
as diferencas. Posto que o limite é capaz de ameacar equitativamente todas as diferencas, torna-
as equivalentes, intercambidveis umas as outras. Este processo anuncia a possibilidade de
universalizacdo por meio de 16gicas equivalenciais. Mendonga (2003, p. 144) afirma que o corte
antagonico nos permite dizer o que determinado discurso ndo é/ndo pode ser, a0 passo que a
articulacdo nos viabiliza afirmar o que um discurso €. O funcionamento interno de um discurso
nao possui medida comum com o corte antagonico, sendo seus sentidos independentes dele; no
entanto, o corte antagdnico induz uma natureza constitutiva ao discurso e uma das

possibilidades de sua impossibilidade.

Assim, pensar determinada estrutura discursiva € pensar num conjunto de
sentidos hegemonicos sedimentados que constituem uma determinada ordem.
Evidentemente que essa ordem hegemdnica pressupoe uma série de
antagonismos, tendo em vista que politicamente toda constituicao
discursiva se, por um lado, ¢ um ato de inclusao de sentidos, por outro
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lado representa uma série de outras exclusoes. Dessa forma, por exemplo,
um estado democratico apresenta uma série de caracteristicas constituidoras
(sufrdgio universal, direitos individuais etc.) a0 mesmo tempo que pressupde
as suas proprias exclusdes (discursos xendéfobos, racismo, etc.).
Evidentemente que ndo estamos tratando de discursos plenamente
constituidos (essencialistas), tendo em vista que os mesmos S30 sempre
passiveis de ressignificacdes e tais ressignificagdes refletem a préopria validade
da nocdo de hegemonia (para haver hegemonia, deve necessariamente haver
contra-hegemonia). Um discurso democritico estd sempre ameagado por
praticas ndo democréticas e a propria ideia de democracia € algo em constante
negociagdo e objeto de incessantes lutas (Ibidem, p. 158 — grifos meus).

Desta forma, na concepg¢do laclauniana, a 16gica discursiva € tratada na qualidade
de resultado de praticas articulatorias capazes de fixarem sentidos parciais em funcdo da
existéncia de pontos nodais que articulam elementos/momentos na cadeia equivalencial e, nesse
sentido, para Sales Jr. (2014, p. 172), o hegemonico € capaz de se apresentar como verdade ou
um valor, um universal, como “direito, justica, igualdade, democracia, liberdade” ¢ etc. Trata-
se de uma alianca de forcas, de modo que a visao de mundo apresentada € resultado de diversos
componentes ideoldgicos em forma de “vontade coletiva”. A partir das praticas discursivas, as
estruturacdes hegemonicas sdo reproduzidas, questionadas e transformadas.

Por fim, para Laclau (2011, p.77), a presenca de significantes vazios é a condicdo
mesma para a existéncia da hegemonia. Um grupo € considerado hegemonico quando € capaz
de ndo se fechar em uma perspectiva limitada, mas quando se abre para a outros grupos como
realizador de objetivos mais extensos, como por exemplo, a emancipacio ou a restauracao da
ordem social. Neste sentido, hegemonizar é cumprir uma funcdo de preenchimento que é
sempre instavel e atravessado por uma ambiguidade constitutiva, de modo que os intentos de
um ou vdérios grupos particulares articulados em uma cadeia de equivaléncia possam ser
identificados como objetivos da sociedade como um todo.

Nesta direcdo, dois termos serdo mais frequentes neste trabalho: metonimia e
metafora. A teoria laclauniana faz uso dessas figuras de linguagem na formulacdo de sua tese
sobre a hegemonia. A partir das contribui¢des de Ferdinand de Saussure, Roman Jakobson,
dentre outros estudiosos, Laclau traz a metafora e a metonimia como matrizes em torno das
quais todas as outras figuras deveriam ser pensadas e coloca, ainda, que podemos pensa-las a

partir da analogia (metafora) e da contiguidade (metonimia).

Em certo sentido, pode-se dizer que a metafora é o telos da metonimia, o
momento em que a transgressao das regras de combinagao atingiu um ponto
em que ndo tem volta: uma nova entidade surgiu fazendo-nos esquecer das
préticas transgressoras sobre as quais estd baseada. Porém, sem essas préticas
transgressoras essencialmente metonimicas, a nova entidade metaférica ndo
poderia ter surgido (LACLAU, 2011, p. 195).
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Para Laclau (2013), a relagdo metonimica se dd quando diferentes demandas, que
até entdo compunham uma cadeia de diferencas com base em solicitagdes, a0 ndo terem seu
pedido atendidos, se organizam em uma cadeia de equivaléncias na qual suas solicitagdes
passam a figurar como demandas, sendo a demanda, portanto, uma unidade politica catalisadora
responsavel por manter uma comunidade politica. Sdo nessas articulacdes que as identidades
sdo criadas, justamente em torno de uma demanda, fechando provisoriamente uma cadeia

discursiva.
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PARTE I - OPERACOES EPISTEMOLOGICAS NO CAMPO GEOGRAFICO E A
NAO BINARIZACAO DO APARENTEMENTE BINARIZAVEL: O
CONHECIMENTO GEOGRAFICO ESCOLAR E ACADEMICO

Apresentaciao

Nesta parte do trabalho sdo discutidas as articulacdes estabelecidas entre o
conhecimento geogréfico escolar e o conhecimento geogréafico académico — este associado a
universidade e a producgdo cientifica. Trata-se de um cruzamento de enunciados que ora
qualificam estes dois tipos de conhecimento como ndo hierarquizados, ora estabelecem regras
que se orientam no sentido de uma verticalidade universidade-escola e que versam sobre a
constituicdo do conhecimento geografico escolar estritamente a partir das concepcdes
epistémicas académicas com base em uma transposicao didatica.

As articulagdes discursivas entre o conhecimento cientifico e escolar sao discutidas
em termos de se pensar nas operacdes que envolvem essas duas esferas de producdo de
conhecimento. Nos dltimos anos t€m sido expressivas as publicagdes que buscam romper com
a noc¢do de que ha uma transposi¢do direta entre o que se produz no ambito académico e o que
se faz na escola. Autores como Shulman (2005), Pimenta (2009), Tardif (2014) e Cavalcanti
(2012; 2013), por exemplo, discutem a dimensdo da experi€éncia como componente do que
podemos sintetizar como um tripé da docéncia: o contetiido especifico, o saber pedagdgico e o
saber da experiéncia.

Santos (2019), em seus estudos sobre a formagao inicial do professor de Geografia,
defende que o saber geografico do docente que estd se formando € constituido por uma rede de
conhecimentos que envolve aqueles tipicamente oriundos da academia ou da ciéncia de
referéncia e os da escola, mas também pelos saberes advindos da experiéncia e da cultura que
se transformam em oficio da profissdo, sendo esses dois ultimos mais amplos do que os
primeiros. No trabalho com grupos focais de estudantes de graduacdo, a autora afirma que sao
recorrentes os enunciados que conferem uma hegemonizacdo e hierarquizacdo entre as
dimensdes académicas e escolares de modo que estes ultimos seriam fruto de simplificagdes,
reducdes e adaptacOes dos conhecimentos académicos para serem ensinados na Educagio
Basica.

Conforme trabalhado pela autora a partir de Lopes (1999), o conhecimento
cientifico ndo € a inica base que compde o conhecimento escolar. Este, por sua vez, ndo se trata

de uma simplificacdo do conhecimento cientifico, tampouco deve haver uma hierarquizagcao
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entre esses saberes, posto que “(...) estes circulam socialmente e estdo sempre hibridizados em
outros saberes” (SANTOS, 2019, p. 73). Ainda que ndo haja uma hierarquizacdo a priori, é
necessdrio considerar que a circulagc@o de saberes se dd com base em relacdes de poder por meio
de processos articulatérios.

Concordo com a autora quando esta também afirma que cadeias discursivas formam
equivaléncias que colocam em questdo a concepg¢do de “saber geografico” académico como
hegemoOnico e necessdrio a atuacdo docente. Estas praticas discursivas que antagonizam o
discurso hegemonico tensionam a nogdo essencializada de que a Geografia escolar é uma
simplificacdo da produgdo académica, defendendo que existem disputas por significacdo de
saberes dentro da escola e dentro da prépria Geografia escolar’. Nesta direciio, Lopes (1999)
afirma que o conhecimento escolar a0 mesmo tempo em que age na construcdo de
conhecimentos cientificos com os alunos, € igualmente basilar na constru¢do de conhecimentos
cotidianos de uma sociedade. Neste processo, escolhas sobre o que e como ensinar se dao
pautadas em demandas que, em grande parte, ndo derivam dos espacos académicos.

Para Cavalcanti (2016), existem outras referéncias na composicdo da Geografia
escolar para além das contribui¢cdes académicas, como a concep¢ao dos professores com base
em sua experiéncia docente, a forma como o professor se relaciona com a Geografia e com o0s
conhecimentos geograficos, 0 modo como a escola se estrutura e organiza seu curriculo e
referéncias, projeto pedagdgico e demais atividades, por exemplo. Ao analisar os percursos da
Geografia escolar, a autora defende seu estatuto proprio, ainda que sua razdo de ser deva se
pautar no tensionamento do conhecimento cientifico e do conhecimento cotidiano (Ibidem, p.
30). Para a autora algumas indica¢des podem ser feitas nesse sentido, como: i) a Geografia
escolar ndo equivale a académica, ainda que dela ndo se distancie; ii) a Geografia escolar ndo é
a académica em termos simplificados a partir de critérios didaticos e psicolégicos, mesmo que
estes sejam referenciais importantes; ii1) a Geografia escolar € o conhecimento geografico de
fato ensinado, de modo que sua composi¢do com base na Geografia académica, Geografia
“didatizada”(sic) e na Geografia da tradicdo pratica seja realizada pelos professores

coletivamente.

7 No Laboratério Atelié de Pesquisas e Prdticas em Ensino de Geografia (Apegeo) algumas pesquisas tém sido
realizadas no sentido de evidenciar como na 4rea conhecida como Ensino de Geografia grupos buscam
hegemonizar sentidos de conhecimento geogréfico escolar. Breda e Straforini (2020), ao pesquisarem a Cartografia
Escolar, afirmam que ndo € mais possivel afirmar que se trata de uma sub-drea consensuada a ensinar mapas ou
conceitos cartograficos a partir de uma Unica concepg¢do de mapas e cartografia, mas que deve ser compreendida
como “um campo de disputas politicas, ideoldgicas e simbolicas dentro da geografia escolar, em uma tentativa de
grupos académicos hegemdnicos legitimarem e validarem suas concep¢des do conhecimento cientifico e escolar
por e partir do significante a cartografia escolar” (BREDA; STRAFORINI, 2020, p. 282)
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Nela tém papel relevante as crencas adquiridas no plano do vivido pelo
professor como cidadao; o conjunto de concepgdes, crengas adquiridas na vida,
incluindo af a formacéo profissional universitaria (a inicial e a continuada); as
praticas sociais, as préticas de poder e a pratica instituida na prépria escola
(CAVALCANTI, 2016, p. 30).

De acordo com as argumentacdes de Santos (2019) com base em Cavalcanti (2010;
2012), Callai (1998) e Ascengdo et al (2017), o ponto nodal entre a Geografia académica e
escolar € o estudo do espago geografico dentro das especificidades tedricas e metodoldgicas de
cada esfera. O ponto nodal na teoria laclauniana tem suas bases nos estudos de Jacques Lacan
e o sujeito falta-em-ser. Em didlogo com Stavrakakis (2010), Paes e Dellagnelo (2017) afirmam
que, desde o nascimento, o sujeito busca a completude para a sua identidade. Esse intento,
entretanto, sempre fracassa, levando o sujeito a simbolizar nessa busca pela completude
identitdria na constituicdo de si mesmo. Simbolizar € criar sentidos para os objetos, o que se da
via discurso por meio de investimentos afetivos em objetos, pessoas e ideias, com o propdsito
de preencher uma falta constitutiva. Segundos os autores, o processo de significa¢do ndo se da
apenas na identificacdo subjetiva, mas também na constituicao da realidade e, desta forma, para
que seja possivel uma realidade acessivel ao sujeito € necessdrio que sentidos sejam fixados
parcialmente a partir de um ponto de interrupcdo de fluxo das diferencas - papel este
desempenhado pelo ponto nodal (PAES e DELLAGNELOQO, 2017, p. 33).

E neste sentido que Santos (2019) defende que tanto Geografia escolar, quanto
académica, se articulam na producdo de conhecimentos, sejam estes escolares, académicos ou
ainda cotidianos e que essa producdo se da a partir de praticas articulatorias antagbnicas por
meio de uma “(...) cadeia equivalencial de diferentes elementos que impedem a constitui¢ao da
hegemonia definitiva de um ou outro conhecimento (académico/escolar), devido a sua
estabilidade proviséria no jogo de demandas particulares e universais desta relacdo entre a
ciéncia geografica e a Geografia escolar” (SANTOS, 2019, p. 103-104). As andlises da autora
me sdo caras pois corroboram com a forma como a Geografia escolar e académica sdo
concebidas neste trabalho. Ainda que o objeto de estudo nesta pesquisa esteja referenciado na
Educagao Baésica e, portanto, no ensino de Geografia no contexto escolar, considero que a
construgdo epistémica de ambos os dominios estd articulada de modo que suas préprias
identidades sdo constantemente modificadas por meio de articulacdes equivalenciais em
beneficio de sua estabilidade discursiva e em detrimento da no¢@o de que se constituem como

identidades plenas.
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Interessa, ao pensar as articulagf)es entre esses conhecimentos, refletir sobre
operacdes que autorizam o ensino das atualidades na Geografia escolar. Para tanto, sdo
privilegiadas determinadas questdes que envolvem as formas como o conhecimento escolar € o
cientifico criam cadeias de equivaléncia que tornam possiveis o ensino de contetidos como os
de atualidades. O jogo politico que define contetidos e projeta identificagdes disciplinares é
composto por particularismos que almejam o universal e, neste intento, negociam suas
demandas e se abrem a novas possibilidades de sentido como meio de se fortalecerem.

Por vezes, quando trato de grupos envolvidos em defini¢cdes acerca da Geografia
escolar, dialogo com as comunidades disciplinares em Goodson (1997), compreendendo,
portanto, esses grupos como o conjunto de sujeitos que eventualmente venham a compor uma
comunidade disciplinar. De acordo com Goodson e Petrucci (2018, p. 20), “Uma comunidade
disciplinar baseia-se no entrosamento de vdrios atores sociais que compartilham suas lutas por
recursos, status e espaco académico. Sao professores universitarios, educadores primérios ou
pesquisadores que compdem um grupo ou comunidade disciplinar de periodos histéricos
diferentes (GOODSON, 1983; 1997)”. Todavia, a comunidade disciplinar pode ser formada por
um grupo heterogéneo com grupos internos que se relacionam com base no antagonismo. A
despeito das diferencas entre si, a comunidade coexiste com o objetivo de manter a estabilidade
da disciplina escolar a qual se associa, de modo que suas demandas em comum sdo fortalecidas
a partir dos processos decisorios sob conflito (GOODSON e PETRUCCI, 2018, p. 20).

Desta forma, € possivel considerar o conhecimento escolar como um campo de
disputas politicas por hegemonizacdo de sentidos a partir da mobilizacdo de determinados
significantes que o qualificam. Para refletir sobre esse campo de disputas foi realizada uma
andlise sobre as formas como o conhecimento escolar foi sendo concebido principalmente a
partir da Nova Sociologia da Educacdo (NSE) - como um marco no questionamento e
tensionamento sobre 0 que se ensinava nas escolas - e de perspectivas pos-criticas na educacao.

No campo geografico, e com destaque nesta tese, ¢ dado enfoque nas possibilidades
de sentido que se criam para o conhecimento geografico escolar por meio do significante
realidade e realidade do aluno como enunciados discursivos das esferas escolar e académica.
Nesta direcdo, argumento que, na Geografia escolar, o significante realidade, articulado ao
discurso de uma Geografia voltada ao presente e ao cotidiano dos sujeitos, estabelece relagao
metonimica com as atualidades, construindo discursivamente sentidos de um conhecimento
geogréafico escolar presentificado como constitutivo de um fazer geogréfico legitimo.

Na sequéncia, a dimensdo da realidade em suas mobiliza¢cdes pelo debate geografico

em ambito escolar e académico é explorada com maior profundidade. Desta forma, discutimos
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o movimento que € comumente associado a década de 1970 e, principalmente, 1980 no Brasil:
a saber, a renovacgdo critica do pensamento geogrifico com expressdo académica e escolar.
Argumentamos que esse debate tedrico se construiu a partir da identificacao de uma Geografia
Critica com base na constru¢do de um exterior constitutivo representado por correntes
geograficas que antagonizavam a construgdo discursiva da Geografia Critica acerca de quais
perspectivas tedrico-metodoldgicas seriam legitimas na produ¢do do conhecimento geografico.

No viés escolar, a renovacdo critica € vista em sua articulacdo as propostas
cognitivistas que se contrapdem a nocao de que os sujeitos sejam passivos em seu processo de
aquisicdo de conhecimento. Na Geografia escolar, consideramos que esse pensamento se
constitui a partir da negacdo de um ensino tradicional. Sob este prisma, as discussdes que
defendem o ensino de Geografia por meio da no¢ao de totalidade espacial em func¢ado da dialética
entre as escalas e processos do ambito do local e do global sdo proficuas para pensarmos nas
diferentes formas que as atualidades podem assumir e, igualmente, auxiliam na construcdo da
nocdo de que a Geografia € a disciplina escolar que trabalha a compreensdao do mundo. Nesta
discussdo, o significante realidade é constantemente mobilizado como demarcador discursivo
da possibilidade de transformagdo social ao qual se articula o significante cidaddo. Ou seja, é
por meio do conhecimento - desvelamento - da realidade que os sujeitos se constituem como

cidaddos e podem se valer de ferramentas com vias de transformar a realidade em que vivem.
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Capitulo 1. As flutuacoes de sentidos de conhecimento escolar e as atualidades como
identificacao geografica

Neste capitulo serdo discutidas determinadas articulagdes relevantes para o escopo
deste trabalho no que se refere ao conhecimento escolar. Partirei neste momento das
significacdes construidas em torno desses termos para entdo pensarmos, sobretudo na segunda
e terceira parte da pesquisa, os sentidos de conhecimento geogréifico escolar articulados as
atualidades presente nas provas elencadas e em enunciados sobre das aulas de Geografia a partir
das falas dos professores entrevistados.

Retomando a no¢do de que no encadeamento entre a Geografia académica e a
Geografia escolar ambas sao compreendidas como distintas, todavia, articuladas em detrimento
de uma binarizacdo do conhecimento, o principal questionamento, a partir de uma légica
retrodutiva, se pauta em refletir sobre quais possiveis sistemas de significacdo autorizam e
promovem essa articulagdo. Ao considerar as relacOes estabelecidas entre esses sistemas de
producdo de conhecimento, em etapa subsequente, a perspectiva de raciocinio geografico sera
concatenada com o Conhecimento Pedagdgico do Conteido (Pedagogical Content of

Knowledge - PCK) de Shulman (1986).

1.1 Conhecimento escolar como campo politico de disputa de sentidos

Nos voltemos a discussdo sobre as apropriacdes em torno de uma concepg¢ao de
Geografia associada ao entendimento da realidade com base em enuncia¢des como “Geografia
enquanto ciéncia desveladora da realidade social” e “Geografia Escolar para o aluno apreender
a realidade” (BRASIL, 2000, p.30 - grifos nossos), encontradas em documentos curriculares
nacionais, materiais didaticos dos mais diversos e em falas de professores de Geografia, seja
em ambito académico ou escolar. Trata-se, portanto, de estabelecer relacdes entre uma
epistemologia da Geografia escolar e académica, uma vez que esse cardter epistemologico da
Geografia enquanto ciéncia articula-se com demandas pedagégicas discursivas da Geografia
escolar, apresentando como ponto nodal entre esses dois campos a temética da realidade em
condicdo ontoldgica a Geografia.

Parto da compreensdao de conhecimento e de conhecimento escolar como

constituintes de cadeias articulatérias direcionadas a fixa¢des provisdrias e precarias de
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sentidos. Torna-se relevante pontuar que ndo carrego a pretensdo de abarcar todas as
possibilidades de significacio presentes no ambito desta discussdo — tarefa essa impossibilitada,
ademais, pelos propdsitos da Teoria do Discurso.

As discussOes acerca do conhecimento inserido no curriculo se dao, sobretudo, a
partir de 1960 em fun¢do de movimentos de corrente tedrica critica de cunho marxista, que se
preocupavam em indagar o que se ensinava na escola. Nestas perspectivas, as estruturas sociais
e politicas sdao encaradas como produtoras de desigualdade e diferenca (VILELA, 2013, p. 40).
Segundo a autora, € neste contexto que ascende a Nova Sociologia da Educacdo (NSE) a partir
da obra de Young (1971) - denominada "Knowledge and Control - New Directions in the
Sociology of Education" - que com as articulacdes entre conhecimento e poder, passa a suscitar
questionamentos na dire¢do de "o que ensinar e para quem ensinar” e, desta forma, a associa¢do
entre Sociologia e Histéria permitiu uma expansao dos estudos e publicacdes na area do
curriculo. Este movimento surge em uma critica a uma “antiga” sociologia da educagdo baseada
em pesquisas empiricas no que diz respeito aos resultados desiguais produzidos pelo sistema
educacional. Havia uma énfase na empiria e na estatistica, de modo que essa sociologia passou

a ser classificada como “aritmética”.

A principal critica que a NSE fazia a essa sociologia aritmética era que ela se
concentrava nas varidveis de entrada (classe social, renda, situacao familiar) e
nas variaveis de saida (resultados dos testes escolares, sucesso ou fracasso
escolar), deixando de problematizar o que ocorria entre esses dois pontos. (...)
ndo questionava a natureza do conhecimento escolar ou o papel do préprio
curriculo e na producio daquelas desigualdades (SILVA, 2011, p. 65).

Desta forma, segundo Silva (2011), o curriculo era reconhecido como um dado e,
portanto, como implicitamente aceitavel. O foco era no sucesso ou fracasso dos alunos, ao passo
que a NSE se preocupou com o processamento de pessoas € ndo apenas com 0O processamento
de conhecimento. Construia-se a partir de entdo, uma sociologia do conhecimento, responsavel
por questionar o cardter socialmente produzido do conhecimento e de sua conexdo com as
estruturas sociais, econdmicas e institucionais.

Michael Young centraliza questdes relacionadas ao poder, ideologia e controle em
suas andlises curriculares. De acordo com Ribeiro (2017, p. 585), Young ird privilegiar o
conhecimento em seus trabalhos, assumindo-o na qualidade de curriculo e afirmando que, por
este motivo, os pesquisadores da drea deveriam focar suas andlises no conhecimento escolar.
Sob este prisma, Michael Apple também questiona o curriculo e o conhecimento escolar no

ambito da determinacdo do que se ensina. Em sua obra “Ideologia e Curriculo” (1979), o autor



46

aborda a tematica do “conhecimento legitimo”, ensino e poder, compreendendo as escolas na
condi¢do de organizagdes sociais, com énfase em uma ideologia que perpassa todos os
curriculos.

Segundo Silva (2011, p. 45), Apple trata da economia como um determinante da
educacdo e da cultura, todavia, afirma que essa determinac¢do ndo se configura de forma simples
e direta. A vinculacdo entre estes dois elementos seria mediada por processos ativos no campo
da educacdo e curriculo. Para estabelecer tal afirmacdo, Apple se vale dos escritos de Antonio
Gramsci e Raymond Williams acerca do conceito de hegemonia, compreendo desta forma, o
campo social como um campo disputado por grupos hegemonicos que mantém sua hegemonia
por meio de uma empreitada ideoldgica; assim, a hegemonia econdmica se torna uma
hegemonia cultural. A preocupacdo de Apple estd em refletir sobre qual conhecimento é
considerado verdadeiro — quais sdo as formas pelas quais determinados conhecimentos sdo
considerados legitimos. O autor, desta forma, levanta questionamentos como “Por que esse
conhecimento e ndo outro?” e ainda “Trata-se do conhecimento de quem?”. Assim, Apple
considera a escola como produtora de conhecimento, principalmente do que nomeia como
“conhecimento técnico”, que refere-se aquele conhecimento relevante para a economia e a
producdo. Segundo Apple, esse conhecimento € produzido, sobretudo, na universidade e chega
a escola pela pressao que a universidade exerce em seu curriculo (SILVA, 2011, p. 47-48).

Outro autor reconhecido por suas obras igualmente de suma relevancia no campo
das correntes criticas € Ivor Goodson (1990; 1995; 1997). O autor considera o conhecimento
na escola como um artefato social, compreendido como produto de disputas por territorio, status
e recursos, e direciona seu trabalho, principalmente, a investigacdo da histdria das disciplinas
escolares. Segundo Jaehn e Ferreira (2012, p. 258), Goodson, a partir de uma tendéncia
neomarxista, encarna uma visao critica em relagdo ao curriculo, apresentando-o com potencial
de producao de controle social critico ou dialético. Ao se mobilizar a sele¢do, organizacio e
distribuicdo do conhecimento escolar sob a ética de pressupostos da educagdo critica, seria
possivel engendrar uma transformacdo da realidade entre as classes sociais, sobretudo, no que
se refere a desigualdade de acesso ao conhecimento.

Em seus estudos, Goodson (1995; 1997) formula trés hipdteses no que tange ao
percurso histérico das disciplinas escolares. Na primeira, parte da compreensdo de que as
disciplinas ndo se constituem como entidades monoliticas, ou seja, sdo mutdveis, compostas
por elementos diversos, tradi¢des e subgrupos que influenciam as dire¢des das mudancas. O
curriculo seria, portanto, "(...) uma inven¢do de tradi¢des e subculturas disciplinares" (JAEHN

e FERREIRA, 2012, p. 259). Como segunda hipétese, as referidas autoras afirmam que
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Goodson (1995) apreende que as disciplinas, em um primeiro momento, se constituiram em
funcdo de objetivos pedagdgicos e utilitdrios, relacionados a aspectos pragmaticos. Com o
tempo, no entanto, se tornaram mais significativamente relacionadas a academia a partir de um
movimento de legitimacao cientifica daquele conhecimento. Por dltimo, o autor traz a assertiva
que os debates em torno do curriculo podem ser interpretados consoantes o conflito em torno

de status, recursos e territorio.

Neste caminho, Goodson (1990; 1995; 1997; 2001) enfatiza que os estudos
histéricos revelam uma mudanca constante das disciplinas, uma vez que saem
de um status marginal e inferior no curriculo, passam pelo estigio utilitdrio e
por fim se tornam disciplinas [escolares], dotadas de um conjunto determinado
e rigoroso de conhecimentos. E um processo que parte de um estigio que
primeiramente destaca o conteido para, em seguida, constitui-lo em uma
forma académica e abstrata, alocando recursos e buscando prestigio e
reconhecimento entre os pares e na sociedade, constituindo-se, entdo, como
disciplina. (...) [portanto, o foco dos trabalhos do autor] é o percurso da
disciplina dentro de contextos histéricos e a partir deles, o estudo dos
mecanismos de estabilidade e de mudanca que se relacionam aos padrdes
curriculares produzidos historicamente, dentro de uma perspectiva de
curriculo e controle social (JAEHN e FERREIRA, 2012, p. 260).

Segundo Vilela (2013, p. 41), este pensamento voltado a criacdo de tradigdes
escolares por meio de movimentos sociais envolvendo as comunidades disciplinares nos
permite ponderar sobre a existéncia de uma "cultura escolar" a partir da concep¢do de que a
escola € produtora de significados e arranjos de tal modo que ndo se caracteriza somente como
fruto dos movimentos geridos no contexto da academia. Consonante a este momento, temos os
trabalhos de Chervel (1990) e Julia (2001) com foco nas disciplinas escolares como principal
componente na compreensdo dos conhecimentos escolares. Deste modo, a selecio do
conhecimento passa a ser questionada socialmente. Ainda para Vilela (2013), neste contexto
“(...) o curriculo escolar foi sendo visto ndo s6 como o resultado de um entrecruzamento de
discursos produzidos em outros contextos, mas também como um elemento ativo nas relacdes
de poder, uma vez que nao € mais percebido como mero reprodutor de conhecimentos externos
a escola” (p. 43).

Mais recentemente, Young tem defendido um conhecimento vélido e
universalizante a partir da acdo de uma comunidade de especialistas capazes de promover um
conhecimento legitimo e poderoso. Segundo Ribeiro (2017, p. 586), o curriculista ndo considera
que o conhecimento seja independente da posicao social de quem conhece, trabalhando a partir
da hierarquizagdo do conhecimento de modo que diferencia “conhecimento” de “experiéncia”,

afirmando que todos os alunos tém direito ao “conhecimento poderoso” (conhecimento
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especializado). Neste sentido, nos tltimos anos Young tem trabalhado na perspectiva de que a
fungdo social da escola seja a de promover o acesso desse conhecimento especializado
compreendido como util aos alunos, posto que nao podem adquirir este tipo de conhecimento
em suas casas ¢ comunidades. A “emancipagdao dos sujeitos das amarras sociais” com
consequente superacdo da opressdo € possibilitada a partir de um ensino voltado ao

conhecimento poderoso. Sobre este conhecimento Young afirma:

Em primeiro lugar, como explicar que os tedéricos da Educacdo, a maioria de
esquerda, que defendem uma sociedade mais igualitdria em todas as esferas
da vida, sejam os que se opdem com veeméncia a ideia de todos os alunos
terem direito ao “conhecimento poderoso”? O que aconteceu com a ideia
iluminista de que o conhecimento € a tinica fonte real de liberdade — liberdade
da prisdo a propria experiéncia —, liberdade, como afirma o sociélogo Basil
Bernstein, de pensar no impensavel e no que ainda ndao foi pensado? A
experiéncia, por si s6, ndo nos da o direito a essas liberdades; a liberdade pode
ser um direito de todos, mas € preciso trabalhar por ela e aprendé-la, por mais
distante que o conhecimento emancipatério possa parecer (YOUNG, 2016, p.
30).

O autor prossegue sua discussdo argumentando que para a compreensdo do
“conhecimento poderoso” ¢ necessdrio levar em consideracao duas prerrogativas: 1) em todas
as areas ha um “melhor conhecimento” e que 2) a ideia de diferenciacdo deve ser a base para
todas as tomadas de decisdes no campo do curriculo, ou seja, existem distintos tipos de
conhecimento e essas diferencas devem ser levadas em consideracdo. Young (Ibidem, p. 34)
afirma que ndo se trata de alcunhar uma diferenciagdo entre conhecimento escolar e
conhecimento baseado na experiéncia em termos de “bom” ou “ruim”, entretanto, trata-se de
delimitar essa diferenciacdo. Neste sentido, o conhecimento escolar seria independente do
contexto, ao passo que o conhecimento pautado na experiéncia estaria diretamente relacionado
a conjuntura dos alunos e ao seu cotidiano. O conhecimento poderoso se diferiria ainda no que

se refere as diferentes areas de conhecimento com as quais se relaciona:

O aspecto mais debatido do “conhecimento poderoso” ¢ o poder. Poder ¢é
muito facilmente interpretado como “poder sobre” e, com frequéncia, como
na politica, em qualquer nivel, poder sobre os outros. Entretanto, diferentes
disciplinas oferecem aos alunos diferentes tipos de poder. Por exemplo, as
ciéncias geram o poder da abstracdo e da generalizacdo; as ciéncias sociais
fornecem fontes de generalizacdo mais fracas, mas também propiciam novas
maneiras de compreender como as pessoas e as instituigdes se comportam. As
ciéncias humanas nio proporcionam bases para a generalizagcdo, mas podem
mostrar — por exemplo, em grandes pecas, filmes e livros — como o particular,
um personagem, por exemplo, em uma grande peca ou histéria, pode
representar algo sobre a humanidade em geral (YOUNG, 2016, p. 35).



49

O ponto marcadamente defendido pelo autor, portanto, é o reconhecimento do
curriculo como uma construgao social e histdrica, elaborado a partir do trabalho de especialistas,
de modo que as escolas é delegada a funcdo de transmissdo deste conhecimento
especializado/poderoso. Assim, o corpo discente, a partir da aquisi¢ao daqueles conhecimentos
que ainda ndo possuem, visto que trazem consigo apenas o conhecimento embasado na
experiéncia, tenha subsidios para uma emancipag¢do social.

De acordo com Vilela (2013, p. 47), quando o curriculo passa a ser visto como fruto
de relagdes de poder, passa também a ser percebido relacionado as possibilidades de
democratizagdo da escola e novas incorporagdes tedricas comecam a ser instituidas dentro do
campo das discussdes curriculares. Sobretudo na década de 1990, novas concepg¢des baseadas
em estudos de cunho antropoldgico e sociolégico iniciaram questionamentos relacionados ao
acesso € ao conhecimento a partir de uma concepg¢do de cultura pluralista. Ainda segundo a
autora, a partir da entrada de discussdes de cunho pds-moderno no campo do curriculo ha,
novamente, uma mudanga nos sentidos acerca do papel do conhecimento na escola. Em fun¢do
de uma concepgdo de curriculo em rede, hd um deslocamento do foco dos estudos que, neste
momento, passa a se voltar a inclusdo de temas relacionados a crise da modernidade em
detrimento da especificidade do conhecimento escolar.

A centralidade assumida pela cultura carrega em si uma dimensado epistemologica
que vem sendo chamada de "virada cultural” e conta com diversos pensadores, como Frederic
Jameson, Néstor Canclini, Stuart Hall, Beatriz Sarlo, etc. Neste contexto, a cultura ja ndo é
compreendida exclusivamente como acimulo de saberes, estética, processos culturais ou
espirituais; € entendida a partir de seu papel constitutivo da vida social que estd sempre em
movimento; como local onde sentidos sdo constantemente negociados (COSTA et al, 2003, p.
38).

No Brasil, temos, por exemplo, o trabalho de Silva (1999) intitulado como
“Documentos de Identidade — uma introducao as teorias de curriculo” que, a partir da influéncia
foucaultiana, trata o curriculo como produto de nexos entre saber e poder e, por conseguinte,
relacionado a produgdo de sujeitos particulares e estratégias de governo. Suas discussdes acerca
de curriculo e identidade sdo aprofundadas a partir da apreensdo de praticas de significacio e
representacao como articuladoras da producao de efeitos de poder. Desta forma, sdo sustentados
os argumentos do autor de que o curriculo é capaz de criar identidades sociais (MACEDO,
2012, P. 730-731). Para a autora, nestes aspectos, o conhecimento ““(...) ndo pode ser tomado

como coisa a ser aprendida, pois estd diretamente imbricado nos nexos entre saber e poder e,
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fundamentalmente, ndo se caracteriza como fonte de libertagdo, autonomia ou emancipacgao”
(p- 731).

Em Silva (2011, p. 134) temos que, a partir dos Estudos Culturais, € possivel
conceber um curriculo voltado a significacdo e a identidade, de modo que o conhecimento e o
curriculo sao compreendidos como campos culturais “(...) sujeitos a disputa e a interpretagao,
nos quais os diferentes grupos tentam estabelecer sua hegemonia” (Ibidem, p. 135). Segundo o
autor, essa perspectiva apreende o curriculo como artefato cultural em funcao, sobretudo, de
dois aspectos. O primeiro seria a compreensao da institui¢do do curriculo na qualidade de uma
criacdo social; o segundo diz respeito a nocao de que o conteido do curriculo trata-se de uma
construgdo social. Os Estudos Culturais sob o prisma do pds-estruturalismo acentuam o papel
do discurso e da linguagem no processo de construcdo curricular a partir de uma concepg¢ao
menos polarizada de poder, relacionando a producio das identidades culturais e sociais com a
natureza construida do curriculo.

Gabriel (2008, p. 218) ird apontar a ascensdo dos estudos culturais neste cenario
que a autora coloca como “p6s”. Alinhada com os estudos de Hall (1997) acerca da cultura,
coloca que as lutas de poder se ddo, sobretudo, no campo discursivo e simbdlico e ndo apenas
na assuncdo da exclusividade das disputas em forma fisica, de modo que as politicas em si
mesmas assumam aspectos de uma politica cultural. Desta maneira, a autora aponta que
tendéncias homogeneizantes sdo posicionadas em contraponto a concepgdes particularistas,
fazendo implodir conflitos identitarios capazes de mobilizar tensdes entre perspectivas
universalistas e relativistas, assim como construcionistas e essencialistas. Neste sentido, €
possivel perceber esses tempos “pds” como aglutinador de uma cultura global parcialmente
homogénea, novas movimentacdes identitdrias ou ainda a criacdo de alternativas hibridas; tudo
a depender da forma como essas nocdes que se encontram no cerne das discussdes serdo

significadas. Lopes (2013, p. 8) caracteriza a pés-modernidade como:

Um tempo de fim das utopias e das certezas, de desmoronamento da ideia de
verdade centrada na prova empirica, na objetividade, na natureza ou na
evidéncia matemadtica. Um tempo de explosdo das demandas particulares e das
lutas da diferenca, de aceleracdo das trocas culturais e dos fluxos globais de
compressido espago-temporal. Estamos aqui € a0 mesmo tempo estamos
noutro lugar e outros lugares e tempos estdo em nés, fazendo com que
relativizemos a ideia de passado e a de futuro, ja que narramos a nossa vida
tendo em vista um passado que inventamos e um futuro que projetamos,
passado e futuro que ndo sdo os mesmos nos diferentes lugares.

Para a autora, na corrente pds-estruturalista a partir de Derrida e de sua nocao de

suplemento que desestrutura o signo, o conhecimento € interpretado como discurso e conectado
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ao poder, como fruto de lutas por significacdo. A partir de Miller (2010 apud LOPES, 2013, p.
13), examinam-se nao exclusivamente as determinacdes e criacdes acerca do que é considerado
conhecimento, mas sim como essas criagdes sdao produzidas e reguladas; o que produzem, o que
regulam e quais s@o seus efeitos. Neste ponto, intensificam-se as discussdes e as demandas da
diferenca, seja no Ambito da sexualidade, do género, raca, regido, religido, etnia e etc. Em suma,
h4a uma multiplicacdo das demandas por um curriculo multicultural. Muito proficuos sdo os
trabalhos que se debrugcaram sobre os estudos acerca do conhecimento escolar, de modo que,
nesta pesquisa, dialogamos com pesquisas realizadas por Gabriel e Ferreira (2012), Rocha
(2012), Vilela (2013), Gabriel (2013; 2016), Gabriel e Castro (2013), Ribeiro (2017), La
Ravallec e Rocha (2017), Petrucci-Rosa (2018), dentre outros.

Em Gabriel e Castro (2013), o ponto principal das suas anélises se pauta no desafio
de um posicionamento tedrico em fun¢do de disputas hegemonicas em torno da significacao do
“conhecimento escolar” a partir de uma leitura pos-fundacional. Na argumentacdo se utilizam,
sobretudo, de quatro pontos de andlise — que em outros momentos poderdo aparecer no corpo
deste trabalho -, sendo i) a interface entre conhecimento e cultura; ii) as disputas entre o
universal e o particular neste contexto; iii) as fronteiras entre conhecimento escolar e conteudo
e, por fim; iv) as relacdes entre “verdade” e “sentido”. Para as autoras, no que diz respeito aos
debates em torno de conhecimento e cultura, permanece uma essencializacdo destes
significantes, que ndo raro, fomentam fixa¢des que ora os colocam como sindnimos, ora os
polariza a partir de dicotomizacdes e exclusdes. Tanto em um movimento quanto no outro, o
que temos € um esvaziamento do potencial analitico do conhecimento escolar.
Concomitantemente, a significacdo de conhecimento e cultura como sindnimos pode reforcar
articulacdes que opdem cultura a ciéncia/conhecimento cientifico, afirmando, de modo
paradoxal, relacdes dissonantes de poder.

Neste sentido, a partir de posi¢des que combatem a centralidade do conhecimento
nos debates educacionais, € possivel que se crie uma exclusividade de associacdo entre os
conhecimentos, sejam eles cientificos ou escolares, relacionando-os as “(...) demandas
particulares formuladas no quadro da razdo ocidental iluminista e, como tal, identificado com
o pensamento do colonizador, opressor, dominante, tornando-se elemento impeditivo da
constru¢do de uma escola democratica” (GABRIEL e CASTRO, 2013, p. 89). Desta maneira,
o conhecimento cientifico € reconhecido unicamente como centralizador das mazelas
educacionais, fixando o sentido de ci€éncia como propriedade de apenas um grupo cultural — o
hegemonico. E possivel também identificar a associagio a um “ensino de qualidade” nas

instituicdes de ensino quando estas sdo capazes de articular em uma cadeia de equivaléncias
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significantes como conteuddo, ciéncia e teoria. Dentro desta perspectiva, as autoras afirmam que
o termo cultura passa a ser concebido como exterior constitutivo dessas formulacdes de
conhecimento escolar. H4, portanto, uma flutuacdo que ora desloca a discussdo acerca do
conhecimento cientifico em fun¢do de uma énfase no cultural, ora essas articulacdes
estabelecidas em termos de “qualidade de ensino” sao retomadas em detrimento das demandas
da diferenca.

Para Gabriel e Castro (2013), no ambito deste debate faz-se necessdrio resgatar a
categoria de “fronteira” (entre o universal e o particular) das discussoes pds-fundacionais como
subsidio para se compreender as disputas de sentidos em torno do significante conhecimento
escolar. As autoras se valem de uma série de questionamentos que colocam em xeque a

universalizacdo permanente de um sentido para conhecimento escolar. Deste modo, perguntam:

Que conhecimento escolar pode ser considerado portador de um grau de
generalidade tal (dimensdo do universal) que se justifique como vélido a ser
ensinado a todos a despeito de suas marcas identitdrias particulares? Essa
preocupacdo faz sentido em uma perspectiva tedrica antiessencialista? Ou essa
questdo precisaria ser reformulada sob outras lentes tedricas? Afinal, o
problema é o universal? Ou € a forma de defini-lo? Como defini-lo sem
pensar em limites, fronteiras? E ainda: a fronteira entre universal e
particular é ela mesma universal ou particular? (LACLAU, 1996)
(GABRIEL e CASTRO, 2013, p. 96 — grifos meus).

As autoras, desta forma, apostam na potencialidade de conceber o universal ndo
como um problema, tampouco como uma solu¢do, mas sim como condi¢do de possibilidade de
se pensar a propria tensao existente entre aspectos universais a particulares. Valem-se de Laclau
e Mouffe (2004) para afirmar que € a partir da nega¢do de uma epistemologia fundada em uma
posi¢ao ontologica de verdade universal que “(...) a validez atual do conhecimento vélido a ser
ensinado pode ser seriamente discutida” (p. 96) e questionam se essa negacdo nao seria ela
mesma a responsavel por abrir a possibilidade de deslocamentos e ampliacdes na cadeia de
equivaléncia que conceitua os tipos de conhecimentos legitimados de modo a podermos
acrescentar nesta cadeia outros saberes até entdo suprimidos desse sistema de significacdo. Sob
essas indagagdes, colocam que o enfrentamento das defini¢des de conhecimento escolar € uma
aposta a favor do reconhecimento de seu lugar politico nas discussdes curriculares e, neste
exercicio, as discussdes em torno do significante contetido sdao imprescindiveis. Posto que
“significados ora como sindnimos, ora como oposicao bindria, os significantes — contetdo,

ciéncia, conhecimento escolar — participam do processo de significacdio do que deve ser

legitimado e validado para ser ensinado” (p. 99).
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Segundo Gabriel (2013, p. 51), o conhecimento cientifico vem sendo compreendido
de maneira dicotdmica, seja como solucdo para todas as adversidades de uma escola de
qualidade, seja como origem de todos os desafios e males que precarizam o processo de
democratizagdo das institui¢des escolares. Neste movimento, o conhecimento cientifico,
percebido como “contetdo” no ambito escolar, é vinculado a uma verdade fixada e
incontestdvel a partir da razdo iluminista. Nesta perspectiva, quando o conhecimento escolar
assume um sentido de conteddo confere um discurso de qualidade do ensino associado ao
conhecimento cientifico sob os moldes da ciéncia moderna. Ha uma tendéncia a “(...) reatualizar
a tese de descompasso fixando em uma escala hierdrquica os saberes académicos/cientificos e
os saberes escolares/contetidos” (Ibidem, p. 52). Cria-se, desta forma, uma cadeia de
equivaléncias entre conteddo escolar e ciéncia de modo que o conhecimento cientifico é
responsavel por legitimar o conhecimento escolar.

Outra cadeia articulatoria que envolve os sentidos de conhecimento cientifico paira
em torno das discussdes, sobretudo, de cunho culturalista. Neste aspecto, a verdade cientifica é
entendida como poderosa no dominio do universal, ao passo que as culturas aparecem no
dominio do particular e, assim, o conhecimento cientifico ¢ compreendido como “fonte de todos

os males” da educacao.

Nessas leituras a cultura mobilizada no plural funciona discursivamente como
exterior constitutivo dessa cadeia. (...) Nessas articulagdes a verdade cientifica
emerge poderosa e opressora do dominio do universal, dando as costas as
demandas de diferenca que interpelam as escolas e universidades em nosso
presente. No polo antagdnico, as culturas sdo posicionadas no dominio do
particular, dos excluidos, dos oprimidos, silenciados nos bancos dessas
instituicdes (GABRIEL, 2013, p. 53).

De acordo com Gabriel e Castro (2013), no momento em que o conhecimento e os
conteudos escolares sdo percebidos como sindnimos — sobretudo em uma associa¢do entre
conhecimento cientifico e universalismo eurocéntrico - hd um reforco da concepcdo de
conteddos universais, tornando-se alvo de criticas destinadas a 6tica conteudista. Em processos
nos quais nao se articulam, se apresentam em uma relacdo antagdnica, de modo que os
significantes “conteudo” e “ciéncia” posicionam o conhecimento escolar como exterior
constitutivo, o associando a “valores”, “competéncias” e “habilidades”. Desta forma, as autoras
propdem outra forma de se trabalhar com um sentido de conhecimento escolar de modo que

este permita outras articulagdes entre conteido, ciéncia e cultura. Ou seja:

Conteddo nio seria, nessa definicao, sinénimo de conhecimento escolar e
sim de conhecimento cientifico curricularizado e/ou didatizado. Dito de
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outra maneira, o termo conteido passa a ser significado como unidade

diferencial que, quando incorporada a cadeia de equivaléncia que fixa o
sentido de escolar, garante a recontextualizacdo diddtica do conhecimento
cientifico produzido e legitimado em fung¢do dos respectivos regimes de
verdade das diferentes areas de conhecimento cientifico (GABRIEL e
CASTRO, 2013, p. 101 — grifos meus).

As autoras ndo sugerem, desta forma, uma hierarquiza¢do entre conhecimento
cientifico e escolar, tampouco uma apreensdo do conhecimento cientifico como universal e
neutro, mas sim propdem levar em consideracdo o papel do conhecimento cientifico na
constru¢ao do conhecimento escolar. O contetdo, nesta perspectiva, ¢ compreendido como um
conhecimento cientifico que passou por recontextualizag¢do a partir da selecdo e organizagdo
disciplinar do curriculo. H4 uma defesa, portanto, de explorar o seu potencial de assumir outros
significados, de apreendé-lo como vinculo entre o conhecimento cientifico e a cultura escolar.

Compreendendo os conhecimentos cientifico, escolar e cotidiano como distintos,
todavia articulados e ndo hierarquizados, nesta pesquisa, foi incorporada a perspectiva das
autoras em relacdo a forma de se conceber os contetidos em sua articulagdo ao conhecimento
escolar. No texto, por vezes realizo alusdes a conteddos com identificacdo geogréfica, ou seja,
que sdo disputados como pertencentes ao ambito do conhecimento geogréfico escolar. As
atualidades, por seu turno, podem ser entendidas como contetidos quando passam a operar na
esfera escolar, sobretudo no momento que se cria uma identificacio entre os elementos que a
compdem e outros conteidos de identificacdo geogréifica mais sedimentada. Em uma mesma
cadeia discursiva, em funcio de determinados particularismos, no entanto, as atualidades nao
necessariamente sdao concebidas como um conhecimento cientifico didatizado, podendo estar
mais proximas do conhecimento cotidiano, por exemplo, mesmo que as tenham, de alguma
forma, como um significante atrelado a Geografia escolar. No préximo tépico, o enfoque da
discussao estd em abrir o debate de como as atualidades podem ir sendo significadas com base
em sua associagdo ao conhecimento geogrifico escolar e em como essa relagdo pode estar

intimamente conectada ao significante realidade no discurso geografico.

1.2 Conhecimento geografico escolar e as atualidades em relacio metonimica com a
realidade

Nesta etapa € realizada, inicialmente, uma discussdo geral do campo da
epistemologia por meio dos estudos de Japiassu (1992) e Hessen (2003) com o objetivo de

situar este trabalho em um campo epistemoldgico que se orienta para uma epistemologia da
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Geografia escolar. Na sequéncia, sdo sumariamente discutidos enunciados de publicacdes da
area do ensino da Geografia que trazem a dimensdo dos acontecimentos do mundo atual como
objeto de andlise da Geografia escolar. Em conclusdo, retomo os argumentos da realidade do
aluno como um recurso pedagdgico que encontra contiguidade no debate geografico, sobretudo,
nos movimentos tedrico-metodolégicos na década de 1970 e 1980. As atualidades e a realidade,
desta forma, se relacionam partir do que Laclau (2011) define como metonimia, ou seja,
estabelecem entre si uma relacdo de contiguidade por meio do processo de combinacdo, de
modo que contetddos concebidos como de atualidades possam construidos em proximidade com
conteudos tidos como geograficos, constituindo, portanto, 0 conhecimento geografico escolar.

Segundo Japiassu (1992, p. 16), de forma mais ampla, a epistemologia se refere a
um estudo metddico e reflexivo acerca da criagcdo, organizacdo e desenvolvimento do saber e
de seus resultados intelectuais. O filésofo afirma que a epistemologia transita entre o campo
cientifico e filos6fico e que seu surgimento esta relacionado a Ci€éncia Moderna do século XIX.
Em uma definicdo mais tradicional, a epistemologia abrange a andlise critica de principios,
hipdteses e resultados das ciéncias. Hessen (2003, p.13), por sua vez, discute a epistemologia
como teoria do conhecimento e concorda com Japiassu (1992) em relaciond-la a filosofia.
Segundo o autor, a filosofia almeja a autorreflexdo do espirito sobre o seu comportamento
valorativo tedrico e pratico (HESSEN, 2003, p. 13-14). No que se refere a reflexdo sobre o
pensamento tedrico — o que chamamos de “ciéncia” — a filosofia € teoria do conhecimento
cientifico (teoria da ciéncia), ao passo que, enquanto reflexdo sobre o pensamento pratico, a
filosofia € a teoria do valor. No que diz respeito ao meio para se atingir um fim, a filosofia é a
teoria da visdo de mundo®.

Para Hessen, a Teoria do Conhecimento pode ser pensada em termos de Teoria do
Conhecimento Geral e Teoria do Conhecimento Especial, a primeira referente as relagcdes entre
0 pensamento e o objeto em geral e, a segunda, pautada no estudo de axiomas e conceitos que
expressam a orienta¢do do pensamento em dire¢do aos objetos. De acordo com Japiassu (1992,
p. 30), em outros momentos havia o que poderia se chamar de uma solidariedade da filosofia
em relacdo as ciéncias, posto que refletia sobre o seu progresso. Atualmente, todavia, os

s

proprios cientistas realizam a reflexdo sobre os caminhos epistemoldgicos de sua ciéncia. E

8 Hessen (2003) divide a filosofia em trés campos: 1) a teoria do conhecimento cientifico — uma teoria formal-
l6gica, uma teoria do conhecimento; 2) teoria do valor — se relaciona com os valores éticos, estéticos e religiosos
(filosofia da religido); 3) teoria da visdo de mundo — metafisica (da natureza e do espirito, questdes referentes a
Deus, imortalidade e liberdade.
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neste sentido que podemos nos enveredar por uma epistemologia da Geografia, seja esta escolar
ou académica. Ainda para Japiassu (1992):

De uma forma ou de outra, eles se colocam, mesmo que seja de modo
implicito, questdes sobre a razao de ser dos problemas, dos métodos e dos
conceitos de suas disciplinas. Alids, ha toda uma tendéncia a fazer a reflexao
sobre a ciéncia curvar-se a disciplina cientifica: de um lado, fazendo-se apelo
a linguagem légica, do outro, multiplicando-se os contatos com os fatos. Isto
ndo quer dizer que a epistemologia tenha cortado completamente seus lacos
com a filosofia: em primeiro lugar, porque as grandes epistemologias
continuam estreitamente associadas a uma filosofia; em seguida, porque elas
a sugerem ou a confirmam; finalmente, porque acima das epistemologias
"regionais" ou 'internas", hd problemas de epistemologia geral que
ultrapassam a competéncia dos especialistas (p.31 — grifos meus).
Segundo Japiassu (1992), a epistemologia guarda uma relacao historica e, portanto,
as andlises sobre o passado sdo sempre permeadas pela perspectiva do presente. Para o autor, a
investigacdo da histéria das ci€ncias objetiva compreender seus propdsitos, seus interesses e
explicacdes com base em seu pensamento. Assim, em relacdo a um conteddo de atualidades
articulado ao conhecimento geografico escolar, questiono: Quais s3o algumas das
possibilidades de interesses, constru¢des de sentidos de finalidades e porqués da Geografia

escolar que sdo discursivamente construidos?

E neste sentido que podemos conceitud-la [a epistemologia] como essa
disciplina cuja funcdo essencial consiste em submeter a pritica dos cientistas
a uma reflexdo que, diferentemente da filosofia cldssica do conhecimento,
toma por objeto, ndo mais uma ciéncia feita, uma ciéncia verdadeira de que
deveriamos estabelecer as condi¢des de possibilidade, de coeréncia ou os
titulos de legitimidade, mas as ciéncias em vias de se fazerem, em seu processo
de génese, de formacdo e de estruturacdo progressiva (JAPIASSU, 1992, p.
27-28).

Mesmo que Japiassu e Hessen discutam a epistemologia como uma teoria do
conhecimento que se volta aos desdobramentos da ciéncia em questdo, ao defendermos que a
escola também € produtora de conhecimento, torna-se plausivel pensarmos nas producdes de
conhecimento no ambito das disciplinas escolares e, desta forma, € possivel empreender uma
andlise que se oriente para os sentidos de conhecimento geografico escolar que sdo passiveis de
serem criados quando conteidos de atualidades se tornam objetos de ensino. Assumindo um
entendimento de epistemologia, portanto, como uma teoria do conhecimento, é possivel se
voltar a uma epistemologia da Geografia escolar.

No que se refere a histéria das disciplinas escolares, nos deparamos com o

surgimento da Geografia nos ambientes escolares precedente ao estabelecimento de uma

Geografia académica institucionalizada, seja no contexto brasileiro ou ainda na conjuntura
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alema e francesa, como trabalhado por Tonini (2006) e inglesa, como discutido por Goodson
(1990). A despeito de em recorrentes ocasides haver a construcio de uma identificagio entre
esses dois campos — por meio da qual nos deparamos, frequentemente, com pressupostos de
uma transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1998) -, é necessdario trazer ao debate uma
diferencia¢do entre ambos, ainda que nio desconsidere suas articulacdes. Segundo Lopes e
Macedo (2011, p. 97), o termo cunhado por Chevallard (2007) — transposicdo didatica — diz
respeito as diferencas existentes entre conhecimento escolar e o conhecimento geral, assim
como do movimento que produz essas diferencas. Trata-se, desta forma, da transi¢ao entre esses
saberes e do trabalho de transformacdo de um objeto de saber em um objeto de ensino’ de modo
que os professores, por sua vez, trabalhariam com transposicdes pré-estabelecidas. Para Chervel
(1990, s/p), haveria uma crenca geral de que as disciplinas seriam reduzidas a “metodologias”
que visariam ensinar conhecimentos construidos em outros espacos que ndo os escolares, de

modo que ndo ha possibilidade de uma existéncia autdbnoma das disciplinas.

E a essa concepcio dos ensinos escolares que estd diretamente ligada a
imagem que geralmente se faz da "pedagogia”. Se se ligam diretamente as
disciplinas escolares as ciéncias, aos saberes, aos savoir-faire correntes na
sociedade global, todos os desvios entre umas e outros sio entao atribuidos
a necessidade de simplificar, na verdade, vulgarizar para um publico
jovem, os conhecimentos que nio se lhe podem apresentar na sua pureza
e integridade. A tarefa dos pedagogos, supde-se, consiste em arranjar os
métodos de modo que eles permitam que os alunos assimilem o mais rapido e
o melhor possivel a maior porcdo possivel da ciéncia de referéncia
(CHERVEL, 1990, s/p — grifos meus).

Para o autor, essa compreensao de que a escola se trata puramente de um agente de
transmissao de saberes elaborados fora dela € fruto da crenca de que a escola €, por exceléncia,
o lugar da rotina, do conservadorismo e da inércia.

No que se refere a Geografia, mais especificamente, autores como Rocha (1996) e
Vlach (1998, 2004), discutem a institucionalizacdo da Geografia nas escolas brasileiras
relacionadas com a criacdo do Colégio Pedro Il em 1837 e da obrigatoriedade das demais
escolas de seguirem seu modelo curricular. Vlach (2004) também relaciona sua
institucionalizagdo com a presenca de conteudos geogréficos nas provas de selecdo para as
faculdades de Medicina e Direito no Brasil. Ja Albuquerque (2011), pautada em outras andlises

documentais, aponta para a presen¢a da Geografia no curriculo das escolas no Brasil em

9 As autoras discutem uma ampliacio da Teoria da Transposi¢do Didética a partir de Develay (1995), que considera
que o conhecimento cientifico ndo € o Gnico elemento incorporado no saber escolar e que, desta forma, este inclui
as praticas sociais de referéncia na sua composi¢do; ou seja, os saberes sdo didatizado concomitante & uma
incorporacio dos valores sociais (LOPES e MACEDO, 2011, p. 98-99).
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periodos até mesmo anteriores a criagdo do colégio referenciado. Todavia, concordam que € no
inicio do século XX, mais precisamente na década de 30 do século em destaque, que a Geografia
passa a ser institucionalizada no ambito académico com o intuito de formar professores de
Geografia para a Educagdo Bésica.

Trabalhos como os de Cabral (2018) e Cabral e Straforini (2017) indicam as
relagdes entre os estudos das temdticas fisico-naturais a partir da Geografia ensinada nas escolas
e a construcdo de uma identidade nacional associada a Era Vargas (1930-1945). Mesmo que
suas pesquisas se orientem em direcao a este periodo, consideram que essa construcao se iniciou
ainda antes por meio de obras de teor modernista, como as de Delgado de Carvalho. Nesta
perspectiva, as tematicas fisico-naturais sdo compreendidas como producao discursiva e pratica
cultural, sendo consideradas conhecimentos utilizados por grupos articulados em uma operacao
hegemoénica ancorada na constru¢do de um imagindrio territorial, de sentidos nacional-

patrioticos e de sentidos curriculares voltados a Geografia escolar.

Para tanto, parte-se do pressuposto de que os conhecimentos geograficos
ligados as teméticas da natureza atravessam — ou mesmo constroem — sentidos
especificos em que grupos colocam em disputa, principalmente a partir da
década de 1930, os marcos discursivos da geografia escolar, novas lutas por
significacdo do curriculo escolar e a construcdo de sentidos territoriais
pautados no idedrio nacional-patriético varguista (CABRAL, 2018, p. 125).

Em outros contextos, como o alemao e o francés, a Geografia ensinada nas escolas
igualmente guardava relagdes com o significante “nacdo” e seus desdobramentos identitarios.
Tonini (2006) nos traz que a implantagao da Geografia nas escolas alemas estava vinculada aos
movimentos de unificagdo territorial da Alemanha do século XIX e a criacdo de ideais
nacionalistas. Neste periodo e em momentos anteriores, ainda que estudos geogrificos fossem
realizados em espacos universitarios, sobretudo com as obras de Kant (1724-1804), Humboldt
(1769-1859), Ritter (1779-1859) e Ratzel (1844-1904), a Geografia ainda ndo havia se
estabelecido como curso universitario. A escola, entdo, era vista como um dispositivo
disciplinar que permitia o controle sobre o saber, endossando a construc¢do da identidade alema
e fazendo com o que o pais promovesse a universalizacao do ensino primdrio. Segundo a autora,
houve um entrelacamento entre a Geografia escolar e o projeto alemdo de estado nacional

patridtico, por meio da sua invengdo como matéria escolar e sua garantia na grade curricular.

A Geografia entdo foi considerada uma ferramenta de grande auxilio para este
projeto. Tornou-se importante devido a possibilidade de produzir verdades
necessdrias a unificagdo alema (1871). A contribui¢do da Geografia escolar
para esse projeto foi de produzir um saber sobre a relagdo homem e natureza
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com efeitos de verdade. (...) a na¢do ergueu-se sob a consciéncia da unidade
cultural, produzida por um discurso natural (TONINI, 2006, p. 31).

No contexto francés, por sua vez, segundo Lacoste (1988), o ensino de Geografia
passa a ser uma demanda principalmente apds a derrota da Franga na guerra franco-prussiana
(1870-1871), posto que apds esse conflito o governo francés conferiu relevincia aos ideais
nacionalistas com base nas nocdes territoriais que a Geografia poderia construir nas escolas e
que ja eram utilizados na Alemanha em uma politica imperialista. De acordo com Tonini
(2006), “A Franga, consequentemente, deveria comegar a pensar sobre o espago, elaborar um
discurso geogréfico que legitimasse o expansionismo francés e que, concomitantemente,
desconstruisse o discurso geografico da escola alema” (p. 50).

No contexto inglés, Goodson (1990, p. 236) afirma que a Geografia comeca a
garantir lugar nos curriculos das escolas no século XIX; uma Geografia de “cabos e baias” e,
mais tarde, de “casas em muitas terras”. Havia, naquele momento, um professor especializado
nio-diplomado, o que significa dizer que a Geografia ainda se encontrava fora das
universidades. O autor faz referéncia a H. T. Mackinder, um dos fundadores da Geografia, para
afirmar que somente existiria uma demanda por uma Geografia académica caso esta fosse
acreditada nas escolas. A Geografia académica inglesa da os seus primeiros passos a partir da
criacdo, em 1893, da Associacdo Geografica, responsavel por um lobby ativo para a disciplina
que reivindicava uma formacao docente em Geografia como possibilidade unica de se ensinar
uma Geografia com valor educacional especifico da matéria, sem que se perdesse em

generalizagdes econdmicas e sociais.

O problema central, portanto, continuava sendo o do estabelecimento de
departamentos nas universidades onde “gedgrafos podiam ser formados” e as
mudancas graduais na busca da relevancia e utilidade para o aluno podiam ser
controladas e dirigidas. (...) Assim, em 1927 ficamos sabendo que o “principal
objetivo do bom ensino de Geografia ¢ o de desenvolver, como no caso da
Histdria, uma atitude de espirito e um modo de pensamento caracteristico da
matéria” (GOODSON, 1990, p. 240).

Insisto neste breve exercicio de retomar as relagdes entre a Geografia escolar e sua
institucionalizagdo no Aambito universitario, pois considero que, ao nos voltarmos a
epistemologia da Geografia escolar, nosso primeiro movimento pode ser nos direcionarmos aos
nossos referenciais acerca da Histéria do Pensamento Geografico. Nossa formacao docente
inicial € pautada, por vezes, em uma tradi¢do bacharelesca em detrimento da licenciatura, como
trabalhado por Freitas (2016) e Straforini e Freitas (2017; 2019), o que pode acarretar em certa

dificuldade em empreender e conceber uma epistemologia da Geografia escolar. Goodson
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(1997) também nos traz que a associacdo da disciplina com a referéncia académica foi,
historicamente, um mecanismo promotor de sua estabiliza¢do no curriculo escolar por meio da
legitimacdo cientifica.

Preocupei-me em trazer esses tipos de apontamentos sobre a Geografia escolar com
o objetivo de tensionar o porqué de, ao nos direcionarmos a uma epistemologia escolar, muitas
vezes, Nos remetermos quase que instantaneamente ao conhecimento cientifico quando,
historicamente falando, a presenca da Geografia nas institui¢des escolares se realiza antes
mesmo da sua institucionalizagdo académica. Isto posto, a promog¢ao de pesquisas voltadas a
uma epistemologia da Geografia escolar pode ser vista como poténcia na medida em que nos
permite, nos cursos de licenciaturas, nos voltarmos as possibilidades de compreensdo daquele
que € nosso campo de trabalho e de estudo. Esta assunc¢do abrange um reconhecimento deste
componente curricular dentro de contextos de pensamentos especificos, auxiliando-nos a
empreender estudos acerca de caminhos, perspectivas, propdsitos e sentidos envolvidos no
conhecimento geogréfico escolar.

A discussao em torno desta epistemologia sinaliza as articulacdes existentes entre
a Geografia académica e escolar, o que antagoniza uma proposta de andlise que conceba estes
campos de modo binarizado. A Geografia académica € aqui compreendida como portadora de
sentidos hegemonicos que intentam suturar sentidos de conhecimento geografico escolar, o que
nao interrompe de modo algum os movimentos realizados pela Geografia escolar nas disputas
discursivas. Os estudos que visam a constru¢ao da nogao de que a Geografia escolar € produtora
de conhecimento, assim como outras disciplinas escolares, criam uma cadeia de equivaléncias
que reconhece os espacos escolares igualmente como lugares de disputas politicas a partir de
demandas préprias promovidas por diferentes grupos e sujeitos.

Segundo Vilela (2013, p. 43), o curriculo deve ser concebido como atuante nas
relagdes de poder e ndo exclusivamente como produto de discursos elaborados na externalidade
da escola. Ou seja, trata-se de admitir que ha algo que € especifico da escola e que, portanto,
nao had uma relacdo linear entre o que se elabora no contexto académico e o que é ensinado em
ambito escolar. A binarizagdo destes campos indicaria uma independéncia entre suas formas de
existir, concep¢do da qual discordo dado que, segundo Laclau (2011, p. 105), o carater aberto
da universalizacdo conduz toda identidade a uma hibridizacdo inevitdvel. A hibridizacdo,
todavia, ndo sinaliza obrigatoriamente uma perda da identidade, significando, potencialmente,
o seu fortalecimento por meio da abertura para novas possibilidades.

Uma maneira de articular essas perspectivas geograficas estdi no que Shulman

(1986; 1987) denominou de Conhecimento Pedagdgico do Conteido (Pedagogical Content
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Knowledge-PCK), que diferencia o fazer docente e o fazer técnico de uma mesma disciplina de
modo a valorizar o conhecimento acerca do conteido especifico da disciplina académica para
o fazer pedagégico do professor. O Conhecimento Pedagédgico do Conteudo se refere ao
conhecimento profissional do professor. Em seus estudos o autor analisa os modos como o
discente especialista se constréi como professor, ou seja, como transforma sua especialidade
em conteidos que possam ser compreendidos pelos estudantes. Assim, discute acerca daqueles
conteddos que faziam parte dos topicos de ensino e, no entanto, ndo eram contetidos
previamente aprendidos pelo professor em sua formacao. Outro questionamento entdo se fazia
presente: como o professor se preparava para ensinar algo nunca visto anteriormente; como o
aprendizado para o ensino acontecia? (Ibidem, p. 8).

De acordo com Shulman (1986) hé trés formas de conhecimento docente que se
relacionam de forma direta com o conteudo. O primeiro € o Conhecimento do Conteudo e diz
respeito ao conhecimento do professor sobre sua disciplina de referéncia. Este conhecimento é
dividido entre estruturas substantivas — aquelas referentes a como os conceitos e principios das
disciplinas estdo organizados — e estruturas sintdticas — que se referem aquilo que é considerado
um conjunto de verdades e inverdades em uma disciplina. E por meio do “Conhecimento do
Conteudo” que o professor sabe o qué, e o porqué de determinados contetidos serem ensinados.
O segundo se refere ao Conhecimento Pedagdgico do Contetddo propriamente dito. Diz respeito,
portanto, ao conhecimento mobilizado na pritica de ensino — como ensinar de modo
compreensivel a partir de reformulagdes e representagdes. Compreendo que tanto o
Conhecimento do Contetudo, quanto o Conhecimento Pedagogico do Conteudo sdo formados a
partir de identificacdes que sdo suturadas no campo das disputas politicas entre diferentes
grupos que demandam o que € e o que ndo € legitimo em termos de conhecimento,
reivindicando, desta forma, particularismos como ocupantes do lugar de universal. Neste
sentido, podemos compreender os deslocamentos entre essas fronteiras como disputas ocorridas
no campo das articulacdes, que sdo ontologicamente discursivas. Neste contexto, refiro-me,
principalmente, as articulacdes estabelecidas entre uma Geografia académica e uma Geografia
escolar.

Por fim, o autor nos traz a perspectiva de conhecimento baseado no curriculo que,
em sua concepg¢do, se refere aquele associado aos conteudos programados para o ensino. A
partir das contribuicdes de Shulman, outras questdes ainda sem respostas sdo levantadas no
ambito desta pesquisa no que tange as fronteiras entre os diferentes tipos de conhecimentos. Se
o Conhecimento Pedagégico do Contedido diferencia o conhecimento de um professor de

determinada disciplina e um especialista da drea, podemos perguntar: como podemos pensar as
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fronteiras entre esses conhecimentos? E possivel o fechamento de um conhecimento necessario
compartilhado entre o professor e um especialista da drea? Seria o curriculo o definidor do
alcance do conhecimento especifico do conteido que o professor carrega?

Nesta direcao, podemos compreender os deslocamentos entre essas fronteiras como
disputas ocorridas no campo das articulacdes, que sdo ontologicamente discursivas. Concordo
com Vilela (2013, p. 42) quando, a partir de contribui¢cdes de Monteiro (2001) e Forquin (1992),
argumenta que a valorizacdo do conhecimento do professor serve de base para se alegar uma
especificidade do conhecimento escolar, o que torna possivel reconhecer que hd produgao de
conhecimento neste espaco. Assim, os significados produzidos acerca do conhecimento escolar
“(...) dao relevo as relagdes e transformacdes entre o conhecimento cientifico e escolar”
(Ibidem, p. 43). Segundo a autora, € neste movimento que os estudos em torno da histéria das
disciplinas escolares se destacam.

Ao considerar a formacdo docente nos cursos de graduagdo, temos que este
conteddo especifico discutido por Shulman (1986; 1987) se desenvolve, especialmente, durante
a formacio inicial do professor, ainda que ndo se restrinja a esse momento. E nesta fase que ele
se aproxima da constelac@o de conceitos disputada continuamente no campo cientifico e, desta
forma, o que se debate no dominio académico opera no desenvolvimento da referéncia
epistemoldgica do professor, mesmo que se opere uma recontextualizacdo'® deste
conhecimento ao adentrar a escola e na sala de aula. Nao se trata de negar a existéncia de outros
particularismos e articulagdes em disputa no que se refere ao conhecimento do professor e ao
que ele ird considerar relevante em seus exercicios em sala de aula, mas sim de apontar para a
presenca de uma hegemonizagdo do discurso académico no que diz respeito ao conhecimento
escolar do professor, sobretudo no que concerne ao inicio de sua carreira.

Petrucci-Rosa (2018) defende que os processos de criagdo de identidade docente

sdo fortalecidos nas instituicdes universitarias, que se constituem como espagos de formacao.

10 Segundo Lopes e Macedo (2011, p.106), a recontextualizacdo baseada em Basil Bernstein “(...) ¢ um conceito
que, de forma mais amplo, busca entender as modifica¢des discursivas pela circulagdo de textos nos diferentes
contextos sociais, para além dos processos de producdo e reproduco nas salas de aula. Assim, vem sendo utilizada
para entender os processos de reinterpretacdo aos quais os textos politicos sdo submetidos, na medida em que
circulam nas diferentes instincias do governo e destas para a escola. Ou ainda para entender como a apropriacio
de textos internacionais vem sendo feita em um dado contexto nacional”. Para Petrucci-Rosa (2018), é possivel
considerar uma convergéncia entre a transposi¢do didatica de Chevallard com o conceito de recontextualizacdo de
Bernstein, todavia, as abordagens possuem trajetorias histdrias e epistemoldgicas distintas. Segundo a autora, a
distincdo conceitual entre ambas ganha destaque quando olhamos para os mecanismos de forca da ordem social
em relacdo a modificacdo do conhecimento cientifico, de modo que em Chevallard a validacdo se d4 via
epistemologica, ao passo que para Bernstein “(...) o discurso regulativo produz praticas de legitimag@o por meio
da ordem social” (p. 33).
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Assim, “(...) ser professor(a) de... (Matemdtica, Biologia, Ciéncias, Histéria, etc.) significa
mais do que carregar um conjunto de conhecimentos cientificos e pedagdgicos. Significa
também estar inserido num campo simbolico representado pela prépria nocdo de disciplina
escolar” (Ibidem, p. 41 - grifo da autora). A autora chama a aten¢c@o de que, no contexto
brasileiro, a no¢do de que a estabilidade das disciplinas estd relacionada com a formacao de
professores nas universidades € fruto da relagdo entre as disciplinas e 0s processos identitarios
docentes, de modo que ha mais de cinquenta anos os programas de formacdo de professores,
por meio das licenciaturas, certificam profissionais da educacao para que atuem em disciplinas
escolares especificas. Desta forma, considera que o conhecimento escolar se distingue de seu
campo de referéncia a partir de especificidades que indicam seu caréter politico e social e que
sua estabilidade igualmente se relaciona as suas praticas pedagdgicas.

Em relagdo as praticas pedagdgicas no ensino de Geografia, Ascencdo e Valadao
(2017) afirmam dialogar com Shulman (1987) por considerar que esse autor busca uma
epistemologia do conhecimento pedagdgico, concebe os professores como sujeitos ativos na
constru¢do de seus conhecimentos e, por fim, por reconhece a existéncias de cédigos que sdao
especificos de uma area. Segundo os autores, aspectos como capacidade reflexiva, visdo de
contexto e capacidade adaptativa, sdo de suma importincia para se pensar a formacdo do
professor. Defendem, ainda, outro elemento central da formacdo docente no interior dos
conhecimentos especificos: a dimensdo conceitual, esta se refere ao eixo de apoio do encontro
entre os conhecimentos gerais da matéria e os conhecimentos gerais da Educacdo. Os autores
partem de uma concep¢do de conceito como uma sistematiza¢do de compreensdes humanas em
relac@o ao real e assumem que sdo construidos a partir de aspectos culturais utilizados como

forma de identificacdo e compreensdo das coisas.

No caminho para a solucio de um problema espacial, hd, simultaneamente, a
construgdo conceitual e a interpretacdo da espacialidade dos fendmenos. Nao
obstante, pensar ac¢des de ensino e aprendizagem nessa direcdo pressupde um
professor que: (i) entenda o conceito como uma constru¢io e nao um dado;
(ii) seja capaz de operar a partir de conceitos e ndo de, simplesmente, informar
conceitos em sala de aula. (ASCENCAO e VALADAO, 2017, p. 10).

Para os autores, o conceito age como mediador na interpretacdo das questdes
geograficas e, assim, afirmam que € no intento da compreensao dessas questdes que, por meio
da mediacdo docente, o aluno € capaz de construir compreensdes conceituais que geralmente ja
existem e sdo aceitas pela comunidade cientifica e possa, concomitantemente, desenvolver
explicacdes sobre determinadas organizagdes espaciais. Partindo dessa discussdo, Ascengao et

al (2018, p. 42) trazem ao debate o raciocinio geografico, o definindo como uma maneira de
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acdo do intelecto voltada a interpretacdo da espacialidade dos fendmenos como forma de
decodificar as praticas espaciais. As espacialidades, por sua vez, dizem respeito as relacdes
estabelecidas entre diferentes elementos espaciais que produzem as praticas espaciais.

Para os autores, a Geografia possui nas préticas espaciais realizadas no espaco
geogréafico o seu objeto de estudo. Nesta direcdo, segundo Cavalcanti (2017) e Castellar (2011),
a Geografia escolar trata-se de um mecanismo que oferece aos alunos instrumentos tedricos,
conceituais e metodolégicos por meio dos quais estes possam interpretar espacialidades vividas,
percebidas, concebidas (ASCENCAO et al, 2018, p. 36-37). Os autores articulam sua discussao
com Martins (2017) em publicacio intitulada “Thinking to develop Geographic Thinking™'! e
a nocdo de pensamento geogriafico. Afirmam, no entanto, que para se tornar raciocinio
geografico o pensamento geografico necessita se alinhar a ciéncia geografica, ou seja, as suas
bases epistemoldgicas e que essa operacao € realizada com base em conceitos-chave que se
relacionam com uma ordem de pensamento da ciéncia de referéncia.

Para Ascencdo e Valadao (2014), a espacialidade do fendmeno como objeto de
interpretacdo geografica ndo € consensual entre esta comunidade cientifica. Todavia, entre os
pesquisadores da drea de ensino essa assuncao € frequente, ainda que sua definicdo ndo seja
sempre clara. Os autores propdem que a interpretacdo da espacialidade se dé por meio da
associacdo entre o que chamam de conceitos fundantes (espago, tempo e escala), o tripé
metodoldgico (localizar, descrever, interpretar) e o conjunto de processos (antropogénicos e
fisicos) que atuam em um determinado espago. Ha convergéncia entre o pensamento dos autores
com as contribui¢cdes de Cavalcanti (2010, p. 7) no que concerne a espacialidade como
contribuicdo da Geografia escolar. Em relacdo ao ensino de Geografia com base em conceitos,
a autora afirma: “(...) assim, ensinar Geografia ¢ ensinar, por meio de temas e conteudos (fatos,
fendmenos, informagdes), um modo de pensar geograficamente/espacialmente o mundo, o que
requer desenvolver, ao longo dos anos do Ensino Fundamental, um pensamento conceitual”. Os
estudos desta autora serdo retomados e explorados em capitulo subsequente, sobretudo a partir
das contribuicdes das teorias cognitivistas ao ensino de Geografia.

Por ora, € ressaltado que seus trabalhos discutem a formacao de conceitos a partir

de uma perspectiva cognitiva vigotskiana (CAVALCANTI, 2005). Assim, defende que no

" Os autores fazem referéncia ao livro “Power of Geographical Thinking” editado por Brooks (2017), no qual
consta o artigo de Martins (2017) intitulado “Thinking to develop Geographic Thinking”, com quem dialogam a
perspectiva de um pensamento geografico com a nogéo de raciocinio geografico. “Temos em comum com essa
autora o entendimento de que o pensamento geografico, para ela, e o Raciocinio Geografico, para nds, t€ém forte
apelo cognitivo e que conceitos, informagdes e procedimentos serdo ensinados com o fim de que os educandos
compreendam questdes espaciais” (ASCENCAO et al, 2018, p. 40).
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processo de aprendizagem da Geografia é importante que o aluno seja capaz de formar um
pensamento que lhe permita analisar a realidade a partir de um ponto de vista geografico e este
movimento estd muito além da assimilacdo de informagées geograficas e que, portanto, o
ensino deve se apropriar de significados geogréficos a partir da negociacao dialdgicas destes;
este movimento se daria a partir da formacao de conceitos. No que concerne a discussao acerca
do ensino por conceitos, torna-se relevante refletir sobre como operar com essa perspectiva a
partir de uma concepcao pds-fundacionista. Cabe pensarmos o que esperar de uma visdo de
ensino de Geografia na qual os conceitos ndo sejam tratados como munidos de um fundamento
central a partir de uma compreensao essencializada de seus significados, ou ainda, como fruto
de um consenso entre os sujeitos de uma comunidade disciplinar envolvidos nas negociacdes
por suas defini¢des. Portanto, considero os conceitos como um significado desprovido de um
fechamento permanente de sentido sobre um significante e, nesta direcao, € preciso analisar
como se dao as praticas articulatérias em torno de fechamentos de sentidos dentro de um
discurso.

De acordo com Laclau (1986), a partir da psicandlise lacaniana e a nocao de sujeito
da falta, o sujeito estd sempre a buscar a sutura de algo que lhe falta e nem sempre este algo lhe
€ reconhecivel. No entanto, cada nova identificacdo € uma aposta de projeto que poderd, mesmo
que temporariamente, completd-lo. A partir dos estudos de Mendonga e Rodrigues (2008),
Ferreira (2011) nos auxilia a compreender as dindmicas envolvidas na pratica articulatdria.
Segundo o autor, diferentes elementos se articulam a partir de um ponto nodal. Assim, estes
elementos passam também a ser considerados como momentos politicos e estes
elementos/momentos podem se articular de diversas maneiras a depender da cadeia discursiva
da qual fazem parte.

Os elementos podem ser considerados como as "(...) diferencas sociais que nao
estdo articuladas discursivamente" (FERREIRA, 2011, p. 15). Essas diferencas sociais ndo se
encontram articuladas por nao serem portadoras de demandas identificadas com outras
demandas no rol das demandas sociais. Os momentos, por outro lado, sdo os elementos
compreendidos como posi¢des diferenciais articuladas no interior de um discurso, de modo que
"(...) aarticulacdo de um momento num discurso ndo impede sua articulacdo em outro discurso;
desta maneira ele seria o mesmo elemento, entretanto teria sua natureza modificada de acordo
com a articulacdo com outras identidades na formacao de cada discurso" (Ibidem, p. 16). Os
momentos se articulam por meio de pontos nodais, que sdo responsaveis por fixar sentidos
parcialmente e contingencialmente. O discurso, por sua vez, trata-se do resultante de uma

pratica articulatoria.
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Desta forma, o ensino por conceitos pode ser pensado a partir de uma perspectiva
que nos permita compreendé-los na condi¢cdo de um discurso hegemonico, o qual incorpora em
sua cadeia significados que nos parecem permanentes a partir da aparente existéncia de um
centro fixo. Se considerarmos, por exemplo, o conhecimento geografico escolar como portador
de diversos discursos no intento de pleitear seu sentido dltimo, questiono ainda quais seriam
algumas possibilidades de construcdo de sentidos sob o contexto de existéncia de um contetido
associado a uma Geografia escolar voltada aos estudos do tempo presente, mas que também
carrega enunciados de um estudo de cunho informacional, outros de ensino por meio de um
raciocinio e, ainda, por vezes, anunciada como conectada a apreensdo da realidade em funcao
de suas andlises.

Em relacdo as colocagdes sobre o raciocinio geografico e do ensino-aprendizagem
por meio de conceitos em detrimento de uma pratica voltada a transmissao de informacdes, €
possivel tensionar as articulacdes que podem ser construidas entre os conteudos de atualidades
e o ensino de Geografia no que se refere as possibilidades de 1) acionarem um raciocinio
geografico, seja como o defendido pelos autores ou ainda o de diferentes perspectivas que
construam outros sentidos; 2) mobilizarem préticas de apreensdo factual dos acontecimentos,
ou seja, praticas voltadas a transmissao de informacdes e oposi¢do a um raciocinio. Em fun¢do
do discutido até entdo, argumento que ha uma relacio antagonica entre os significantes conceito
e informacdo. De outro modo, o ensino por conceitos € reiteradamente construido por meio da
negacdo de uma perspectiva de ensino voltada a mera transmissdo de informacoes, o
constituindo como seu exterior constitutivo de maneira a construir uma cadeia de equivaléncias
entre o ensino por meio de conceitos e o desenvolvimento de um raciocinio geografico. A
transmissdo de informagdes, como serd discutida em capitulo subsequente, igualmente &
articulada a uma pratica de ensino tradicional que se tornou alvo de criticas de propostas
educacionais que incorporaram teorias cognitivistas.

O raciocinio geografico, presente também na Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), a defesa do ensino por conceitos e a preocupagdo com a espacialidade dos
fendmenos no ensino de Geografia foram discutidos em virtude de integrarem disputas
discursivas em torno das formas de se estabelecer relacdes de ensino-aprendizagem do
conhecimento pedagdgico do contetido e, portanto, unidos a outras abordagens, também
constroem o que se entende por conhecimento geografico escolar. Essas interlocucdes, da
mesma maneira, oferecem subsidios para pensarmos as articulagdes entre a Geografia escolar
e a académica, sobretudo no que se refere a construcdo epistémica da primeira. Preocupo-me

igualmente em refletir a respeito da concep¢do de uma disciplina capaz de apreender a realidade
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de modo a interpretd-la juntamente com os alunos. Desta maneira, interessa pensar sobre
percursos epistemolégicos no campo da Geografia escolar e académica que autorizam esse
discurso. Argumento que enunciados como esses estdo articulados as atualidades, tornando-as
passiveis de serem incorporadas como contetidos no ensino de Geografia. Em rela¢do ao tempo
presente nos estudos geograficos, este tema serd mais aprofundado em capitulo especifico.

Considero o significante realidade em duas perspectivas distintas e articuladas. A
primeira se pauta em sua compreensdo como recurso pedagdgico das disciplinas escolares, ou
seja, a realidade do aluno como ponto inicial de constru¢do do conhecimento. Ao longo do
século XX e XXI, teorias pedagdgicas e psicogenéticas articularam, cada uma a seu modo, a
realidade na defesa de um processo de ensino-aprendizagem no qual o conhecimento nao se
constituisse como uma externalidade ao estudante. A segunda perspectiva se relaciona a sua
concepgdo como algo que € proprio da ciéncia geografica. Isto posto, argumento que ha um
estado de contiguidade entre a realidade e o tempo presente, posto que a realidade € e acontece
no presente - evocando a expressao “ciéncia do presente” - e, nesta direcio, em suas estratégias
de estabilizagdo curricular, a Geografia escolar € discursivamente significada como promotora
dos estudos da realidade atual, seja do mundo ou do aluno, que no contexto escolar €
metonimizada como atualidades.

Ao discutir epistemologia, Conhecimento do Contetido, Conhecimento Pedagdgico
do Contetido e raciocinio geografico, objetivei introduzir consideragdes acerca da articulagcdo
de um conteido de atualidades ao componente curricular Geografia de maneira que as
atualidades pudessem ser disputadas como um conteudo de identificacdo geogréfica, ou seja,
como forma de responder a um sentido discursivo de conhecimento pedagdgico do contetido
geografico. Compreendo, portanto, as construcdes sobre a realidade atual como uma tentativa
de incorporagdo da dimensdo da vivéncia do aluno ao conhecimento geografico escolar. O
deslocamento do significante realidade as atualidades por meio de uma légica de contiguidade
se relaciona, em conjunto com a dimensao epistemoldgica e pedagdgica referenciadas até aqui,
a demandas que também constroem sentidos de conhecimento geografico escolar, como o
vestibular e 0 Exame Nacional do Ensino Médio, objetos de nossas andlises na segunda parte
deste trabalho.

De modo a olhar mais atentamente para a dimensdo pedagdgica e epistémica
relacionadas a realidade como alvo de disputas por identificacdo geografica, o foco do préximo
capitulo estd em debater a construcdo deste significante em um momento de edificacdo de um
corte antagonico tedrico-metodoldgico na ciéncia geografica e no ensino de Geografia. Assim

sendo, trago as discussdes do denominado “movimento de renovagdo da Geografia”, das
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articulacdes entre o ensino de Geografia e a teoria cognitivista de Jean Piaget e a teoria
histérico-cultural de Lev Vygotsky, como formas de significar a realidade e lhe conferir

centralidade no campo geogréfico escolar.
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Capitulo 2. Compreender para transformar: a realidade do mundo atual como campo de
estudo e atuacao politica

A dimensao da realidade € cara ao escopo desta pesquisa, sobretudo em suas
equivaléncias com o cotidiano, pois no contexto do ensino de Geografia é por meio de
enunciados que valorizam o conhecimento da realidade do mundo e da realidade do aluno que
as atualidades sdo frequentemente mobilizadas. Neste capitulo, argumento que as articulacdes
que incorporam a dimensdo da realidade do aluno articuladas ao discurso de Geografia como
ciéncia do presente geram operagdes que autorizam conteudos de atualidades como passiveis
de serem incorporados no ambito da Geografia escolar.

O enfoque, portanto, estd em nos aprofundarmos um pouco mais na dimensdo da
realidade e da realidade do aluno como discurso de origem, mas também como destino das
acoes geogrificas. A realidade como uma dimensdo de estudo no ensino de Geografia foi
recorrente em todas as entrevistas realizadas e igualmente estd presente em documentos
curriculares de ambito nacional, por vezes, associada a no¢do de tempo presente.

A nog¢do de que a Geografia € inspirada na realidade contemporanea demarca sua
relevancia pedagdgica no sentido de colocar na compreensdao do mundo atual a condic¢ao para
que os estudantes possam se constituir como cidaddos criticos. A andlise da organizacdo
espacial, nesta direcdo, fornece os sentidos das estruturas sociais, econdmicas e culturais
construidas historicamente pelos homens. O enunciado “Nunca o espaco do homem foi tao
importante para o desenvolvimento da historia”, citado anteriormente em trecho dos PCN
(BRASIL, 2000)'?, est4 relacionado ao que o documento chama de “transformagdes” do final
do século XX que, ao transformarem o mundo, igualmente, demandam novas respostas
geograficas aos problemas sociais, o que configuraria na necessidade de mudancas em bases
tedrico-metodoldgicas desta ciéncia.

As orientacdes educacionais complementares aos PCN (PCN +) trazem uma
discussdo sobre conceitos estruturantes e competéncias especificas da disciplina geogréifica em
um contexto de promog¢do do ensino por dreas de conhecimento. O documento apresenta uma

competéncia que diz respeito ao reconhecimento na aparéncia de formas visiveis e concretas do

12 Nunca o espago do homem foi tdo importante para o desenvolvimento da histéria. Por isso, a Geografia € a
ciéncia do presente, ou seja, ¢ inspirada na realidade contemporanea. O objetivo principal deste conhecimento é
contribuir para o entendimento do mundo atual, da apropriacdo dos lugares realizada pelos homens, pois € através
da organizacao do espago que eles ddo sentido aos arranjos econdmicos e aos valores sociais e culturais construidos
historicamente (BRASIL, 2000, p.30 - grifo do préprio texto).
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“espago geografico atual a sua esséncia” (BRASIL, 2002, p. 63), na qual “esséncia” se refere a
processos histéricos e contemporaneos a as acdes de diversos agentes sociais € que resulta em
profundas alteracdes na organizagdo e no contetido do espaco. Ao justificar a competéncia os

PCN+ colocam:

Assim, a primeira das competéncias definidas implica o reconhecimento das
formas visiveis e atuais do espaco geografico, assim como seu reconhecimento
histérico, mediante o reconhecimento desse processo no devido tempo
histérico. A competéncia ora definida implica também a percepcdo das
profundas alteragdes vivenciadas pelo espaco geografico e por seu contetdo.
Nesse sentido, o espago geogréfico apresenta elementos resultantes de um
processo de renovacdo, convivendo ao lado de outros que permanecem. O
reconhecimento desses elementos e de seu peso na realidade presente
implica o0 dominio de uma competéncia especifica da Ciéncia Geografica
(BRASIL, 2002, p. 63-64 — grifos meus).

Isto posto, as formas atuais do espaco geogréifico sdo concebidas como fruto de
processos historicos, entretanto, o valor na “realidade presente” desses elementos que sdo frutos
da convivéncia de novos e antigos processos sO sdo possiveis de serem apreendidos na escola
por meio do desenvolvimento de competéncia particular da Geografia. A realidade € mobilizada
como realidade presente e € significada como caracteristica das explica¢des geograficas a partir
de suas competéncias dentro da drea de ciéncias humanas. Em didlogo sobre o ensino de
Geografia, a professora Ana Clara traz o que interpreto como a dimensao da realidade como

fundamental na formacao do cidadao.

A gente tem um papel fundamental que € entender a realidade e a partir disso
dizer para os alunos olharem a realidade e refletir sobre ela. E por isso que eu
falo da formacao cidada; porque o cidadao é aquele que sabe do seu papel na
sociedade e no territorio; porque a gente vive num territério. Entao, qual € o
nosso espago aqui? Por que a gente constrdi [espaco]? A gente faz parte desse
espaco aqui. As acdes nao existem em uma subjetividade, elas acontecem em
uma objetividade também, entdo as agdes sociais ajudam a entender a
realidade. Entender a realidade para formar um cidaddo € importante, porque
ele toma consciéncia de onde ele estd e como ele pode agir naquela sociedade,
ele sabe seus deveres, seus direitos e pode agir socialmente (Fragmento de
entrevista - professora Ana Clara).

Frequentemente, a dimensdao da realidade como espaco de transformacgdo é
articulada ao papel do cidaddo, de modo que a cidadania se constréi em funcao da capacidade
dos sujeitos de compreensao da realidade e ac@o sobre seu meio. A partir da fala da professora
Ana Clara interpreto a existéncia de uma realidade mobilizada por meio da espacialidade - o
territorio - que chama uma objetividade, uma dimensao concreta das a¢des sobre o espaco. O

entendimento das acdes que conformam o territério é o que permite aos alunos a apreensao da
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realidade que os cercam e, portanto, é o que constrdi sua consciéncia e sua capacidade de agir
socialmente.

De certo que ndo estou propondo uma exclusividade da préitica pedagdgica
geogréfica em encontrar na realidade sua dimensao de estudo tal qual algo que seja intrinseco
a esse componente curricular. A atencdo estd em pensar a realidade como um significante que
tem seus sentidos disputados por grupos que intentam instituir suas demandas como universais
e, nesta direcdo, refletirmos sobre as articulagdes que esses sentidos vao estabelecendo com a
nocdo de atualidades. Desta forma, interessam os enunciados que identificam no significante
realidade e realidade do aluno o discurso da transformacao social que opera, frequentemente, a
partir da no¢do de totalidade. Por essa razdo, o enfoque se encontra com maior proeminéncia
nas publicacdes que se deram na Geografia, principalmente, a partir do fim dos anos 1970 e
durante os anos 1980 no Brasil, ainda que este movimento esteja intimamente articulado com

expressoes internacionais.

2.1 O discurso de renovacio e a emergéncia da Geografia Critica

No ultimo quartel do século XX, mobilizagdes em torno de diferentes concepgdes
geograficas passam a ocorrer com maior expressividade na Europa, Estados Unidos e Brasil.
Este movimento ficou conhecido como “renovacao da Geografia” e, de modo geral, questionava
as bases tedrico-metodologicas do fazer geografico de entdo. Grande parte dos grupos que
integraram essas correntes procurava instituir a Geografia como uma ciéncia fundamentalmente
social e projetava na Geografia de entdo, coloquialmente denominada como ‘“Geografia
Tradicional”'®, um papel descontextualizador e descompromissado com a sociedade.

De acordo com Campos (2012), em contraposi¢do a Geografia Quantitativa'?,
conhecida como "New Geography", uma das vertentes de oposicdo foi denominada de

Geografia Nova, ou ainda, Geografia Critica. A Geografia Quantitativa, desenvolvida desde a

18 De partida, discordamos daqueles que classificam ou essencializam como Geografia Tradicional todas as
correntes, orientagdes e filiagcdes geograficas coexistentes ao longo do século XX até o surgimento, nos anos 1970,
da Geografia Critica de fundamentacdo marxista. Acreditamos que todas essas geografias do século XX traziam
em si e aos seus modos o proprio movimento de modernidade da sociedade e das ciéncias iniciado no século XVIII
e difundido no XIX e primeiras décadas do XX. Simplificd-las como Geografia Tradicional oculta a um sé tempo
tantos a heterogeneidade de correntes e filiagdes geogréficas existentes, quanto minimiza as disputas em torno do
processo de hegemonizacdo discursiva de um sentido de Geografia. No Brasil, consideramos que a obra
“Geografia, Pequena Historia Critica”, de Antonio Carlos Robert Moraes (1995), tenha contribuido para essa
simplifica¢do, quando enquadra todas essas geografias de fundamento positivista como Geografia Tradicional.
A Geografia Quantitativa é usualmente associada a um pragmatismo e, desta forma, também pode ser encontrada
como “Geografia Pragmatica”.
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década de 1950, pautava-se no neopositivismo légico e foi associada a uma submissdo ao poder
estatal, assim como a priorizacdo do rigor matematico, do empirismo e de explicagdes mais
generalistas em seus estudos. O autor defende que em outros momentos jid era possivel
identificar perspectivas mais preocupadas com aspectos sociais na andlise geografica, como nos
trabalhos de Josué de Castro e Manuel Correia de Andrade. A Geografia Critica, por sua vez,
se articulou a nocdo de transformacdo social, o que intensificou o didlogo com economistas,
socidlogos e historiadores. Ainda que com grande expressdo, essa corrente se desenvolveu de

modo plural.

Nao se constituiu num movimento uniforme - seguindo as tendéncias das
esquerdas no pais - e, de modo geral, valorizou o conhecimento do processo
histérico (A Histéria € a Geografia do passado?), o entendimento do momento
presente (A Geografia ¢ a Historia do presente?), projetou um futuro (“Uma
ciéncia digna desse nome deve preocupar-se com o futuro. Uma ciéncia do
homem deve cuidar do futuro ndo como um mero exercicio académico, mas
para dominé-lo”. — SANTOS, 1978a, p. 213), o que a levou a formulacdo de
uma praxis, de propostas de atuacdo com vistas a transformacgdo do espaco
social (CAMPOS, 2012, p. 903).

Mesmo com a identificacdo mais proeminente de tendéncias marxistas, o autor
afirma que outras influéncias também estavam presentes nesse movimento de renova¢ao, como
as anarquistas, stalinistas, socialdemocratas, de base educacional freiriana, dentre outras. Neste
trecho de seu texto, é possivel identificar uma atenc@o conferida a dimensao temporal neste
momento de busca por renovagdo. Questionamentos do tipo “A Historia ¢ a Geografia do
passado?” e “A Geografia ¢ a Historia do presente?” marcam a dificuldade de estabelecimento
de fronteiras bem definidas entre os campos da Geografia e da Histdria, sobretudo em um
contexto de valorizag@o de aspectos historicos na andlise do social a partir de leituras de mundo
embasadas no materialismo histérico e dialético. Concebo essas fronteiras como fruto de
disputas politicas que ndo delimitam, em tultima instincia, definicdes sempre precisas € muito
menos objetivas, de modo que a dificuldade neste estabelecimento € fruto ela mesma de uma
inexisténcia aprioristica dessas defini¢des. A prépria implementacao da disciplina de Estudos
Sociais, para os anos finais durante o regime militar, aponta para momentos em que essas duas
areas aparecem mais profundamente relacionadas. No capitulo cinco, a dimensdao do bindmio
espacgo-tempo nos estudos geograficos serd privilegiada, o que inclui processos de diferenciagdao
em relagdo a Histdria, seja em contexto académico ou escolar e no estabelecimento de metaforas
temporais e espaciais associadas a esses campos cientificos.

Por ora, € relevante apontar que neste momento de evidenciagcdo das disputas por

hegemonia no campo geografico, marcado por uma “ruptura” com o pensamento de entio, os
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diversos grupos, ou particularismos, que compdem essa ciéncia estabelecem suas demandas
democrdticas a partir de uma cadeia de diferencas. Segundo Laclau (2018), as demandas
democriticas sdo aquelas que, atendidas ou ndo, permaneceram isoladas. No entanto, “[Uma]
pluralidade de demandas que, através de sua articulacdo de equivaléncias, constitui uma
subjetividade social mais ampla, serdo denominadas de demandas populares. Em um nivel
muito incipiente, elas comeg¢am a constituir um ‘povo’, como um ator historico potencial” (p.
124). Nesse contexto geografico, a construcao de um Outro que de alguma maneira antagoniza
esses grupos e igualmente os constitui vai se dando com base na colocacido de determinadas
correntes geograficas no campo do Tradicional e, desta maneira, aquilo que deve ser superado
em virtude do surgimento de uma nova corrente pautada agora em uma cadeia de equivaléncias
que coloca como demanda popular a possibilidade de transformacgdo socioespacial a partir de
suas proprias concepcoes geograficas de realidade.

Para Cavalcanti (2016), os movimentos que predominaram no campo a partir dos
anos 1980, a despeito de sua pluralidade, poderiam ter sua disputa concentrada em dois polos
principais: aquele que congregava o “tradicional”, muito préximo do que foi desenvolvido pela
Geografia nas primeiras décadas do século XX e aquele grupo que se intitulava como uma
Geografia nova orientada a superacdo da tradicional. De acordo com a autora, este segundo
grupo se anunciava como ‘“critico” e era composto, principalmente, por adeptos de correntes

marxistas.

No conjunto, o movimento buscava denunciar a falsa neutralidade e a falsa
“inocé€ncia” do pensamento geografico oficial, o carater utilitario da geografia,
seu carater ideoldgico vinculado ao Estado, e tinha como “bandeira de luta”
romper com esse pensamento por meio de uma reformulacio tedrica. Com a
contribuicdo dos pensadores, buscou-se avancar numa nova compreensao do
espaco, de sua historicidade e de sua relagdo dialética com a sociedade
(CAVALCANTIL 2016, p. 24).

A partir de Moreira (2007), a autora afirma que o movimento era composto por
marxistas, ndo-marxistas e até mesmo anti-marxistas. A insatisfacdo com a Geografia
hegemonica até aquele momento era o ponto nodal que articulava numa cadeia de equivaléncias
cada particularismo, entretanto, a multiplicidade desses movimentos se tornou mais evidente
apenas na década seguinte. Na esfera escolar, tampouco havia uma homogeneidade, mas o
predominio era de um teor de denincia em relagdo aos modos que o ensino vinha se
estabelecendo, mesmo que em momentos anteriores a renovagao ja fosse possivel observar
preocupacdes do tipo. Nesta direcdo, para Oliveira (1994), o que se vivia na Geografia era um

embate tedrico-metodoldgico.
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Num plano do debate temos a corrente positivista acusando a corrente critica
de ter acabado com a geografia fisica. A corrente critica acusando a positivista
de comprometimento ideoldgico com o sistema. A corrente fenomenoldgica
acusando a dialética de viver dogmaticamente o economicismo. Os dialéticos
criticando os fenomendlogos de estarem criando uma geografia baseada na
percepcdo individualista e alienada do espaco (OLIVEIRA, 1994, p. 9).

Sobre os diferentes grupos envolvidos nas novas reformulagcdes, Vesentini (2004)

também afirma:

E ela se alimentou de muito do que ja havia sido feito anteriormente, tanto por
parte de alguns poucos gedgrafos quanto por outras correntes de pensamento
que podem ser classificadas como criticas. Desde o seu nascedouro, a
geografia critica encetou um didlogo com a teoria critica (isto €, com os
pensadores da Escola de Frankfurt), com o anarquismo (Réclus, Kropotkin),
com Michel Foucault, com Marx e os marxismos (em particular os ndo
dogmaticos, tal como Gramsci, que foi um dos raros marxistas a valorizar a
questdo territorial), com os pds-modernistas e vdrias outras escolas de
pensamento inovadoras (VESENTINI, 2004, p. 323).

Para Vesentini (2009, p. 128), o desenvolvimento do que se denomina Geografia
Critica esteve vinculado a dois grandes acontecimentos do século XX que sdo fundamentais na
histéria do pensamento geografico. O primeiro deles diz respeito aos movimentos sociais dos
anos 1960 e 1970 e o outro a “fal4cia” da Geografia Pragmatica voltada ao planejamento. Nesta
dire¢do, a Geografia Critica - ou "Geografias Criticas”, como coloca o autor - objetivava a
superacdo de correntes geogréficas regionais de base francesa ou americana, bem como da
corrente quantitativa, € procurou se "envolver com novos sujeitos" " (p. 128). Se identificava
com a sociedade civil e almejava se desvincular do Estado, se engajando como saber critico,
isto €, "aquele que analisa, compreende, aponta as contradicdes e os limites, busca contribuir
para um projeto de autonomia" (Ibidem). Para o autor (2008, s/p'°), é a Geografia Critica que
ird construir caminhos mais frutiferos tanto na Geografia académica quanto na escolar. Suas
diferentes orienta¢des t€m em comum uma "compreensao transformadora do real, na percepcao
politica do espaco". Diante das dire¢des que o ensino deve tomar a partir da renovacao, o autor

defende:

Em outros termos, o conhecimento a ser alcangado no ensino, na perspectiva
de uma geografia critica, ndo se localiza no professor ou na ciéncia a ser
"ensinada" ou vulgarizada, e sim no real, no meio em que aluno e professor
estao situados e € fruto da praxis coletiva dos grupos sociais. Integrar o

15 Segundo o autor, o texto foi originalmente apresentado na mesa-redonda “Geografia e Ensino”, durante a XXXV
Reunido Anual da SBPC, Belém (PA), julho de 1983 e publicada na revista Orientacdo, n. 6 (Sdo Paulo, IGEO-
USP, 1985), pp. 53-58.
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educando no meio significa deixd-lo descobrir que pode tornar-se sujeito na
histéria (VESENTINI, 2008, s/p, grifos meus).

Tendo-se em vista o sentido de escola como espago de formagdo de cidaddos
criticos diante da sociedade da qual fazem parte, apesar das distin¢des epistemoldgicas, a
Geografia Critica estava engajada com a contestacdo das injusticas socioespaciais, a afirmacado
de um contetdo politico no discurso cientifico e a concepcao de que a Geografia poderia ser
compreendida como uma forma de luta (CAMPOS, 2012, p. 940). Nestas cadeias é recorrente
a construcdo de enunciados que colocam nesta nova Geografia a capacidade de revelar
(“desvendar”) o que estaria escondido nos arranjos espaciais.

Nesta direcdo, Campos (2012) traz autores que considera expressivos nesse
momento, ainda que nio sejam os Unicos a 0 comporem. Para Porto-Gongalves, por exemplo,
o papel da escola seria o de transmitir o sentimento de nacionalidade por meio do vinculo com
o territorio e a realidade, nessa perspectiva, € relevante porque € a partir de seu conhecimento
que € possivel transformé-la (PORTO-GONCALVES, 1989, p. 25). Segundo Moreira (1987,
p. 183), tanto a Geografia escolar quanto a universitaria haviam servido ao “mascaramento” da
utilidade prética da andlise espacial. Deveriam, portanto, por meio de uma andlise dialética do
arranjo espacial, agir para “desvendar mascaras sociais” que escondessem relagdes de classe
produtoras desse arranjo. Ariovaldo Umbelino de Oliveira igualmente realizou severas criticas
a Nova Geografia, apontando para a necessidade de se compreender a realidade dos
trabalhadores para que se pudesse realizar uma praxis transformadora (OLIVEIRA, 1980, p.
17).

Nesta mesma dire¢do, Antonio Carlos Robert de Moraes defendia a criagdo de uma
Geografia Marxista cujo objetivo fosse o processo de valorizagdo do espago-formacgao
territorial. José William Vesentini também é destacado a partir do seu trabalho com a
geopolitica e a criagdo de materiais didaticos para a educacdo basica. Para Milton Santos, “o
espaco social € histdrico, obra do trabalho do homem e sua morada; € uma realidade e uma
categoria de compreensdo desta mesma realidade” (CAMPOS, 2012, p. 942) e pode ser
explicado pela producao.

A partir dessa breve discussao acerca do discurso da renovagdo critica com base no
estabelecimento de uma relacdo com tudo aquilo que se nomeava como ndo critica, cabe
pensarmos, mais especificamente, como o significante realidade vai sendo mobilizado no
ambito da educacdo bdsica e, com isso, construindo sentidos de conhecimento geografico

escolar.
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2.2 Sentidos de realidade na pratica geografica escolar: a formacdo cidada e a
transformacio social

O olhar voltado a realidade do aluno como uma demarcacdo pedagdgica ndo é
restrito a0 movimento conhecido como “renovacao da Geografia” das duas ultimas décadas do
século XX, posto que € possivel encontrd-lo em textos sobre a Geografia escolar em momentos
anteriores, ainda que mobilizando sentidos outros de ensino e de conhecimento geografico
escolar. Compreendo, desta forma, que a realidade do aluno trata-se de uma tradi¢ao pedagdgica
em disputa no contexto do ensino de Geografia.

Na conjuntura da orientacdo moderna na Geografia escolar, nas trés primeiras
décadas do século XX, a realidade do aluno tem suturada em si sentidos racionalista-empirista
consoante o método cientifico positivista, se baseando na utilizacido dos circulos concéntricos
como metodologia de ensino. Os circulos concéntricos se constituem como uma perspectiva
que se pauta em um ensino linear que parte do mais préximo para o mais distante no
entendimento dos fendmenos, ou seja, usualmente parte do espaco imediato da crianca em
direcdo ao pais e ao mundo. Nesse momento, as bases da Geografia de tradi¢do jesuitica passam
a ser questionadas 1) em func¢do do papel da Geografia escolar na ascensdo do projeto nacional-
patridtico republicano, 2) em relacdo aos principios escolanovistas onde significantes como
“vivéncia”, “pratica” e “experiéncia” passam a ganhar relevo, 3) nos sentidos de Geografia
escolar construidos por autores da drea comprometidos com ideais modernos e 4) com o
processos de institucionalizacdo da geografia académica no pais (CABRAL, CECIM e
STRAFORINI, 2020 [no prelo]).

Em Straforini (2018), temos que o ensino de Estudos Sociais nos anos iniciais (1* a
5% série) de escolarizagdo ocorriam desde os anos 1930 e que o que ocorreu durante a Ditadura
Militar foi a promulgagdo da lei n° 5.692/71 que instituiu os Estudos Sociais para os anos finais
(6" a 8% série), em substituicdo aos programas escolares de Historia e Geografia. De acordo com
Cabral et al (2020 [no prelo]), nesta concepgao disciplinar a metodologia baseada nos circulos
concéntricos objetiva “(...) a pedagogizacdo dos conhecimentos sociais a luz do método
cientifico racionalista-empirista (KUHN, CALLAI E TOSO, 2019), de modo que o
conhecimento cientifico da sociedade e seus principios de sistematizacdo se adequem ao
desenvolvimento psicologico do aluno”. Neste contexto, os circulos concéntricos sdo tidos

como meio para interpretacao da realidade no ensino de temas histdricos, sociais e espaciais.
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A nosso ver, este foi o momento em que a Geografia académica se viu
desprendida de sua tradigdo escolar e o significante “realidade do aluno” passa
a ser fixado por um hegemonismo proeminentemente pedagégico. Nao por
acaso, € possivel afirmar que, salve algumas excecdes e propostas curriculares
alternativas, a educag@o primdria (atuais anos iniciais) da geografia ainda seja
costumeiramente marcada por esta caracteristica CABRAL et al 2020 [no
prelo]).

A nocao de circulos concéntricos como uma forma de pensar a realidade dos alunos
também esta presente em outras concep¢des dentro do ensino de Geografia, ainda que sendo
problematizada em termos de tensionar a maneira como essa abordagem metodoldgica
analisava a realidade. No ambito da renovacdo critica, o significante realidade (do aluno) é
retomado, entretanto, com novos sentidos que se orientam para uma pratica libertadora
envolvida na promogdo da transformagao social.

Campos (2012) faz referéncia a Resende (1986), que propds o trabalho com os
saberes que os estudantes das "camadas populares” traziam consigo como ponto de partida do
processo de ensino, partindo do pressuposto de que todos chegam com determinada consciéncia
espacial que deve ser acrescida nas estratégias pedagdgicas. O ensino por meio da realidade do
aluno funcionaria como uma garantia de andlises voltadas a totalidade dos fendmenos em
detrimento de estudos fragmentados. Nesta perspectiva, o professor deve ser encarado como
um “agente da contradi¢@o”, responsdvel por dedicar-se a constru¢do de uma nova escola e uma
nova sociedade, pois a escola € concebida como uma das agentes de manutencdo das
superestruturas atuantes na sociedade. O ambiente escolar passa a ser entendido como
fomentador do desenvolvimento de cidadaos criticos diante da sociedade da qual fazem parte.

Neste contexto, para Oliveira (1994), o processo educativo dialético envolve a
socializagdo dos sujeitos por meio da consideracio de sua realidade de vida. No mundo em que
vivemos, a socializacdo defendida pelo autor se faz com base em interesses que antagonizam
as ideologias dominantes e dominadas. Neste sentido, a educagdo bancéria discutida por Paulo
Freire ndo promove a formagdo de individuos socialmente criticos e refor¢ca o status quo.
Segundo o autor, uma escola comprometida com a transformacdo social e que nido apenas
reproduza o estado das coisas deve recriar valores. Nesta perspectiva, professores e alunos siao
vistos como sujeitos ativos no ensino e cabe ao estudante trazer os elementos da “realidade
vivida no seu cotidiano” (Ibidem, p. 6) e do senso comum e aos professores a “decodificacdo”
do senso comum por meio de instrumentos educacionais.

Em livro intitulado “O ensino de Geografia no século XXI”, Vesentini (2004)

defende que um ensino tradicional da Geografia pautado em um estudo mnemonico e descritivo
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jé ndo teria lugar em uma escola do século XXI, influenciada pela Terceira Revolugao Industrial
e pela globalizagdo. Seria, portanto, urgente que a Geografia se redirecionasse rumo a formacao
de “cidaddos ativos” que fossem capazes de compreender o mundo em que se vive levando em
consideracdo as relacdes estabelecidas entre sociedade e natureza. Segundo o autor, desde os
anos 1980 tem existido uma situacdo paradoxal envolvendo o ensino, de modo que uma
proposta de renovagao radical convive com o intento de renovar a disciplina dentro do ensino
tradicional.

De acordo com o autor, a Geografia critica escolar sempre apresentou sua propria
dindmica, a qual muitas vezes independente da Geografia académica. Nesta perspectiva, 0s
professores também sao produtores de conhecimento e o professor “critico e/ou construtivista”
¢ aquele que entende o conhecimento como uma construgdo ¢ que “aprende ensinando”. A
escola construtivista-critica, por sua vez, é aquela que leva em consideragdo a realidade do aluno
(econdmica, social, psicogenética, local). No processo de ensino-aprendizagem € necessario
considerar os saberes dos alunos e na Geografia essa caracteristica “talvez seja ainda mais
acentuada que em outras disciplinas” (VESENTINI, 2004, p. 324) posto que em seu ensino ¢é
preciso trabalhar a partir da compreensao da realidade local do estudante. Em relagcdo a essa

discussao, Pessoa e Brito (2009) defendem:

A Geografia Escolar tem, como enfatizam varios autores (CHERVEL, 1990;
GOODSON, 1990; VESENTINI, 2004), entre outros, certa autonomia, visto
que traz em suas praticas e propostas tedricas, métodos especificos, diferentes
estilos de abordar os mais diversos conteddos. Isto lhe confere um carater
peculiar e a0 mesmo tempo pouco dependente da geografia produzida no
ensino superior. Logo, a geografia critica escolar d4 importancia a realidade
do aluno, as suas experiéncias, a sua condicdo de vida, aos seus conflitos e
interesses produzidos no tempo e no espago, se preocupa em formar alunos
cidadaos, ativos e participativos, desenvolvendo neles criticidade, autonomia
e criatividade face aos problemas encontrados no seu cotidiano e no seu
espago de vivéncia (PESSOA e BRITO, 2009, p.9).

Ainda sobre as relagdes entre a renovacgao critica académica e um estudo critico no
ensino de Geografia, o Vesentini (2004) afirma que as préticas inovadoras ja eram expoentes
no ambito escolar antes mesmo do movimento de renovagao critica académica. Defende que a
Geografia Critica no Brasil se iniciou nas escolas de ensino fundamental e médio, sobretudo,
nos anos 1970 a partir de professores que buscavam superar sua tradi¢do. Nao desconsidera as
relagdes entre essas duas esferas geogréficas, entretanto aponta para a producdo de

conhecimento na escola.
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Dessa forma, ndo foi apés e muito menos em virtude de alguns trabalhos
académicos inovadores que o estudo critico da geografia se desenvolveu nas
escolas elementar e média. Ndo que esses niveis de ensino estivessem
“atrasados” e levassem muitos anos para se atualizar, como afirmam alguns.
Nada disso. E que muito antes do advento da geografia critica académica ja
existiam centenas, talvez milhares de professores de geografia no ensino
médio ou até no fundamental que inovavam as suas licdes — inclusive
buscando subsidios na economia, na sociologia, na histéria, no marxismo e,
principalmente, nas lutas sociais de suas épocas/lugares — e incorporavam o
estudo do subdesenvolvimento e dos sistemas socioecondmicos, das relacdes
de género (homem/mulher), das sociedades ditas primitivas, dos problemas
sociais urbanos, da reforma agraria (tema tdo importante no Brasil do inicio
dos anos 60!), e isso em muitos casos antes desses temas serem abordados
pelos compéndios ou mesmo por teses, artigos e livros académicos de
Geografia (VESENTINI, 2004, p. 325).

A partir das defesas realizadas pelo autor, podemos falar de uma disputa de narrativa
acerca de onde teria surgido a Geografia critica, se na esfera académica ou escolar, quando
entendemos essa criticidade como uma ferramenta para a compreensao do real considerando
suas contradi¢des e como busca de superacdo do tradicional. Nessas novas maneiras de fazer
Geografia, o autor destaca que a disciplina escolar Geografia seria, provavelmente, aquela com
maior capacidade de trabalhar com os saberes dos alunos, dentre todas as demais disciplinas
escolares, e isto se daria em virtude da Geografia ja estar voltada a compreensdo da realidade
local do estudante. A realidade, neste sentido, € significada como algo que € préprio ao
conhecimento geografico quando este se direciona a uma analise critica do social. Neste novo
contexto, o ensino “mnemonico e descritivo” ja ndo faria mais sentido, dado as transformacdes
ocasionadas pela intensificacdo dos processos da globalizacdo a partir de revolugdes técnico-
cientificas, que pedem explicacdes de mundo mais relacionais e integradas.

Se contrapondo a nogdo de ensino fragmentado, Callai (1998) defende que a
Geografia é uma ciéncia social e, como tal, necessita estar vinculada a realidade por meio da
negac¢do de praticas exclusivamente descritivas em funcao de um estudo fragmentado por meio
de um "amontoado de assuntos" (Ibidem, p. 34) ou de caréter enciclopédico com base na crenca
na neutralidade onde o aluno € concebido como sem histéria e sem cultura. O fornecimento de
instrumentos para a compreensao da realidade em que se vive € sustentado como uma condi¢ao
na formacdo de um cidaddo. A autora privilegia a dimensao conceitual para a superacdo do
senso comum e 0s conhecimentos e posicionamentos que o estudante detém.

Para a autora, a realidade dos alunos deve ser considerada pois a razdo primeira da
educagio sdo os estudantes. E preciso selecionar os conteddos de modo que o aluno possa se

situar no mundo a partir de sua compreensao e, entdo, ser capaz de buscar outras informacgdes
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que achar necessdrias. Para além disso, defende que € necessério ter em conta o contexto
histérico em que se vive por meio da nocdo de movimento de constru¢cdo da sociedade que
imprime suas marcas no espaco deixando-o carregado de historicidade. A nocao de constru¢do

da cidadania plena por meio do entendimento da realidade € mobilizada.

Ao conhecer, analisar e buscar as explicacdes para compreender a realidade
que estd sendo vivenciada no seu cotidiano, ao extrapolar para outras
informacdes e ao exercitar a critica sobre essa realidade, ele poderd abstrair
esta realidade concreta, teorizar sobre ela e construir seu conhecimento. Ao
construir conceitos, o aluno aprende e ndo fica apenas na memorizacdo. Um
aluno que sabe compreender a realidade em que vive, que consegue perceber
que o espaco € construido, e que nesse processo de producdo do espacgo local
e do espaco regional consegue perceber que a sociedade € responsdvel por este
espaco, conseguira estudar questdes e espacos mais distantes e compreender,
indo além do aprender por que o professor quer. Ao construir seu
conhecimento estard aproveitando os conteidos da geografia para a sua
formacdo, para ser um cidaddo no sentido pleno da palavra (CALLAI, 1998,
p- 38).

A construcdo da superagdo do estudo fragmentado e informativo é constantemente
coloca em contraposi¢do ao ensino por meio de conceitos, tanto na fala dos autores até entio
referenciados, quanto em documentos nacionais, como os PCN (BRASIL, 1999), PCN+

(BRASIL, 2002) e BNCC (BRASIL, 2018).

A opcao por conceitos e nao por definicoes estanques é essencial para
estruturacdo da Ciéncia Geografica, que busca libertar-se da concepgdo de
disciplina de carater essencialmente informativo para se transformar numa
forma de constru¢cdo do conhecimento reflexiva e dindmica, permitindo a
criatividade e, principalmente, dando ao educando as necessdrias condig¢des
para o entendimento do dinamismo que rege a organiza¢do € 0 mecanismo
evolutivo da sociedade atual (BRASIL, 2002, p. 58 — grifos meus).

Para isso, € preciso superar a aprendizagem com base apenas na descricao
de informacoes e fatos do dia a dia, cujo significado restringe-se apenas ao
contexto imediato da vida dos sujeitos. A ultrapassagem dessa condicao
meramente descritiva exige o dominio de conceitos e generalizacgées. Estes
permitem novas formas de ver o mundo e de compreender, de maneira ampla
e critica, as multiplas relacdes que conformam a realidade, de acordo com o
aprendizado do conhecimento da ciéncia geografica (BRASIL, 2018, p. 313 —
grifos meus).

Nao é a pretensdo, neste trabalho, a desqualificacdo da nog¢do de elaboracdo de
conceitos como meio de se desenvolver conhecimentos na disciplina geografica. O intuito esta
em pensar sobre como discursos sobre o conhecimento geografico escolar vao sendo edificados
a partir de reformulagdes tedrico-metodoldgicas que envolvem uma pluralidade de sujeitos na

disputa pela validacdo de suas demandas como universais e que essa disputa € geradora de
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concep¢des hegemonicas sobre o que e como se ensinar em Geografia. A reativagdo de
discursos sedimentados, no sentido husserliano (MENDONCA et al, 2016), ou ainda, a andlise
de construcdes discursivas, ndo se trata de um movimento de dendncia de certo carater
fraudulento das organizagdes sociais. Ou seja, ndo se trata de afirmar que aquilo que € concebido
como uma construcdo discursiva €, essencialmente, produto de processos plenamente
conscientes e mal-intencionados dos sujeitos e grupos envolvidos nas cadeias articulatérias em
questdo. Esta discussdo, portanto, ndo diz respeito a uma andlise moral das articulacdes, mas
sim da considerag¢do do politico como ontoldgico ao social nas disputas de sentido e criagdes
de regimes de verdade.

Afirmar que hd uma constru¢do da legitimacdo da perspectiva conceitual em
detrimento de um estudo fragmentado e descontextualizado, € dizer que a presenca hegemonica
desta formulagdo em documentos nacionais, ou nos posicionamentos adotados pelos autores
com os quais dialogamos, trata-se do resultado de articulagOes discursivas e da eleicao de
particularismos como concepg¢des universais. Desta forma, ndo se trata de colocar em xeque a
existéncia de fundamentos no conhecimento geografico escolar com o objetivo de suprimi-los,
mas sim de entender como nog¢des como essas foram passiveis de serem construidas, tanto em
relagdo a valorizacdo dos conceitos, quanto no que se refere aos sentidos de realidade que tém
sido mobilizados no ensino de Geografia. Chamo a aten¢do para a discussdo relacionada a
negacdo da associagdo direta entre Geografia escolar e o acimulo de informagdes por vezes
desconectadas entre si, pois neste debate as atualidades vdao tomando forma, visto que, por
vezes, seu acionamento pode estar associado justamente ao apelo a leituras jornalisticas e fatuais
dos acontecimentos cotidianos.

Nesta dire¢do, Cavalcanti (2011), ao antagonizar a concep¢do de um ensino
fragmentado, afirma a necessidade de se atentar ao empirismo, pois a partir dele se ensina "(...)
0s objetos, as coisas, 0s fatos e acontecimentos, mas nao os processos, nao os modos de andlise
proprios da ciéncia” (p. 197 - grifo nosso). A superagao desse modo de ensinar seria garantida
pela andlise da realidade em sua multiescalaridade e totalidade a partir da relacao dialética entre
o todo e a parte. No ensino de Geografia, a nocao de totalidade tem sido discutida como uma
forma de superacdo do modelo de circulos concéntricos por meio da justificativa de que,
frequentemente, os lugares terminam restritos a eles mesmos e, da mesma forma, ndo se pode
afirmar que a dimensao do que € préximo seja, necessariamente, menos complexa do que outras
escalas de andlise. Sob esse prisma, os circulos concéntricos corroborariam o entendimento de
que os alunos sé podem avancar no pensamento a partir de estruturas cognitivas pré-

desenvolvidas, no entanto, ndo é possivel demarcar com exatiddo quais sdo os limites das
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criangas em termos de informagao e, além disso, no contexto globalizado em que vivemos “as
informagdes vém de todos os lados e de todas as formas” sem que possamos efetivamente
controlar esse processo (STRAFORINI, 2008 p. 18). A respeito da nocdo de totalidade como

ferramenta de superacdo da fragmentacdo dos estudos geograficos, os PCN nos trazem:

No esfor¢o de estabelecer uma unidade na diversidade, de se abrir a outras
possibilidades mediante uma visdo de conjunto, a Geografia muito pode
auxiliar para romper a fragmentacdo factual e descontextualizada. Sua busca
por pensar o espago enquanto totalidade, por onde passam todas as relacdes
cotidianas e onde se estabelecem as redes sociais nas diferentes escalas, requer
esse esforco interdisciplinar. O espaco e seu sujeito sdo constituidos por
interacdes e seu estudo deve ser, por isso, interdisciplinar. (BRASIL, 2000, p.
32).

Neste sentido, Straforini (2008) afirmava que o ponto chave do ensino envolvendo
as escalas do global e do local estd nas formas em que estes ambitos sdo pensados € em como
um estd contido no outro. Partia do principio de que a globalizacdo, entendida como sistémica,
desigual e combinada, € uma realidade para todos, tratando-se, portanto, de uma unido
planetaria dos fendmenos sociais, econdmicos e politicos em virtude da relacdo entre a ciéncia,
a técnica e a informacdo, cuja forca motriz € a busca pelo lucro. Assim, mesmo que a
globalizacdo tenha fragmentado o mundo, tudo compde a mesma totalidade. A época, o autor

colocava:

Sob a luz da Geografia Critica é possivel que realmente se possa desenvolver
um ensino que favorega o entendimento do real e suas multiplas relacdes e
determinagdes, procurando compreender o movimento da sociedade sobre o
espaco ao longo do tempo, o que podera ocorrer através de uma visdo de
totalidade e ndo uma visdo fragmentada, descritiva e superficial da sociedade
(STRAFORINI, 2008, p. 68 — grifos meus)

Seria entdo por meio do estudo dos embates sociais no espago-tempo que a
realidade se tornaria perceptivel e, sob essa Gtica, a Geografia Critica se compromete com a
acdo de modo que os sujeitos sejam atuantes na construcao do conhecimento. Este papel ativo
dos alunos seria fruto da ndo separagdo entre sujeito e objeto. Sob este prisma, o autor propde
a articulacdo entre a Geografia Critica e uma proposta pedagdgica que dé conta da agdo e desse
papel ativo do aluno no processo de ensino-aprendizagem, chamando o construtivismo e a
perspectiva socio-histérica para se pensar um ensino de Geografia que se contraponha ao que
foi discutido até entdo como um ensino tradicional.

Pode-se dizer, portanto, que durante a década de 1980 predominou o tensionamento

de estruturas fragmentadas, como aspectos sociais-naturais, € a proposta de que o ensino fosse
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pautado na andlise das contradi¢cdes sociais e pela explicagdo das causas e consequéncias das
localizagdes de estruturas espaciais. Nos anos 1990, por sua vez, houve a ascensdo de uma
preocupacdao com as formas de se olhar para os processos de ensino-aprendizagem e, desta
maneira, as discussdes sobre o ensino de Geografia passaram a incorporar a diddtica e
fundamentos pedagdgicos. Houve também um aumento das publicacdes, eventos e discussdes
académicas de modo geral sobre a questdao do ensino, culminando com a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1998 (CAVALCANTI, 2011).

Segundo Almeida et al (2019), a Geografia que foi se consolidando apds os anos
1980 em muito procurou se distanciar da Geografia que a precedeu. Desta forma, autores foram
"sepultados, ignorados e esquecidos" (Ibidem, p. 7) por representar concep¢des que deveriam
ser superadas. Conforme discutido anteriormente, a principal critica a Geografia de entdo era
seu cardter de submissdo ao Estado e a acusacdo de uma incapacidade de compreender os
fundamentos de funcionamento da realidade. De acordo com os autores, um dos elementos que
sustentava esse viés negativo era a dicotomia entre Geografia humana e Geografia fisica, o que
ndo estaria de acordo com uma ciéncia que se propusesse a analisar a relacdo entre homem/meio
- havendo raras exceg¢des como em Pierre Monbeig e Aziz Ab’Saber. Apesar de certo carater
fragmentado, colocam que os gedgrafos de entdo consideravam compor um todo maior, ainda
que com suas especialidades. Nesta discussdo, alguns afirmavam que a relagdo homem e meio
poderia ser explicada por uma Geografia regional, ao passo que outros criticavam essa proposta
por a considerarem muito detalhista e sem visdo do todo, onde estariam os defensores de uma

Geografia geral.

Nessa discussao entre geografia geral e geografia regional havia um debate de
método essencial, porém, como de resto, toda a ciéncia geografica de entao
era acusada. Tratava-se de um debate fragil, sem densidade tedrica maior.
Pouco se sabia sobre a histéria da disciplina, pouco, ou quase nada,
dominavam os gedgrafos da época sobre o debate acerca da natureza
epistemolégica da disciplina. Verdadeiramente, ndo possuiamos tradi¢do
nisso. E de se perguntar como uma disciplina pode se sustentar assim. Talvez
sua parceria com praticas de Estado responda em parte por isso, ou seja, toda
teoria que a geografia necessitava ela dispunha (ALMEIDA et al, 2019, p. 8).

Toda essa tradi¢do tinha em comum o fato de ser denominada como descritiva e foi

justamente essa Geografia que esteve presente por muito tempo no ensino na educacio basica.

Consolidou-se uma tradi¢cdo em que importava todos os principais elementos
elencados anteriormente: a estrutura geografia fisica, humana e econdmica, a
fragmentacdo, a dicotomia, os elementos de teoria econdmica neocldssica, um
inventdrio de elementos da natureza, uma apreciagao da sociedade pela via do
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conceito de populagdo e, claro, em especial no ensino, nada se considerava
sobre a relacdo homem/meio (ALMEIDA et al, 2019, p. 8).

Os autores realizam indagacdes acerca de como essas demandas por outra Geografia
encontrariam espago nas escolas. Como mudar essa Geografia quando era a esperada na
educacdo bésica? Seja pela demanda dos vestibulares, seja ainda pelo o que ja constava nos
livros didaticos, que condi¢des existiam para que o professor pudesse se direcionar a essa
transformac¢do? Questionam ainda como dar novas bases tedricas para a Geografia e, a exemplo
das orientagdes pautadas no marxismo, nao cair em um economicismo ou viés puramente
sociologico. Por fim, se perguntam “o que por no lugar da tradicdo”? (ALMEIDA et al, 2019,
p-9).

Optam por ndo classificar essas novas correntes, por assim dizer, como um todo
denominado de Geografia Critica, pois pensam que nao € possivel definir o movimento ocorrido
nos anos 1980 como pautado em uma udnica vertente do marxismo. Isso porque nem todos os
geografos apresentavam orientagdo marxista e por ndo acreditarem que ““(...) a relacdo entre
qualquer um dos marxismos e a epistemologia da ci€ncia geografica tenha tido termo
satisfatorio” (Ibidem, p. 10). De acordo com os autores, trés movimentos se entrelagam no
contexto dos anos 1990 e a reorganizagao dos contetidos geograficos escolares. Um deles foi a
ampliacdo da gama de temas tratados nas aulas de Geografia.

Da mesma forma, segundo os autores, se iniciou um didlogo mais acentuado com
as teorias pedagdgicas em uma tentativa de superacao da no¢do de que os contetidos e técnicas
eram os elementos primordiais no ensino. Essa nova perspectiva convive com uma formacao
docente ainda pautada na transmissdo linear do conhecimento. No final dos anos 1990 e inicio
dos anos 2000 ha um aumento das discussdes sobre a Geografia Escolar e as nogdes de que o
conhecimento desenvolvido na universidade ndo reflete automaticamente no contexto escolar.
Assim, as disciplinas escolares vao criando suas identidades a partir da articulacio entre praticas
sociais que tensionam os conhecimentos que vao sendo desenvolvidos na escola. Essa
dificuldade de identificacdo geografica faz com que o professor se perca entre referéncias sem
fundamentos (em um cendrio de formacdo fragmentada e sem demarcagdo epistemoldgica).
Assim, se confunde a escola como espaco de formacdo de gedgrafos em detrimento do
desenvolvimento de uma consciéncia geografica (ALMEIDA et al, 2019).

Por meio dos argumentos dos autores referenciados, considero que a mobilizacdo
da realidade dos alunos como pré-requisito para o processo de ensino-aprendizagem também é
encontrada nos trabalhos relacionados as teorias cognitivistas, de modo que ambos constroem

sentidos sobre o significante realidade no que concerne ao conhecimento geografico escolar. A
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interagdo com o meio como condi¢do para o processo de ensino-aprendizagem estd presente
nas formulagdes tanto de Jean Piaget quanto de Lev Vigotski, estudiosos que serdo brevemente
debatidos nesta etapa da pesquisa por serem discutidos mais recorrentemente no ambito da
Geografia escolar.

Segundo a teoria piagetiana, todos os seres humanos passam por estigios cognitivos
universais durante seu desenvolvimento'® e cada um dos estigios deve ter seus limites
respeitados de modo que as criangas possam lidar com desafios de acordo com seu préprio
desenvolvimento, posto que, para a epistemologia genética, o desenvolvimento antecede a
aprendizagem dos sujeitos. De acordo com Piaget, a aprendizagem envolve um esquema
mental, iniciando toda vez que o sujeito entra em contato com um novo objeto, produzindo
assim um desequilibrio. No instante seguinte tem-se a assimilacdo - com a incorporagdo das
novas informacdes, seguido pela acomodacdo - que requer uma transformacdo dos esquemas
anteriormente pré-estabelecidos para lidar com a nova situacio - e, por fim, a equilibracao -
gerada a partir da relacdo entre a assimila¢do e a acomodacgdo. Para Piaget o desenvolvimento
moral da crianga passa por trés estdgios: o da anomia (quando ndo ha regras bem estabelecidas
e apenas o “eu” ¢ levado em consideracdo), heteronomia (quando regras e as autoridades sdo
percebidas e acredita-se que devem ser obedecidas) e da autonomia (quando hé capacidade de
tomar decisdes que levem em consideragdo o outro).

Ao discutir a psicologia genética de Jean Piaget no ensino de Geografia, Castellar
(2005) levanta questdes sobre um lugar-comum da Geografia escolar que a coloca como um
apanhado de informacdes muitas vezes desconexas e desprovidas de um raciocinio especifico.
Com base em Lacoste (1998) e sua Geografia dos Professores, o tensionamento se estabelece
com a nocdo de uma disciplina definida pela memorizagao e acimulo de informacdes. Desta
forma, a autora defende o desafio de se pensar uma Geografia orientada a espacialidade em seus
aspectos culturais, econdmicos, sociais e ambientais e, ainda, a necessidade dos fendmenos
serem analisados em diferentes escalas e conceitualmente por meio de préticas e representacoes
sociais. Ou seja, “Todas as tentativas sdo em direcdo a renovagdes que implicam mudangas na
postura, na linguagem e nas atividades de aprendizagem necessdrias para que o aluno reflita
sobre a realidade, a sociedade e a dindmica do espaco” (CASTELLAR, 2005, p. 211-212).

Para a autora, a psicologia genética € proficua na educagdo geogrifica desde a

educagdo infantil por meio da linguagem cartografica, “a qual se entende constituir os primeiros

16 0s estdgios se iniciam com o sensério motor (0-2 anos), pré-operatério (2-7 anos), operatdrio concreto (7-11) e
operatdrio formal (a partir dos 12 anos de idade). A indicag@o das idades trata-se de uma aproximacdo e podem
variar a depender dos sujeitos e seus contextos.
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passos para se compreender conceitos geograficos” (Ibidem, p. 215). Segundo sua
argumentacao, a renovacdo da Geografia, sobretudo na década de 1980, trouxe a critica a esse
modelo pautado na memorizagdo e despolitizacdo dos estudos geogrificos tanto em ambito
académico quanto escolar. Essas criticas, entretanto, nao foram efetivamente incorporadas ao
cotidiano escolar. Para perder esse status de “matéria decorativa”, a Geografia deveria se

empenhar em ensinar os alunos a construirem uma “leitura de mundo”.

Mas qual € o significado dessa leitura para os alunos do ensino bdsico? Saber
ler uma informagdo do espago vivido significa saber explorar os elementos
naturais e construidos presentes na paisagem, ndo se atendo apenas 2
percepcdo das formas, mas sim chegando ao seu significado. A leitura do lugar
de vivéncia estd relacionada, entre outros conceitos, com os que estruturam o
conhecimento geogrifico como, por exemplo, localizacdo, orientagdo,
territdrio, regido, natureza, paisagem, espaco e tempo (CASTELLAR, 2005,
p- 212).

Nesta légica, a mobilizacio dos conhecimentos prévios dos alunos se torna
fundamental no processo de uma aprendizagem significativa. No construtivismo, € preciso levar
em consideracdo que cada aluno tem seu préprio processo interior de desenvolvimento que deve
ser respeitado. Assim, € necessdria uma pratica voltada a evolugdo conceitual do aluno por meio
da construcdo do conhecimento de modo que se reflita sobre a “realidade vivida” pelo aluno e
sua historia e, desta maneira, se possa contribuir para que ele compreenda o seu papel na
sociedade: “o de cidaddao” (CASTELLAR, 2005, p. 222).

Na psicologia sécio-historica de Vigotski, por sua vez, os sujeitos nido sao
concebidos como portadores de dispositivos prontos para serem desenvolvidos; sdo ativos e se
desenvolvem por meio das interacdes sociais ao longo de sua vida. A aprendizagem se da por
meio da interagdo com o mundo exterior e sua interioriza¢do por intermédio do pensamento,
formando a individualidade, o mundo interior. Trata-se de pensar uma educagao revoluciondria
que nao eduque apenas para a reproducdo do trabalho, mas para o desenvolvimento de todas as
habilidades e autonomia do sujeito. O contexto do aluno, sua realidade, ¢ fundamental na
constru¢do do conhecimento. Por meio de uma relacdo dialética, na interacao do individuo com
a sociedade ele transforma o meio e o meio o transforma. Desta maneira, para Vigotski s6 hd
aprendizagem quando o sujeito internaliza o que ja foi experienciado no plano social e se
apropria, ou seja, torna proprio o que foi produzido historicamente, implicando em uma
elaboracdo pessoal do objeto de conhecimento (CRACEL, 2015, p. 178).

Segundo Cavalcanti (2012), nos ultimos anos algumas forcas tém atuado em um
projeto de ensino de Geografia com foco na formacdo de cidaddos criticos e participativos,

como: o construtivismo, a "geografia do aluno" como referéncia para a construcdo do
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conhecimento geografico em sala de aula, o trabalho a partir de conceitos geograficos
estruturantes para orientar na escolha de contetddos e a adocao de conteidos procedimentais e
valorativos. Nesta direcao, Cavalcanti (1998, p. 138) afirma que os conhecimentos trabalhados
na escola sdo resultado da cultura elaborada cientificamente e que sao considerados importantes
na formacdo dos alunos. Assim, o objeto de conhecimento sé pode sé-lo por meio de uma
relacdo de interacdo, ou seja, do tensionamento com outros entendimentos, como com 0s
entendimentos do préprio sujeito. A Geografia escolar, neste sentido, apresenta em seu escopo
conteddos que tém como eixo estruturante os desdobramentos de conceitos cientificos que sao
concebidos como instrumentos de desenvolvimento dos alunos. Considera como instrumentos
cognitivos importantes na aprendizagem a localiza¢do, observacdo, compreensdo, relacio,
descricdo, representacdo e expressdo. Dentre estes, a observacao seria primordial na produgdo

de motivacdes em fungao da “problematizagao do real”.

A Geografia escolar, por propiciar o exercicio da observacao do espaco
vivido e percebido, pode contribuir para uma apreensio ética e estética
da realidade, agucar a sensibilidade dos alunos em relacdo a realidade
observada, desenvolver o habito de atribuir valor ao que observam, quebrando
assim uma atitude de indiferenca prépria do individuo em sociedades em que
predominam préticas cotidianas alienantes CAVALCANTI, 1998, p. 147 —
grifos meus).

Trata-se de pensar a realidade, o lugar de vivéncia do aluno, como mobilizadora da
atividade. Neste processo os conceitos cotidianos e cientificos vao sendo relacionados,
complexificando as andlises que os alunos venham a realizar sobre seu espago vivido. Ha,
assim, uma relacao fundamental entre mediacao pedagdgica, cotidiano e formacao de conceitos
nos processos de ensino-aprendizagem, o que depreende um olhar atento para a Geografia
cotidiana dos alunos.

Gongalves (2015), ao realizar consideracdes sobre a teoria histérico-cultural no
contexto do ensino de Geografia, afirma que “Nos aprendemos a partir das experiéncias diretas
com objetos, fendmenos e situacdes da realidade e também com as ideias e valores sociais que
se produz sobre a realidade” (Ibidem, p. 3). Com base em Cavalcanti (1998, p. 11), afirma que,
neste contexto, o papel do professor de Geografia é o de ampliar a capacidade de apreensdo da
realidade do aluno sob o prisma da espacialidade, acrescendo suas possibilidades de situar-se
socialmente no mundo.

Por meio das colocagdes relacionadas as teorias cognitivistas podemos observar um
encontro entre muitos de seus preceitos e aqueles desenhados pela Geografia critica no ambito

escolar. A realidade do aluno € colocada como condi¢@o para uma aprendizagem significativa,
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ou seja, que faca sentido no contexto de vida do estudante. Termos como realidade do aluno,
cotidiano, meio, vivéncia, significativo e cidadania vdo se constituindo em uma relagdao
equivalencial na qual a Geografia opera como acionadora desses aspectos e, a partir da
espacialidade, vai construindo ferramentas para que os alunos potencializem sua capacidade de
transformacao social.

Segundo Cavalcanti (2012), algumas propostas escolares t€ém apostado na categoria
de lugar e territorio para se pensar o ensino de Geografia. O lugar € frequentemente associado
a dimensao vivida pelo aluno, a partir da qual se mobilizam escalas mais amplas de anélise. De

acordo com a autora:

Por um lado, caminha-se no sentido de dar significado aos contetidos
geograficos para o préprio aluno, fazendo ligacdo dos conhecimentos
trabalhados em sala de aula com sua vida cotidiana e imediata; por outro lado,
postula-se que, no lugar, que é manifestacdo do global, é possivel encontrar
elementos da realidade mais ampla (Ibidem, p. 180).

E neste sentido que defende que o ensino de Geografia deve considerar os diversos
saberes presentes no contexto escolar e envolvidos no processo de ensino, como os saberes dos
alunos e dos professores. Trabalhar com os conhecimentos cotidianos dos alunos aparece como
uma forma de mobilizagdo de seus conhecimentos prévios sobre determinados contetidos de
aula, mas que também estdo presentes em esferas da vida do aluno que extrapolam a escola. De
acordo com a autora, a perspectiva de se desenvolver uma metodologia de leitura da realidade
estd relacionada na crenca de que este tipo especifico de pensamento ird auxiliar os alunos em
suas préticas sociais.

Os argumentos de Cavalcanti (2012) se baseiam na nocdo de que o processo de
aprendizagem envolve a aproximacdo do sujeito com a realidade, o que ocorre por meio da
mediagdo. No caso da Geografia, os conhecimentos sdo construidos por meio da espacialidade.
Afirma que o conhecimento geografico constréi uma possibilidade de compreensdao do mundo
e, desta forma, nao se pode afirmar que por si so seja capaz de abarcar “a” realidade. Assim, “a
leitura daf resultante € uma aproximacao da realidade, ndo € a realidade em si mesma (como,
alids, nenhum conhecimento cientifico o €). O esforco da geografia €, assim, para ressaltar
alguns elementos da realidade” (Ibidem, p. 167). A autora nos traz que € necessdrio se atentar
a realidade do mundo contemporaneo, que € globalizada e complexa. Neste movimento, para
que os alunos possam compreender a complexidade que envolve o espacgo na sua vida cotidiana,

¢ primordial o trabalho com as diferentes escalas de andlises dos fendmenos. E preciso entio
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considerar a dimensao do “local, do lugar do aluno” de modo a ampliar suas referéncias e
propiciar uma andlise socioespacial mais critica desse lugar.

Procurei, até aqui, discutir sentidos de realidade e de realidade no aluno com base
em arranjos tedricos-metodoldgicos construidos em torno do significante Geografia Critica.
Conforme argumentado, a renovagdo das tltimas décadas do século XX no campo geogréfico
se constituiu com base em uma relacdo antagdnica com as perspectivas que operavam sentidos
geograficos tidos como ndo-criticos, ou seja, que eram concebidas como ndo comprometidas
com uma dimensao social de andlise da realidade. Grande parte dessas perspectivas foi, por
vezes, caracterizada pelo movimento de renovagdo como um saber pretensamente neutro,
descontextualizador e vinculado ao Estado e que, assim sendo, deveria ser superada. Apesar do
carater unificador cunhado pelo termo “critica”, pudemos observar que a Geografia critica se
constituiu de maneira plural, abarcando diferentes particularismos que, em relacio
equivalencial, demandavam a legitimac¢do da Geografia como ciéncia social.

No que se refere a realidade, esta se torna discurso de origem do conhecimento
geografico e geografico escolar quando articula-se a no¢do de que a realidade € a fonte das
andlises espaciais pautadas, sobretudo, na enunciacao do carater contraditorio do social. Nesta
direcdo, temos nas correntes orientadas pelo materialismo histérico-dialético as premissas
predominantes deste novo modo de fazer Geografia, ou seja, temos que o materialismo histérico
dialético assume a imagem da renovacao, ocupando, portanto, o cardter universal da novas bases
tedrico-metodologicas neste movimento. No campo educacional, a Geografia escolar reitera a
relevancia da realidade contraditdria e relacional como fonte dos estudos geograficos e, nesta
direcdo, a realidade do aluno é significada como primordial no processo de ensino-
aprendizagem e edificacdo de sua autonomia para efetivacdo de sua cidadania. A cidadania,
nesse contexto, se constréi como o objetivo dltimo do processo educacional.

A realidade € igualmente concebida como fim das acdes dos sujeitos, pois a
relevancia de seu estudo e conhecimento estd na criacdo de ferramentas para a transformacao
social. Sob esse prisma, o cariter fragmentado, conteudista e pautado principalmente na
memorizacdo de dados, passa a ser antagonizado por uma proposta que concebe a realidade em
termos de totalidade e o ensino a partir de conceitos, em detrimento de um acimulo de
informacdes. A totalidade diz respeito a concepcao de que as diversas escalas de andlise estio
relacionadas, de modo que local e global sdo pensados de modo relacional e a énfase dos
estudos, portanto, estd nos processos que constituem a sociedade, de modo a compreendé-la na

sua relagdo dialética forma-conteido. O olhar voltado a dimensdo da acdo encontra
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contiguidade nas teorias cognitivistas que compreendem o sujeito como o principal agente de
construgdo de seu proprio conhecimento em um processo ativo de ensino e aprendizagem.
Argumento que € na relevancia conferida a realidade e a concepg¢ao de que € preciso
conhecé-la para transformé-la que as atualidades, em conjunto com outros fatores que ainda
serdo discutidos neste trabalho, vao encontrando possibilidades de identificacdo com o
conhecimento geografico escolar. Assim, por meio da realidade e da realidade do aluno como
origem e como destino das andlises geogréficas e de acOes decorrentes desses estudos, as
atualidades emergem como conteddos que podem ser identificados como contetdos geograficos

pois permitem aos estudantes um panorama sobre os principais!”

acontecimentos que ocorrem
cotidianamente no mundo/na realidade e que, por diversas vezes, estdo relacionados entre si e
podem ser explicados por contetidos e modos de leitura da realidade identificados como
pertencentes 2 Geografia escolar. E dessa forma que se estabelece uma relacio metonimica entre
os significantes realidade e atualidades, ou seja, que ambos podem ser vistos em relacdo de
proximidade de sentidos e, portanto, assim como o significante realidade, as atualidades possam
ser suturadas a sentidos de conhecimento geografico escolar.

Na Parte II desta pesquisa, serd dado relevo as formas como as atualidades sdo
articuladas ao conhecimento geogrifico escolar nas superficies textuais e imagéticas de
instrumentos curriculares, como as provas do Exame Nacional do Ensino Médio e da Comissao

Permanente para os Vestibulares da Unicamp, posto que esses instrumentos sdo capazes de criar

sentidos de conhecimento geogréfico escolar para o Ensino Médio.

7 A construcdo de quais acontecimentos sdo legitimados como relevantes o suficiente para se constituirem como
“os principais acontecimentos” em determinado momento e lugar é realizada, especialmente, pelos meios de
comunicag¢do, que decidem quais fatos tém potencial de se tornarem noticias que serdo continuamente propagadas.
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PARTE II - INSTRUMENTOS DE CURRICULO NA CONSTRUCAO E
VALIDACAO DE SENTIDOS DE CONHECIMENTO GEOGRAFICO ESCOLAR
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Capitulo 3. O Exame Nacional do Ensino Médio

Neste capitulo, o objetivo € trazer uma discussdo sobre os sentidos de
conhecimento geogréfico escolar que foram sendo construidos a partir da andlise dos itens do
Enem. Trata-se de buscar, por meio das provas de 2010-2019, na Matriz de Referéncia e em
publicacdes mididticas e literatura sobre o exame, no¢des que vao sendo construidas sobre os
tipos de conhecimento que sdo requisitados aos sujeitos que realizam o exame.

O Enem surge em 1998 como uma avaliagdo do Ensino Médio em escala nacional
e passa por uma reformulacdo em 2009 que o coloca como via de acesso ao Ensino Superior.
Nesta reformulagdo, ndo apenas as demandas atendidas pelo exame vao sendo re-imaginadas
e construidas, como também a estrutura das provas vai sendo reconstruida. A primeira parte
do capitulo apresenta 0 Exame Nacional do Ensino Médio de modo a ponderar acerca de
debates envolvidos na sua construcio, sua estrutura e reformulacdes ao longo do tempo e,
desta forma, as articulacdes que foram sendo operadas na sua cadeia de equivaléncias e
diferencas.

Na segunda parte discuto, brevemente, os recursos metodolégicos adotados na
delimitacdo do sentido de geogrdfico na superficie textual e imagética dos itens de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Ao afirmar se valer de uma perspectiva interdisciplinar de
organizacao dos contetidos requeridos no exame, a Matriz de Referéncia nao discrimina quais
sdo os contetidos referentes a Geografia, diferentemente do que ocorre nos vestibulares
promovidos pela Comvest. Desta forma, outras formas de interpretar o geografico foram
sendo construidas durante a realizacio da pesquisa. O ato de selecionar € compreendido como
uma operacdo de identificacdo, ou seja, se faz por meio de suturas e promove exclusdes a
partir de cortes antagdnicos. Trata-se de elencar o geografico a partir, igualmente, do ndo-
geografico.

Por fim, a dltima parte deste capitulo se destina a andlise dos itens, de modo que
alguns itens sdo incorporados no texto em consonancia as principais discussdes que julgo
comporem sentidos de conhecimento geografico escolar com base em uma perspectiva de
andlise do tempo presente e, portanto, das atualidades. Nesta etapa, hd a reflexdo acerca da
proposta de situacdes-problema empregada pelo exame e as construgdes de sentido de causa-
consequéncia que vao sendo articuladas aos itens, sobretudo aqueles portadores de elementos
geograficos. As entrevistas realizadas com os professores sao trazidas de modo a compor a
constelacdo de autores de referéncia. Ainda que parta da nocao de que as consideragdes que

realizo ndo correspondem, necessariamente, as intencionalidades dos entrevistados tendo-se
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em vista um inevitavel processo de tradugao, considero a poté€ncia das consideracdes por eles
realizadas durante nossos didlogos e reitero que mesmo apds as entrevistas suas falas

reverberaram em todo o decurso da pesquisa.

3.1. Uma proposta alternativa para o vestibular

“Em outras palavras: trocar 63 questoes ndo relacionadas diretamente a
conteiidos por 200 atreladas a conteiidos ndo seria, na prdtica, uma
concessdo ao primado dos conteiidos — que, se desprovidos de sentido,
reforcam a memorizacdo — em vez de reforcar o raciocinio? Se for mesmo
assim: ndo corremos o risco de, para substituir a indistria do vestibular,
instituirmos a indistria do Enem?”

(Keila Grinberg, 2009)'®.

Em substitui¢cdo no cargo de Ministra de Estado da Educagdo, Maria Helena
Guimardes de Castro assinou a Portaria N° 468/17, que prescreve novas regras do Enem,
exame criado pela Portaria n® 438/98. A nova portaria legisla, principalmente, sobre as
finalidades do exame. A partir do documento, a avaliacdo do Ensino Médio passa a ser
responsabilidade do Sistema de Avaliacdo da Educagio Bésica (Saeb), criado em 1990'°. O
exame deixa de ser, também, certificador do Ensino Médio, fun¢do que passa a ser exercida
pelo Exame Nacional para a Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja). De
acordo com a Portaria supracitada, o Enem se mantém como uma referéncia nacional para o
aperfeicoamento dos curriculos do Ensino Médio, instrumento de selecdo em diferentes
setores do mundo do trabalho e como base para criacdo de estudos e indicadores sobre a
educacdo brasileira. Todavia, pode-se afirmar que seu foco se volta, principalmente, ao acesso
ao Ensino Superior.

Ainda que tendo publicado seu trabalho em momento anterior as mudangas
supracitadas, Rocha (2013, p. 88) jd apontava a quantidade de demandas atendidas pelo exame
como um alargamento da cadeia de equivaléncia criada para garantir a sua consolidacdo. Por
meio de um olhar direcionado ao neoliberalismo, Lima (2005) defende que a partir dos anos

1990 o Estado passa a ter um papel avaliador direcionado, sobretudo, ao produto final e ndo

18 Reportagem do “Ciéncia Hoje” intitulada “O fim da indistria do vestibular?” de Keila Grinberg (Departamento
de Histéria da UFR]J). Disponivel em: http://cienciahoje.org.br/coluna/o-fim-da-industria-do-vestibular/. Acesso
em agosto de 2018.

19 As médias de desempenho do Saeb, juntamente com os dados gerados no Censo Escolar compdem o Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb).
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ao processo educacional. Esse papel seria fruto de uma reforma educacional liberal na qual a
avaliacdo opera como peca-chave na concretizacdo de um curriculo nacional. Nesta
racionalidade, o Estado vai se afastando da concepcao de executor e financiador da educacao
e sutura em si os sentidos de avaliador e regulador®’. Por meio do lema “aprender a aprender”
e da concep¢ao de habilidades e competéncias como base do discurso de sociedade do
conhecimento e pds-industrial, o Enem vai se estruturando na qualidade de um dos grandes
mecanismos da reforma do Ensino Médio projetado ainda no governo Fernando Henrique

Cardoso. Assim:

A educagio passa a ser pensada como forma de produgdo e servico, sob a
regéncia da l6gica do mercado e pelo afastamento gradual do Estado em seu
financiamento, mas ndo em sua regulacio. Assim, em nome desse processo
de objetivacdo, as especificidades dos processos educacionais que, até entao,
pressupunham uma necessaria “interagdo humana”, tendem a ser
prescindidas. Busca-se reduzir e subordinar a pratica do ensino-
aprendizagem a exterioridade, a partir da adogdo de regras e da utilizagdo de
um suporte material (livros, midia institucional, pardmetros) que se quer
prescritivo, estandardizado e, por isso mesmo, passivel de ser classificado,
mensurado e comparado, sempre com a finalidade de se atingir metas
(LOPES e LOPEZ, 2010, p. 91).

E possivel encontrar significagdes em torno do exame, como as construidas por
Vlach e Margal (2011), que vao ao encontro da proposta arquitetada pelo Enem. Trata-se do
discurso de que além de avaliar nacionalmente o Ensino Médio, o exame se configura como
uma substituicdo ao vestibular. Segundo as autoras, o Enem € compreendido como uma
“alternativa filosofica” ao vestibular, direcionado a priorizacdo da capacidade de leitura,
interpretacdo e aplicagdo de conceitos de maneira interdisciplinar em contraposi¢do a um
ensino conteudista (CECIM, 2020 [no prelo]).

Em didlogo com Jameson (2001), Lopes e Lopez (2010) refletem sobre as
influéncias da globaliza¢do na Educacgdo, argumentando que essa a¢do estd além da insercao
de novas tecnologias e do fortalecimento de determinada disciplina em detrimento de outra,
como: “A insercao de novas linguagens da informadtica no curriculo, o fortalecimento do
ensino de ciéncias e matematica, a valorizacdo da sociologia como suporte ao entendimento
das relagdes transculturais, o dominio da linguagem, tanto oral quanto escrita, revelando a
importancia da comunicacao em seus diversos sentidos” (p. 92). De acordo com as autoras, as

transformagdes no mundo do trabalho fundamentadas em uma centralidade na cultura e

20A autora também justifica sua argumentacdo a partir de uma discussdo referente a processos de transferéncia
de financiamento do Estado para o dmbito estadual e municipal (LIMA, 2005, p. 50 ).
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reordenamento geopolitico-econOmico, acarretam novas exigéncias no que tange as
competéncias e habilidades necessdrias para que o trabalhador se insira neste mundo de
mudangas cada vez mais vertiginosas.

Nessas articulagdes, o conhecimento passa a ser entendido como uma
manifestacao dos resultados dos exames. Essa identificag¢ao € construida tanto por aqueles que
o idealizam, como por aqueles que analisam seus resultados e desdobramentos sociais. E desta
maneira que servicos como a educacao se tornam padronizados, quantificados e comparados
em fun¢do de uma légica de performatividade e responsabilizacio (accountability), de modo
que os resultados dos testes dos estudantes sdo figurados como equivalentes aos seus
conhecimentos (LOPES e LOPEZ, 2010, p. 101).

Sob um prisma pds-fundacional, o Enem é concebido como um universal fruto de
uma operacdo hegemonica responsdvel por colocar, provisoriamente, distintas unidades
diferenciais em uma unica cadeia de equivaléncias. Desta forma, em um projeto de
universalidade, o exame é nomeado como “avaliacdo sist€mica, certificadora e classificatoria”
(ROCHA e RAVALLEC, 2014, p.1995). Em Rocha (2013), por meio de andlises sobre o
Enem e as significagdes que sdo construidas a partir de sua utilizagdo como avalia¢do nacional,
alguns significantes sdo privilegiados, como o significante avalia¢do em sua articulagdo ao
chamado rendimento escolar. O termo rendimento escolar tem seus sentidos suturados em
desempenho do aluno e desempenho académico e € entendido como uma das demandas que
o exame busca atender com o objetivo de se constituir como demanda popular, no
entendimento laclauniano do termo. Para a autora, a mudanca do Enem se pauta em uma
politica anunciada na década de 1990, porém implementada na gestio Lula, cujo propdsito é

assegurar o exame na qualidade de acesso as instituicdes de Ensino Superior.

Entendo que o suplemento do “rendimento escolar” suturado nas finalidades
do Enem qualifica, sobretudo, projetos em torno da organizacio curricular
do Ensino Médio, porque hegemoniza a metonimia do desempenho do aluno
como desempenho académico. Em suma, como vimos nas referidas
portarias, comunidades epistémicas tém sua demanda atendida quando o
“rendimento escolar” ¢ significado pelo “desempenho académico”
(ROCHA, 2013, p. 91).

Segundo Lopes e Lopez (2010), nas publica¢des alusivas ao Enem hé a construgao
de uma cultura da performatividade. Nesta l6gica, se centrando na autorregulacdo das
performances dos individuos, o foco do exame ¢ a formacgao de sujeitos onicompetentes “(...)
em relacdo a eficiéncia social do sistema de ensino e, consequentemente, do sistema social”

(p- 90). Os sujeitos onicompetentes, portanto, sdo aqueles que estdo sempre aptos a demonstrar
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seus conhecimentos e desempenhos e em processo permanente de avaliagao.

No ambito desta pesquisa, como apresentado anteriormente, penso o Enem a partir
de sua reformulacdo em 2009, em funcdo da qual o exame se tornou um meio para selecio
unificada nos processos seletivos das universidades federais e também de instituicdes de
ensino superior privadas (universidades, centros universitarios e faculdades). Neste processo,
0 exame passa também a apresentar uma divisdo demarcada em quatro dreas do conhecimento
— Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
Matemadtica e suas Tecnologias e Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias com 45 itens em
cada drea, no lugar de 63 itens interdisciplinares.

Segundo o INEP?!, os objetivos da reformulacdo compreendem a democratizagio
do acesso ao Ensino Superior, a possibilidade de mobilidade académica e a reestruturagdo do
Ensino Médio. Outrossim, penso a potencialidade de uma discussao acerca dessa mudanga do
exame articulada a estrutura do vestibular, mais especificamente do vestibular da
Universidade Estadual de Campinas, que serd debatida com maior detalhamento no capitulo
subsequente. A condenagdo do vestibular como modelo falido de exame se constréi por meio
da sua dentincia como promotor de uma organizag¢do curricular por disciplinas. Antagénico a
esse sistema, o Enem se propde a partir de uma organizagdo curricular por competéncias,
mesmo que sua proposta de interdisciplinaridade ndo escape a uma légica disciplinar.

Ainda sobre as comparacdes realizadas entre o exame e o vestibular tradicional,
Barros (2014, p. 1083) discute o sistema de pontuacdo que engendra a classificagdo dos

participantes do Enem para o pleito de vagas no Ensino Superior. De acordo com a autora,

(...) 0 acesso a graduacdo, nesse caso, esta relacionado ao niimero de pontos
obtidos no Enem e a quantidade de vagas que o curso da preferéncia do
estudante possui. Ou seja, ndo muito diferente do que sempre foi visto no
vestibular. Em outras palavras, a 16gica do mercado presente nesse tipo de
prova permanece na politica atual do governo, pois os alunos que nio
tiveram um ensino voltado para esse tipo de selecdo continuardo em
condi¢des menos favordveis para ingressar no ensino superior (BARROS,
2014, p. 1083).

Desta forma, encerro este topico - mas nao este debate - corroborando com as
consideracdes que o abriram. Em texto publicado no Ciéncia Hoje, Keila Grinberg questiona
as reformula¢des do Enem em 2009 a partir da premissa de que seu contraponto em relacao
ao vestibular seria resultado de um intento de mobilizacdo de um raciocinio nos sujeitos em

detrimento de um estudo conteudista pautado na memorizacdo; uma légica de habilidades e

21 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio Acesso em agos/2018.
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competéncias em prejuizo de uma légica disciplinar e descontextualizada. Embora afirme
reconhecer as mazelas do vestibular e as promessas do Novo Enem, seu questionamento vai
ao encontro das andlises e ponderacdes até aqui suscitadas quando tensiona o exame na
condicdo de um novo vestibular. Em outras palavras, segundo a professora, estarfamos
correndo o risco de, ao mirar na aboli¢do da indudstria do vestibular, acertarmos na sua
substituicdo pela inddstria do Enem.

Dando continuidade aos objetivos do capitulo, no préximo tépico sdo discutidas
as possibilidades de uma delimitacao de sentidos para uma selecao e identificacao disciplinar
no Enem. Desta forma, € apresentada a metodologia incorporada para a organizacdo das
discussdes de cunho atual na superficie das provas de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,

assim como dos itens com predominancia de elementos de identificacdo geogréfica.

3. 2. Como delimitar e operar o sentido de geogrdfico no Enem?

Segundo Laclau e Mouffe (2015, p. 185-186), ndo somente a fixacdo de sentidos
€ possivel, como a total ndo-fixacdo é assumida como uma impossibilidade. Os autores
defendem que uma absoluta fixagdo € irrealizdvel, ou seja, o estabelecimento de fundamentos
permanentes fruto de uma identidade plenamente constituida. A defini¢do ultima de qualquer
sentido estaria submetida a existéncia de significados transcendentais, desabilitando o campo
e o jogo de significacdes. Nesta direcdo, o titulo do tdpico, a despeito de um certo ar de
descrigdo instrutiva (resposta a um “como (...) ?”’), agrega em si uma discussao sobre decisdes
que envolvem processos de inclusdo e exclusdo, de sutura e de construgdo de sentidos.

Mesmo que resultantes de uma metodologia com base em leituras sobre a
Geografia escolar e uma Geografia do Enem, as deliberacdes sobre os sentidos geograficos
adotadas nesta tese nao se pretendem como um projeto totalizador e pautado em fundamentos
irrevogaveis que fecham, em definitivo, as possibilidades de sentidos propiciadas pelos itens
em consonancia com a Matriz de Referéncia do Enem e outros documentos que possam entrar
em suas cadeias articulatdrias. Para a andlise dos itens como cumprimento de um dos objetivos
sustentados durante esta pesquisa, foi necessdrio delimitar quais seriam os itens selecionados
para compor andlises mais aprofundadas. As dificuldades de se desenvolver ou incorporar
uma metodologia que permitisse fechar os sentidos de conhecimento geogréafico escolar na
superficie textual e imagética do exame me acompanharam na maior parte do percurso do
trabalho.

Como elaborar fechamentos provisoérios de sentido que fossem embasados e
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consistentes, ainda que precdrios e contingenciais? De outro modo, quais posicionamentos
assumir no que se refere aos cortes antagbnicos mobilizados nestas escolhas? Delimitar
elementos geograficos nos itens, ou uma Geografia do/no Enem, trata-se de uma aciao que
encontra contiguidade em uma perspectiva disciplinar de andlise. Desta maneira, mesmo que
possamos conceber a interdisciplinaridade como parte de uma légica disciplinar, o discurso
de interdisciplinaridade construido pelo exame e validado pela proposta de habilidades e
competéncias ndo apaga, mas pode ofuscar identificagdes disciplinares mais marcantes.

Na Matriz de Referéncia do Enem, a Geografia compde a drea de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Por esta razdo, optei por abordar apenas as provas desta drea de
conhecimento, ainda que considere ser plausivel a presenca de elementos comumente
associados a Geografia em outras dreas, como a de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.
Trata-se de um recorte, uma elei¢cdo metodoldgica que leva em consideracdo os componentes
curriculares estabelecidos pelo INEP em cada uma das areas de conhecimento. No que se
refere as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, apesar do site do INEP?? afirmar que a 4rea é
composta por Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia, o proprio documento
disponibilizado pelo 6rgdo ndo discrimina os componentes ao apresentar os objetos de
conhecimento da drea, o que ndo ocorre no documento de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, por exemplo. Desta forma, os objetos de conhecimento das Ciéncias Humanas
sdo apresentados como comuns a todos os componentes curriculares da drea, o que ofusca
ainda mais as suas fronteiras disciplinares.

Podemos conceber que hd um duplo reforco de enunciagdo da
interdisciplinaridade nas provas em se tratando desta drea, posto que além de constituir o
discurso interdisciplinar adotado por todas as dreas de conhecimento do exame, tem ainda sua
interdisciplinaridade reiterada quando na Matriz de Referéncia ndo hd discriminacdo dos
componentes curriculares no que se refere aos seus objetos de conhecimento.

Em relacdo as habilidades e competéncias, essas ndo sdo detalhadas por
componente curricular em nenhuma das dreas de conhecimento. Embora o exame adote as
habilidades e competéncias como projeto que se constréi como antagénico a tradi¢do
disciplinar, segundo Rocha (2013, p. 138), elas podem ser compreendidas como “(...)
nomeagdes de saberes, cuja operacdo de significacdo as converte em atos, verbos, cujos
sujeitos sdo os alunos, envolvendo ora identificacdes disciplinares, como conceitos

geograficos, ora experiéncias cotidianas no estatuto do saber validado”. Desta forma, ainda

22 INEP — “Matrizes de Referéncia”. Disponivel em: <http:/portal.inep.gov.br/matriz-de-referencia> Acesso em
margo de 2020.
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que se trate de uma proposta hibrida de disciplinaridade-interdisciplinaridade, os componentes
ndo apresentam um caminho explicito de identifica¢do disciplinar e para ponderar sobre 0s
sentidos de conhecimento geografico escolar construidos pelo exame a partir de um discurso
de mundo atual, foi preciso considerar uma forma de estabelecimento de critérios para selecao
dos itens.

Neste trajeto, a espacialidade dos fendmenos sociais foi interpretada como
possibilidade de um indicador classificatério dos itens que envolveriam conhecimentos
geograficos. Ainda assim, compartilho das assercdes de Rocha (2013, p. 141), segundo a qual,
ndo podemos considerar que a Geografia seja o unico componente curricular a trazer
elementos espaciais em seus itens. A autora, que também discute a classificacao de itens com
elementos geograficos no Enem a partir da perspectiva da Teoria do Discurso, opta por
considerar como recorte os conceitos-chave que habitualmente sdo elencados na condicao de
geograficos. Entretanto, o faz com a ressalva de que a espacialidade ndo € restrita a esses
significantes privilegiados. Nesta dire¢do, afirma que “(...) ‘pensar por conceitos’ pode ser
tomado como constru¢ido do corte antagdnico da identificacdo geogréfica, como cadeia de
equivaléncias que interrompe fluxos de significados espaciais, mas nunca (ou exclusivamente)
a producdo de sentidos espaciais” (ROCHA, 2013, p. 143).

A partir desta concordancia teérico-metodoldgica, realizei as leituras de todos os
itens de Ciéncias Humanas das edi¢des de 2010 a 2019. Outro aspecto levado em
consideragdo, nessa tese, foram as referéncias utilizadas para os recursos dos itens, sobretudo
aqueles que diziam respeito a excertos de artigos, capitulos de livros, reportagens e noticias.
Nesta andlise foi possivel depreender a énfase dada aos recursos com origem académica e a
predominancia de alguns jornais e revistas de grande circulacdo no Brasil.

Ap6s as primeiras impressodes das provas, ponderei sobre a necessidade de, antes
mesmo de uma tentativa de eleicdo de itens identificados com o que considerei serem
elementos geogrédficos, buscar uma forma de analisar a presenca de um discurso do
presente/atualidades nas superficies textual e imagética do exame. As discussdes de cunho
atual entdo ganharam relevo, independente de suas relacdes com os componentes curriculares
para, em momento posterior, selecionar aqueles itens que considerasse mais proximos de uma
discussao geogréfica. Foram elencados significantes que trouxessem alguma articulagdo com
a dimensao do atual e das atualidades, tais como presente, atual, atualidade, hoje, nos ultimos
anos, nos ultimos decénios/iiltimas décadas, contempordneo. Considerei, igualmente, nas
referéncias dos recursos utilizados nos itens aquelas que encontravam correspondéncia em

trechos de noticias e reportagens propagadas pelos meios de comunicagdo no ano de aplicacao



100

do exame ou em poucos anos anteriores.

Dialogo com os estudos de Rocha (2013), para quem a andlise do item cria o
desafio da proposic¢ao de uma tipologia para ordenar e coletar dados a0 mesmo tempo em que
reconhecemos a parcialidade nessa decisdo. Todavia, € este processo que confere
inteligibilidade na escrita ao se trabalhar com dados volumosos. A tipologia, igualmente, deixa
fugir o que ndo temos acesso, o que no caso do exame seria a intencionalidade dos

elaboradores dos itens.

(...) toda espécie de tipologia é um exercicio de nominag¢do que poderia ser
entendida como um momento do corte antagdnico, a identificacdo de um
padrdo de sentidos. (...) A segunda constatacdo trata da fragilidade da
tipologia adotada para a construcdo de evidéncias empiricas, e para a
constru¢@o de um painel de densidade dos saberes no ENEM, sem considerar
as condi¢des de producdo e de sele¢do do item (Ibidem, p. 154 e 157).

Compreendo a selecdo dos significantes como uma operagdo de corte antagdnico
que cria um exterior constitutivo representado por aqueles itens que sdo definidos como nao
portadores de discussdes concebidas como atuais. Estas decisdes metodoldgicas ndo sao
capazes, constitutivamente, de assegurar a selec@o de todos os itens com discussodes atuais nas
provas, principalmente quando o préprio significante atual também é alvo de disputas por
significacdo. A titulo de selecdo, considero os meios de comunicacdo e as publicacdes, sejam
académicas ou ndo, como reguladoras do discurso do presente ao definirem, discursivamente,
quais sdo os temas, acontecimentos e conteidos que caracterizam a organizacdo, O
funcionamento e as formas de expressao da realidade atual.

Portanto, reitero que nesta pesquisa os itens portadores de um discurso atual sdo
aqueles que, para além dos significantes aqui privilegiados, fazem referéncia a discussdes
proeminentes nos meios de comunicacao e/ou nas referéncias académicas das quais fazem uso
e que guardam essa dimensao de explicacdes do mundo atual ou da realidade presentificada.
Sao discussdes que, recorrentemente, abarcam as tomadas de decisdes em instancias publicas
e privadas, como reformulagdes na legislacdo, em bandeiras erguidas por movimentos sociais,
sobre conjunturas que reverberam em diversas instancias da sociedade e etc.

Tratam-se de paradigmas e acontecimentos significados como constitutivos do
nosso tempo, mesmo que este tempo esteja igualmente em contestacdo. Isto posto, para efeito
da anélise dos itens, foi considerado o tempo presente significado como data de ocorréncia
dos eventos e sua permanéncia em discussdes nos dias de hoje. Na decisdo de quais itens sdo
atuais e quais nao sdo, o corte antagbnico estd na permanéncia dos acontecimentos; sao

discussdes que sdo estabelecidas no gertndio das acdes no presente. Ou seja, aquilo que esta
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ocorrendo, que estd sendo discutido, que estd sendo noticiado e atestado como atual.

Apés leituras voltadas ao que julguei serem elementos marcadores das
atualidades, as andlises se voltaram aos elementos geograficos presentes no exame. O caminho
escolhido para a delimitacdo dos itens mais préoximos de discussdes geograficas foi pautado
na anélise de significantes privilegiados (conceitos) a partir da Matriz de Referéncia do Enem,
dos PCNem e de vulgatas. A Matriz de Referéncia do Enem apresenta elementos que sdo
passiveis de identificagdo geografica, pois dizem respeito a significantes que comumente sao
articulados como componentes da Geografia escolar. A proposta estabelecida pela Matriz é
concebida como terreno de disputas politicas que definem quais sdo os saberes elencados
como primordiais para a educacdo nacional, tendo-se em vista que o Enem foi criado com a

finalidade de avaliar a Educagdo Bésica por meio dos sujeitos egressos do Ensino Médio.

Competéncia de area 2 - Compreender as transformacoes dos espacos
geograficos como produto das relacdes socioecondmicas e culturais de
poder.

H6 - Interpretar diferentes representacdes graficas e cartograficas dos
espacos geograficos.

H7 - Identificar os significados histérico-geogréficos das relacdes de poder
entre as nagoes.

HS - Analisar a ag¢do dos estados nacionais no que se refere a dindmica dos
fluxos populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econémico-
social.

H9 - Comparar o significado histérico-geografico das organizacdes politicas
e socioecondmicas em escala local, regional ou mundial.

H10 - Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais e a
importancia da participa¢do da coletividade na transformacado da realidade
histérico-geografica.

Competéncia de area 6 - Compreender a sociedade e a natureza,
reconhecendo suas interacdoes no espaco em diferentes contextos
historicos e geograficos.

H26 - Identificar em fontes diversas o processo de ocupacdo dos meios
fisicos e as relacdes da vida humana com a paisagem.

H27 - Analisar de maneira critica as interagdes da sociedade com o meio
fisico, levando em consideracdo aspectos histéricos e (ou) geograficos.

H28 - Relacionar o uso das tecnologias com os impactos sécio-ambientais
em diferentes contextos histérico-geograficos.

H29 - Reconhecer a fung@o dos recursos naturais na producio do espaco
geografico, relacionando-os com as mudangas provocadas pelas acgdes
humanas.

H30 - Avaliar as relacOes entre preservacdo e degradacdo da vida no planeta
nas diferentes escalas (INEP - MATRIZ DE REFERENCIA DO ENEM,
acesso em outubro de 2019).

Desta forma, as competéncias 2 e 6 trazem enunciados que frequentemente sao
alvo de disputa de identificacdo com o conhecimento geografico, que tem em si o suturamento

de conteudos referentes as transformagdes do espaco geografico com base em relacdes de
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poder, cultura, aspectos socioecondmicos e os estudos sobre a relacdo sociedade e natureza
pautados em perspectivas histdricas e geograficas.

Rocha (2012), ao dialogar Goodson (1997), Laclau e Mouffe (2006) e Lopes
(2008, 2010, 2010a), afirma que a disciplina € uma condig¢ao politica por meio da qual sujeitos
atuam com estratégias variadas com o intento de reivindicarem determinados contetidos como
seus. A atribui¢do de um contetido a uma disciplina € um jogo de atendimento de demandas
e, portanto, o que fica e o que € jogado para fora da cadeia de equivaléncias na Matriz de
Referéncia € resultado das disputas entre esses grupos. Segundo a autora, no discurso das
competéncias € possivel verificar estabilidades curriculares que sdo fruto justamente de
reivindicagdes de grupos com identificac@o disciplinar. Desta forma, a permanéncia de alguns
saberes se dd com base na sua validagdo como verdade por parte desses grupos. Concordo

com a autora quando esta coloca que:

Entdo, preferimos reabilitar a disciplina porque, a despeito das consideraveis
criticas como modalidade de organizacao de sentidos
escolarizados/escolarizaveis, ela parece-nos ainda como promissora
reivindicagdo da cultura escolar, na organizacdo de politicas publicas ou no
processo de aprendizagem de muitos alunos. O que esta em disputa é como
organizamos nossas demandas e com que iremos equipard-las,
horizontaliza-las, diante do projeto de pluralismo democratico radical
(ROCHA, 2012, p. 18 e 19 — grifos meus)

O que esta em questdo, portanto, mais do que a discussao sobre a organizagado de
saberes escolarizados/escolarizdveis na proposta disciplinar, posto que essa igualmente
apresenta poténcias em termos de cultura escolar, é o jogo politico que articula aquelas
demandas que se aproximam de um programa de pluralismo democraitico radical. Neste
mesmo sentido, as chamadas vulgatas, podem ser consideradas sob essa perspectiva politica.

De acordo com Lestegas (2002), uma vulgata:

(...) es un conjunto de conocimientos o contenidos explicitos compartidos
por el profesorado y considerados como caracteristicos de la disciplina, lo
que significa que conviene eliminar de ella todo lo que no sea considerado
como un saber absolutamente aceptado por todos. De manera que, aunque el
conocimiento geografico sea el producto de discursos muy variados y a
veces incluso divergentes, el profesor de geografia debe limitarse a ensefiar
s6lo aquello que aparece como no-discutible (p. 175).

Nesta pesquisa, vulgatas sdo compreendidas como conceitos, termos e
conteddos/conhecimentos que disputam o imagindrio construido sobre o que pode ser

considerado legitimo na qualidade de conhecimento geografico escolar. Os elementos que
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compdem as vulgatas ndo sdo dados a priori e, tampouco, sdo objeto de consenso. Os
conteddos mais popularizados em cada disciplina escolar sdo aqueles que se constituem em
condicdo hegemonica, o que significa dizer que estdo constantemente sendo disputados e
tendo suas identidades negociadas no pleito ao lugar de universal e na sua instituicdo como
demanda popular.

Na selecdo dos itens a partir dos elementos até entdo discutidos, considero que, no
exame, o geogrdfico se organiza pela reiteracao de discursos sobre a relacdo entre a sociedade
e a natureza. Nessa relagao abordada de forma dicotdomica, os itens versam sobre como se da
a relagdo do ser humano com o espaco, trazendo perspectivas epistemoldgicas que diferem
entre si, embora algumas se sobressaiam em detrimento de outras, sobretudo quando pensado
pela via das atualidades. Nesta direcdo, essa relacdo aparece, principalmente, ainda que nao
exclusivamente, em termos de relacdes afetivas com o espaco, da acdo da técnica e a partir
de objetificacdo da natureza como equivalente a recurso natural. Outras duas associagoes
realizadas com a Geografia escolar, que podem ou ndo compor as construgdes de sentidos da
relacdo sociedade-natureza, dizem respeito as tematicas fisico-naturais e as representacoes
cartogréaficas.

Considerando as discussOes suscitadas até o momento, ao analisar as provas sob o
prisma do discurso do atual, os itens foram apreendidos como promotores de sentidos de
organizacao e funcionamento do mundo e do ser humano contemporaneo pautados no papel
da técnica e da ci€ncia como estruturantes desse modo de ser e de se organizar socialmente.
Articulado a essa concepcdo, as discussdes que envolvem a globalizacdo sdo igualmente

concebidas como componente deste projeto de demarcagdo do periodo atual.

Competéncia de area 4 - Entender as transformacoes técnicas e
tecnologicas e seu impacto nos processos de producdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na
organizacao do trabalho e/ou da vida social.

H17 - Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no
processo de territorializacdo da producio.

H18 - Analisar diferentes processos de produgao ou circulacio de riquezas e
suas implicag¢des sdcio-espaciais.

H19 - Reconhecer as transformacdes técnicas e tecnoldgicas que determinam
as varias formas de uso e apropriacio dos espagos rural e urbano.

H20 - Selecionar argumentos favordveis ou contrdrios as modificacdes
impostas pelas novas tecnologias a vida social e ao mundo do trabalho (INEP
- MATRIZ DE REFERENCIA DO ENEM, acesso em marco de 2020).

A Matriz de Referéncia elenca como uma de suas competéncias a compreensao
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das técnicas e das tecnologias como promotoras de transformagdes de grande impacto social.
Como argumentado anteriormente, ndo hd garantias de que os conteidos que abarcam a
temdtica da tecnologia apresentem identificacdo disciplinar direta e definitiva com a
Geografia, haja vista que o exame se propde a partir das competéncias e nao dos saberes
disciplinarizados, propriamente ditos. H4, no entanto, a permanéncia da l6gica dos saberes
com base em disputas politicas que envolvem comunidades disciplinares e, desta forma, a
defini¢do do que deve e do que ndo deve ser ensinado na educacao bésica.

Ao retomarmos o debate acerca dos recursos metodolégicos empreendidos para a
andlise dos itens, podemos considerar a existéncias de significantes que compdem a cadeia de
equivaléncias do que é reivindicado como alvo de estudos da Geografia escolar. Ao
estabelecerem os conceitos a serem trabalhados no ensino de Geografia, os PCNEM
(BRASIL, 2000) elecaram a paisagem, o lugar, o territorio, a escala e, por fim, a globalizacao,
a técnica e as redes. Mais recentemente, a BNCC (BRASIL, 2018) também acrescentou regiao
e natureza. A elei¢do destes significantes como “préprios” da Geografia reclama ao debate
geografico as discussdes que os envolvem e, novamente, se configura como resultado de
disputas politicas entre grupos que definem quais sdo os conteidos validados como

geograficos em escala nacional. De acordo com o documento:

Este conjunto de conceitos-chave ndo deve ser entendido como uma listagem
de conteidos ou um receitudrio, mas como elemento norteador da
organizacao curricular e da definicdo das competéncias e habilidades bésicas
a serem desenvolvidas no Ensino Médio, a partir dos referenciais postos pelo
conhecimento cientifico da Geografia (PCNEM, 1999, p. 34).

O debate sobre quais conteudos sdo constitutivos da Geografia permanece em
disputas discursivas, pois considero que o jogo politico de identificagcdo é ontoldgico ao social,
de modo que a construcao de sentidos do que é ou ndo é geogréfico, seja nos documentos
curriculares, ou nos instrumentos curriculares, como o vestibular e o exame, esta sendo
reivindicadas por diversos grupos que compdem a comunidade disciplinar e que extrapolam
a elaboracao desses textos.

Com base no debate sobre técnica e ciéncia como constitutivos e orientadores de
um sentido de globalizagdo reiterado pelo exame, retomei os itens com este enfoque seletivo,
realizando uma andlise mais aprofundada sobre em que medida esses enunciados se
associavam a uma nog¢ao de tempo presente nos itens das Ciéncias Humanas de modo geral
e, posteriormente, nos itens com sentidos geograficos. Outrossim, foram elencados itens

considerados como constituintes de uma cadeia de equivaléncias que envolve as atualidades
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e conteudos de geopolitica, que podem ser interpretados na Matriz de Referéncia e, em grande
medida, orientam as publicacdes diversas voltadas aos estudos para a realizacdo do Enem.
Desta maneira, foram estipulados trés grupos de palavras-chave para orientarem
novas leituras das provas: i) significantes relacionados a técnica e suas variagdes, como
tecnologia e tecnologico, por exemplo. Neste grupo também foram acrescidas palavras
associadas a ciéncia e informacdo; 11) significantes que mobilizassem um sentido de tempo
presente, como atual, atualmente, contempordneo, hoje e suas derivagdes, como
anteriormente referenciado; iii) por fim, significantes relativos a processos globais, como

globalizacdo, mundializacdo, internacionalizagdo e similares.

FREQUENCIA DOS SIGNIFICANTES
(2010-2019)
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Figura O1. Frequéncia em que os grupos de significantes elencados apareceram nos itens nas

edi¢des do Enem de 2010-2019%. Fonte: Elaboragio da autora.

Os itens nos quais os significantes elencados apareciam foram cruzados para
verificar se esses significantes se combinavam nos itens e partir disso, quais sentidos iam
criando em cada um deles. A partir do gréifico € possivel concluir que ndo hd um padrao
visivel de quantidade de itens onde esses termos estdo organizados. Como se trata de uma
busca por palavras, esta forma de selecdo deixa de fora os itens que, mesmo que sem a
presenca desses significantes, mobilizam sentidos que os envolvem. Esta forma de
organizacao direcionou a busca para itens onde apareciam os significantes elencados, mas
que ndo necessariamente se encontravam vinculados a sentidos concebidos como
geograficos. Esta observagao nos traz que esta discussao ndo € estabelecida unicamente pela

identificacao disciplinar da Geografia. O intento desta pesquisa, no entanto, estd em avaliar

23 Em determinados anos, ha provas “A” e provas “B” devido ao fato de que nos anos especificados, o exame,
por razdes diversas, contou com mais de uma aplicacio das provas.
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como uma “Geografia do Enem” constréi sentidos de atual em seus itens € em como estas
significacdes podem criar demandas para estudantes da Educacdo Bésica.

A despeito da metodologia desenvolvida, ndo conjecturo que esta orientacao seja
capaz de capturar todos os itens que trazem sentidos de discussdes atuais, posto que nao se
trata de uma organizacdo capaz de apreender a totalidade da prova, embora auxilie na
sistematizacao da selecdo dos itens. Nao haveria, ademais, metodologia suficiente para atingir
esse intento. Assim, trago ao debate no préximo tépico, a andlise de itens que sustentam
discussdes acerca do mundo atual, mesmo que, eventualmente, ndo apresentem oS
significantes especificados.

Outrossim, conforme discutido anteriormente, a delimitacdo do que concebo
como atual € resultado de cortes a partir de interrupcdes de fluxos de sentido que qualificam
quais eventos e discussdes se encontram no campo da atualidade. Prosseguindo na
metodologia exposta, foram criadas tabelas para todas os itens considerados como
mobilizadores de elementos geogrificos de todas as provas de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias no recorte temporal de 2010 a 2019. Nessa tabela de fichamento foram
organizadas informacdes sobre as origens dos recursos utilizados no item, seus conteudos
predominantes, conceitos mobilizados e relagdo com os objetos de conhecimento delineados

na Matriz de Referéncia, conforme consta na Tabela O1.

QUESTAD 45 FEOE W OB OB S B S B E B OB B

Am TR TGO S trmnsnacionsis, intensiflicadas 5]
penaralizadas nas altimas dicadans do século W,
oaxprassam aspoctos particularments importanios da
prableomatica racial, visto como dilema tambdm mundial
Diaslocam-ase individues, fTamilias e colelividades para
Iugares proximos e distantes, envolvendo mudancas
mais ou meonos drasticas nas oondigSes do wida
o irabalho, &m padrfos o wvalores soocioculiurais
Deslocam-as  poars sooisdades ssmaelhanios a ]
radicalmants distintas, algumas vae2es compraendando
culluras ou Mmeasmo clvillzagbes iotalmonie divarsas

sk O & S0 0 glonsiemg T oF e 10 asmeon lhessses Fii

& mobilidade populacional da segunda metades do

séculc XX love wom papel importante na formagio

aocial @ scondmica de diversss oslados naciconais

Uma razico pars of movimeEnios 1't'lig‘l'ﬂ1.fjrh'.lﬁ nas

ultimas décadas & uma politica migratdria stual dos

paldes desenvolvidos afo
8 busca de oportunidades de trabalbo & o aumento
die barroiras contra & i gso

@ a nooessidado do qualificogao profissional o a
abariura das frontsiras Baca o iu1|gr+|||1l_“'-,|

@ o dessnvaldments de projelos de peaqulaa @ o
acautolamenio dos bens dos Imigrantes.

B o expanssico da fronieira agricola o o expulsio dos
imigrantes qualificados

3 a fuga decomaniea da conflitos politicos & o
fortalecimanto de politicas socials

Figura 02. Item 45 da Prova de 2011. Gabarito: A. Fonte: Inep, 2011.

Tabela 01. Anélise dos itens. Enem 2011 Prova Azul. Elaboragdo da autora.
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Enem 2011 - Item 45 da Prova Azul

Contetido Migracio Internacional

Conceitos migracdo, mobilidade populacional, imigrantes, fronteira, fronteira agricola

Recursos Pedagogicos | Fragmento de texto de IANNI, O. A era do globalismo. Rio de Janeiro:
Civilizacdo Brasileira, 1996.

Matriz de Referéncia | C2 - H8 (Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere a dindmica dos
fluxos populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econdmico-
social.)

A cada item discutido no corpo do texto, uma tabela como a apresentada foi
construida de modo a facilitar uma discussdo sobre as possibilidades de sentido de
conhecimento geografico escolar produzidos pelas provas do Enem a partir das atualidades.
O sentido de geogrdfico no Enem, portanto, foi construido em funcido de fechamentos de
sentido daquilo que apresento como conteidos, conceitos e termos que comumente se
associam ao conhecimento geografico escolar como fruto de disputas politicas, seja a partir
de documentos curriculares, da Matriz de Referéncia, dos sites voltados ao vestibular - onde
as vulgatas intentam sua estabilizacdo -, das falas dos professores nas entrevistas ou ainda
dentro da minha prépria experiéncia como professora de Geografia.

Novamente, qualquer delimitacdo é resultado de escolhas que elencam o que é
incluido e o que € excluido do jogo politico de identificacdo. Assim, trata-se de uma operacao
de corte antagdnico que seleciona, em funcdo de disputas discursivas, um fechamento de
sentidos, de fundamentos, ainda que nesta pesquisa os considere como constitutivamente

contingenciais, precarios e provisorios.

3.3. As novas relacoes socioespaciais a partir do avanco da técnica e a globalizacdo como
as expressoes geograficas do mundo atual

O Enem, na condi¢do de processo seletivo de acesso ao Ensino Superior,
passou a ser alvo de uma série de ferramentas voltadas aos vestibulares, tais como cursos
preparatorios, reportagens, sites e paginas em plataformas como Facebook, Instagram e

YouTube. Desta forma, ha uma produgdo que procura ensinar como os candidatos devem se
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preparar para o Enem, seja em termos de formato de suas provas, seja no que se refere ao
conteddo curricular demandado por cada area de conhecimento. Na superficie textual que
cobre essas publicacdes € comum a associacdo entre 0 Enem e temas atuais, sobretudo na
Redacdo, nas dreas de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias, de modo que grande parte dos temas significados como “atuais” sdo aqueles que
dizem respeito aos acontecimentos sociais, sobretudo os que se relacionam a disputas
politicas, econdmicas e culturais. Realiza-se uma relacao hegemonica que constréi a prova do
Enem como atual de modo mais abrangente, ainda que na drea de Matemadtica e suas
Tecnologias e em alguns itens da drea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, o discurso

do atual ndo seja tdo proeminente.

A preparagdo para o Enem ndo € nada fécil, ainda mais quando — além de
estudar todas as matérias — € preciso estar bem informado sobre os
principais acontecimentos do Brasil € do mundo. Como sabemos que nem
sempre os estudantes t&ém tempo para acompanhar todas as noticias todos os
dias, separamos as dez principais atualidades de 2019 que podem aparecer
em algumas questdes ou até mesmo como tema de redacdo no Enem (Site
Stoodi**, 2019).

H4 um movimento de diversos cursinhos pré-vestibular, desses sites, paginas e
blogs sobre vestibular, que procura antever as temdticas e conteidos abordados pelas provas,
sejam dos vestibulares regulares ou do Enem. Esta antecipacdo dos temas também gera
demandas para os professores da Educag¢do Basica, como interpreto na fala da professora
Luiza sobre as expectativas dos alunos sobre o relevo da Rissia que foi demandado pelo
vestibular 2018 da Unicamp no ano em que se completava cem anos da Revolucdo Russa,
conforme serd discutido no proximo capitulo. Todos os anos sdo realizadas entrevistas com
professores sobre suas opinides acerca das edicdes do Enem, quais assuntos eram esperados,
quais contetdos sdo concebidos como cldssicos, quais itens foram inusitados e, ainda, se
acreditam que o perfil do exame tem se alterado ao longo dos anos, sobretudo apds sua

instituicdo como prova de sele¢@o para o Ensino Superior.

De Brexit a Brumadinho, os candidatos precisam ter pelo menos uma nog¢éo
de contexto, causas e possiveis consequéncias dos principais temas que
tomaram os noticidrios - especialmente no periodo entre o final de 2018 e o
primeiro semestre de 2019, quando normalmente a elaboragdo das perguntas

24 STOODI.“Atualidades no Enem: o guia completo!”. Neste ano em questdo, os acontecimentos elencados
foram: 1. Rompimento da barragem de Brumadinho; 2. Porte e posse de armas; 3. Operacdo Lava Jato; 4.
Feminicidio; 5. Ataque na escola em Suzano; 6. Desmatamento e queimadas na Amazonia; 7. Sarampo no Brasil;
8. Copa do Mundo Feminina; 9. Reforma da Previdéncia; 10. Questdo indigena. Disponivel em:
<https://www.stoodi.com.br/atualidades/> Acesso em abril de 2020.
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€ concluida. O UOL conversou com os professores de geografia e
atualidades Claudio Hansen, da plataforma Descomplica, e Augusto Silva,
do Anglo Vestibulares, para descobrir quais os provéveis alvos das provas
da Unicamp (UOL EDUCACAO, 2019%).

Nos enunciados desses professores, assim como daqueles que operam online por
meio de pacotes de cursos, canais em plataformas de videos e afins, sdo construidos sentidos
de um conhecimento geografico escolar que ora € significado como préprio do exame — termos
com “a Geografia do Enem” ou “a Geografia da Unicamp” - e ora como caracteristicos da
Educacgdo Basica e que sdo, entdo, demandados pelas provas. Por um caminho ou por outro,
sdo criados imagindrios sociais sobre o que ¢ a Geografia e “o que se ensina quando se ensina
Geografia” (CAVALCANTI, 2012). A partir do discutido até entdo, alguns itens foram
elencados com o intuito de refletir sobre como o atual pode ser atrelar aos itens passiveis de

identificacdo geogréfica.

Questio 2

Antes, eram apenas as grandes cidades que se
apresentavam como O império da técnica, objela de
modificagies, suspensdes, acrescimos, cada vez mais
sofisticadas e carregadas de arificio. Esse mundo
artificial inclui, hoje, o mundo rural

SANTOS, W, A Haturesa do Expage, S Paulc’ Haclec, i

Considerando a transformacio mencionada no lexto,
uma consequéncia socioespacial que caracteriza o atual
mundo rural brasileiro &

6 areducio do processo de concentragio de terras.
@ o aumento do aprovedtamento de solos menos farteis

® aampliagdo do isolamento do espacgo rural.

@ a estagnacdo da fronteira agricola do pais.

@ adiminuigdo do nivel de emprego formal

Figura 03. Item 02 da Prova Azul de 2010. Gabarito: B. Fonte: Inep, 2010

O item 02 da edi¢do de 2010 discute a extensao da técnica para além das fronteiras

do espaco urbano, passando a compor também e, principalmente, o espaco rural. A

25 Em: MAES, Jéssica. Relembre os principais temas de atualidades que podem cair nos vestibulares. UOL
Educacdo - ENEM, 2019. Nesta matéria, sdo elencados como atualidades de 2019: a saida dos EUA do acordo
de Paris, o rompimento da barragem da Vale em Brumadinho-MG, o aumento do uso de agrotdxicos sancionado
pelo pela presidéncia do Brasil, a guerra comercial entre China e EUA, a crise na Venezuela, o Brexit, o USMCA
(“novo Nafta”) e o Prosul, os protestos dos “coletes amarelos” na Franca, manifestagoes separatistas na Espanha
e, por fim, as crises migratérias no Brasii e no mundo. Disponivel em:
<https://educacao.uol.com.br/noticias/2019/11/19/relembre-os-principais-temas-de-atualidades-que-podem-
cair-nos-vestibulares.htm?cmpid=copiaecola> Acesso em novembro de 2019.
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tecnificacdo do campo € um dos temas de estudos de Milton Santos, autor do texto utilizado
como recurso do item. Neste item, a tecnologia € significada em relacdo as transformagdes
que promove no campo no contexto atual. O item solicita que o participante defina uma
consequéncia dessas novas relagdes entre técnica e mundo rural e aponte no gabarito a
resposta considerada correta para essa relagdo, definindo, portanto, uma relagdo de
causalidade que qualifica como a técnica determina o funcionamento do espaco rural. Nesta
direcdo, € criada uma relagdo direta entre a técnica e a produtividade de solos menos férteis.
A técnica, neste item, assume o sentido de solucdo para um problema concebido como
“tipico” do espaco rural, a infertilidade do solo.

De acordo com o item ndo hd, portanto, nenhum espaco que nao tenha sido
artificializado, criando uma significacdo que confere a técnica um cardter totalizador que,
como tal, artificializa ndo mais apenas a cidade, mas agora também o campo e, ao fazé-lo,
aumenta as possibilidades produtivas deste espaco. Na alternativa distratora “E” ¢ erigido
outro sentido para a técnica que em muito se aproxima das constru¢des contidas em outros
itens da prova. A nocdo de que o avanco técnico € promotor do desemprego e,
consequentemente, fomenta o crescimento do trabalho informal. Em uma légica bindria de
“bom” e “ruim”, esse distrator opera como um exterior constitutivo de um sentido de técnica

que promove ganhos sociais, como o enfrentamento de solos inférteis, por exemplo.

QUESTAD 37 QUESTAD 43

Mos ditimos decénios, o temritono conhece grandes
mudangas em fungao de acréscimos técnicos que
renovam a sua materialidade, como resultado e condigao,
ao mesmo tempo, dos processos econdmicos e sociais
&M curso.

SANTOS, M, SLVESRA M. L O Bresi: terfidrio & sociedads no inkclo do século 300

Fuo de Jansrn. Rected, 2004 (adaptado]

A partir da dOltima década, verfica-se a ocorméncia

no Brasil de alteragbes significativas no territdrio,

ocasionando impactos sociais, culturais e econdmicos

sobre comunidades locais, e com maior intensidade, na
Amazdnia Legal, com a

@ reforma e ampliagdo de aeroportos nas capitais
dos estados,

0 ampliagdo de estadios de futebol para a realizagio de
eventos esportivos.

@mnsuugan de usinas hidrelétricas sobre os rios
Tocanting, Xingu e Madeira,

@ instalacdo de cabos para a formagdo de uma rede
informatizada de comunicacio.

3 formacgdo de uma infraestrutura de torres gque
permitemn a comunicagao mdvel na regido.

Empresa vai fornecer 230 turbinas para o segundo
complexo de energia a base de ventos, no sudeste da
Bahia. O Complexo Edlico Alto Sertdo, em 2014, terd
capacidade para gerar 375 MW (megawatts), total
suficiente para abastecer uma cidade de 3 milhdes
de habitantes,

RIATOS, C GE beacs boes venhos & lecha confrain de RS 820 mé ns Bafes

Folha de 5. Paula, 2 dex 2002

A opgao tecnoldgica retratada na noticia proporciona

a seguinte consequéncia para o sistema energético
brasileiro:

@ Reducio da ulilizagao elétrica.

@ Ampliagio do uso bioenergético

@ Expansdo das fontes renovaveis.

@® Contengdo da demanda urbang-industrial,
@ |Intensificagdo da dependéncia geolérmica.

Figura 04. Itens 37 e 43 da Prova Azul de 2013. Gabaritos: C e C. Fonte: Inep, 2013.
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Ainda que em diversos momentos a técnica e o emprego de tecnologia sejam
trazidos de modo a pensar dindmicas globais que envolvam esses elementos a um sistema
econdmico mundial, em outros o cendrio brasileiro se torna alvo das discussdes dos itens.
Nos itens 37 e 43 da Prova de 2013, o desenvolvimento e aplicacdo de tecnologias no setor
energético de energia renovdvel é destacado. No item 37, as alteragdes territoriais promovidas
por acréscimos técnicos “renovam’ sua materialidade, com enfoque nas comunidades locais
da Amazodnia Legal. Além dos significantes “ultimos decénios” e “altimas décadas”, a nogao
de renovacdo da materialidade trazida pelo enunciado igualmente constréi um sentido de
tempo presente no item de teor geografico. Neste item € fabricado um sentido que aponta para
novas configuracdes territoriais a partir do emprego da técnica na produgdo energética, de
modo que o gabarito do item qualifica a constru¢do de usinas hidrelétricas como causa de
impactos sociais, culturais e econdmicos. Neste contexto, a no¢do de impacto compde um
sentido de influéncia prejudicial na configuracdo socioespacial descrita no item. Seus
distratores auxiliam na sutura destes sentidos nocivos de incrementos técnicos no territorio
na mesma cadeia de equivaléncias que outras grandes obras a exemplo de usinas, de torres de
comunicacdo, dos estadios de futebol, de cabos de rede e da reforma e ampliacdo de
aeroportos.

O item 43, por sua vez, articula a tecnologia com a possibilidade de expansado das
fontes de energia renovaveis. Mesmo que o item ndo aparente uma qualificacdo positiva direta
deste tipo de fonte de energia, considero que a sua construcao discursiva extrapola os itens
de prova e faz parte de um imagindrio que atravessa as discussdes socioambientais e que
encontram contiguidade nos curriculos escolares. Nesta dire¢do, as fontes de energia
renovaveis sdo, frequentemente, qualificadas como uma alternativa as fontes de energia nao
renovaveis, que em sua maioria sdo provenientes de combustiveis fosseis. Quando o item traz
em sua superficie estes dois elementos, € possivel considerar que em um deles a tecnologia é
significada como impacto e este como uma ac¢do prejudicial no territério onde se realiza
quando se leva em consideracdo as comunidades locais. Trata-se de apresentar um viés de
andlise para além do econdmico, considerando também dimensdes sociais e culturais na
construgdo das usinas.

No outro, a tecnologia é produtora de uma expansdo da oferta de energia
renovavel. Esta dltima no¢do € ainda reiterada a partir da interpretacdo do titulo da noticia da
Folha de Sao Paulo que compde o enunciado: “GE busca bons ventos e fecha contrato de
R$ 820 mi na Bahia”. O termo “bons ventos” pode ser compreendido a partir do mecanismo

de funcionamento da energia edlica ou ainda com base na nocdo de boas direcdes nos
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fechamentos de contrato no Complexo Edlico Alto Sertdo. A noticia, datada de 2012 (um ano
antes da aplicacdo desta edi¢do do exame), marca o tempo atual de maneira mais explicita e
anuncia um acontecimento recente. Desta forma, novamente o texto jornalistico demarca uma
temporalidade do acontecimento, suturando um sentido de atualidade na discussao promovida
pelo item e na operacionalizacdo de um contetido com frequente identificagdo com este

componente curricular geografico, sobretudo na drea de Ci€éncias Humanas.

QUESTAD 29 000000

No final do século XX e em razdo dos avancos da
ciéncia, produziu-se um sistema presidido pelas técnicas
da informacdo, que passaram a exercer um papel de
elo entre as demais, unindo-as e assegurando ao novo
sistema uma presenga planetaria. Um mercado que
utiliza esse sistema de técnicas avangadas resulta nessa
globalizagao perversa

SANTOS, M Por uma cutra globslizacio Rio de Janewo: Record 2008 (adagtado)

Uma consequéncia para o setor produtivo e outra para o
mundo do trabalho advindas das transformacgdes citadas
no texto estdo presentes, respectivamente, em:

0 Eliminagao das vantagens locacionais e ampliagao da
legisiacao laboral.

Limitacdo dos fluxos logisticos e fortalecimento de
associagdes sindicais.

Diminuigdo dos investimentos industriais e
desvalorizacao dos postos qualificados.

(8}

®

@® Concentragado das areas manufatureiras e reducdo da
jornada semanal.

(E)

Automatizagao dos processos fabris e aumento dos
niveis de desemprego

Figura 05. Item 29 da Prova Azul de 2015. Gabarito: E. Fonte: Inep, 2015.

O item 29 da prova de 2015 traz um texto de Santos (2008) para contextualizar a
discussao sobre os efeitos-consequéncias dos avancos da ciéncia e das técnicas da informacao
no setor produtivo e no mundo do trabalho. A referéncia utilizada demarca um sentido de
técnica que estd sendo trabalhado no item, assim como sua compreensdo a partir de 16gicas
globais de funcionamento na sociedade contemporanea. As técnicas tém seus sentidos
suturados a um sentido de globalizagao “perversa”, o que pode direcionar o participante ao
gabarito que apresenta uma relacdo (direta) entre suas implicagdes no setor produtivo € no
mundo do trabalho. Assim, o gabarito aponta para a automatiza¢io dos processos fabris e o
aumento dos niveis de desemprego como resultado da presenca planetaria do sistema técnico
de informacdes produzido pela ciéncia. Neste item, portanto, as técnicas sdo responsaveis por
consequéncias nocivas nesses dois campos em escala mundial. A concepg¢ao de que os efeitos
sd0 nocivos estd relacionada a no¢do de uma globalizacdo perversa também como produto

deste sistema presidido pelas tecnologias da informacao.
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QUESTAO 57

A diversidade de atividades relacionadas ao
setor lercidrio reforca a lendéncia mais geral de
desindustrializacao de muitos dos paises desenvolvidos
sem que estes, contudo, percam o comando da economia
Essa mudanca implica nova divisdo intemacional do
trabalho, que nao é mais apoiada na clara segmentacao
setorial das atividades econOmicas.

RIO. G A P. A espacasiciade da econcmus iy CASTRO, | E. GOMES, P C. C. CORREA
R L (Org ) Othares geografices modos de ver @ viver O etoa0. Fie de Jarero
Beryand Brand 2012 (acapiago

Nesse contexto, o0 fendmeno descrito tem como um de
seus resultados a

@ saturacdo do setor secundario

© ampliagdo dos direitos laborais

@ bipolarizagao do poder geopolitico

®) consolidagao do dominio tecnolégico
@ primarizacao das exportagdes globais.

Figura 06. Item 57 da Prova Azul de 2017. Gabarito: D. Fonte: Inep, 2017.

A tecnologia também aparece vinculada a no¢do de dominio e poder de modo a
atuar como primazia nestas disputas globais. Assim, o item 57 da prova de 2017 traz em seu
texto de apoio a desindustrializacdo de paises tidos como desenvolvidos que, mesmo com
essas novas transformacdes espaciais e socioecondmicas, mantém o papel de comando
econdmico mundial. A publicacdo académica como referéncia do texto anuncia o teor da
discussao construida no item, apontando para um viés de espacializacdo da economia dentro
de um texto maior denominado “Olhares geograficos: modos de ver e viver o espaco” de
2012.

Neste item, o significante fecnologico, que demarca o debate sobre a técnica,
aparece apenas no gabarito da prova, o que ndo desqualifica a func¢do que a técnica assume
neste contexto, mas pelo contrério, reforca sua relevancia no estabelecimento dessa nova
divisdo internacional do trabalho ao agir como resposta Unica ao que € solicitado no
enunciado do item. H4, igualmente, uma associa¢ao circunscrita entre o0 dominio tecnolégico
e as relagdes econdmicas como caracteristicas do momento em que vivemos. O dominio
tecnolégico, desta forma, se articula ao dominio econdmico e fecha um sentido de pais
desenvolvido como aquele que é, por meio de uma economia avancada, detentor da
supremacia tecnoldgica, o que empurra para a cadeia de diferencas todos os paises que nao
atendem a esse modelo/sentido de desenvolvimento. Nesta perspectiva, a hegemonia

econdmica encontra contiguidade no controle tecnolégico, demarcando, assim, um sentido de

desenvolvimento e de paises desenvolvidos.
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UESTAO 65

Os portos sempre foram respostas ao comércio
praticado em grande volume, que se da via maritima,
lacustre e fluvial, e sofreram adaplagdes, ou
modernizagbes. de acordo com um conjunto de fatores
que vao desde a sua localizacado privilegiada frente a
extensas hinteriandias, passando por sua conectividade
com modemas redes de transportes que garantam
acessibilidade, associados, no atual momento, a
tecnologia, que os transformam em pontas de lanca de
uma economia globalizada que comprime o tempo em
nome da produtividade e da competitividade.

ROCHANETO, J M. CRAVIDAD, F D. Porion no contexto &9 mem 1crics
Mercator n 2 mais-ago 2014 (adaptado

Uma mudan¢a que permitiu aos portos adequarem-se
as novas necessidades comerciais apontadas no
texto foi a

Q) intensifica¢do do uso de contéineres

© compactagdo das areas de estocagem.

@ burocratizagao dos servicos de alfandega

@® reducao da profundidade dos atracadouros.
@ superacio da especializacao dos cargueiros

Figura 07. Item 65 da Prova Azul de 2018. Gabarito: A. Fonte: Inep, 2018.

Os sentidos de técnica construidos pelo item 65 da Prova de 2018 se aproximam
daqueles do item 57 da prova de 2017. No item 65, as tecnologias sdo responsiveis, no
momento atual, por garantir que os portos se tornem um dos destaques dentro dessa
concepgio de economia globalizada. E solicitado que o participante do exame selecione a
alternativa que acredita representar uma mudanca que permitiu que os portos se adequassem
a esse contexto no qual o tempo € comprimido em beneficio do aumento da produtividade e
da competitividade. A tecnologia, sob esse aspecto, é significada como encarregada de
assegurar a modernizacdo das redes de transporte e, por consequéncia, garantir que paises se
destaquem em relagdo a economia global. O artigo utilizado como recurso aponta para a
questdo tecnoldgica. Intitulado “Portos no contexto do meio técnico”, anuncia a relagdo desta
discussdo com a proposta de abordagem adotada pela questdo, de modo que, mesmo sem
compor o gabarito e os distratores como um significante, o sentido de técnica estd presente
na forma como € estruturado o item. Assim, a tecnologia compde a cadeia de equivaléncias

na qual se encontram a economia globalizada, a produtividade e a competitividade.
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Questado 90

A fome ndo é um problema técnico, pois ela ndo se
deve a falta de alimentos, isso porque a fome convive
hoje com as condicdes materiais para resolvé-la.

PORTO-GONCALVES, C. W. Geografia da riqueza, fome e meio
ambiente. In: OLIVEIRA, A. U.: MARQUES, M. |. M. (Org.). O campo
no século XXI: territério de vida, de luta e de construgio da justica
social. S3o Paulo: Casa Amarela: Paz e Terra, 2004 (adaptado)

O texto demonstra que o problema alimentar apresentado
tem uma dimensao politica por estar associado ao(a)
escala de produtividade regional.

padrao de distribuicao de renda.

dificuldade de armazenamento de graos.
crescimento da populacdo mundial

custo de escoamento dos produtos

Figura 08. Item 90 da Prova Azul de 2019. Gabarito: B. Fonte: Inep, 2019.

Peeee

No item 90 da Prova de 2019 a técnica ganha uma dimensao politica mais evidente
em relacdo a outros itens onde este aspecto ndo aparece tdo demarcado. Ao trazer o texto de
apoio que se inicia afirmando que a fome ndo é um problema técnico hd, juntamente com este
argumento, um imagindrio de que a fome seria uma questdo técnica - o texto entdo se faria
necessdrio para contradizer essa concep¢do. Podemos pensar de modo contrario “Se a fome
fosse um problema técnico haveria entdo falta de alimentos”. A técnica, assim, € concebida
como a possibilitadora da producdo de alimentos, como uma condi¢cdo para que ndo haja
fome. Desta forma, na cadeia de equivaléncias de “condi¢des materiais”, pode ser pensada
como a solugdo para a fome, ainda que dependa de fatores politicos, como colocado no
enunciado. Essas decisdes, segundo o gabarito, se relacionam a um padrdo de distribuicao de
renda.

Neste item, portanto, as técnicas sdo concebidas como ferramentas que podem
resolver o problema da fome em um jogo politico que a utilizaria como forma de repensar a
distribuicdo de renda. Trata-se de um item que chama a dimensdo politica ao debate em
detrimento da personificacdo pura das técnicas e que estabelece, assim, uma articulacao entre
0 jogo politico e a distribui¢do de renda de modo que as técnicas, como condi¢do material,
estdo sujeitas a essa articulacdo, no lugar de operarem livremente como uma entidade
independente e responsavel pelas transformagdes socioespaciais.

Em conjunto com as discussdes levantadas até entdo, conteidos comumente
identificados como geopolitica associados a itens de cunho atual também sdo frequentes no
exame. Nesses itens predomina a relacdo entre diferentes nacdes, os desdobramentos de

acordos internacionais e o levantamento de crises politicas e humanitarias. A globalizacao,
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interpretada como marcada pelo avango tecnoldgico e a integracdo econdmica hegemoniza

essas relagdes, estando, portanto, presente na maior parte dos itens desse grupo.

QUESTAO 37

Questio 9

O G-20 & o grupo que reune os paises do G-7, 05 mais
industrializados do mundo (EUA, Japao, Alemanha,
Franga, Reino Unido, Italia e Canada), a Unido Europeia
e 0s principais emergentes (Brasil, Rissia, India, China,
Africa do Sul, Arabia Saudita, Argentina, Australia,
Coreia do Sul, Indonésia, México e Turguia). Esse grupo
de paises vem ganhando forga nos féruns internacionais
de decis8o e consulia.

ALLAN, R. Criso global. Disponivel emc hiip: floontey T g b
Arstso em: 31 jul 2010,

Entre os paises emergentes gue formam o G-20, estdo
os chamados BRIC (Brasil, Russia, India e China), termo
criado em 2001 para referir-se aos paises que

@ apresentam caracteristicas econdmicas promissoras

para as proximas décadas.

@ possuem base tecnologica mais elevada.

® apresentam indices de igualdade social & econdmica
mais acentuados.

@ apresentam diversidade ambiental suficiente para
impulsionar a economia global.

@ possuem similaridades culturais capazes de
alavancar a economia mundial.

Figura 09. Item 09 da Prova Azul de 2010. Gabarito: A. Fonte: Inep, 2010.

Disponivel em. waw ipea gov be. Acesss em: 2 ago. 2013,

Na imagem, & ressaltado, em tom mais escuro, um grupce de paises que na atualidade possuem caracteristicas
politico-econdmicas comuns, no sentido de

@ adotarem o liberalismo politico na din&mica dos seus setores publicos.
@ constituirern modelos de agbes decisdrias vinculadas a social-democracia.

instituirem féruns de discussao sobre intercAmbio multilateral de economias emergentes.
® promoverem a integracdo representativa dos diversos povos integrantes de seus territorios.
@ apresentarem uma frente de desalinhamento politico aos polos dominantes do sistema-mundo.

Figura 10. Item 37 da Prova Azul de 2014. Gabarito: D. Fonte: Inep, 2014.

O item 10 da prova de 2010 traz ao debate consideragdes sobre as formas de
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agrupamentos que sao construidas entre diferentes paises. Esses tipos de itens sdo recorrentes,
compondo ao menos um item de quase todas as edi¢des do exame desde 2009, como também
ocorre, por exemplo, no item 37 da prova de 2014. Ambos os itens discorrem sobre os BRICS,
bloco de paises considerados “emergentes”, composto por Brasil, Russia, India, China e
Africa do Sul. Trata-se de um daqueles temas de atualidades que se mantém atual devido a
permanéncia dos acontecimentos que os envolvem, de modo que cada novo evento os
envolvendo pode ser passivel de ser requerido pelo exame.

O item 09 solicita que o participante aponte uma caracteristica que esses paises
tém em comum. J4 o item 37, por meio do principio da localizacdo, pede que os participantes
identifiquem o grupo de “paises que na atualidade possuem caracteristicas” em comum para
entdo assinalar, no gabarito, qual seria uma dessas caracteristicas. S@o itens que reiteram as
no¢Oes de integracdo no contexto da globalizacao, mobilizando significantes como global,
mundo, integracdo, tecnologia (“tecnologicas”), internacional ("internacionais"), seja no

enunciado, nos gabaritos ou, ainda, nos distratores.

QUESTAO 31

TEXTOI
Mais de 50 mil refugiados entraram no territério

As migracbes transnacionais, intensificadas e
generalizadas nas ultimas décadas do século XX,
expressam aspectos particularmente importantes da

problematica racial, visto como dilema também mundial.
Deslocam-se individuos, familias e coletividades para
lugares proximos e distantes, envolvendo mudancas
mais ou menos drasticas nas condicoes de vida
e trabalho, em padroes e valores socioculturais.
Deslocam-se para sociedades semelhantes ou
radicalmente distintas, algumas vezes compreendendo
culturas ou mesmo civilizagoes totalmente diversas.

IANNI, O. A era do globalismo. Rio de Janeiro: Chilizacho Brasileira, 1996

A mobilidade populacional da segunda metade do

século XX teve um papel importante na formacgao

social e econémica de diversos estados nacionais.

Uma razao para os movimentos migratorios nas

ultimas décadas e uma politica migratoria atual dos

paises desenvolvidos sao
a busca de oportunidades de trabalho e o aumento
de barreiras contra a imigracao.

©® a necessidade de qualificagao profissional e a
abertura das fronteiras para os imigrantes.

® o desenvolvimento de projetos de pesquisa e o
acautelamento dos bens dos imigrantes.

® a expansao da fronteira agricola e a expulsao dos
imigrantes qualificados.

@ a fuga decorrente de conflitos politicos e o
fortalecimento de politicas sociais.

hdangaro apenas no primeiro semestre de 2015.
Budapeste langou os “trabalhos preparatérios” para a
construgcdo de um muro de quatro metros de altura e
175 km ao longo de sua fronteira com a Sérvia, informou
o ministro hdangaro das Relagdes Exteriores. “Uma
resposta comum da Unido Europeia a este desafio da
imigracdo & muito demorada, e a Hungria ndo pode
esperar. Temos que agir”, justificou o ministro.
Drsponivel em: www portugues S fr Acesso em. 18 jun 2015 (adaptado)
TEXTO I
O Alto Comissariado das Nagdes Unidas para
Refugiados (ACNUR) critica as manifestagdes de
xenofobia adotadas pelo governo da Hungria. O pais foi
invadido por cartazes nos quais o chefe do executivo insta
os imigrantes a respeitarem as leis e a ndo “roubarem”
os empregos dos hungaros. Para o ACNUR, a medida &
surpreendente, pois a xenofobia costuma ser instigada
por pequenos grupos radicais e nao pelo préprio governo
do pais.
Disponived e hp Pt euwronews.com Acesso em: 19 jun. 2015 (adaptado)
O posicionamento governamental citado nos textos &
criticado pelo ACNUR por ser considerado um caminho
para o(a)
alteracao do regime politico.
fragilizagao da supremacia nacional.
expansao dos dominios geograficos.
cerceamento da liberdade de express3ao.
fortalecimento das praticas de discriminac3o.

("lCNCN=X>}

Figura 11. Item 45 da Prova Azul de 2011. Gabarito: A. Item 31 da Prova Azul de 2016.
Gabarito: E. Fonte: Inep, 2011 e 2016.

As migragdes em contexto internacional constituem outro contetido que com

frequéncia € identificado como geopolitica e que € recorrente nas provas do exame, sendo
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compreendidas como mais intensas no século XX e XXI. Sdo, geralmente, assumidas como
um fendmeno global, sendo privilegiados aqueles movimentos com origem nos chamados
“paises subdesenvolvidos” em direcdo aos “desenvolvidos”. Esses itens costumam versar
sobre as causas e consequéncias da migracdo, seguindo a légica da causalidade. No item 31
sdo trazidos dados do contexto hiingaro que sdo contemporaneos a aplicacdo do exame e que

fortalecem o debate sobre discriminagdo e xenofobia.

QUESTAO 21

Um gigante da inddstria da internei, em gesio
simbdlico, mudou o tratamento que conferia & sua
pagina palestina. O site de buscas alterou sua pagina
guando acessada da Cisjordania. Em vez de “territdrios
palestinos®, a empresa escreve agora “Palestina” logo
abaixo do logotipo.

BERCITOD, D. Gobghe muda rataments de bermithios palestings
Falha do 3. Paulo, 4 maio 2013 (adaptado)

O gesto simbdlico sinalizado pela mudanga no status dos
territorios palestinos significa o

© surgimento de um pais binacional.

@ fortalecimento de movimentos antissemitas.
® esvaziamento de assentamentos judaicos.
reconhecimento de uma autoridade juridica.

@ estabelecimento de fronteiras nacionais.

Figural2. Item 21 da Prova Azul de 2013. Gabarito: D. Fonte: Inep, 2013.

A relagdo entre Israel e Palestina € um contetido sedimentado como geopolitica e
também predomina, a cada ano, em listas de atualidades feitas por sifes, plataformas e revistas
especializadas. No item 21 de 2013 € trazido um texto de jornal de grande circulacdo que data
deste mesmo ano. A reportagem discorre sobre novos acontecimentos envolvendo o territério
da Palestina, a saber, seu reconhecimento como um Estado e ndo mais apenas como territorios
sem autoridade juridica, conforme valida o gabarito do item. Como discutido anteriormente,
cada tema identificado como atualidade pode ter duracdo especifica, ndo existindo, portanto,
um prazo estabelecido de quanto tempo dura a atualidade. Seu tempo, desta forma, € o tempo
de duracdo de determinadas articulacdes que envolvem o acontecimento.

Outros temas e conteudos associados a geopolitica e as atualidades sdo frequentes
no Enem, como a ascensdo chinesa no tensionamento da hegemonia estadunidense, as
discussdes sobre o meio-ambiente, o avango das telecomunicagdes e as configuracdes dos
processos produtivos sob esse prisma, as disputas por recursos naturais, o crescimento das
cidades e suas novas expressoes econdmicas e politicas, dentre outras articulagdes territoriais.

A partir das andlises realizadas, considero que em uma metodologia de tratamento
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de dados sempre hd algo que escapa, tendo-se em vista tratar-se de um processo de selecdo e
exclusdo. Desta forma, entendo que existem itens que, mesmo ndo apresentando nenhum dos
significantes-chave elencados para essa etapa de estudo, também apresentam sentidos de
proximidade com as discussdes até entao proferidas. Estes itens, portanto, trazem a reiteracao
de um discurso da relacdo sociedade-natureza em fung¢do da técnica como principal
fornecedora de significagdes acerca do mundo atual. Dentro deste discurso igualmente sdao
construidos sentidos de global como uma unidade totalizadora a qual nenhuma localidade
escapa, tendo-se em vista sua submissdo obrigatéria ao sistema produtivo capitalista que
direciona a economia e a politica mundial.

Em sua maioria, os itens que se referem as técnicas e as tecnologias da informacgao
se organizam na cadeia de equivaléncias que abarca os impactos ambientais, a modernizacao
do campo e alteracOes nas relagdes de trabalho. H4, no entanto, a presenca de itens que trazem
o discurso paradigmatico da técnica pautada na comunicagdo a partir da sua discussao como
potencialidade para movimentos sociais por motivagdes politicas.

Na sequéncia, o item 01 da Prova de 2011, por exemplo, apresenta como recurso
um texto publicado em marc¢o daquele mesmo ano por uma revista de grande circulagdo no
Brasil. A noticia como recurso, no caso deste item, novamente demarca um recorte temporal
mais explicito e chama o sujeito que realiza a prova para um debate atual naquele momento
de participacao no exame. A noticia intitulada “A epidemia da liberdade” ¢ composta por um
trecho que informa sobre regimes politicos no que chama de “mundo 4rabe” e a série de
manifestacdes organizadas, sobretudo pela internet, e que foram responséveis pela derrubada
de Hosni Mubarak, até entdo presidente do Egito. O texto discute a Primavera Arabe,
conteido quem tem sido foco de estudos nos dltimos anos na Geografia escolar e que tem
sido identificado como componente dos contetidos de geopolitica pelos grupos voltados ao

vestibular e Enem?°.

26 O texto“Primavera Arabe” esta no site Globo Educagio como parte dos conteidos de Geografia na aba
“Atualidades”.  Disponivel em:  <http://educacao.globo.com/geografia/assunto/atualidades/primavera-
arabe.html> Acesso em janeiro de 2020.
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QUESTAD 01 TR E R EE Y

Mo mundo arabe, paises govermnados ha décadas por
regimes politicos centralizadores contabilizam metade
da populag3o com menos de 30 anos; desses, H6%
tém acesso a intermet. Sentindo-se sem perspectivas
de futuro e diante da estagnacaoc da economia, esses 0
jovens incubam wirus sedentos por modemidade e 0
democracia. Em meados de dezembro, um tunisiano
de 26 anos, vendedor de frutas, pde fogo no proprio
corpo em protesto por trabalho, justica e liberdade. Uma
série de manifestacdes eclode na Tunisia e, como uma

® manter o distanciamentc necessario

Seguranca.

epidemia, o virus libertario comega a se espalhar pelos computadores.

Considerando os movimentos politicos mencionados no

textio, o acesso a internet permitiv aos jovens arabes

reforgar a atuagio dos regimes politicos existentes.

tomar conhecimento dos fatos sem se envolver.

@ disseminar virus capazes de destruir programas dos

paises vizinhos, dermubando em seguida o presidente @d'rﬁ_mdir ideias revolucionarias que mobilizaram a

do Egito, Hosni Mubarak, Sifes e redes sociais — populagdo.
como o Facebook e o Twitter — ajudaram a mobilizar
manifestantes do norte da Africa a ilhas do Golfo Pérsico.

SEGUEIRA, C O VILLAMEA, L Assdernia de Lisrelacss lnfod demacionsl Jrer 2011 (sciagdada )

Figura 13. Item 01 da Prova Azul de 2011. Gabarito: E. Fonte: Inep, 2011.

A colocagao de paises arabes como “mundo arabe” cria um sentido que desloca
esses paises do restante do mundo. Longe de uma tentativa de ndo-universalizacdo das
dindmicas dos paises pelo mundo, o item constréi o imagindrio de que os paises arabes
pertencem a um mundo a parte e que, dentro deste mundo, haveria entdo uma homogeneidade
no que diz respeito a organizacdo politica desses paises - significados no texto como
centralizadores. Esta assunc¢do € reafirmada pelo gabarito do item, que coloca que os jovens
arabes contaram com a internet para “difundir ideias revolucionarias que mobilizaram a
populagdo”. A revolugdo, portanto, ¢ articulada como uma resposta aos regimes
centralizadores.

A causalidade do item se da na relacdo entre falta de perspectivas de futuro e
estagnacdo da economia como a causa para o surgimento de ideais revoluciondrios que
apresentam como demanda a democracia e a modernidade. A construcao dessa relacao direta
pode nos levar a considerar que toda situacdo de estagnacdo econdmica e auséncia de
perspectiva de futuro, automaticamente, desencadeiam movimentos revoluciondrios, ou
ainda, que a democracia por si sO seja capaz de sanar quaisquer tipos de mazelas sociais.

Acrescenta-se ainda a esta interpretacdo, o discurso de que estes tipos de
demandas sao exclusivos de paises ndo democraticos e ndo modernos, ou seja, em paises fora
do “mundo arabe” onde haveria democracia e modernidade, ndo h4 falta de perspectivas para
a populacao jovem, tampouco estagnacdo da economia. Desta forma, o item traz a democracia

e a modernidade como demandas populares. A reivindicaciao pelo moderno constréi sentidos
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que fazem com que o “mundo moderno e democratico” opere como exterior constitutivo de
“mundo arabe” e “paises centralizadores” e auxilia na constru¢do de idealizacdo de que em
“democracias modernas”, as demandas levantadas pelos jovens drabes ndo existem ou, que
se existem, nio sdo incitadoras de movimentos sociais. O item, desta forma, solicita a
interpretacdo do texto de recurso e confirma, pelo gabarito, a colocacio da internet (que pode
ser pensada como uma tecnologia da informagdo) como possibilitadora de movimentos
sociais, apresentando um texto de apoio que universaliza um sentido de pais que se condensa
nos significantes “mundo arabe”, “regimes politicos centralizadores” antagonicos a
“modernidade” e “democracia”.

Segundo Rocha (2013, p. 225) “A discussao da causalidade no enunciado pode,
muitas vezes, oferecer uma andlise profundamente fundacional, na medida em que a estrutura
do item é condicionada pelo tempo de resposta em relagdo a totalidade do exame”. Assim, o
tempo da prova é um dos fatores que induz a construcao de respostas rapidas a fendmenos
que sdo complexos e que demandam grande quantidade de varidveis a serem analisadas. Desta
maneira, a probabilidade de fechamentos de sentido apressados e muitas vezes com contetidos

abordados de forma dicotdmica € maior.
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QUESTAO 71 -

RANKING DA EFICIENCIA
Compare a energla ¢ o alagamento das dez malores usinas do Brasil

Anténio

italpu m Tucurui Jirau llha Xingo Santo  Marimbondo s«ra Sobradinho
O-uoo'

E‘?. ‘A’\g‘%’mf&f"f

Area
alagada 14 05 35 03 01 04 04 18
(il kem)
Poténcia
(it 0OW) 14 1.2 87 38 34 32 32 14 13
L. I BE. BE JE 2K B XK X Ik
4 W ) - . . J
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Forde Avwel Fumas Emtorors fagu Srscons Chee! Nerte Frerga. Ervege Sustentiee ¢ Sands Avtono Energe

41

Tudo sobre 8 batatha de Belo Monte Dizporives e My arte folhe uol com b Acesso em 10 jan 2014

Comparando os dados das hidrelétricas, uma caracteristica territorial positiva de Belo Monte é o(a)

reduzido espago relativo inundado.

acentuado desnivel do relevo local

elevado indice de urbanizacao regional.

presenca dos grandes parques industriais
proximidade de fronteiras internacionais estratégicas.

RO

Figural4. Item 71 da Prova Azul de 2017. Gabarito: A. Fonte: Inep, 2017.

No item 71 da Prova de 2017 € apresentado um grafico que compara a produgao
de energia, a 4drea de alagamento, o formato dos lagos e a localiza¢do das dez maiores usinas
hidrelétricas do Brasil. As usinas estdo ordenadas da mais potente para a menos potente em
termos de geracdo de megawatts (MW). O grafico foi retirado de um jornal de grande
circulagdo e ¢ intitulado “Tudo sobre a batalha de Belo Monte”. Esta tematica tem sido
debatida pelos meios de comunicagdo ao longo dos ultimos anos, sobretudo a partir de 2010,
com a concessao para constru¢do dada a Norte Energia S/A, e 2011, quando as obras foram
de fato iniciadas.

No gréfico, a usina de Belo Monte aparece como a segunda usina mais potente do
Brasil (11,2 mil MW), ao passo que € a sexta em relacdo a sua drea de alagamento (0,5 mil
km?). O enunciado do item corrobora com esta classificacdo quando afirma que a sua reduzida
area de alagamento trata-se de uma caracteristica territorial positiva da obra. O gabarito,
atuando como uma tentativa de tradu¢do do grifico, opera, igualmente, a cadeia de
equivaléncias que articula a caracteristica positiva da usina com a drea de alagamento. Sua

poténcia nao é discutida no enunciado e nos distratores, entretanto, funciona como validagao
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da capacidade da hidrelétrica, posto que o préprio gréifico anuncia este sentido com o titulo
“Ranking da eficiéncia”. A informag¢do ndo estd contida no item, porém a mesma reportagem
responsavel pela propagacio deste grafico indica que, apesar dos 11,2 mil MW de poténcia
da usina, na maior parte do ano ela funcionaria com média de 4,5 mil MW, sendo possivel
atingir esse pico possivel apenas durante quatro meses do ano nas cheias do rio Xingu. Rio
este que foi alvo de polémicas ao ser escolhido para a constru¢do da usina por conter grande
oscilacdo de seu volume de dgua ao longo do ano.

Nas imaginacdes construidas nesta relacdo sociedade-natureza mediada técnica,
na geracdo de energia e na execucdo de grandes obras como esta, a eficiéncia da usina é
suturada a um imagindrio espacial que concebe a utilidade do territério associada a uma nocao
de produtividade e, a0 mesmo tempo, causa um apagamento de sujeitos envolvidos na
dindmica da construcido e que tém suas territorialidades significadas como antagodnicas a
l6gica da usina. A constru¢do do item induz, desta forma, a um fechamento rapido de sentido
sobre as questdes envolvidas na construcdo e funcionamento da usina, alimentando uma
concepgdo aligeirada da tematica, a reduzindo e limitando o territério a apenas um aspecto: a
eficiéncia - com base na relagdo area de alagamento X poténcia.

E comum que itens como este facam uso de reportagens e/ou noticias de jornais e
revistas de grande circulagdo, como Estaddo, Le Monde Diplomatique e, principalmente,
Folha de Sdo Paulo®’, com datas de publicacio que antecedem em poucos anos a data de
aplicacdo do exame. Outros fendmenos compreendidos como atualidades se sucedem por
muitos anos, como € o caso das disputas territoriais entre Israel e Palestina. Neste ponto, cabe
areflexdo sobre quanto tempo dura uma atualidade? Sem pretensdo de esgotar as perspectivas
de resposta, esta tese se volta a essa discussdo. Outros sentidos sobre a relacdo sociedade e

natureza coexistem no exame, como por exemplo no item 77 da Prova de 2019.

27 De acordo com o levantamento feito nesta pesquisa acerca dos jornais citados pelos itens do Enem, 25% das
citacdes correspondem ao jornal Folha de Sdo Paulo.
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Questio 77

A manifestacdo artistica expressa na Iimagem e
apresentada no texto integra um movimento
contemporaneo de

[} regulagdo das relagdes sociais.

apropriacdo dos espacos publicos.

® padronizagao das culturas urbanas.

@ valorizaco dos formalismos estéticos.
Fala-se aqui de uma arte criada nas ruas e para @ revitalizagdo dos patrimbnios historicos.
as ruas, marcadas antes de tudo pela vida cotidiana,
seus conflitos e suas possibilidades, que poderiam

envolver técnicas, agentes e temas que ndo fossem
encontrados nas instituicdes mais tradicionais e formais.

VALVERDE, R. R. H. F. Os limites da inversao: a heterotopia do
Beco do Batman. Boletim Golano de Geografia (Online).
Gotania, v. 37, n. 2, maio/ago. 2017 (adaptado).

Figura 15. Item 77 da Prova Azul de 2019. Gabarito: B. Fonte: Inep, 2019.

No item 77 da edi¢do de 2019, ha um chamamento para manifestacOes artisticas
significadas como contemporaneas ao nosso tempo e que se articulam com formas de
apropriacdo espacial. Apesar do item conter um dos significantes privilegiados na ferramenta
de busca para cruzamento dos itens, o sentido de técnica suturado no texto se desloca do
sentido de meio técnico-cientifico, apontando para uma relacido do individuo com o espaco.
Desta forma, € possivel afirmar que na superficie da prova ha uma disputa de sentidos que
envolve uma gama de significantes. Essa disputa € resultado de articulacdes entre grupos que
lutam para a definicdo de quais conteudos sdo passiveis de serem demandados em um exame
nacional, como o Enem. H4, ainda, as disputas que giram em torno de quais contetidos podem
ser identificados com cada componente curricular dentro das dreas de conhecimentos. Essas
suturas atravessam os documentos curriculares, as experiéncias docentes, os sifes €
plataformas dedicados ao Enem e ao vestibular, e vao criando uma tradi¢cdo de ensino que
opera uma estabilizac@o contingencial que estd o tempo todo sendo colocada a prova.

Retomando a discussio a respeito de como delimitar o sentido de geogrdfico no
Enem, considerei a perspectiva de realizar uma selecdo a partir de documentos curriculares,
da Matriz de Referéncia do Enem e de vulgatas que comumente disputam os curriculos de
Geografia, além de minhas experiéncias em sala de aula e em contato com livros didéticos,
apostilas, convivio com outros colegas professores e textos orientadores dos estudos para a

realizacdo dos vestibulares, onde se inclui também o Enem. No que se refere a esse cardter
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atual que o exame carrega nas provas de Ciéncias Humanas, conforme venho discutindo, se
destacam enunciados que referenciam os significantes como técnica, tecnologia,
transformacgdes técnicas e meio técnico-cientifico, global, globalizacdo, internacional e
internacionalizagdo, articulados ao tempo presente e ao frequentemente denominado mundo
contempordneo. Os itens que trazem a discussdo da ciéncia e das técnicas as compreendem
como base da transformacdo (ou de mediacdo) das relagdes socioespaciais, seja como
modificadoras das formas de trabalho e produ¢do, do pensamento do homem contemporaneo,
das questdes ambientais ou ainda das rela¢des entre distintos grupos sociais.

De modo geral, os itens do Enem denotam uma relacio de causa e consequéncia
que se estabelece com o enunciado, as alternativas do item e os recursos didaticos utilizados,
como textos, mapas, tabelas, graficos, charges, quadrinhos, musicas, etc. Rocha (2013, p. 167)
denomina essa relagdo de causa e consequéncia como uma operacao curricular realizada a
partir da organizacdo das provas em situacdes-problema que funcionam como uma metonimia
para a causalidade. Neste sentido, os itens trabalham com uma ldgica a partir da qual as
respostas esperadas fecham o sentido de resolucdo para os problemas apresentados no
enunciado, direcionando os candidatos a uma unica resposta como saida de situagdes-
problemas significadas como constitutivas da sociedade. A proposta de situagdes-problemas
¢ trazida em documentos do INEP (BRASIL, 2005) com base em estudos piagetianos e,
juntamente com contextualizacdo e interdisciplinaridade, compde o tripé tedrico-
metodoldgico do exame.

Este sistema de situagOes-problema antagoniza o ensino de conceitos. Em
documento langado pelo INEP, Macedo (2005) afirma que o ensino de conceitos mostra seu
esgotamento diante de um contexto educacional que ja ndo responde a essa racionalidade.
Ainda que nao a desconsidere por completo, o autor defende que em um mundo de constantes
transformagdes e guiado a partir das mudancas tecnoldgicas, os estudantes necessitam
desenvolver a autonomia como uma ferramenta pedagégica de modo a serem capazes de
aprender a aprender. Nesta perspectiva, € criado um sentido de ensino de conceitos que o
concebe como um sistema falido que ndo € capaz de responder ao mundo de hoje e que, além
desse agravante, ainda se mostra inabilitado na construcdo de um pensamento autonomo dos
sujeitos.

De acordo com Moraes (2010; 2017), a aprendizagem baseada em problemas
conforma grande gama de possibilidades de abordagens educacionais que compdem as
chamadas metodologias ativas. Segundo a autora (2010), h4 grande aproximacao entre a PBL.

(Problem Based Learning) e a teoria de Ausubel (1968), posto que em ambos sdo criadas
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associacdes que destacam a aprendizagem significativa. A autora, igualmente, relaciona o
PBL aos estudos de John Dewey, pois de acordo com este autor, para se pensar reflexivamente
€ necessdria a jun¢do de um estado de divida relacionado a um ato de pesquisa de algo que
solucione essa divida. Moraes (2010) entdo constréi uma diferencia¢io entre o que seria um

exercicio e o que, de fato, poderia ser considerado um problema.

Em um exercicio, ndo ha obsticulo para o individuo que ird resolvé-lo: ele
se encerra quando a resposta € conseguida. Essa caracteristica implica uma
diferenciacdo quanto aos procedimentos. Para resolver o exercicio, é
necessdrio possuir técnicas, certas rotinas, € isso se torna um processo
automatico. Para resolver o problema, é necessdrio também possuir
estratégias, planificar cada passo, acdes que se diferenciam da anterior pelo
enfoque dado a planificacdo (gasta-se muito tempo para a planificagdo de
um problema) e ao resultado (no problema, o resultado é sempre um meio
para se atingir algo) (MORAES, 2010, p. 72).

Para a autora, o PBL apresenta o objetivo de fazer com o que o sujeito desenvolva
competéncias que o mobilizem a trabalhar com hipéteses diante de um problema. Da mesma
maneira, “A aprendizagem, na perspectiva do PBL, ndo se centra em aspectos especificos de
base disciplinar, mas em um todo e interdisciplinarmente” (MORAES, 2010, p. 73).

Mesmo que se reconheca as distingdes terminoldgicas entre as situacoes-
problemas proposta pelo INEP e a aprendizagem baseada em problema discutida pela autora
anteriormente referenciada, podemos observar a constru¢do dos principios que valorizam
uma maior autonomia e que tém no exercicio a repeticdo de uma pratica ndo significativa
para os sujeitos. As situagdes-problema, desta forma, seriam arquitetadas de modo a exigir
que os participantes, no caso do Enem, sejam capazes de definir solucdes para os problemas
de cada um dos itens de prova. Rocha (2013, p. 164) questiona a autonomia dos sujeitos em
um contexto de prova no qual hd apenas uma resposta correta (gabarito) para cada item. Ou
seja, na situacdo-problema o discurso de autonomia do sujeito em tomar a melhor decisdo-

solucdo convive com o da objetividade do item.

Em suma, percebo na situagcdo problema uma sofisticada operacdo em que,
em torno do sentido da decisdo, hd uma sintese de discursos pedagdgicos e
epistemoldgicos para o arranjo discursivo que sustenta o antagonismo
presente no projeto de avaliacio do ENEM diante das provas ordindrias
(Ibidem, p. 165).

O exercicio, neste sentido, opera como exterior constitutivo da proposta de
situacdo-problema, de modo que quando o Enem é comparado ao vestibular, a este dltimo

sdo reservadas as nogdes de repeticdo, ao passo que ao exame ¢ articulada a criatividade e a
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invengao. Concordo com a autora quando afirma que o item nao deixa de ser uma promessa
de objetividade que garante a validade do gabarito como verdadeiro. Assim, a validade do
item € uma selecao curricular que se da por meio do gabarito como uma escolha politica que
fecha o sentido de determinada problematica.

Nesta pesquisa, portanto, considero que nesta relacdo de causa-consequéncia
promovida pelo exame, héd a estabilizacdo do verdadeiro por meio do gabarito que ora é
significado como a causa da situacdo apresentada no enunciado e no recurso do item e ora
representa as consequéncias dos contextos construidos nas questdes. Na andlise dos itens,
destaco também as referéncias dos recursos didaticos utilizados nas provas pelo motivo de
auxiliarem na constru¢do de um imagindrio acerca das superficies, sejam textuais ou
imagéticas, pelas quais os sentidos de conhecimento v@o sendo construidos. Os recursos
igualmente compOem as construcoes de causalidade incorporadas no exame e,
frequentemente, assumem o papel de contextualizadores das problematicas corroborada pelos
enunciados dos itens.

No que diz respeito as atualidades por meio de um discurso do presente, os itens
que se utilizavam de reportagens ou noticias receberam destaque nas andlises, j4 que
poderiam representar uma discursividade temporal que demarca a importincia dos
acontecimentos. De outro modo, as informac¢des mididticas contidas nas provas selecionam
0s acontecimentos sociais que sao considerados potenciais em discussdes pedagdgicas, o que
igualmente demanda exclusdes por parte dos elaboradores dos itens. Ndo obstante,
compreendo que essa construcdo de uma presentificacao dos itens ndo se limita aqueles que
incorporam referéncias mididticas, mas igualmente, se manifesta nos itens que fazem uso de
referencial académico, ou ainda naqueles que ndo sao formulados com nenhum desses dois
tipos de recurso. A énfase nas reportagens se deu como primeira via metodoldgica de
identificacao do atual na superficie dos itens.

A partir dos pressupostos de Glynos e Howarth (2007) acerca da racionalidade
retrodutiva, este critério foi revisto para o caso do Enem conforme o desenvolvimento da
pesquisa. Nesta l6gica, em contraste com a racionalidade indutiva e dedutiva, hd o
deslocamento da hipétese causal e, em lugar de construir hipdteses para a derivacao de testes
empiricos, sdo elaborados sucessivos ciclos retrodutivos que reelaboram as hipdteses

conforme a ampliacdo ou aprofundamento do conhecimento sobre a esfera analisada
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(OLIVEIRA et al, 2013, p. 1337). Por essa razdo, os itens foram selecionados independente
de utilizarem ou ndo de recursos de fontes mididticas.

Nas situagOes-problema relacionadas ao discurso do presente, 0s itens
frequentemente trazem construcdes referentes as técnicas como causadoras de situagdes
concernentes ao mundo contemporaneo, de modo que seus efeitos sdo qualificados de
distintas maneiras a depender da abordagem adotada pelo item. Nao assumo que as discussoes
sobre as transformacOes tecnoldgicas na sociedade sejam exclusividade de um debate
geografico, mesmo que este seja um elemento central em determinadas concepc¢des de
Geografia. As discussoes alusivas aos efeitos das tecnologias na estruturacdo da sociedade
estdo presentes em diferentes documentos curriculares, como os PCNs (BRASIL, 2000), as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio - Ciéncias Humanas (BRASIL, 2006) e, mais
recentemente, na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Da mesma forma, € criado um imaginario de que a escola tem a incumbéncia de
preparar seres humanos para o mundo contemporaneo, de modo que esta perspectiva parece
se pautar em uma no¢do de que a escola se desenvolve como que apartada da sociedade.
Trata-se de concebé-la como espago neutro de treinamento para situagdes reais € ndo como
uma instancia social que, como outras instituicdes, compde disputas discursivas, organiza,
constroi e reitera sentidos de mundo. Compreendo que a escola nao € um lugar onde se realiza
um treinamento para a vida, mas sim € um lugar onde a vida j4 acontece, onde a vida é.

Em se tratando de um recorte de metodoldgico, ou seja, de uma selecdo imbuida
de exclusdes, esta pesquisa volta seu olhar para enunciados que discorrem sobre
conhecimentos significados como necessdrios no mundo atual e que apresentam uma
“Geografia”, ou ainda no caso do Enem, uma area de Ciéncias Humanas, como comprometida
com os paradigmas do nosso tempo. A frequéncia a partir da qual a técnica e a tecnologia sdao
referenciadas nas provas, articuladas a um debate de mundo contempordneo, compde a cadeia
de equivaléncias que procura hegemonizar um discurso de que o mundo atual € o0 mundo no
qual a técnica e a tecnologia sdo as principais constituidoras e definidoras das dinamicas,
relagdes e transformacdes socioespaciais. A Geografia, nesse sentido, vai sendo constituida
como o componente curricular que constréi conhecimentos relativos a estrutura € processos
desse mundo contemporaneo.

A técnica tem seus sentidos suturados com uma concepg¢ao de mundo globalizado.
Nesta nogdo, a globalizacdo é referenciada como unificadora do mundo com base em
regulacdes econdmicas e tecnoldgicas. Surge na superficie textual, grifica e imagética do

exame, a reiteracao de uma ordem global responsével por reger os ditames de toda a superficie
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terrestre. As provas, desta forma, constroem nos itens os modos como as dindmicas globais,
pautadas na triade economia-técnica-politica, criam relagdes e estabelecem os
direcionamentos da sociedade como um todo, ganhando destaque em determinados
momentos, a forma como essas relacdes afetam as questdes ambientais, a relacdo do ser
humano com o trabalho e com o emprego e as relacdes entre diferentes sociedades e grupos
sociais.

Em documento do INEP que estabelece os fundamentos teérico-metodoldgicos do
Enem, Guimaraes (2005), ao discorrer sobre os pressupostos das Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias no exame, se baseia em Milton Santos (1996) para qualificar a economia mundial
como imersa no meio técnico-cientifico e em um mundo alicercado em um ritmo acelerado
de inovacdo tecnoldgica com formacgdo de rdpidas e eficientes redes de informagdo. Nesta
perspectiva, o0 documento afirma que vivemos em um mundo onde os tempos coexistem e se
superpde e o espago se refere a um acimulo desigual de tempos. Mesmo sem referenciar
Santos (1996) de modo direto e a forma como o autor define a Geografia, Guimaraes (2005)
declara que as Ciéncias Humanas respondem aos desafios deste mundo se constituindo como

uma filosofia das técnicas e da linguagem técnica.

A compreensio dessa realidade multifacetada ndo tem sido uma tarefa facil.
As Ciéncias Humanas tém respondido a esse desafio constituindo-se
numa espécie de filosofia da técnica e da linguagem técnica. (...) Afinal,
o meio técnico-cientifico guarda em si as experié€ncias intersubjetivas e a
comunicacdo de idéias, valores e formas de comportamento entre pessoas,
quer seja nas tecnologias aplicadas a processos de obtencdo e organizacio
de informacdes (tratamento digital dos dados estatisticos, o
geoprocessamento, as pesquisas de opinido) ou mesmo nas utilizadas no
banco eletronico, nas bibliotecas virtuais e em outras situacdes que
permeiam a vida cotidiana (GUIMARAES, 2005, p. 66 — grifos meus).

Em trabalho publicado na Revista Terra Livre, Santos (1988) realiza um debate

sobre tempo, espaco e a construcao de uma filosofia da Geografia, afirmando:

Desde, porém, que a natureza é uma natureza humanizada, a explicacio ndo
¢ fisica, mas social. A geografia deixa de ser uma parte da fisica, uma
filosofia da natureza, para ser uma filosofia das técnicas. As técnicas sdo
aqui consideradas como o conjunto de meios de toda espécie de que o
homem dispde, em um dado momento, e dentro de uma organizacao social,
econdmica e politica, para modificar a natureza, seja a natureza virgem, seja
a natureza ja alterada pelas geracdes anteriores. Cada coisa € um modo de
producdo e os modos de producdo se realizam por intermédio das técnicas,
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cujo ndmero é grande: técnicas produtivas, técnicas sociais, técnicas
politicas, etc. (SANTOS, 1988, s/p — grifos meus).

Assim, a despeito do texto articulado pelo INEP dizer respeito as Ciéncias
Humanas, € possivel pensar em uma identificacdo com uma discuss@o cunhada pela Geografia
académica e, mais especificamente, dirigida por Milton Santos. O discurso da técnica como
balizadora das relagdes socioespaciais no tempo presente, ainda que nao exclusivo a este
gedgrafo, tém grande expressdo em suas publica¢des académicas e nas reproducdes mididticas
de seu trabalho. Os significantes referentes as técnicas e a tecnologia podem carregar
diferentes sentidos e, no caso do Enem, compdem até mesmo a nomeacao das dreas que o
constituem. A denominagdo que é dada para as areas de conhecimento € designada pela esfera
de estudos dos seus componentes curriculares acrescidas da terminagao “e suas Tecnologias”.
Assim, ndo basta que se referencie o campo, mas que se demarque o seu compromisso com a
realidade do mundo atual: Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Cédigos,
Matematica e suas Tecnologias.

Penso que as obras de Milton Santos, diretamente referenciada ao menos uma vez
em todas as edi¢cdes do Enem de 2010-2015, por exemplo, € nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos do exame (INEP, 2005), se articulem na composicdo de uma imaginagao
geografica (MASSEY, 2008) sobre a organizacdo e funcionamento do mundo atual. Este
gedgrafo brasileiro pautou suas andlises na demarcacdo do nosso tempo como o periodo
técnico-cientifico-informacional. De acordo com o autor, o meio natural € marcado por uma
relacdo direta entre natureza e o exercicio da vida, ao passo que o meio técnico se constitui
como marca da mecanizacdo do territério no fim do século XVIII e durante o século XIX.
Nesta direcdo, o meio técnico-cientifico-informacional é demarcado, sobretudo, a partir da
Segundo Guerra Mundial, quando a técnica, a ciéncia e a informacdo passam a ser
constitutivas do territério, tanto rural quanto urbano (SANTOS, 2005, p. 121). Este periodo
€ destacado por Milton Santos como um mundo que assiste, permite € promove o avanco das
biotecnologias, cibernética, informética e eletronica. Os efeitos desse avango sao sentidos em
toda a superficie terrestre, ainda que em graus distintos a depender das configura¢des do lugar
que, segundo o autor, representa a dimensdo de resisténcia da sociedade civil perante as
l6gicas das forgas globalizantes. A globalizacdo e seus efeitos racionalizantes nos diferentes
lugares € tema central de suas andlises. Nesta perspectiva, a técnica € vista como articuladora

global de racionalidade no territério. Este torna-se cada vez mais informatizado, o que permite
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o aumento de fluxos sobre si. Neste sentido, mercado-espaco e mercado-territério sao
sindbnimos (SANTOS, 2005, p. 131).

Nos itens da prova, a questdo tecnoldgica € abordada de maneira a ser qualificada
em funcdo de flutuagdes de sentidos, que ora a concebem como demarcadora de avancgo
civilizatério e, em outros momentos, como responsdvel por cendrios de desigualdade,
injustica e desemprego - principalmente com a mecanizacio do trabalho - e por construgdes
teleolégicas ambientalistas - quando € responsabilizada pela polui¢cdo e descarte incorreto de
lixo, por exemplo. A tecnologia, desta forma, € personificada como uma forca abstrata, ainda
que se manifeste a partir da materialidade, e que se estabelece como uma consequéncia
natural do desenvolvimento da humanidade, demarcando o modo de funcionamento do
mundo atual. Natural, aqui, compreendido como um caminho conhecido desde a sua origem
e que, portanto, € igualmente conhecido em seus fins. Mesmo apresentando possibilidades
interpretativas no que se refere aos efeitos da técnica nas sociedades no tempo presente, esses
sentidos sao construidos como dnicos e inevitaveis, sinalizando uma leitura totalizante do
mundo. Este dltimo fator ¢ ainda associado a proposta do exame de ser coerente com o
contexto social dos estudantes, o que tornaria sua aprendizagem mais significativa e traria
ferramentas para que fossem capazes de se relacionar com/no este mundo. A
contextualizacdo, portanto, trabalha como demarcadora da realidade atual.

Neste sentido, considero que o fechamento de sentidos produzido pelas situagdes-
problema a partir da perspectiva da atualidade, concebe as no¢des de mundo com base no
desenvolvimento tecnoldgico em quatro dire¢des principais. Quando significada como um
problema é responsdvel i) pela degradacdo ambiental e ii) pela perda de postos de trabalho
por meio da mecanizacdo, seja no campo ou no meio urbano, e quando significada como
solugdo, é apresentada como poténcia para i) a promog¢ao do desenvolvimento sustentdvel e
i1) para o estabelecimento de bem-estar social com base em uma sociedade mais justa e
igualitdria. H4, igualmente, a construcao de uma discussdo que compara as acoes de diversos
paises nesta economia globalizada, a exemplo das questdes que suturam sentidos de
geopolitica. Esses itens frequentemente trazem reportagens e noticias como recursos para
solucdo de um problema e discorrem, principalmente, sobre articulacdes territoriais entre
diferentes grupos e suas possiveis consequéncias para a economia e politica internacionais.

Essas flutuacdes de sentidos fazem parte de um projeto que busca, por meio do
exame, abarcar a totalidade da realidade social do mundo atual, ou seja, 0 exame em si como
capaz de abordar a totalidade das possibilidades de se significar as causas e os efeitos da

mediacdo da tecnologia na relagdo sociedade-natureza, assim como das relagdes entre
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diferentes nag¢des e grupos sociais neste contexto ou em outros. A tecnologia como paradigma
ndo € questionada, tampouco se abre mao da concepgao de linha do tempo, na qual a detengdo
da tecnologia - determinada e determinantes das relacdes econOmicas e politicas - atua
significando grupos sociais como atrasados ou avancados diante deste cendrio.

No Enem, portanto, os itens de possivel identificacdo geografica constroem uma
andlise do mundo atual, seja em sua estrutura ou em seu funcionamento. Os itens, em sua
maioria, apontam para a técnica € a economia como marcas desse tempo e tratam esses
significantes na mesma cadeia de equivaléncia que estabelecem nog¢des de global, globalizado
e mundial. E nessa mesma perspectiva que sdo pensadas as diversas relages construidas entre
paises, grupos supranacionais, rgaos internacionais e similares. Nos itens, ganham destaques
aqueles conteddos que costumam ser abordados pelos meios de comunica¢do como eventos
de grande repercussdo e/ou ainda, os conteudos trazidos a partir da literatura académica que
demarca quais sdo as tematicas, reflexdes e mecanismos proprios de nosso tempo.

A partir da no¢do de contextualizacdo, o Enem se propde e é frequentemente
identificado como uma prova atual e comprometida com a realidade dos sujeitos participantes
do exame, seja por meio dos seus itens ou pelas propostas de redacdo. Coube, neste capitulo,
uma discussdo sobre como esse discurso da atualidade ganha expressdo nas provas de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e, mais especificamente, nos itens passiveis de
identificacdo geogréifica. A Geografia constrdi, em funcdo de suas disputas politicas, uma
aproximacdo com a perspectiva de estudo do mundo atual ao ser concebida em alguns
documentos como uma ciéncia do presente (BRASIL, 2000). No proximo capitulo € realizado
um debate que, a exemplo da andlise realizada dos itens do Enem, busca explorar os itens da
Comvest-Unicamp de modo a voltar o olhar para os sentidos de conhecimento geogréfico
escolar que vao sendo construidos nas provas e nos comentarios de prova em fungao dessa

presenca das atualidades nos debates escolares que envolvem o Ensino Médio.

Capitulo 4. O vestibular na proposta da Comissao Permanente para os Vestibulares da
Unicamp

O rei compreendeu, repentinamente, o tamanho de sua estupidez. As vezes, o
amor € cego e burro. Mandou seus arautos, de novo, pais afora, dizendo que
dali pra frente ninguém mais seria julgado pela grossura do dedo. O que
importaria seria a alegria de viver. E, entdo, como que por encanto, o Pais
acordou do seu feitico. Ninguém mais procurava os cursinhos engrossa dedo,
que tiveram de fechar suas portas. Os pais mudaram suas oragdes, pediam a
Deus que fizessem alegres seus filhos, pararam de fiscalizar os seus dedos
“seu vizinho” e iam as escolas para saber das coisas belas e gostosas que ali
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se faziam. Os poemas voltaram a ser lidos, os mogos brincavam com suas
flautas e violdes sem dores de consciéncia, e das ciéncias e artes se dedicavam
aquelas que lhes davam prazer.

(O pais dos dedos gordos — Rubem Alves)

Este capitulo tem o objetivo de discutir as andlises realizadas sobre os itens de
Geografia das provas da Comissdo Permanente para os Vestibulares (Comvest) sob a
perspectiva da presenca de conteidos de atualidades, ou ainda, de um conhecimento geografico
escolar presentificado. Para tanto, foram levados em consideracdo tanto as provas no recorte
temporal de 2010-2019, quanto os documentos de expectativas da banca de elaboracdo e
correcdo das provas em relacdo ao desempenho dos candidatos na primeira e na segunda fase
dos vestibulares.

As formulacdes relacionadas a criagdo, estabelecimento e funcionamento atual da
Comvest, 6rgao responsdvel pela concepcdo dos vestibulares da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp) desde 1986, foram brevemente analisadas. O interesse esteve pautado em
compreender algumas possibilidades de sentidos para o perfil de estudante almejado pela
comissdo a partir da formulac@o de suas avaliagcdes e em como essa aspiragdo pode auxiliar na
constru¢do dos conhecimentos geograficos escolares reivindicados por este vestibular.

Considero que, por meio de suas diretrizes, publicacdes, provas e comentarios de
prova, a Comvest cria demanda por candidatos que estejam constantemente informados e, desta
forma, os itens de Geografia se estabelecem em estado de contiguidade com discussodes de
cunho atual que permeiam com maior expressividade os meios de comunicagdo.
Frequentemente o vestibular € significado como conteudista, a memorizacgao e a localizacdo se
articulam metonimicamente a Geografia mobilizada pelo vestibular, assim como sua
dificuldade é medida, dentre outros fatores, pelos conteidos que envolvem aspectos fisico-
naturais do mundo. As andlises de itens da prova foram realizadas em didlogo com as
colocacdes dos professores entrevistados, assim como com enunciados presentes em sifes €

plataformas voltadas ao universo do vestibular.



134

4.1. O perfil de estudante almejado pela universidade e a estruturacao da Geografia nas
provas

Segundo Whitaker (1983, p. 128), o sistema de vestibulares trata-se de uma politica
educacional que atende a demandas especificas de cardter politico e econdmico que operam
como afirmac¢do da falta de qualidade da educagdo basica brasileira, pois se referem a um
processo seletivo que determina se os candidatos possuem conhecimentos “basicos” ou nao
para ingressar na universidade.

A Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) se estabeleceu em 1966 em um
contexto de crescente demanda por trabalhadores qualificados, posto que a época, o estado de
Sao Paulo agregava cerca de 40% da capacidade industrial brasileira e 24% da populacdo
economicamente ativa (CURY, 2015, p. 52). Até o ano de 1986, a Unicamp realizava seus
vestibulares em conjunto com Universidade de Sao Paulo (USP) por meio da Fundagdo
Universitéria para o Vestibular da Universidade de Sao Paulo (Fuvest), criada em 1976, do qual
também participava a Unesp®. Em 1987, a Unicamp organizou uma comissio prépria para a
elaboracdo, realizacdo e correcdo dos seus exames: a Comissdo Permanente para os
Vestibulares (Comvest), vinculada a Pré-Reitoria de Graduagao.

As provas do vestibular da Comvest sdo elaboradas e corrigidas por uma equipe de
professores especialistas da drea, ou seja, os itens de Geografia sao formulados por professores
do departamento de Geografia da universidade e corrigidas por uma banca por eles organizada.
Segundo Azevedo e Souza (2018), a desvinculacdo com a Fuvest ocorreu em funcido de uma
necessidade de selecdo de alunos que se encaixassem dentro do perfil de estudantes que a
universidade desejava, a saber: alunos que apresentassem a capacidade de estabelecimento de
relacdes e estruturacdo de ideias. Com este objetivo em mente, portanto, a Comvest estipulou
um perfil aos candidatos: deveriam ser capazes de exprimir-se com clareza, organizar suas
ideias, estabelecer relagdes, interpretar dados e fatos, elaborar hipéteses e dominar os conteidos
das disciplinas do nucleo comum do 2° grau (PORTARIA GR 250/1986, 12/08/1986). O novo
formato contribuiria para atrair alunos bem informados e com elevado nivel cultural, o que

estaria de acordo com o perfil de aluno almejado pela universidade. “Por exemplo, do total de

28 Segundo Whitaker (2010, p. 292), em meados da década de 1960 o sistema de vestibulares se organizavam em
trés grandes dreas no estado e Sdo Paulo: CESCEM (Centro de Selecdo de Candidatos das Escolas Médicas,
destinado a drea de bioldgicas), CESCEA (Centro de Selecdo de Candidatos as Escolas de Administracdo,
destinado a drea de humanas) e MAPOFEI (Mau4, Politécnica e Faculdade de Engenharia Industrial, destinada a
area de exatas).
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aprovados no Vestibular de 1998, 43,2% tinham a leitura como principal atividade de lazer,
seguida da musica (26,6%), de acordo com a andlise do questionario socioecondomico”
(COMVEST, 2016, p. 115).

O professor Rubem Alves, a época o idealizador de uma comissdo para analisar
alternativas para o ingresso de estudantes na Unicamp, direcionou ao reitor José Aristodemo
Pinotti a preocupacio com os efeitos do vestibular na Educagdo Basica e com a injusta selecao
que excluia as classes desfavorecidas do processo. De acordo com o professor, devido a
pronunciada concorréncia, os estudantes eram levados a memorizagdo de uma grande
quantidade de informagdes e conteudos disciplinares em sua preparacdo para as provas
(COMVEST, 2016, p. 15). E por meio dessas articulacdes que o significante perfil desejado foi
sendo identificado com sentidos de pesquisador, académico e cientifico e os vestibulares da
Comvest foram passando por alteragdes com o objetivo de selecionar estudantes concebidos
como criativos, reflexivos e com grande capacidade de articulagdo de ideias a partir de um
raciocinio légico, conforme discutido em Cecim (2020 [no prelo]).

Atualmente, as formas de ingresso na Unicamp se ddo por cinco vias: 1) Vestibular
Unicamp; 2) Ingressos pelo Enem; 3) Vestibular Indigena; 4) Vagas Olimpicas e 5) Programa

de Formagcdo Interdisciplinar Superior (ProFIS)*

. Do total de vagas disponibilizadas para os
cursos de graduacdo, 77% foram destinadas ao Vestibular Unicamp (VU) e aproximadamente
20% foram oferecidas pelo Edital Enem-Unicamp®’ (COMVEST, 2019). As cotas étnico-raciais
para o ingresso nos cursos de graduacao foram aprovadas em 2017 pelo Conselho Universitario
(Consu) apos sucessivas disputas politicas, sobretudo, da Frente Pro-Cotas da Unicamp e do

Niicleo de Consciéncia Negra®!. A partir do vestibular de 2019 a universidade passou a destinar

29 Neste sistema sdo selecionados estudantes que cursaram o Ensino Médio em escolas publicas em Campinas-SP
e que obtiveram as notas mais elevadas no Enem em suas escolas. O curso, com durag¢do de dois anos, oferta
disciplinas nas areas de ciéncias exatas, humanas, bioldgicas e tecnoldgicas de modo a “(...) oferecer aos alunos
uma visdo integrada do mundo contemporaneo”. Apds a conclusdo do curso, sem a realizacdo do vestibular, o
estudante opta por ingressar em curso de acordo com suas notas. “Primeiramente, o aluno com maior coeficiente
de rendimento nas disciplinas obrigatdrias escolhe em que curso quer ingressar. Em seguida, o segundo melhor
colocado escolhe uma das vagas restantes. Esse processo € repetido, seguindo a ordem decrescente das notas, até
que todos os alunos sejam contemplados”. Disponivel em: https://www.prg.unicamp.br/profis Acesso em
dezembro de 2020.

30 H4 uma concentracdo de oferecimento das provas no estado de Sdo Paulo, de modo que € dessa regido que
grande parte dos ingressantes € proveniente, mesmo com a aplicacido do vestibular em capitais nacionais. No que
se refere a abrangéncia do vestibular, atualmente o processo seletivo apresenta um nimero de inscritos quase seis
vezes maior em relacfo a sua criag@o e as provas sdo aplicadas em 30 municipios do estado de Sao Paulo, também
em Belo Horizonte-MG, Fortaleza-CE, Brasilia-DF, Salvador-BA e Curitiba-PR, com excecdo das provas de
habilidades especificas que sdo todas realizadas em Campinas e das provas para os candidatos com deficiéncia,
que sdo aplicadas em Campinas, Ribeirdo Preto e Sao Paulo.

31 A Frente Pr6-Cotas da Unicamp surgiu de discussdes organizadas no Centro Académico da Linguagem (CAL),
no evento CALfé com Raga em 2012. O grupo surgiu em reacdio a quantidade pouco expressiva de estudantes
negros e de baixa renda na universidade e por defender que, sobretudo em um cendrio de constitucionalidade das



136

25% do total de suas vagas a candidatos autodeclarados pretos ou pardos — 10% por meio do
Enem e 15% por meio do vestibular.

Em relagdo especificamente ao Enem, até o Vestibular 2018, a Comvest se valia da
prova de conhecimentos gerais do Enem a partir de um sistema de bonificag¢do e do célculo de
uma nota padronizada a ser utilizada na classificacdo geral da primeira fase do vestibular. A
partir de 2019 € possivel a realizac@o de duas inscri¢des simultaneas: no vestibular e pelo Enem,
que ndo se concretiza, especificamente, via Sisu (Sistema de Selecao Unificada). Tal como a
USP, a Unicamp considerou as resolu¢des de cada Instituto e Faculdade na definicao das notas
de corte para seus cursos de graduacdo. As vagas regulares nao preenchidas no Edital-Enem,
Vestibular Indigena e Edital Olimpiadas sdo realocadas para o Vestibular Unicamp.

Na anélise dos itens de prova da Comvest, a proposta inicial consistia em analisar
apenas as provas da primeira fase, posto que tal qual o Enem, esta etapa € composta por questoes
objetivas. No entanto, optei por considerar, também as provas e comentdrios da segunda fase
do vestibular por avaliar que as expectativas acerca do perfil de aluno almejado pela Comissao
esteja presente em ambas as etapas do processo seletivo. Desta forma, os materiais considerados
neste momento da pesquisa constam na Tabela 02. A Comvest organiza seu vestibular pautado
no ano de ingresso do candidato. Ou seja, no Vestibular 2011, por exemplo, a prova foi
elaborada em 2010 e a primeira fase foi aplicada neste mesmo ano. As provas da segunda fase
e o ingresso do candidato se deram em 2011. Assim, sempre que for apresentada uma anélise
de um item ha a mengdo ao vestibular - Vestibular 2011, por exemplo - € a0 ano em que as
provas e comentdrios foram disponibilizados pela Comvest. Os comentarios referentes as
primeiras fases do vestibular da Comvest de 2011-2015 nao estdo sendo analisados em virtude

de passarem a existir em formato proprio de arquivo apenas a partir de 2016.

cotas, a Unicamp ndo poderia se isolar das transformacgdes em curso. A Frente se formou meses antes da aprovagdo
da  Lei n° 12.711/2012. Disponivel em “Frente Pr6-Cotas da Unicamp —  Histdrico™
https://cotasunicamp.wordpress.com/about/. Acesso em 2018.
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Tabela 02: Materiais da Comvest elencados para anélise

MATERIAL/ANQ 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 | 2020

Provas Primeira X X X X X X X X X X
Fase

Provas Segunda X X X X X X X X X X
Fase

Comentarios da - - - - - X X X X X
prova Primeira
Fase

Comentarios da X X X X X X X X X X
Prova Segunda
Fase

Respostas X X X X X X X X X X
Esperadas na
Segunda Fase

Desde do Vestibular 2011, a Comvest vem alterando o ndmero de itens, a
distribuicao das provas e algumas formas de ingresso. Na tabela 03 estao as principais alteragoes
que foram realizadas ao longo desses anos. As edi¢des sem referéncia especifica ndo constam

na tabela por manterem o mesmo formato da edi¢do anterior.
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Tabela 03: Anos e alteragdes na organizacdo e aplicacdo das provas do vestibular da Comvest

ANO 1° FASE 2* FASE
(provas objetivas) (provas dissertativas)
Vestibular 48 questdes de conhecimentos | 1° DIA: 12 questdes de Lingua Portuguesa e Literaturas + 12 questdes
2011 gerais’®> + 3 redagdes em um | de Matemética
dia de prova 2° DIA: 18 questdes de Ciéncias Humanas e Artes + 6 questdes prova
de Lingua Inglesa
3° DIA: 24 questdes de Ciéncias da Natureza
Vestibular 48 questdes de conhecimentos | Mantém conforme anos anteriores
2013 gerais + 2 redacdes em um dia
de prova
Vestibular 90 questdes em um dia de prova | 1° DIA: 6 questdes de Lingua Portuguesa e Literaturas + 2 redagdes
2015 2° DIA: 6 questdes de matemdtica + 6 questdes de Histéria + 6
questdes de Geografia
3° DIA: 6 questdes de Quimica + 6 questdes de Fisica + 6 questdes
de Biologia
Vestibular Mantém conforme anos | 1° DIA: todos os candidatos respondem a 8 questdes de Lingua
2020 anteriores Portuguesa e Literaturas, 2 questdes interdisciplinares em Lingua
Inglesa + 1 redagdo dentre 2 propostas
2° DIA: todos os candidatos respondem 6 questdes de Matematica, 2
questdes interdisciplinares de Ciéncias Humanas e 2 questdes
interdisciplinares de Ciéncias da Natureza + 12 questdes da area de
conhecimento®’ relacionada 2 sua opg¢io de curso>

Elaboragao propria.

E previsto que as provas de Geografia e Histéria abordem contetidos de Sociologia
e Filosofia, tendo-se em vista que a Comvest ndo considera que esses componentes curriculares
estejam sedimentados na Educacdo Baésica, sobretudo no contexto publico. O Manual do
Candidato do Vestibular, até 2019, disponibilizava sua concep¢do sobre o conhecimento
geografico e uma lista de contetidos que poderiam ser exigidos. Assim, a banca de Geografia

procurava avaliar:

32 Contetidos de matemitica, lingua portuguesa, fisica, quimica, ciéncias bioldgicas, histdria, geografia, inglés,
filosofia, sociologia e artes, classificados como componentes das dreas de conhecimento desenvolvidas no Ensino
Médio.

33 As dreas de conhecimento sdo: Ciéncias Biolégicas/Saide; Ciéncias Exatas/Tecnoldgicas, Ciéncias
Humanas/Artes. Disponivel em: <http://www2.comvest.unicamp.br/vestibular-2020/manual-do-ingresso-
2020/como-e-o-vestibular-fases/> Acesso em janeiro de 2020.

34 «“Candidatos da 4rea de Ciéncias Bioldgicas/Saiide: seis questdes de Biologia e seis questdes de Quimica;
candidatos da drea de Ciéncias Exatas/Tecnoldgicas: seis questdes de Fisica e seis questdes de Quimica;
candidatos da drea de Ciéncias Humanas/Artes: seis questdes de Geografia e seis questdes de Historia, englobando
contetdos de Filosofia e Sociologia. Disponivel em: <http://www2.comvest.unicamp.br/vestibular-2020/manual-
do-ingresso-2020/como-e-o-vestibular-fases/> Acesso em janeiro de 2020.
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(...) em que medida o candidato tem uma visdo integrada na abordagem da
natureza e da sociedade, dado que o espago geografico € fruto desta interagao.
A visdo global da realidade, considerada importante, ndo deverd comprometer
o conhecimento de seus aspectos mais especificos, que podem explicar as
diferenciacdes regionais ou locais. Para tanto, espera-se que o candidato seja
capaz de compreender a espacializacido dos fenémenos a partir da
interpretacdo de textos, gréficos, tabelas, cartogramas e mapas, ou seja, que
revele capacidade para utilizar os instrumentos que a geografia dispde para
compreender e interpretar o mundo (COMVEST, 2018, s/p — grifos meus)

Nesta perspectiva, € enunciada uma abordagem centrada na relacio integrada entre
sociedade-natureza. H4 a preocupacdo em abordar a realidade a partir de fendmenos em uma
escala global dos acontecimentos sem o abandono as especificidades locais e regionais, ainda
que, ao atrair estudantes de todas as regides brasileiras, seja necessdria uma perspectiva de
prova que ndo privilegie conhecimentos localizados. Igualmente apresentada uma nog¢do de
espacialidade dos fendmenos pautada em ferramentas usualmente associadas a Geografia, como
cartogramas ¢ mapas. As nocdes de “visdo global da realidade”, “especificidades locais e
regionais” e “interpretar o mundo” auxiliam na constru¢do de uma perspectiva de conhecimento
geografico escolar que, igualmente, foi recorrente nas entrevistas com os professores de
Geografia. Trata-se de uma concepgao que sera mais explorada na “Parte III” desta pesquisa e
que se associa a metafora do mundo.

A partir do Vestibular 2020, em relacdo ao que se espera dos candidatos quanto aos
conteddos de Geografia, o manual se organiza por habilidades seguidas de uma listagem de

conteudos programdticos. Sao habilidades esperadas dos candidatos:

i) Resolver problemas geograficos mobilizando conceitos
fundamentais dessa drea do conhecimento: espaco, territdrio, regido,
lugar, escala, paisagem. ii) Aprimorar o raciocinio geogréfico
desenvolvendo o pensamento espacial, aplicando os principios
geograficos (analogia, conexao, diferenciacéo, distribuicdo, extensio,
localizagdo e ordem) para compreender aspectos da dinamica
socioespacial. iii) Compreender a espacializacdo dos fenémenos a
partir da interpretacdo de textos, graficos, tabelas, cartogramas e mapas,
ou seja, que revele capacidade para utilizar os instrumentos de que a
Geografia dispde para compreender e interpretar o mundo. iv)
Descrever, analisar e relacionar processos espaciais em suas multiplas
escalas: mundo, territérios nacionais, regido, lugar e cotidiano. vi)
Conhecer a dindmica dos territorios nacionais por meio de distintas
abordagens envolvendo aspectos fisico-naturais, urbano-regionais,
socioecondmicos e culturais, geopoliticos e politicos, recursos naturais
e energéticos. vii) Elaborar respostas escritas que envolvam descri¢ao,
exposicdo e argumentagdo com base nas informagdes e conhecimentos
listados no conteido programdtico de Geografia e Sociologia
(COMVEST, 2019, s/p — grifos meus).
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Considero a influéncia que a publicagcdo da BNCC (BRASIL, 2018) para o Ensino
Fundamental e Ensino Médio exerce sobre este vestibular, pois trata-se de uma base nacional
pautada em competéncias e habilidades para a Educacido Bésica. O manual destaca elementos
que anteriormente ndo eram explicitamente abordados nos manuais anteriores, como a
resolucdo de problemas e o raciocinio geogréfico, este dltimo baseado no pensamento espacial
e em principios geograficos, ambos componentes da BNCC (BRASIL, 2018, p. 360). Os demais
aspectos, como o desenvolvimento de multiplas escalas, as ferramentas das quais a Geografia
dispde e as temdticas fisico-naturais, urbano-regionais, socioecondmicos e culturais,
geopoliticos e politicos, de recursos naturais e energéticos se mantiveram como nos anos
anteriores.

Apresentada a estrutura da Comvest em funcdo de sua criacdo, oferta de vagas e
numero de ingressos, direcionamos o texto para a andlise dos itens de prova. A partir da
avaliacdo do material em conjuncao com as entrevistas realizadas com professores de Geografia
do Ensino Médio, determinados aspectos foram elencados, como o enfoque na localizacdo de
fendmenos e na memorizacdo de conteidos, que em muitos momentos sdo tensionados como
elementos muito “especificos” pelos professores e frequentemente associados como
constitutivos da Geografia escolar e a estreita relacdo que este vestibular produz com a
capacidade dos candidatos de estar constantemente informados sobre a realidade atual — o que,
para além das aulas do Ensino Médio, se daria com base no acompanhamento constante de

publica¢des midiéticas.

4.2. Localizacio como principio geografico e memorizacao como movimento cognitivo: o
lugar-comum da Geografia escolar?

H4, de modo geral, a construcdo da no¢do de que os vestibulares demandam dos
candidatos grande carga de conteidos que sdo, por diversas vezes, muito especificos. Esses
conteiidos ora sao identificados como informagcdo, ora como conhecimento, ou ainda
compreendidos como conhecimento cientifico. As articulagcdes construidas entre o0s
significantes conhecimento e conteido como valida¢do do que deve ser ensinado na Educacao
Bésica foram discutidas por Gabriel e Castro (2013) e Gabriel (2013; 2016), conforme
referenciado anteriormente. O vestibular €, por sua vez, constantemente significado como
conteudista. Nesta etapa do texto, as reflexdes se dao sobre como esta identificac@o se articula

ao conhecimento geogréfico escolar construido e demandado pelas provas. Coloquialmente,
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perfaz um discurso de que a Geografia é uma ciéncia voltada a localizacdo dos fendmenos e
que para localizd-los € necessario memorizar onde se encontram.

Em trabalho de Reis e Kaercher (2015) foram utilizadas entrevistas com alunos do
Ensino Médio na qual foram questionados sobre como compreendem e se relacionam com a
Geografia. A sua associa¢do a memorizacao de fatos e fendmenos foi recorrente, de modo que
surgiram enunciados como: “[ A Geografia] € facil, porque € s6 estudar e aprender ou até mesmo
gravar” (p. 112 — grifo meu). Na anélise de uma postagem sobre a disciplina no Facebook, os
autores colocam que "Ainda que em tom de piada, a aluna escreve em sua pigina pessoal que,
para ela, a Geografia s6 serve, de fato, para a localizacdo de lugares e fendmenos" (REIS e
KAERCHER, 2015, p. 114 — grifo meu). Assim, os autores concluem que a memorizagao
permanece estreitamente relacionada as aulas de Geografia, onde os estudantes se ocupam com
a memorizacdo dos conteudos das aulas objetivando a realiza¢cdo de atividades avaliativas.

Ao pensarmos na memorizagdo como um discurso preponderante no contexto
geografico escolar, sdo frequentes os trabalhos que fazem referéncia aos escritos de Yves
Lacoste (LACOSTE, 1976) e sua “Geografia dos Professores” (CALLAI, 2001; VESENTINI,
2008; CAVALCANTI, 2013; REIS e KAERCHER, 2015, dentre outros). Esta Geografia é
significada como aquela na qual hd uma preocupacdo com a produg¢do de um conteudo
desinteressante edificado na memorizagdo de informacdes geograficas e dados estatisticos, na
auséncia de criticidade, com foco na descri¢do como ferramenta metodolégica.

Albuquerque (2011), com base na historia das disciplinas escolares, realiza uma
discussdo sobre o desenvolvimento da Geografia escolar no Brasil desde o século XIX até
meados do século XX a partir da sua institucionalizacdo na década de 1830, como disciplina
presente no Colégio Pedro II e com as producdes de Delgado de Carvalho na primeira metade
do século XX. Em didlogo com os trabalhos de Santos (2005), Rocha (1996), Ferraz (1995),
Pontuschka (1994), Vlach (1988), Pereira (1999), Vesentini (2004) e Issler (1973), a autora faz
uma andlise da dimensdo pedagdgica da Geografia em seus primeiros momentos como
componente dos curriculos das instituicdes escolares brasileiras. Em seu artigo, critica a
denomina¢do de “Geografia Tradicional” para todo o periodo que antecede as influéncias da
Geografia Critica no modo de pensar e fazer geogrificos na escola; primeiro por existirem
diferentes processos no periodo anterior e posterior a institucionalizacdo da Geografia escolar
e, segundo, pela propria Geografia Critica ser diversa em si.

A memorizagao articulada ao conhecimento geografico escolar esta presente desde
as primeiras publicacdes de materiais didéticos, como o livro Corographia Brasilica escrito em

1817 pelo Padre Manuel Aires de Casal. Segundo a autora, neste periodo era marcante a
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presenca de questiondrios de perguntas e respostas pré-definidas que deveriam ser memorizados
pelos estudantes e que costumavam envolver a definicdo de conceitos relativos a aspectos
fisico-naturais, como nomes de rios, montanhas, tipos de vegetacdo e etc. Neste sentido,
considero a localizacdo como operante na mesma cadeia de equivaléncias que coloca a

memorizagdo como processo constitutivo e primordial do ensino de Geografia.

Essa memoriza¢do tdo enfocada nos livros diddticos tinha respaldo nas
praticas escolares, assim como também na sociedade da época, que via como
um bom professor e bom aluno de Geografia aquele que memorizava uma
nomenclatura infinddvel, especialmente referente aos paises da Europa
(VERISSIMO, 1985; CARVALHO, 1925). (...) Mas pudemos perceber que
esse método perdurou como referencial por muito tempo, de modo que
somente foi efetivamente abandonado nos livros — mas ndo nas préticas de
sala de aula de Geografia mesmo no século XXI (ALBUQUERQUE, 2011, p.
31).

Conforme afirmado pela autora, essa associacdo da Geografia com a fixacdo de
nomenclaturas com base em préticas mnemonicas ndo se resumiu aos séculos XIX e XX, tendo
permanecido em contextos escolares mais recentes. A localiza¢io associada ao conhecimento
geografico escolar estd, da mesma maneira, presente nas provas aplicadas pelo vestibular. A
colocacdo dessas prdticas como ainda caracteristicas de uma concep¢do de conhecimento
geografico escolar pode ser pensada a partir de padroes de estabilidade e mudancas em Goodson
(1997), segundo o qual, os processos de mudancas curriculares tendem a ser lentos e graduais,
posto que fatores internos (organizacionais) e externos (institucionais) necessitam estar
alinhados para que as mudancas ocorram de maneira mais acelerada, o que devido a diversidade
de sujeitos e seus respectivos interesses, t€m sua ocorréncia dificultada. Em didlogo com o
autor, compreendo que a permanéncia de determinados elementos nas concepcdes de
conhecimento escolar sdo fruto de articulacdes politicas de distintos grupos sociais que, ao
estabelecerem suas cadeias equivalenciais e diferenciais, operam em reivindicacdes e
negociagdes que definem paradigmas pedagdgicos e cognitivos hegemonicos nas disciplinas
escolares. Desta forma, a tradi¢ao disciplinar pode ser concebida como uma permanéncia que
se fixa em cardter de universalidade, ainda que esta estabilizacdo seja alvo de tensionamentos
e desestabilizacdo a partir de constantes jogos politicos.

A BNCC traz a localizagio como um dos principios necessarios ao
desenvolvimento do raciocinio geografico por alunos da Educacdo Bdsica, assim como a
analogia, extensdao, ordem, conexdo, diferenciacdo e a distribuicdo. No documento, a
localizagdo ¢ definida como “Posicao particular de um objeto na superficie terrestre. A

localizagdo pode ser absoluta (definida por um sistema de coordenadas geograficas) ou relativa
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(expressa por meio de relagdes espaciais topoldgicas ou por interacdes espaciais)” (BRASIL,
2018, p. 360).

Na formagdo de um raciocinio geogrifico, Roque Ascencdo e Valadao (2014)
propdem que uma interpretacdo geografica dos fendmenos envolveria conceitos fundantes, um
tripé metodoldgico e os estudos de processos antropogénicos e fisicos. O tripé metodoldgico da
Geografia seria composto pela localiza¢do, descricdo e pela interpretacdo, dimensdes que
teriam se mantido perenes em textos sobre a Geografia. Nesta perspectiva, a localizacdo dos
fendmenos seria um meio e ndo um fim para um tipo especifico de raciocinio. O tripé
metodoldgico, portanto, seria formado por dimensdes tradicionais dentro da literatura dedicada
a ciéncia geografica. A localiza¢do, de acordo com Roque Ascencdo e Valadao (2014),
extrapola o referencial cartesiano e diz respeito a indicacdo de onde os fendmenos se
materializam, seus atributos e demais componentes espaciais, sejam eles de ordem humana ou
fisica. A descricao € pensada em termos de dispersdo e concentracdo (distribuicdo) desses
atributos pautadas em sua localizagdo. Assim, a descricio “(...) em associagdo com a
localizagdo, permitird a produgdo de interpretacdes dos processos que atuam sobre/a partir do
fendmeno que, em interagdo com os demais componentes presentes numa dada localidade,
produzem certa espacialidade” (Ibidem, p.7). Em relacdo a questdo da memorizagdo, construo
a partir da fala da professora Luiza, associacdes entre a fixacdo de conteidos e o grau de
dificuldade dos itens. A professora traz ainda os elementos fisico-naturais — apresentados como

“Geografia Fisica” - como um conteido mais recorrente nas provas.

Nunca fiz um estudo muito detalhado, me baseio nas questdes que caem. O
que vejo sdo conteudos que se repetem, por exemplo, os de Geografia Fisica.
O Enem até coloca Geografia Fisica, mas ele vai fazer uma leitura mais
ambiental, social... E uma leitura um pouco maior, pelo menos era. Acho que
as trés paulistas [USP, Unesp e Unicamp] também tém mais diferenca entre
si. A Unicamp, acho que ha uns dois ou trés anos atrds, teve uma prova que
gostei muito porque era bem interdisciplinar, o que para os alunos é bem
dificil. Mas de qualquer forma, a Unicamp ndo conseguiu manter esse modelo.
As de Geografia Fisica caem mais. Acho que porque é um contetido mais
dificil, que exige muitas vezes uma memorizacao, entdo ja é seletivo; comecga
a selecionar por ai (Fragmento de entrevista - Professora Luiza).

Pautada na fala da professora Luiza, interpreto que o Enem apresenta sentidos de
um exame que se volta a “uma leitura um pouco maior” em contraposi¢cao a Comvest que, por
sua vez, exige conteidos mais especificos. A esse conteido especifico demandado pelo
vestibular associa-se o significante dificil que tem seus sentidos suturados aos itens de

“Geografia Fisica”. A professora também faz referéncia a dificuldade sentida pelos alunos ao
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se depararem com o vestibular em um formato mais interdisciplinar e em como a Comvest
ensaiou provas interdisciplinares, todavia nao sustentou este formato.

O objetivo desta discussao ndo €, de forma alguma, desqualificar a localizag¢do
como uma possibilidade da andlise geogréfica de fendmenos, mas a argumentagdo de que tanto
a memorizacdo quanto a localizacdo sao dispositivos frequentemente identificados a disciplina
geografica e que, no caso dos vestibulares organizados pela Comvest, associados a aspectos
fisico-naturais, operam em uma cadeia de equivaléncias que igualmente aciona os significantes
dificuldade, conteudismo e especificidade. Os elementos de memorizacao e localizacdo também
estdo nos itens que se articulam as atualidades, sobretudo naqueles de identificacdo geopolitica,
com base no acionamento da localizacdo de um pais especifico e os conflitos mais recentes a
ele relacionados, por exemplo.

A professora Ana Clara coloca o vestibular elaborado pela Comvest como
conteudista (“ainda que ndo completamente™) e que o vestibular realizado pela Fuvest é
direcionado as praticas de memorizacdo de conteidos. Conteddos estes que, segundo a
professora, por diversas vezes sao muito especificos e profundos para o aluno do Ensino Médio.
Especificidade e profundidade em estado de contiguidade, desta forma, sdo acionadores do

movimento cognitivo de memorizacao.

Eu acho que o vestibular da Unicamp é conteudista, mas ndo completamente,

(P4l (P2l

porque sempre tem questdo “a” e a questdo “b”. A “a” é uma questdo que os
alunos, geralmente, conseguem deduzir ou extrair da prépria pergunta, agora
a “b” exige mais de conteudo e menos de raciocinio. Isso ja ndo acontece no
Enem, que mesmo quando € conteudista lida mais com raciocinio 16gico do
que com contetido. A USP ¢ um massacre de decoreba ou de conteddo muito
especifico e profundo para um aluno de Ensino Médio (Fragmento de
entrevista - Professora Ana).

H4, ainda, uma contraposi¢do entre conteudo e raciocinio, de modo que um age
como exterior constitutivo do outro. Assim, a questao que exige mais conteido antagoniza uma
questdo que se paute no desenvolvimento do raciocinio. Neste sentido, o nivel de conteido em
detrimento do raciocinio define o grau de dificuldade das provas e se associa ao grau de
especificidade do item. Sobre o grau de profundidade e especificidade, o professor Marcos
tensiona os contetdos adotados pelo vestibular como concernentes aos conhecimentos que
desenvolvia durante sua graduacao. Além disso, levanta uma problemética que, nesta pesquisa,
nos propicia o questionamento sobre as significacdes existentes em torno do significante

conhecimento, ao afirmar:
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Peguei uma questdo da USP que entrava em uma questao muito especifica da
Geomorfologia, com conceitos muito especificos que eu demorei cinco anos
para aprender na graduagdo. Entao, um aluno que tem doze matérias no estado,
também vai estar cuidando do irm@o, limpando a casa, trabalhando e tudo se
dilui nisso. (...) O vestibular € isso, ndo é conhecimento, é treinamento, entao
passa quem tiver mais tempo para treinar. Por isso que as pessoas que ficaram
cinco anos no cursinho pré-vestibular passam em medicina, estdo treinadas.
Quando algum aluno fala de vestibular, eu digo que se ele quiser passar tem
que sentar e estudar, porque é o Unico jeito de entrar nessas universidades
(Fragmento de entrevista - Professor Marcos).

O professor Marcos, assim como a professora Luiza, faz referéncia aos elementos
fisico-naturais abordados no vestibular a partir da men¢do a Geomorfologia, que a depender do
catdlogo de cursos sdo intensamente trabalhados na graduagdo. Novamente, a “Geografia
Fisica” ¢ associada a conceitos muito especificos que incidem em um elevado grau de
dificuldade da prova. A partir da sua fala, podemos ponderar sobre a antagonizagdo do
vestibular em relacdo ao conhecimento. Assim, o significante treinamento se coloca em uma
articulac@o que nega a possibilidade de mobilizacdo de conhecimento. Nesta perspectiva, ndo é
o conhecimento que garante a vaga nas universidades, mas sim o treinamento para um tipo
especifico de processo seletivo. Treinamento este que demanda tempo de dedicacdo a toda a
especificidade que o vestibular requer e que € impraticdvel com a rotina de um estudante com
a realidade descrita pelo professor. As colocacdes do professor em muito se aproximam dos
sentidos discursivos criados por Rubem Alves, autor que além de compor o movimento que
lancou diretrizes em relacdo a Comvest, também abre este capitulo. Trago como exemplo das

mobiliza¢cdes por memorizagdo e localizacao, o item 18 do Vestibular de 2014.
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No mapa abaixo estao indicados por numeros trés paises
do Continente Africano. Assinale a alternativa que
apresenta corretamente a localizacao e caracteristicas
desses paises.

a) Angola (1) e Mocambique (2) foram colonizados por
franceses. enquanto a Africa do Sul (3) integra
atualmente o NAFTA.

b) Angola (3) e Mocambique (1) foram colonizados por
ingleses. enquanto a Africa do Sul (2) integra
atualmente o G7.

c) Angola (1) e Mocambique (2) foram colonizados por
- portugueses. enquanto a Africa do Sul (3) integra
atualmente os BRICS.

d) Angola (2) e Mocambique (3) foram colonizados por
portugueses. enquanto a Africa do Sul (1) integra
atualmente os BRICS.

Figura 16. Item 18 do Vestibular 2014. Gabarito: C. Fonte: Comvest, 2013.

No item 18 do Vestibular de 2014 o candidato necessita saber a localizacdo de cada
um desses paises (Angola, Mogambique e Africa do Sul) para chegar ao gabarito, pois mesmo
que ele saiba suas caracteristicas em termos de colonizacdo e blocos econdmicos, haverd duas
alternativas com as mesmas defini¢des (C e D) que serdo diferenciados pela correspondéncia
das localizagdes. O distrator A, por sua vez, estabelece a mesma sequéncia de relacdo entre os
nimeros no mapa e o nome dos paises, no entanto, as caracteristicas de cada pais difere do
gabarito. Nao hda nenhum elemento que auxilie o participante da prova a tirar conclusdes sobre
a localizacdo de cada um dos paises apresentados e, neste sentido, a memorizacdo das
localizagdes por meio do mapa como ferramenta € diretamente mobilizada. Demanda-se,
igualmente, um conteudo atual desses paises em relagdo aos seus movimentos geopoliticos de
composi¢ao de blocos econdmicos. Em se tratando dos sentidos criados em torno desses paises,
o item opta por destacar sua condicdo de pais colonizado, o que constréi uma relacdo de
proximidade com o Brasil que, além de também ter sido colonizado por Portugal, assim como
a Africa do Sul é integrante do bloco econdmico BRICS (Brasil, Russia, India, China e Africa
do Sul), formado por paises ditos emergentes.

Ao ser questionado acerca de sua opinido sobre as ldgicas do vestibular,
considero que o professor Francisco toca nos principais aspectos da discussdo empreendida
neste topico da pesquisa. Segundo Francisco, “O vestibular tem uma abordagem mais

conteudista em alguns momentos. Tende para determinadas coisas baseado até em
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memoriza¢do ou foca muito em uma habilidade de localizar as coisas no mapa, que nao deixa
de ter elementos de memorizacdo” (Fragmento de entrevista - professor Francisco — grifos
meus). Analisando a superficie textual e imagética dos itens de prova e comentdrios da banca
de elaboragao e correcdo, é recorrente a mobiliza¢do dos aspectos de memorizacgao e localizagao
nas questdes identificadas com a Geografia. Esta pritica €, recorrentemente, articulada a
utilizacdo de mapas como mobilizadores da dimensao locacional do item.

Ao defender que a Geografia escolar se encarrega do desenvolvimento da
espacialidade dos alunos, Castrogiovanni e Goulart (1990, s/p) apontam a cartografia como a
principal ferramenta utilizada nas aulas para a construcdo da espacialidade. O mapa €
compreendido como uma constru¢do subjetiva em fungcdo de normas de representacdo pré-
estabelecidas que elegem objetos em termos de nimero e importancia e respondem a projegoes,
escalas e fenOmenos. Para os autores, no ambiente escolar, sdo enfatizadas habilidades
referentes a memorizagdo e compilacao, ocasionando dificuldade de localizag¢do e orientacao
que promovem um obstdculo para que se possa pensar o0 espago concreto e abstrato.

Reitero que essa discussdo ndo pretende desqualificar a localizacio como um
principio geografico, tampouco a memoriza¢do como um movimento cognitivo que, inclusive,
possibilita outros desenvolvimentos da aprendizagem. Aponto, no entanto, para a cadeia de
equivaléncias que se constrdi a partir desses significantes e que auxiliam na constru¢do de um
discurso de que a Geografia escolar cabe, estritamente, a memorizacdo da localizacdo de
fendmenos a partir, sobretudo, dos mapas. Nos itens que discutem aspectos fisico-naturais ha
ainda a identificacdo do significante especificidade para delimitar o nivel de dificuldade das
provas. Nas cadeias que se constroem a partir dessa associacdo, o conteudismo é antagonizado
ao raciocinio e € identificado como caracteristico do vestibular. Essa discussdo se soma as
proximas andlises dos itens da Comvest que dardo destaque a sentidos de conhecimento
geografico escolar que vao sendo construidos na superficie da prova a partir de uma articulagdo
entre as questdes de Geografia e as atualidades, fundando sentidos de uma Geografia escolar
voltada aos estudos das dindmicas do mundo atual como intrinseco a este componente

curricular.

4.3. Midia e temas atuais de relevancia social: a pertinéncia da Geografia no ensino médio

Com base na leitura e andlise dos itens de prova, dos comentdrios das provas,

respostas esperadas pela banca de correcdo e entrevistas realizadas com os professores de
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Geografia do Ensino Médio, foram elencados enunciados que nos permitem levantar sentidos
discursivos para o conhecimento geogréfico escolar no ambito do vestibular organizado pela
Comvest em relacdo as atualidades e a perspectiva de um estudo presentificado dos fendmenos
e da geopolitica como demarcadores de uma especificidade dos estudos geogrificos. Cabe
igualmente pensarmos no universo de sifes e publicacdes relacionadas aos vestibulares, pois
esses discutem os conteidos presentes nas provas.

H4 uma gama de publicac¢des online que anunciam o formato e enfoque de cada

instituicio de ensino superior®

, mesmo considerando o processo hegemonizante que o Enem
tem alcancado nos dltimos anos na condi¢do de selecao aos cursos universitarios. Em conjunto
com sites e canais de cursinhos pré-vestibular na pagina do YouTube, essas plataformas
procuram estabelecer quais sdo os conteudos recorrentes nas provas a partir de significantes
como cldssico e tradicional e, simultaneamente, quais sdo aqueles com maior probabilidade de
serem demandados em funcdo dos acontecimentos recentes e debates atuais de maiores
repercussdes mididticas. Esses canais informativos procuram orientar o olhar do vestibulando
em relagdo a todos os componentes curriculares que compdem os exames vestibulares. No caso
das Ciéncias Humanas e, mais especificamente, da Geografia, hd ainda uma proximidade entre
os conteudos disciplinares e os conteidos denominados de atualidades. Estes ultimos, apesar
da denominacdo que os diferenciam de uma disciplina especifica, por vezes encarnam

conteddos frequentemente significados como integrantes da Geografia escolar. Em outros

momentos, encarnam acontecimentos recentes que se relacionam com esses conteudos.

35 S30 exemplos desses sites: “Uol Educagdo”, “Guia do Estudante Abril”, “Pro Universidade”, “Uol Vestibular”,
“Enem Virtual”, “Mundo Educacdo Vestibular”, “Vestibular”, “Me salva”, dentre outros.
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o roume - Bl Aasire o Curso Enem

AL EMDARID E INFORMATDES O QUE ESTUDAR ARG AT DMCAS E PROVAS A

GEOGRAFIA

= LUrbanizacio mundial 8 do Brasil,

- Sistemas, producao @ guegides agrarias no Brasl

= Populacio mundial 2 do Brasil conceites, estrutura, evolucBo & movimentos

= Projegoes cartograficas;

=  Ciima; dindmica atmosférca;

= Relevo, vegetacio o hidrografia;

= Conooitos geomorfolégicos e dindmica gecldgica;

= [Dominios mordoclimaticos:;

- Reciursos naturars,

= Due=tio ambienial:

= Regionalizacio mundial - destaque para Europa, Orienle BMédio, Africa = América;
= |nfrasstrulura produliva: agropecudia energin, transpories e Ielecomuricacies;

= A& geopalilica do século XX Bipolandade, Nova Ordem Mundial e globalizacio
Atualidades

= Formagio de Turacdes;

= Farcs e Colbmbia;

s  WefieZuela)

& O estes nuclegres da Corela do Maore,
« Catalunha & o separalismo,

= O problemmas de fome na Africa

= A desigualdade =ocial o Brast

*® ELA & o Acordd de Paris;

= LUnido Europeds;

= A nova lel doimigranta no Brasil

Figura 17: “O que estudar” - secdo de recomendacio de professores da Educacio Basica sobre
os conteddos cobrados no vestibular da Unicamp segundo o portal Guia do Estudante®. A Geografia
aparece como o unico componente curricular onde as atualidades se associam a grade de contetdos

que devem ser estudados.

Em um dos sites com maior abrangéncia em termos de materiais disponiveis e
alcance, o Guia do Estudante (Figura 17) traz a listagem de conteudos considerados mais
recorrentes no vestibular da Unicamp por componente curricular. Nesta selecdo, as atualidades
aparecem como uma temadtica a parte, todavia ainda assim como pertencentes a Geografia.
Segundo um dos professores entrevistados pelo portal, mesmo que nos tultimos anos a
universidade tenha apresentado certo equilibrio entre Geografia Geral e do Brasil: “Ao mesmo
tempo, porém, é necessdrio que o candidato fique atento aos assuntos atuais, que configuram
a drea de Atualidades, como o terrorismo, crise dos refugiados, as tensdes envolvendo a Coreia
do Norte, o conflito na Siria e o Estado Islamico” (GUIA DO ESTUDANTE, 2019, s/p - grifo

Nnosso).

36 GUIA DO ESTUDANTE. “Unicamp 2020: saiba como & o estilo da prova, os contetidos que mais caem, técnicas
para redacdo e calendario completo do vestibular”. Disponivel em:
<https://guiadoestudante.abril.com.br/especiais/unicamp-2019/>. Acesso em janeiro de 2020.
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Dentre os contetidos elencados, ndo € dificil associd-los aqueles que sdo comumente
disputados como constituintes da Geografia. O que chamo a atencdo, no entanto, € para a sua
alocacdo em uma subcategoria denominada “atualidades” dentro da disciplina geografica. Ha,
desta forma, uma reafirmacdo do cardter atual dos conteidos relacionados ao ensino de
Geografia, posto que para além dos itens de prova apresentarem discussdes mais atuais sobre
alguns conteddos significados como tradicionais, demarcou-se uma categoria dentro da
Geografia que conduz a forma que esses contetidos devem ser estudados pelos candidatos. Na
colecao impressa publicada como “Guia do Estudante Geografia Vestibular + Enem”, em 2014,

ha o seguinte texto do editor dedicado ao leitor.

P.S. O GUIA DO ESTUDANTE GEOGRAFIA ¢ publicado anualmente desde
2008. Todos os anos fazemos uma ampla revisdo, atualizando dados e
informacdes para trazer até vocé uma publicacio cada vez mais util aos seus
estudos. Muitos dos conceitos e das defini¢cdes publicadas nas edigcGes
anteriores sdo reaproveitados por se tratar de conteidos que nio exigem
atualizagdo. Vale ressaltar também que este GUIA apresenta os principais
assuntos da geografia fisica. Para abordar aspectos mais relacionados aos
temas contemporéneos da geografia humana, publicamos duas vezes por
ano o GUIA DO ESTUDANTE ATUALIDADES. Com as duas
publicacdes, vocé tem um farto material para arrebentar nas provas de
geografia (GUIA DO ESTUDANTE ABRIL, 2014 — grifos meus).

Assim, é construida a equivaléncia entre temas contemporaneos, Geografia humana
e atualidades como participante de uma mesma légica que coloca o estudo dos acontecimentos
do tempo presente como produtor de sentidos para a Geografia escolar. Em discussdo sobre o
Enem, Vesentini (2004) faz referéncias aos vestibulares tradicionais e cita, especificamente, as
provas elaboradas pelas Comvest em uma associac@o entre as atualidades e os contetidos de

Geografia requeridos no exame.

“Em todo caso, no que se refere ao tipo de questdes — e em especial a disciplina
geografia —, o resultado desses exames realizados até o momento tem sido
satisfatorio, bastante superior aos melhores (ou menos ruins) exames
vestibulares. Estes tiltimos sdo pouco criativos e sempre repetem uma mesma
férmula: todos sabemos que existe um tipo de questdo que em geral cai na
parte de geografia do vestibular da Unicamp (cobranca de leitura de jornais ou
atualidades), um outro um pouco diferente na Fuvest, outro na UFRJ etc. Sao
questdes que nao exigem raciocinio ou habilidades e sim um conhecimento
prévio e, dessa forma, s@o facilmente assimildveis pelos cursinhos
preparatdrios (VESENTINI, 2004, p. 350).

Ao voltarmos o olhar para os comentdrios das provas da primeira e da segunda fase
¢é recorrente a reiteracdo de enunciados que relacionam diretamente a expectativa positiva de

desempenho dos vestibulandos a frequéncia com a qual o assunto abordado no item foi
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propagado nos meios de comunica¢do. Ha, do mesmo modo, a constru¢ao de uma articulagdo
entre os acontecimentos divulgados na midia com um tipo de conhecimento de cunho atual, de
modo que todos aqueles contetidos que sdo expostos nos meios de comunicacdo siao debates
atuais e, sendo discussdes atuais, espera-se que, consequentemente, o candidato seja capaz de
responder aos itens da prova de Geografia da maneira esperada.

A superficie textual dos comentdrios da prova constrdi enunciados que justificam o
desempenho positivo dos candidatos pela ampla divulgacdo do tema do item na midia e
demonstram estranhamento em relacdo as baixas pontuacdes alcadas pelos vestibulandos em
questdes que reverberam intensamente nas discussdes sociais mididticas. O item 66 do
Vestibular 2016 — elaborado e aplicado em 2015 - apresenta um conteido frequentemente
abordado nas aulas de Geografia: fluxos migratorios. Em relacdo ao conteido programatico da
Comuvest, esta previsto no programa de Geografia como “Migragdo, emigragao e imigragao;

aculturagdo e assimilagdo” (COMVEST, 2015, p. 35).

b) Direcionam-se para o0s paises ricos ou

deslocamentos

: L - = SN
(Fonte:http.//internacional .estadao. com.banoticias/ger

e
al imigrantescru

zam-a-macedonia-para-chegar-ao-notte-daeuropa, 1749226.) dos paises pobres e ricos e se direcionam para os
lugares em que as populagbes falam a mesma lingua
Indique a afirmacao correla a respeito dos grandes fluxos ou possuem proximidades culturais .

migratérios atuais no contexto da globalizagao.

crescimento econdmico e envolvem aquelas areas de
expulsao, cujas populagdes de origem sempre tiveram
culturalmente vocacao para a realizacdo de grandes

c) Resultam das diferencas entre a situagio econdmica

d)} Assumem distintas diregbes, sendo que uma das
a) Envolvem imigrantes da America Latina, do norte da rotas dos imigrantes para a Europa inicia-se em

Africa e do Oriente Meédio, atraidos pela
industrializacao fordista da Europa e dos Estados
Unidos, que gera trabalho nas fabricas e na

= ; Mediterraneo.
construgao civil

Figura 18. Item 66 do Vestibular 2016. Gabarito: D. Fonte: Comvest, 2017.

Os comentdrios da banca de elaboracdo e corre¢do construiram suas expectativas
em relacdo ao desempenho dos candidatos com base em duas premissas: a abordagem do

conteddo no Ensino Médio e sua recorréncia nos meios de comunicagao.

A questao aborda os recentes fluxos migratérios na Europa originados em
paises do Oriente Médio e norte da Africa. Esse tema foi amplamente
discutido no ano de 2015 em razdo da crise humanitdria produzida pelos
conflitos armados na Siria e em outros paises da regido. Além de tratar de tema
abordado nas aulas de Geografia Humana no ensino médio, a questao exigia
do vestibulando conhecimento sobre as dinamicas demograficas,
econdmicas e sociais do mundo atual a partir do acompanhamento de

paises do Oriente Médio e da costa oriental do norte
da Africa, indo até a Gréda, com travessia pelo mar
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noticiarios nos diversos meios de comunicacio. Os resultados alcangados,
com um elevado indice de acerto (74,86%), indicam que os candidatos
conseguiram identificar e compreender adequadamente as causas
socioecondmicas e a regido onde ocorre o fendmeno abordado na questdo. A
banca elaboradora previa um elevado indice de acerto por se tratar de
tema com muita exposi¢ao nos meios de comunicacio e bastante debatido
em sala de aula no ensino médio (COMVEST, 2016, s/p — grifos meus)

No excerto, tanto 0os meios de comunicagio, quanto a abordagem realizada nas aulas
de Geografia no Ensino Médio, sdo concebidos como articuladores do conhecimento geografico
escolar demandado e construido pelas provas do vestibular. Os contetidos sobre migragdo
internacional e a crise dos refugiados, de fato, tém sido debatidos nos meios de comunicagdo
nos ultimos anos, a cada momento com especificidades de paises envolvidos, acordos e politicas
realizadas e novos sentidos de fluxos populacionais. O conteido de migracdo, previsto em
documentos curriculares nacionais (PCNEM, 2000; OCEM, 2006; PCNEM+, 2007; BNCC,
2018), € acrescido do significante atual para que o candidato possa responder ao item de acordo
com o esperado pelo gabarito. Em conjunto a este significante, a globalizacao € trazida de modo
a representar o contexto deste momento atual. Tal qual argumentado nos itens do Enem, na
Comvest a globalizacdo se articula a significantes como atual, presente, contemporaneo, hoje
em dia e atualmente, dentre outros que guardam relagdes de semelhanca de sentido.

O item 66 se utiliza ainda de uma fonte jornalistica para o recurso visual utilizado
na constru¢do do enunciado. Assim, hd uma reiteracao do tempo presente associado a Geografia
que se da por meio da referéncia utilizada no item, somado ao significante atual (e globalizacao)
no enunciado com os comentdrios de expectativa e andlise de resultados realizada pela banca
de elaboragdo e correcao. Importa salientar que a problemética que procuro levantar neste ponto
da pesquisa ndo € a utilizacdo de excertos de noticias, reportagens e afins nas provas de
Geografia. Mas sim, a forma como esse material incorpora os sentidos de conhecimento
geografico escolar a partir do momento em que se espera que o candidato obtenha desempenhos
positivos na prova pautados no seu nivel de apropriacdo das propagacdes mididticas, dito em
outras palavras, o seu nivel de atualizacdo dos fatos jornalisticos e mididticos. A associag¢ao
entre o desempenho do candidato e a no¢do sobre as informagdes atuais abordadas nos itens sao

frequentes durante todos os anos de provas analisadas.
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18. A Politica Estadual de Recursos Hidricos, a partir de 1991, determina, para o Estado de S&o Paulo, a Bacia
Hidrografica como unidade fisico-territorial de planejamento, tendo os Comités de Bacias como 05 orgaos
gestores, Considerando esta afirmacao, responda

a) O que & uma bacia hidrografica? Que elementos topograficos compoem uma bacia?

b} Aponte dois tipos de conflitos de uso da dgua numa unidade de bacia hidrografica

Figura 19. Item 18 do Vestibular 2012. Fonte: Comvest, 2012.

O item 18 da segunda fase do Vestibular 2012 solicitava que os candidatos
apresentassem a definicdo de uma bacia hidrogrifica e que apontassem dois tipos de conflitos

relacionados ao uso da dgua. Sobre este item, a banca coloca:

A questdo solicitava, no item a, uma definicao de aspectos fisicos de uma bacia
hidrogréfica e, no item b, condi¢des de conflitos gerados pelo uso da dgua nas
bacias, temas que deveriam ser normalmente estudados no ensino médio e que
estao na midia de forma corriqueira, surpreendeu a banca o fato de ter
sido a questao em que os candidatos encontraram maior dificuldade
(COMVEST, 2012, s/p — grifos meus).

Compreendo que a suposta familiaridade do vestibulando com o tema abordado na
questdo pode ser uma varidvel que auxilie no seu desempenho positivo. No entanto, a forma
como € criada a concepg¢do de que ao constar na midia o acerto na prova € uma consequéncia,
coloca o contetdo mididtico como equivalente ao contetdo geografico ministrado na Educagdo
Baésica. Nesta perspectiva, juntamente com as aulas ministradas no Ensino Médio, a midia
personificada assume papel de mobilizadora de conteddos atuais que apresentam relagdes
metonimicas com os conteudos geograficos escolares. Os meios de comunicagdo, desta forma,
agem como atualizadores de conteudos concebidos como tradicionalmente geograficos e,
assim, permitem que a banca elaboradora e corretora dos itens criem expectativas em relagao
ao desempenho dos candidatos por meio do pressuposto de que estes possuem o habito de se
manterem informados. No limite, o fato jornalistico corporificado em um acontecimento atual
assume sentido discursivo de conhecimento geografico escolar.

Itens de provas da primeira fase de outros componentes curriculares, como
Quimica, por exemplo, foram brevemente analisados com o objetivo de refletir acerca dessa
expectativa de performance promovida pela banca elaboradora e corretora das provas. Temas
que obtiveram repercussdo significativa na midia estdo presentes nas questdes, no entanto,

aparecem como mobilizadores ou “chamativos” para conteudos recorrentemente associados a
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Quimica escolar e que por si s6 ndo se encontravam presentes, ou explicitos, nas noticias sobre

0S acontecimentos.

Episddios recentes de erupgdes vulcanicas tém trazido
consequéncias tragicas para a sociedade e para 0 meio
ambiente. Ativo desde 1983, o Vulcdo Kilauea apresentou,
em 2018, a sua maior erupcdo ja registrada. Quase ao
mesmo tempo, foi a vez do Vulcdo Fuego da Guatemala
mostrar sua forga. No Kilauea ndo houve explosdes, ao
contrario do que ocorreu no Fuego. Os especialistas
afirmam que a ocorréncia de uma erupgdo explosiva
depende da concentragdo e do tipo de gases dissolvidos
no magma, como SO,, HF e HCI, além de vapor de agua e
CO; aprisionados. A figura a seguir da informagdes sobre a
relagdo entre quantidades (em mol) de SO,, HF e HCI no
magma de trés vulcdes distintos.
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De acordo com a figura, em relacdo as quantidades de
gases dissolvidos no magma, & correto afirmar que as
concentragdes de SO, sdo maiores que as de HF e de HCI

a) nos trés vuicbes e, neles, HF e HCI sao

aproximadamente iguais.

b) em apenas dois vuicdes e, neles, HF e HCI| sao
aproximadamente iguais.

c)| nos trés vulcdes, mas em apenas dois deles HF e HCI

sdo aproximadamente iguais.

d) em apenas dois vulcdes, mas nos trés vulcdes HF e
HCI s&o aproximadamente iguais.

Figura 20. Item 88 do Vestibular 2019. Prova W. Gabarito: C. Fonte: Comvest, 2018.

Em relacdo as expectativas de desempenho dos candidatos no item 88 do Vestibular

2019, a banca elaboradora e corretora afirma:

A questdo exige uma andlise de relagcdes entre quantidades de substincias,
uma tematica central em Quimica. Neste sentido, foi utilizado como exemplo
um assunto de grande interesse ambiental: as atividades vulcanicas e sua
origem, que esta relacionada as concentragées de gases dissolvidos no
magma. Desta forma, a questao pode ser facilmente correlacionada com
a Geografia. Para a sua resolucao, € necessdria a avaliacio comparativa entre
as quantidades (nimero de mols) de trés substancias em fase gasosa (HCl, HF
e SO2) para trés vulcdes distintos (Colima, Erta Ale e Kilauea). Para isto é
necessdria a correta interpretacdo dos dados, apresentados na forma grafica.
Neste sentido, a questdo tem por objetivo avaliar a capacidade de leitura e
interpretagcdo de graficos relacionados a Quimica (COMVEST, 2019 — grifos
meus)

A articulacdo entre bom desempenho nas provas e se manter atualizado € uma

caracteristica das provas da Comvest que extrapola os itens de Geografia, visto que se configura
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como uma das premissas adotadas pela instituicdo ao estabelecer o perfil de aluno ingressante
almejado para os seus cursos de graduacdo. No entanto, o argumento aqui levantado € o de que
quando se trata dos itens de Geografia, os acontecimentos presentes em reportagens e noticias
sdo significados em relagdo equivalencial com o conhecimento geografico escolar, ou seja, para
além de mobilizar contetidos fixados como pertencentes a este componente curricular, colocam
as atualidades significada como um contetido geografico propriamente dito.

No caso dos comentarios da banca sobre dos itens de Quimica no ano de 2019, ndo
ha mencgdo a exposi¢ao dos temas tratados nos itens nos meios de comunicagao como indicativo
da expectativa de desempenho do candidato. Nessa breve andlise, € possivel considerar que a
midia, neste caso, assume o papel de contextualizadora dos conhecimentos demandados pela
Quimica escolar no vestibular. Refletindo se este modo distinto de abordar contetdos atuais
poderia estar relacionado a drea de conhecimento na qual a Geografia € alocada, foram
consideradas, mesmo que sumariamente, provas e comentdrios da banca do componente
curricular de Histdria, associada a drea de Ciéncias Humanas. Na Historia, o posicionamento
relacionado ao tempo de ocorréncia dos acontecimentos nos possibilita ponderar sobre a
reiteracdo da importincia da relacdo entre os acontecimentos do passado com os do presente.

Assim, foram comuns comentarios sobre o objetivo da prova, como por exemplo:

A prova de Histéria considerou a atualidade e a complexidade do
conhecimento histérico, bem como valorizou a constru¢do desse
conhecimento a partir da leitura e interpretacio de fontes documentais
diversas. Com a prova, almejava-se estimular os candidatos a relacionar cada
tema examinado nas questdes com um todo mais abrangente. A valorizagéo
dessa complexidade e das relacdes entre os documentos e seus contextos
objetivava reforgar a percepgao dos candidatos sobre as relagdes entre o tempo
presente e os usos do passado (COMVEST, 2018, p. 3).

Na introdugdo geral do texto onde justificam os temas abordados em seus itens de
prova, tanto nos comentérios das provas de Quimica, quanto nos de Histdria, a atualidade das
discussoes € apontada como relevante na elaboracao dos itens. Todavia, nas explicagdes de cada
um dos itens, especificamente, ndo é construida uma relagdo entre a recorréncia das teméticas
nos meios de comunicagdo e as expectativas de desempenho dos candidatos por parte da banca.
No caso da Geografia, no entanto, a noticia em si, por diversas vezes, se mostra como nevrélgica

para o conhecimento geografico escolar mobilizado.
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14. Nos anos 1990, foi relomado o incentivo especifico & inddstria automotiva, tendo como foco a
descentfralizacdo geografica. Segundo a Anfavea (Associagdo Nacional dos Fabricantes de Veiculos
Automotores), em 2012 havia 53 fabricas em 9 Estados. Estas fabricas pertencem a 26 empresas que
fabricam automdveis, velculos comerciais leves, caminhdes e dnibus (9 produzem carros de passeio). Com
3.3 milhdes de unidades produzidas, o Brasil € o sexto maior produtor do mundo.

{Adaptado de Fatia da indisiria automobilistica no PIB cresce 45,6% em 11 anos, em hitp:fleconom|a. estadac.com.br
Inoticiasfeconomia-geral. Acessado em 05/0572013.)

a) A partir dos anos 1990, a distribuiclo geografica da industria automotiva no Brasil desencadeou uma
forte tensdo nas relagbes entre Estado, mercado, sociedade e teritdrio, que ficou conhecida como
*guerra fiscal” ou "guerra dos lugares”, Expligue o que é a guerra fiscal ou dos lugares.

b) Além de S&o Paulo, bergo tradicional da inddstria automobilistica brasileira, indique outros trés Estados
que possuem esse tipo de indistria.

Figura 21. Item 14 do Vestibular 2014. Fonte: Comvest, 2014.

O item 14 da segunda fase do Vestibular de 2014 demanda que o candidato, além
de conceituar o que é guerra fiscal/guerra dos lugares, indique trés estados que contam com
industrias automobilisticas. O recurso textual retirado de jornal de grande circulagdo age como
impulsionador do contetdo a ser exigido e ndo apresenta em si nenhum indicativo direto de
resposta as questdes. Dados recentes sdo trazidos para justificar a posi¢ao brasileira no que diz
respeito a produgdo da industria automobilistica e para fazer referéncia a uma descentralizacio
geografica desta producgao. No item “a”, a descentralizagao da produgdo € posta em uma relagao
de causalidade para explicar o surgimento de uma tensao entre os estados, desencadeando uma
guerra entre os lugares (guerra fiscal). Sdo Paulo, no item “b”, ¢ significado como um estado
tradicionalmente produtor deste setor, logo, parece ndo guardar relacdo com essa disputa e,
assim, ndo é colocado como uma op¢ado de gabarito para este item. No que se refere a andlise

das respostas dos candidatos, a banca traz:

O item b solicitou a indicagdo de trés estados da federac@o além de Sdo Paulo
que t€m esse mesmo tipo de inddstria. Também aqui verificamos que os
candidatos t€ém conhecimento sobre a presenga desse tipo de industria no
Brasil. Esse fato pode ser creditado a divulgacio que a midia promove,
quando da implantacdo de alguma montadora no Brasil. Contudo, é preciso
muita atencdo com as informacdes veiculadas pela midia, pois muitos
candidatos indicaram a presen¢a de montadoras em estados que apenas tém
"projetos" de atragdo fiscal. De maneira geral, esta foi a questdo em que as
notas foram mais elevadas (...) (COMVEST, 2014, s/p. Item 14 — grifos meus)

As respostas apresentadas nas provas sdo concebidas como validadoras dos
conhecimentos dos vestibulandos, o que permite que construgdes como “Também aqui
verificamos que os candidatos tém conhecimento sobre a presenga desse tipo de industria no
Brasil” sejam passiveis de serem arquitetadas. A demanda para que os candidatos se mantenham

informados para além das aulas na Educacdo Basica € erigida quando, nos comentdrios da
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banca, tanto o desempenho dos sujeitos quanto sua fuga ao gabarito do item sdo justificados
pela presenca desses contetidos nos meios de comunicagdo e pela auséncia da referéncia ao
curriculo do Ensino Médio. O perfil de aluno académico e bem informado suturado nas
declaracdes da Comvest € reiterado pela demanda que os itens de provas colocam sobre os
participantes deste vestibular e, no caso dos itens que mobilizam os conteddos programados
para a Geografia nos manuais dos candidatos, as noticias atuais disseminadas pelos meios de
comunicagdo sdo articuladas em metonimia com o conhecimento geogréfico escolar.

Um conteddo frequentemente associado as atualidades e que guarda, nas provas de
Geografia, um sentido marcado por debates do presente é aquele associado a geopolitica. No
Enem e nas provas da Comvest este tema vem em articulacdo a uma espécie de necessidade de
atualizacdo. Desta forma, disputas entre Israel e Palestina, conforme também presentes no
Enem, por exemplo, sdo tratados como atualidades desde o inicio de nosso recorte de estudo
(2010).

O item 14 do Vestibular de 2016 ¢ identificado pela banca como concernente a

geopolitica e diz respeito a formacgdo de salares e a exploracdo de litio na América do Sul.

14.

Area de reserva de litio na Bolivia

me:hup'fhiw.mv.wm!ph'u.l%cmiu-aCa‘-"vhf-umaﬂmeda--pmm:rarmmuu-dlzmewu-aaduﬂaA 63849092,
Acessado em 281 172015,

O carbonato de litio € um mineral que possui imperiante capacidade como condutor de calor e de
eletricidade. Esse mineral ¢ aproveitado, entre diversos outros usos, para a produgao de baterias,
necessarias ao funcionamento de aparelhos eletronicos portateis e de veiculos elétricos. Trata-se de uma
expressiva riqueza natural, estratégica para o século XXI, da qual poucos paises possuem reservas em
abundancia. Na América do Sul, esse mineral & encontrado em grandes concentragies na Bolivia, no Chile
& na Argentina nas regides conhecidas como salares.

a) Come se formaram os salares na Amérnca do Sul e em quais regides da Bolivia, Chile e Argentina
estdo localizados?

b} Chile & Bolivia possuem diferentes concepgbes de politica de Estado para exploracio das reservas de
litio. Qual & a politica adotada por cada um desses paises para a exploragao desse mineral?

Figura 22. Item 14 do Vestibular 2016. Fonte: Comvest, 2016.

O item em questao solicita o processo de génese dos salares e suas localiza¢des nas
regidoes da Bolivia, Chile e Argentina. Na sequéncia, indaga quais sdo as politicas de Estado
que Chile e Bolivia adotam para a exploracdo deste mineral. E possivel que consideremos o

grau de especificidade reclamado nos itens e que s@o problematizados pelos professores durante
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as entrevistas. Apesar das perguntas “a” e “b”, o item solicita quatro informag¢des distintas:
formacao de salares, localizacdo, politica de Estado chilena e politica de Estado boliviana. Os
recursos imagético e textual atuam, novamente, como mobilizadora do conteido e,
diferentemente do que € construido discursivamente pelo Enem, a sua interpretacdo nao assume

papel central para a resposta do item.

Trata-se de um conhecimento de geopolitica do mundo atual que envolve as
estratégias dos estados nacionais e de grandes empresas privadas pelo controle
de recursos naturais. A banca esperava melhor desempenho dos candidatos
por se tratar de um assunto discutido nos meios de comunicacio e nos
materiais didaticos do ensino médio sobre a geopolitica dos recursos
naturais aplicada pelos paises da América Latina, sobretudo aqueles que t€m
grandes reservas minerais, como Bolivia e o Chile (COMVEST, 2016, s/p —
grifos meus).

Para além da surpresa negativa da banca em relagdo ao desempenho do candidato
mesmo com a propagacdo do tema da questdo na midia, é igualmente possivel observar um
movimento de responsabilizacdo da escola, de modo que o baixo desempenho dos
vestibulandos € relacionado a pouca discussdo dos conteudos em sala de aula. A concepcao de
que as provas atuam como validadoras do conhecimento dos candidatos permite o discurso de
“bom” e “mau” desempenho associado ao grau de conhecimento dos sujeitos envolvidos nas
provas.

Os significantes mundo e atual aparecem recorrentemente articulados como o
campo de estudo da andlise geografica na escola. Constrdi-se, assim, uma concepg¢ao discursiva
pautada em uma visdo totalizadora de conhecimento que identifica na Geografia o compromisso
com a compreensdo de todas as dindmicas socioespaciais que ocorrem no tempo presente, sejam
esses processos de cunho fisico-naturais (formagao dos salares) ou humanos (politicas adotadas
pela Bolivia e Chile). Nesta dire¢cdo, os meios de comunicacdo portam sentidos de atualizadores
constantes desses contetidos geograficos, reiterando o discurso da Geografia como ciéncia do
presente a partir de uma abordagem marcadamente presentificada dos acontecimentos que,
como dizem respeito ao que ocorre no “mundo atual” podem ser referentes a sociedade e a

natureza - em uma perspectiva mais dicotdmica de andlise.
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15.

Principals Fluxos Adreos da Passageiros - Brasil - 2010

Iirlink B 0e dos Flunos
¢ Panpapgaires ds § 080}

X R 3
_+_ e i
i3 B0
o]
T RT- -
. § O} w3 O
— AN

HWriamula da Rate Ba

Cidasas
Oﬁvﬂ-ﬁ e
LT
kg P
_Bis s it s
Bk bl
R de Snam
Brmila
L~
I Ty (] gt Fpgasmsat &
5 Canginas
P irsiinsle

i TN i i 1.5 1800 [T
L riwtoes v

Pt TBER - Bavkind P i 1o Ty s Loprvigles bk ke 1. s o JR03

a) Apresente os fatores que determinam a centralidade das cidades de 530 Paulo e Brasilia-DF na rede
de fluxos adreos do territdrio brasileiro.

b) Em que medida o mapa revela a continuidade dos padrbes de regionalizacdo do espago brasileiro?
Figura 23. Item 15 do Vestibular 2016. Fonte: Comvest, 2016.

Os mapas, constantemente associados a localiza¢do, conforme discussdo no topico
anterior, sdo também utilizados com vias de representacdo de padrdes de dispersdo, como € o
caso do mapa de fluxos aéreos de passageiros utilizado como recurso do item 15 do Vestibular
de 2016. Além de explicacOes para a centralidade de Brasilia e Sdo Paulo nesse fluxo, o item
solicitava que os candidatos apontassem como o mapa representa a continuidade de padroes de
regionalizagdo. A questdo “b”, desta forma, requere que os candidatos determinem em que
medida a organizacdo e estrutura das regides brasileiras permanecem até os dias de hoje em
termos de desigualdade de acessibilidade e fluxos. Os vestibulandos, no entanto, ndo
responderam “satisfatoriamente” ao item e, a este quadro, a banca coloca uma defasagem na

abordagem do contetddo na etapa escolar do Ensino Médio.

Em geral, as respostas do item b ndo foram satisfatérias. Cabe ressaltar que
muitos candidatos ndo observaram o mapa para responder ao item b. As
respostas em branco ou as notas zero ndo surpreenderam a banca elaboradora,
pois a questdo, apesar de ndo apresentar nivel elevado de dificuldade, aborda
contetidos insuficientemente explorados no ensino médio: a dindmica da
rede urbana e a regionalizacdo. Observa-se ainda certa dificuldade dos
candidatos em relacionar os processos (COMVEST, 2016, s/p — grifos meus).
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Ao afirmar como ou com que intensidade a escola necessita abordar os contetdos,
o vestibular se coloca na condi¢do de um instrumento de curriculo. Condi¢do semelhante é
construida pelo Enem quando este, além de atuar na selecdo do acesso ao Ensino Superior,
também se qualifica como meio de avaliacdo da Educagdo Bésica. Assim, a relevancia que o
vestibular confere a determinados contetidos e discussdes ¢é reiterada por sites voltados aos
processos de ingresso no Ensino Superior e por institui¢des de ensino que apresentam como
uma de suas principais caracteristicas a aprovacdo de candidatos nas provas de vestibular e no
Enem. Itens das provas de vestibular e do exame estdo igualmente presentes em listas de
exercicios mobilizadas por livros didéticos, além de comporem a prética de alguns professores,
mesmo quando a institui¢do de ensino ndo traz no vestibular e no exame, o foco de seus esforgos
e estimulos educacionais.

Desta maneira, ao construir sentidos de conhecimento geografico escolar na
superficie de suas provas, esses instrumentos de curriculo definem e reivindicam uma forma de
se pensar geograficamente. Na Comvest, essa forma de conceber o conhecimento geografico se
pauta na premissa de discussdes de cunho atual e que t€ém nos meios de comunicacao um canal
de informacao sobre conteddos identificados com a Geografia. Destaco o termo “identificados”
por considerar a inexisténcia de conteudos geograficos dados a priori, ou seja, embasados em
uma esséncia geografica incontestdvel e, portanto, irrevogavel. Tal qual discutido em relagao
as identificacdes geograficas no Enem, ainda que a Comvest se organize de modo distinto ao
exame, demarcando, desta forma, cada campo disciplinar em suas provas, o conhecimento
validado como geografico estd em constante disputa por significagao.

A frequéncia e a forma de abordagens dos contetidos realizadas pelo vestibular
instituem uma tradi¢do no que se refere ao conhecimento geogréfico escolar neste contexto e
articula, dentro de um projeto de hegemonizacdo, um jogo politico entre a Geografia escolar e
a Geografia académica, dado que os itens dialogam diretamente com a Educacdo Basica,
entretanto, sdo elaborados por professores que compdem a esfera universitaria.

O item 02 do Vestibular 2019 aborda um contetido ja anteriormente abordado em
outras edi¢des e que pode ser discriminado no Programa (COMVEST, 2019) como “Conflitos
territoriais, étnicos, militares, ambientais e economicos”. O item diz respeito a movimentos

separatistas e expressoes do nacionalismo no contexto da globalizagdo.



161

2. A Espanha & um Estado unitério multinacional constituido por grupos élnicos regionais. Entretanto, em
diversos momentos a unidade temitorial espanhola esteve ameacada, sobreludo com as reivindicacies de
independéncia de comunidades aulénomas. A questdo nacional espanhgla, e de muitos outros paises onde
avancam movimentos separatistas, reacende o debale contemporanec sobre 65 Eslados nacionais e o
nacionalismo em suas distintas facetas, especialmente em um contexto de globalizacio.

a) Identifique as duas principais regibes autbnomas espanholas que historicamente reivindicam independéncia e
sua constituicdo como Estados nacionais.

b) Além de movimentos nacionalistas que reivindicam independéncia e a formacdo de novos paises, aponie
duas outras expressbes de nacionalismo que se tornaram mais frequentes com a globalizacdo.

Figura24. Item 02 do Vestibular 2019. Fonte: Comvest, 2019.

O item apresenta o que considera ser uma discussao contemporanea e que adquire
especificidades quando pensada sob a dtica da globalizacdo. Solicita entdo duas regides
espanholas envolvidas neste debate e duas expressdes do nacionalismo que se tornam mais
recorrentes com a globalizacdo. O texto situa uma discussdo sobre o nacionalismo a partir do
caso da Espanha, que assume, entdo, a funcao de representacio de questdes nacionalistas frente
a movimentos separatistas que assumem o papel de desestabilizadores da unidade nacional,

envolvendo grupos étnicos e conflitos territoriais. De acordo com a banca:

Foi salientado que os conteidos envolvidos na questdo sio abordados na
formacao escolar do vestibulando, e que a questdo nacional espanhola e o
ressurgimento dos nacionalismos foram tematicas amplamente veiculadas
nos meios de comunicacio a partir de distintas abordagens (...) Tanto a
questdo do separatismo espanhol, especialmente na Catalunha e no Pais
Basco, quanto a do nacionalismo como fator de repulsdo aos que sdo
estrangeiros correspondem a temas que a escola deveria explorar mais, no
ensino fundamental e médio. A presencga de respostas em branco ou notas
abaixo da média pode revelar um desconhecimento por parte do vestibulando,
ou auséncia de debate, em sala de aula, sobre os grandes temas do mundo
contemporaneo vinculados aos conflitos produzidos pelos regionalismos e
pelos discursos xendfobos. Estes dltimos envolvem sobretudo uma aversdo as
pessoas que participam de fluxos migratérios em direcdo aos paises em
melhores condi¢des econdmicas, principalmente do hemisfério norte. E
preciso trazer para a escola esses assuntos, como iniciativa que ajudara
os educandos a entenderem os grandes problemas da humanidade no
atual momento histérico, evitando, assim, o crescimento de comportamentos
preconceituosos contra determinados grupos sociais (COMVEST, 2019, s/p. -
grifo nosso).

Saliento que o debate que cabe no escopo desta pesquisa ndao € o de qualificar as
concepgdes construidas pela Comvest sobre o conhecimento geografico escolar, validando-as
ou ndo, mas sim o de abrir possibilidades de interpretacdo acerca das concepgdes construidas
em torno deste conhecimento. Isto posto, temos que hé a criacdo de um sentido de conhecimento

geografico escolar que se mescla aos acontecimentos veiculados pela midia sob a premissa do
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tempo presente como direcionador das discussdes de cunho geogréfico. Da mesma maneira,
essa concepg¢do sutura sentidos de uma disciplina escolar voltada aos assuntos de interesse
social com enfoque em temadticas que discutam, por exemplo, no¢des estereotipadas sobre
determinados grupos sociais, como no item 02 da segunda fase apresentado anteriormente.
Tanto em relagdo a um sentido, quanto ao outro, o principio da informacdo - do aluno bem
informado — se apresenta como um fundamento hegemdnico na constru¢do do perfil do aluno
demandado por este vestibular e que, nos itens de Geografia, se articula como constitutivo de
um conhecimento geografico escolar presentificado.

A demanda de que o estudante do Ensino Médio que pretende se candidatar as vagas
do vestibular esteja sempre bem informado, legitima a presenca das atualidades nas provas,
sobretudo nos itens de Geografia. Ocasiona ainda outro efeito que € o movimento da busca pela
predicdo de quais, dentre uma gama de possibilidades, serdo os conteidos elencados nos itens
de provas. Nesta dire¢do, cabe a reflexdo acerca de requisi¢des que sdo criadas sobre os

professores de Geografia.

Ao percorrer a Ferrovia Transiberiana, de Moscou a
Viadivostok, em uma extensao de 9.289 km, atravessamos
diferentes unidades do relevo russo:

a) Montes Urais, Planicie Russa, Planalto da Anatdlia e
Planalto Central Siberiano.

b) Planaito do Deca, Planailto Central Siberiano, Montes
Urais e Planicie Russa.

c) Planalto Central Siberiano, Planicie Russa, Montes
Urais e Planalto dos Baicas.

d) | Planicie Russa, Montes Urais, Planaltc Central
Siberiano e Planalto de Aldan.

Figura 25. Item 70 do Vestibular 2018. Gabarito: D. Fonte: Comvest, 2017.

O item 70 do Vestibular 2018 criou certa polémica entre os sites voltados ao
universo do vestibular, assim como das redes de noticia online do UOL Educac¢do e do Portal
R7 Educagdo, que comumente realizam a cobertura dos vestibulares e do Enem. A principal
discussao se deu em torno de como a Unicamp, por meio da Comvest, decidiu abordar um tema

da atualidade a partir de um conteido muito especifico identificado como geografico.
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Nas questdes de humanas, a Unicamp trouxe temas da atualidade, como o
Brexit (a saida da Gra-Bretanha da Unido Europeia) e o abandono da gestio
do norte-americano Donald Trump do acordo de Paris (que busca conter o
aquecimento global). Mas também fez perguntas elementares. "Muita gente se
perguntou se a prova traria algo da Russia, dos 100 anos da revolu¢do. A prova
teve uma pergunta da Russia: na geografia, sobre o relevo na ferrovia
Transiberiana. Uma questdo de geografia classica", afirma [Vera Licia da
Costa Antunes] (UOL EDUCACAO, 20/11/2017)%.

Candidata a uma vaga no curso de enfermagem, Yemize Simao, 20, também
se queixou de questdes de geografia. "Quando eu vi uma pergunta sobre o
relevo da Russia eu fiquei sem palavras”, disse. "Era possivel responder por
eliminagdo", diz o professor Edmilson Motta. "A alternativa A trazia Anatdlia,
que fica na Turquia; a alternativa B falava de Dec4d, na India; a C falava dos
Balcas, que fica mais ao oeste; entdo so restava a alternativa D", explica (R7
EDUCACAO, 19/11/2017)%.

No trecho extraido da pagina do UOL Educagdo, os temas da atualidade encontram
equivaléncia em contetidos que costumam ser identificados como geopolitica. Tratam-se de
acontecimentos que ocorreram no ano da aplicacdo da primeira fase do vestibular ou ainda no
ano antecedente. Assim, “Brexit” e “Donald Trump e acordo de Paris” sdo concebidos como
discussdes que reverberaram nos meios de comunicagdo e que nas provas assumem a condi¢ao
de conteudos passiveis de serem reivindicados como escolares a ponto de integrarem os itens
de Ciéncias Humanas do referido vestibular. Em 2017 foram comemorados os “100 anos da
Revolugdo Russa”, levando colégios que apresentam inclinagcdes mais vinculadas ao vestibular
a se questionarem como essa celebracgao seria incorporada as provas. Em Geografia houve entao
um item dedicado ao relevo russo.

Mesmo que as formas de relevo estivessem previstas no conteido programatico do
Manual do Candidato (COMVEST, 2017, p. 39) no topico “Dindmicas geoldgica,
geomorfologica e pedologica”, o contetido € trabalhado a partir da memorizagao da localizagao
das fei¢des geomorfoldgicas, ou ainda, a partir da memorizacdo das localidades apresentadas
nos distratores, como trouxe o professor entrevistado na reportagem. Reitera-se, entdo, uma

significacdo em torno da Geografia que a aproxima de um cardter enciclopédico (mnemonico)

87 “Unicamp: prova ‘simples e bem bolada’, afirmam professores” Noticias R7 Educacio, 19/11/2017. Disponivel
em:  >https://noticias.r7.com/educacao/unicamp-prova-simples-e-bem-bolada-avaliam-professores-19112017<
Acesso em junho de 2019.

38 ARAKI, Bruno. “’Pop’, Interdisciplinar e exigente: professores analisam a prova da Unicamp”. Portal UOL
Educagdo. 20/11/2017 Disponivel em: >https://vestibular.uol.com.br/noticias/redacao/2017/11/20/pop-
interdisciplinar-e-exigente-professores-analisam-prova-da-unicamp.htm?cmpid=copiaecola< Acesso em nov de
2019.
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de estudo, um lugar-comum acerca do conhecimento geografico. Com esse grande teor de
especificidade, o item se enquadra em uma das principais criticas acerca dos exames
vestibulares: a de uma prova que exige, sobretudo, a memorizacdo de contetddos escolares.

A entrevistada pela reportagem da plataforma UOL Educacdo, professora de
Geografia e atuante em um colégio na capital paulista, coloca que esse item sobre a Russia se
aproxima de “Uma questio de geografia cldssica” (UOL EDUCACAO, 20/11/2017). Deste
excerto, sdo plausiveis duas possibilidades interpretativas a partir da fala da docente. A primeira
diz respeito a vinculacio com a Geografia Cldssica na condi¢do de uma denominagdo
epistemoldgica da Geografia que encontra reverberacdo nas discussOes sobre a Geografia
escolar brasileira. Segundo Rocha (1996), a Geografia Classica abrangeria desde o periodo
colonial e a educacdo jesuitica até o séc. XX, quando ideais de uma Geografia Cientifica foram
tomando corpo nas discussdes geograficas. Segundo o autor, essa denominacao foi pensada em
virtude da difusdo de conhecimentos elaborados a partir da Antiguidade Classica. Nesta
concepc¢ao, este item de prova se aproxima da Geografia Cléssica pela atuacdo da memorizacao
de informagdes de ordem geral sobre a Terra como centro do processo de ensino.

Outra compreensdo do fragmento de reportagem € significar o item como uma
representacdo de uma questdo cldssica de Geografia segundo uma tradi¢do do vestibular em
termos de conteido e modo de demandar este conteddo. Assim, um item que trouxesse a
especificacdo de uma compartimentacdo geomorfoldgica de determinada localidade estaria
dentro das expectativas de um conhecimento geografico escolar mobilizado pelo vestibular.
Neste sentido, o significante cldssico poderia incorporar sentidos conectados a uma demanda
de conteddo e forma de olhar para esse contetido que € recorrente nas provas de Geografia do
vestibular.

De uma forma ou de outra, o significante cldssico é articulado ao significante
elementar (“Mas também fez perguntas elementares”) para justificar a presenca deste conteudo
na prova como fundamental, ou seja, como um contetudo basico dentro da Geografia escolar e,
portanto, suscetivel a compor os itens de prova. Construcdes discursivas como essa operam
como resultado da acdo dos grupos que procuram autenticar os conteidos que podem ser
significados como geograficos e, desta forma, compdem a mesma l6gica de agcdo discutida no
capitulo referente ao Enem no que diz respeito ao estabelecimento de vulgatas e dominio do
que é geografico dentro do Ensino de Geografia. Intentam, portanto, fechar os sentidos do que
¢ cldssico, elementar, ou ainda, tradicional no que diz respeito ao conhecimento geografico

escolar. Na entrevista realizada com a professora Luiza, hd enunciados que interpreto como
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uma possibilidade de se pensar movimentos que sao provenientes dos alunos em relagao as suas

expectativas de contetidos para o vestibular.

Nao sei te dizer qual seria a solucdo se o vestibular ndo existisse mais. Como
seria o filtro jd que ndo tem vaga para todo mundo? Mas eu acho que ele tem
que ser repensado, porque querendo ou ndo, aparecendo no vestibular...Vou
fazer uma critica. Por exemplo, no ano passado apareceu qual era o relevo da
Russia. Fico me perguntando qual é a importancia disso na vida do aluno.
Entdo, o aluno diz que a gente ndo viu o relevo da Rissia com detalhes. E nao
vimos mesmo, porque na aula ndo consigo ver com detalhe o relevo de todos
os paises do mundo. Eu vejo o relevo geral do mundo e, especificamente, do
Brasil. H4 ai uma cobranca, ndo da escola, mas dos alunos. Entao querendo
ou ndo, o vestibular tem uma importincia para pensar quais sao 0s assuntos
que comumente aparecem e que costumam aparecer todo ano. Ele tem um
peso para eu definir alguns contetidos, para saber qual enfoque dar, mas ele
ndo direciona totalmente meu trabalho. Por mais que vocé€ trabalhe o tempo
todo com questdes de vestibular, como tal universidade cobra determinado
assunto, na verdade eu nao posso trabalhar s6 amarrada por ele, porque € uma
leitura muito pequena (Fragmento da entrevista - Professora Luiza).

Mesmo que neste excerto da entrevista seja apontada a demanda que € proveniente
dos alunos em relacd@o aos contetidos abordados pelo vestibular, ao refletir mais profundamente,
¢ cabivel dizer que a demanda € promovida pelos contetidos que o vestibular incorpora em suas
provas ao longo dos anos. De outro modo: o questionamento levantado pelos estudantes para a
professora nos permite considerar a influéncia do vestibular na situacdo de pardmetro utilizado
por eles para definir o que deveria e o que nio deveria ser tratado em sala de aula.

Neste jogo que define quais sdo os conteddos identificados como geograficos que
irdo ou ndo compor as provas, igualmente estdo presentes as discussdes de cunho atual que
permeiam os meios de comunicacdo e outros espacos de interlocucao durante o momento de
elaboracdo dos itens. Assim, o que autoriza a presenga de um item como o 70 do Vestibular
2018 ser articulado aos “100 anos da Revolu¢ao Russa”? Ha aqui dois movimentos que podem
ser considerados. O primeiro diz respeito as possibilidades de efeito de uma discussdo atual ser
incorporada nos itens de Geografia da prova. Ainda que o item nao faca qualquer referéncia a
revolucdo, o relevo russo € significado como a forma que a banca de Geografia optou por
abordar a temadtica a partir de um contetido previsto no Programa do Manual do Candidato.

O segundo ponto se relaciona a fala da professora Luiza, que nos leva a refletir:
tendo sido em 2017 o ano em que se fez “100 anos da Revolugao Russa”, o que permite a nogao
de que, ao lecionar os contetidos de relevo mundial, a professora deveria ter se dedicado ao
relevo russo como uma predi¢do da sua reivindicacdo pelo vestibular em fungdo da atualidade

do tema? De outro modo, que operagao autoriza a concepgao de que os professores da Educagao
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Basica necessitam antever quais e como determinados contetddos irdo aparecer nas provas? No

comentdrio da banca sobre este item, sdo realizadas as seguintes colocacdes:

A questdo visou abordar o conhecimento sobre as dindmicas da geografia
fisica do territério russo, versando especialmente sobre as unidades
geomorfoldgicas daquele pais. Trata-se de um tema classico em geografia
fisica, tradicionalmente abordado no ensino fundamental e médio. (...) O
territério russo possui diferentes unidades geomorfoldgicas, especialmente
por suas grandes dimensdes continentais, o0 que garante a importincia de sua
geoeconomia nacional e no sistema mundo contemporaneo. (...) Em 2017
completaram-se 100 anos da Revolucdo Socialista, evento de grande
repercussao mundial. A tematica poderia, assim, ser correlacionada com a
drea de histéria. (...) Os resultados alcancados, entretanto, com um baixo
indice de acerto, demonstram que o estudo das unidades geomorfolégicas dos
continentes nao tem sido valorizado no ensino médio. (...) O indice de acerto
foi de 0,320. Portanto, uma questdo considerada dificil. A Banca Elaboradora
considera importante a manutencdo do conteido na prova da Unicamp,
sinalizando as escolas e aos cursinhos que a tematica deve ser abordada
no ensino de geografia (COMVEST, 2018, p.3-4, grifos meus).

Os comentdrios, desta forma, justificam a pertinéncia do contetdo se utilizando dos
significantes tema cldssico (da “geografia fisica”) em conjunto com o pressuposto de que este
é tradicionalmente abordado na Educacao Bésica. Os “100 anos de Revolu¢do Russa” surgem
com o enunciado de que este foi um evento de repercussao mundial que igualmente permite
uma correlacdo com a drea de Histéria, mesmo que o item, em si, ndo faca referéncia a este
evento. O baixo indice de acerto ¢ associado a uma “desvalorizagdo” deste contetido no Ensino
Médio e é acompanhado de uma sugestdo para que as instituicdes de ensino abordem este
conteddo nas aulas de Geografia. Com estes comentarios, € construida uma cadeia discursiva
que coloca nas provas os contetidos considerados relevantes e apropriados para o Ensino Médio
na medida em que o vestibular age como legitimador de quais contetidos sdo validados como
geograficos e como devem ser tratados.

Ao mesmo tempo em que o vestibular pleiteia se constituir na condi¢do de
universal, a fala da professora é por mim concebida como um movimento que vai no sentido
contrdrio ao de permitir o predominio completo do vestibular como orientador do curriculo
escolar dentro do seu contexto educacional. Assim, as reivindicacdes promulgadas pelo
vestibular coexistem com a autonomia do professor em definir quais serdo as referéncias
curriculares empregadas em suas aulas. Este mesmo movimento da professora Luiza também &

por mim compreendido na interlocu¢cdo com a professora Ana Clara:

Quando eu preparo a minha aula eu penso qual é o conteido que eu vou
trabalhar e como ele pode aparecer no vestibular, mas acho que eu nunca
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penso no vestibular especificamente, mas em como sio feitas as pesquisas.
Acho que a pds-graduagdo me ajuda porque eu penso no que estd sendo
pesquisado em Geografia para entender como pode cair no vestibular. Entao,
por exemplo, o desastre de Mariana-MG. Eu ja pretendia trabalhar com
Mariana, mas como esse contetido pode aparecer no vestibular? O que posso
acrescentar na minha aula que pode ser passado para os alunos? Entdo, o
vestibular norteia as minhas aulas nesse sentido, ele ndo faz meu curriculo,
mas toda vez que estou montando minhas aulas eu penso como pode ser
cobrado aquilo que estou dando. Fago isso mais no terceiro ano, mas quando
aparece uma questdo do vestibular que pode ser usada no primeiro ou segundo
ano, eu melhoro, adapto e etc. Mas nem falo para eles para ndo intimid4-los.
Entdo ele nido determina o que eu estou dando, mas ele influencia sim
(Fragmento de entrevista - Professora Ana Clara).

As colocagdes da professora Ana nos permitem pensar sobre como as provas dos
processos seletivos para acesso ao Ensino Superior, como vestibular ¢ Enem, podem criar
demandas para a Educacdo Bésica na condicdo de instrumentos de curriculo e que essa
possibilidade convive ainda com uma série de outras demandas que vao sendo colocadas no
fazer docente. Para a professora Ana Clara, o vestibular no contexto escolar onde leciona € uma
ferramenta para que seus alunos, que ndo teriam condi¢des de pagar um cursinho pré-vestibular,

possam estar mais proximos do Ensino Superior.

Tem colegas meus que dizem que tem que formar o cidadido e nio focar no
vestibular. Eu penso que tudo bem, mas meus alunos sao periféricos, eu quero
dar condic¢des para que eles possam ingressar em uma universidade ptblica,
porque eles t€ém que estar 1. Tem professor que fala que eles podem fazer
cursinho depois, mas com a carga hordria deles ndo tem como fazer um
cursinho e muitos deles também nao t€ém como pagar. Se eu ndo garantir que
ele vai acessar o contetido aqui, estou fechando uma porta para ele. Entao isso
€ uma coisa que ndo abro mao (Fragmento de entrevista - Professora Ana
Clara).

Desta forma, é construido um sentido em torno do vestibular que o coloca como um
canal de acesso ao ensino publico superior, o que o dispde como um instrumento curricular nas
praticas da professora. Suas aulas, no entanto, s@o pautadas também por outros aspectos que
dizem respeito a sua formag@o e experiéncia, a organizagcao e a cultura escolar da institui¢ao
onde trabalha, o contexto de vida de seus alunos, dentre outras demandas que ndo poderiam ser
aqui enumeradas dada a impossibilidade da tarefa de definir todas as dimensodes da vida de um
professor que sdo mobilizadas em sua prética docente. Em relacdo ao conteddo utilizado como
exemplo pela professora, o rompimento da barragem de rejeitos de mineragdo em Mariana-MG,
sob a administragdo da Samarco Mineragdo S.A., ocorreu em novembro de 2015, dias antes da

aplicagdo das provas da primeira fase do vestibular da Comvest, momento em que os itens de
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prova ja haviam sido elaborados. O item citado pela professora estava presente no Vestibular

2017, ou seja, nas provas aplicadas em 2016 —um ano apds o ocorrido no municipio mineiro.

Diferentes sedimentos podem ser misturados & agua e,
dependendo de sua natureza, podem formar solugdes,
emuisdes, ou mesmo uma lama. No caso do mais recente
desastre ambiental, ocorrido em uma barragem em Mariana, no
interior de Minas Gerais, 0 que vazou para o ambiente foi uma
lama que percorreu cerca de 600 km até chegar ao mar, no
litoral do Espirito Santo, Mesmo misturando-se a8 agua do Rio
Doce e depois 8 agua do mar, os sedimentos ndo se
separaram da agua para se depositar no solo, provavelmente
porque interagem com agua. Com base no conhecimento de
Quimica e considerando a regido onde se originou o acidente,
pode-se afirmar corretamente que o0s sedimentos s3o
provenientes de uma regiao marcada por

a) sermas e cristas do complexo Gnaissico-Magmatico e a
lama contém majoritariamente areia e dxidos metalicos.

b) planicies quaternarias com a presenca de falésias vivas e
a lama contém majoritariamente argila e 6xidos metalicos.

c)) serras e cristas do complexo Gnaissico-Magmatico e a
=" lama contém majoritariamente argila e éxidos metalicos.

d) planicies quaternarias com a presenca de falésias vivas e
a lama contém majoritariamente areia e 6xidos metalicos.

Figura 26. Item 37 do Vestibular 2017. Gabarito: C. Fonte: Comvest, 2016.

Logo apés a realizagdo das provas da primeira fase, o site “Uol Educacgdo”
entrevistou professores e coordenadores de cursos pré-vestibular solicitando suas opinides

acerca da referida prova.

Carvalho ainda apontou alto grau de dificuldade em questdes que mesclavam
conhecimentos de inglés e histéria e observou que nao faltaram as que
abordaram temas de atualidade. “Em geografia, sobretudo, procuraram
temas bastante atuais, como o acidente em Mariana, que trouxe uma
dificuldade sobre as rochas envolvidas no acidente, bem como uma sobre as
ressacas em Santos (litoral sul de SP) —exigiram conhecimento bastante
aprofundado para acertar”, definiu. “Ainda em geografia, inovaram
também com a presenga de grafico triangular”, completou (UOL
EDUCACAO, 2016 — grifos meus)®.

O chamamento para temas atuais € construido, portanto, em outras superficies
textuais que extrapolam os itens e os comentarios da banca de elaboracgao e correcao das provas
de Geografia. Surge também nos proprios meios de comunica¢ao que reiteram a atualidade das

tematicas abordadas e seu grau de profundidade. Desta maneira, os levantamentos realizados

3% GARCIA, Janaina. Unicamp 2017: Interdisciplinaridade e menc¢do a Mariana (MG) foram destaques. UOL
Educagdo. 28/11/2016. Disponivel em: >https://vestibular.uol.com.br/noticias/redacao/2016/11/20/unicamp-
2017-interdisciplinaridade-e-mencao-a-mariana-mg-foram-destaque.htm< Acesso em jan de 2020.
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por essas plataformas voltadas ao vestibular suplementam a relevancia de se manter atualizado
para que o indice de acerto do candidato seja elevado. Muitos desses sites, geralmente em outras
plataformas, sdo também responsdveis pela propagacdo de muitas das noticias e reportagens
que, em outros momentos, criardo e irdo propagar os conteidos que serdo significados como
“atualidades”. Argumento que além de divulgar contetdos, os meios de comunicagao também
sdo responsdveis por criar as atualidades na medida em que definem quais sdo os
acontecimentos que sao passiveis de serem informados sistematicamente. Assim, a expressao
dos eventos pelas midias sao fruto de negociagdo politicas que, como nos debates curriculares
suscitados nesta pesquisa, selecionam, qualificam e determinam quais acontecimentos estao
sujeitos a compor suas pautas com maior ou menor poténcia.

Nao se trata de afirmar que eventos como o crime socioambiental ocorrido em
Mariana-MG tenham seu grau de relevancia definido exclusivamente pelos meios de
comunicacdo. O grau de importancia conferido aos eventos sdo dados de acordo com a
perspectiva de cada um dos sujeitos que entra em contato com os acontecimentos. Nao aponto,
igualmente, que exista uma homogeneizacdo plena nas formas de abordar os acontecimentos
por parte da midia. Esta concepg¢do estaria a essencializando com base em sua personificacdo,
o que excluiria a pluralidade de grupos que estrutura e dirige os meios de comunicagdo. No
entanto, é possivel afirmar que hd uma hegemonizacido de determinados grupos nacionais, em
func¢do da formacao de monopdlios, que se pautam ainda em grandes corporagdes internacionais
e que, assim, definem as pautas jornalisticas brasileiras, como trabalhado em Pasti (2013; 2018).

No que diz respeito a Geografia escolar, grande parte dessas pautas, na condigdo de
atualidades, ora mobilizam contetddos identificados como geogréficos e ora sdo incorporadas
ao conhecimento geografico escolar como constitutivas deste campo disciplinar. Na Comvest,
essa presentificacdo dos contetidos reivindicados como geograficos sdo ainda acrescidos dos
comentdrios da banca de elaboracao dos itens que analisam o desempenho dos candidatos com
base na propagacdo dos conteidos nos meios de comunicag¢do e na sua abordagem na Educacao

Basica.
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Recentemente, em Mianmar, a minoria étnica Rohingya fo
vitima de graves massacres e assassinatos praticados pol
grupos extremistas da maioria étnico-religiosa do pals
Entre 2017 e 2018, os atos de violéncia provocaran
deslocamentos forgades de aproximadamente 650 mi
Rohingyas principalmente para um dos paises vizinhos.

Com a ajuda do mapa anterior, assinale a alternativa que
indica, respectivamente, o principal pais para onde s¢
deslocam os Rohingyas e as correntes religiosas seguidas
por essa minoria étnica e pela maioria da populagéo de
Mianmar.

a) ) Bangladesh; mulgumana e budista.
b) India; catélica e hindu.

c) Tailandia; catblica e mulgumana.,

80" E . s d) China; hindu e budista.

(Adaptado de Aflas escolar IBGE. Disponivel em atiasescolar.ibge gov.br)

Figura 27. Item 31 do Vestibular 2019. Gabarito: A. Fonte: Comvest, 2018.

No item 31 do Vestibular 2019 foi apresentada uma discussdo sobre a minoria
étnica Rohingya, em Mianmar, que apds episodios de violéncia durante 2017 e 2018, passou
por processos migratorios for¢cados para Bangladesh - que configurava como gabarito da
questdo. As discussdes sobre este evento circulavam pelos meios de comunicagdo no mesmo
ano de elaboracdo da prova®. Ao direcionar nosso olhar aos comentdrios referentes as
expectativas da banca para este item, temos a seguinte asser¢cdo: “A questdo focaliza um fato
geopolitico que teve importante repercussdo na midia impressa, televisiva e digital. Os
candidatos que leram jornais, por exemplo, durante o ano de 2018, conseguiriam facilmente
resolver a questdo” (COMVEST, 2019, s/p. — grifos meus).

Em fun¢do deste comentidrio, novamente € possivel considerar a equivaléncia

construida entre a Educacdo Bdésica e os materiais divulgados pelos meios de comunicagdo

40 BBC. Quem sdo os rohingyas, povo muculmano que a ONU diz ser alvo de limpeza étnica. BBC News
Brasil. 13 de set de 2017. Disponivel em: < https://www.bbc.com/portuguese/internacional-41257869> Acesso em
jan de 2020; EL PAIS. “Limpeza étnica” faz 370.000 muculmanos fugirem de Myanmar para Bangladesh
em duas semanas. EI Pais Internacional. 12 de set de 2017. Disponivel em: <
https://brasil.elpais.com/brasil/2017/09/12/internacional/1505207979_181915.html> Acesso em jan de 2020;
EBC. Mianmar oferece a Bangladesh uma proposta para o retorno de rohingyas. Agéncia Brasil. 02 de out
de 2017. Disponivel em: , http://agenciabrasil.ebc.com.br/internacional/noticia/2017-10/mianmar-oferece-
bangladesh-uma-proposta-para-o-retorno-de-rohingyas> Acesso em jan de 2020; POLITIZE!. A crise
humanitaria no Mianmar: violéncia contra os Rohingyas. Politize Internacional. 12 de mar de 2018. Disponivel
em: < https://www.politize.com.br/mianmar-crise-humanitaria-contra-rohingyas/> Acesso em jan de 2020; O
GLOBO. Entenda a perseguicao aos rohingyas em Mianmar. Jornal O Globo Mundo. 28 de ago de 2018.
Disponivel em: <https://oglobo.globo.com/mundo/entenda-perseguicao-aos-rohingya-em-mianmar-23016225>
Acesso em jan de 2020
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apontando para um conhecimento geogréfico escolar voltado ao estudo do tempo presente de
modo a englobar os mais variados aspectos que envolvem diferentes abrangéncias de processos
no mundo. Os enunciados nos comentdrios de prova ora associam o desempenho dos candidatos
a discussdo dos conteudos nas escolas e ora, como 0 comentario anterior, colocam o
acompanhamento da midia como uma garantia de sucesso nas provas, construindo um sentido
de conhecimento geogrifico escolar que, em diversas circunstancias, equivale a contetdos
escolarizados e mididticos. Em trabalho publicado na drea de Comunicacdo, Paganotti (2019)
realizou um estudo sobre a relacao entre as publicagdes realizadas pela imprensa e sua utilizagao
nas questoes da primeira e segunda fase da Fuvest de 2010 a 2019. Pautado na Andlise Critica
do Discurso (ACD) de Fairclough (2003), o autor destacou as questdes que apresentavam em
seu enunciado alguma referéncia a uma fonte jornalistica.

Com base neste recorte, delimitou o que considerou serem aquelas questdes nas
quais os conhecimentos prévios sobre os fatos recentes seriam determinantes, ou ainda,

auxiliariam na selecdo do gabarito por parte dos candidatos. Segundo Paganotti (2019)

Obviamente, € bastante desafiador definir o que seria o marco temporal para
a atualidade desses eventos; isso foi possivel ao contrastar os eventos com
componentes curriculares tradicionais de disciplinas como histéria e
geografia, considerando assim elementos que ndo estariam previstos,
necessariamente, nos tradicionais curriculos ou materiais didaticos desses
cursos (p.13).

Ou seja, o autor se pautou naqueles conteudos definidos curricularmente como
Historia ou Geografia e, a partir disso, quais seriam as atualizacdes pelas quais esses contetidos
passariam e estariam sendo representadas pelas fontes jornalisticas utilizadas nas provas.
Segundo Paganotti (2019, p. 17), mesmo que Inglés tenha se destacado com a quantidade de
questdes que se utilizavam de fontes noticiosas, a Geografia a superou em nimero de questoes
que demandavam conhecimento prévio dos fatos atuais para chegar ao gabarito da questdo. Ha
um predominio das questdes de linguagens e humanidades nesse uso, todavia, a Geografia
apresentou numero de questdes trés vezes maior que Inglés e cinco vezes maior do que a
Histoéria em termos de conhecimento do conteudo atual como condi¢@o para responder ao item
de prova.

Os estudos realizados pelo autor em relacao a Fuvest nos auxiliam a ponderar acerca
da presenca de contetudos recentes articulados ao conhecimento geografico escolar em outros
contextos para além da Comvest. Esses contetidos identificados como uma “atualizacdo” dos
conteuddos escolares geograficos permitem salientar a discussao sobre o predominio do tempo

presente como mobilizador das discussdes geograficas com significados que concebem essa
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mobilizacdo como constitutivas deste campo de conhecimento. Em relacdo a Comvest, o aluno
com elevado indice de acerto nas provas de Geografia é aquele que opera com os conteddos
escolares e/ou com as informagdes propagadas pelos meios de comunicagdo; o que constréi um
sentido de conhecimento geografico escolar articulado a informacdo mididtica e a nocdo de
constante atualizagcdo das discussoes. Quando a banca de correcao afirma que “Os candidatos
que leram jornais, por exemplo, durante o ano de 2018, conseguiriam facilmente resolver a
questdo” (COMVEST, 2019), ¢ operada uma concepg¢ao de que ler as informagdes presentes
nos jornais de grande circulagdo € o suficiente para garantir o desempenho esperado para este
item (e ainda outros).

Em relagdo aos processos que envolvem a identidade docente e as demandas
direcionadas ao professor de Geografia, considero também haver um deslocamento dos
conhecimentos e referéncias epistemoldgicas do professor em fun¢do de uma fixacdo na
atualizacdo de informacdes de base jornalistica, que ndo necessariamente se vinculam aos
conteddos tradicionalmente disputados e sedimentados no campo geografico. Neste sentido, as
provas de Geografia do referido vestibular podem, ao tentar validar um sentido de Geografia
escolar, contribuir, justamente, para o enfraquecimento de uma episteme geografica e,
inclusive, para o fortalecimento de mecanismos voltados a instituicdo de uma nova disciplina
escolar, a saber, a disciplina de Atualidades.

Ha uma conjuntura na qual o maior contingente de alunos egressos dos cursos de
Geografia se direciona ao exercicio da licenciatura e em que grande parte desses mesmos
sujeitos chegaram ao ensino superior a partir da relagdo desenvolvida com a Geografia na
Educacao Basica. Nesta direcdo, considero que os movimentos articulatérios empreendidos
pela equipe elaboradora dos itens das provas, portanto em ambito académico, podem
enfraquecer a Geografia escolar ao compor o discurso de que a leitura de fontes jornalisticas é
o suficiente para garantir um bom desempenho nos itens de Geografia. Tratam-se de
movimentos que podem ser pensados em termos de uma autossabotagem que, ao enfraquecer
um discurso escolar, fragiliza igualmente sua estabilidade académica. Retomo a pesquisa de
Callai (1999)* realizada com alunos do Ensino Médio que apontam a no¢io de que para
“curiosidades” e “atualidades” as aulas de Geografia ndo sdao necessdrias, posto que existem

outros meios de comunicagdo que transmitem essas informacdes de modo mais proficuo.

41 “Aparecem ideias de que Geografia seja conhecimentos, acontecimentos, atualidades, curiosidades. (...) A estes
ultimos, acrescentam ainda a ideia de inutilidade, pois que, para curiosidades e atualidades, t€ém outros meios de
comunica¢do que sdo mais eficientes na transmissdao” (CALLAI, 1999, p. 65).
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Sobre a utilizagdo de material produzido pelos meios de comunicacdo em sala de
aula, Ledo e Ledo (2008) expressam que os grandes meios de comunicagcdo propagam
diariamente um conjunto de informacdes relacionadas a diversos conteidos comumente
tratados nas aulas de Geografia. Desta forma, trazem a hipdtese de que uma nova forma de
linguagem introduzida pelos materiais mididticos tem exercido forte influéncia nessas aulas.
Em entrevistas realizadas pelos autores com 88 professores de Geografia da rede publica e
privada de ensino, apenas um dizia ndo fazer uso de materiais mididticos em suas aulas. De
acordo com os autores, quando foram questionados acerca do seu planejamento no que tange a
utilizagdo de materiais produzidos pela midia, foi predominante o nimero de professores que
atualizam esse material semanalmente.

Ao trazer os estudos de Barros (1998), afirmam que esse movimento realizado pelos
professores trata-se de uma iniciativa de aproximacao da realidade, de modo que, a partir da
leitura dos jornais, os alunos poderiam entrar em contato com o que acontece no mundo —uma
forma de pensar que concebe a produ¢do mididtica como transparente. Outro ponto levantado
pelo autor é que pode-se criar a no¢dao de que apenas o que € noticiado apresenta relevancia
social e, do mesmo modo, o que nio € noticiado ndo € passivel de conhecimento por parte dos
estudantes. Os autores ndo negam a utilizagdo desse material em sala de aula, mas
problematizam uma interlocucdo com as informacdes propagadas. Desta maneira, propdem a
constru¢do do tratamento do texto mididtico como um meio para o ensino de Geografia e ndao
como um fim, “(...) pois ndo é a mensagem contida na midia que d4 sentido ao ensino de
Geografia, mas o contrario” (LEAO e LEAO, 2008, p. 99).

O fragmento supracitado reitera o debate acerca dos modos de conceber a Geografia
escolar por meio das questdes de Geografia do referido vestibular. Constréi-se a significacdo
de que a interacdo com as constantes informagdes mididticas € necessdria para se responder ao
item conforme esperado. Um sentido que mobiliza um contetudo jornalistico que € identificado
a/como um contetdo de cunho geografico a partir da legitimidade outorgada pelo vestibular.
Preocupei-me em refletir sobre essa concep¢ao de utilizacdo de conteidos atuais adotada pela
Comvest, que consta em mais de um componente curricular de suas provas, como os exemplos
da Quimica e Histdria brevemente expressados. A €nfase estava, entretanto, em mobilizar
sentidos em que esse principio de se manter atualizado sobre os acontecimentos do mundo opera
na formulag¢do de um conhecimento geografico escolar.

Na Geografia das provas, por assim dizer, o se manter atualizado e acompanhar as
noticias mididticas apresenta estreita associacdo com o desempenho dos candidatos. Deste

modo, a forma como essas provas operam com as atualidades constréi o entendimento de que
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o aluno que consegue responder e resolver as questdes de Geografia é aquele bem informado,
j4 que a informagdo em si, ou a noticia, trata-se de um pré-requisito na resolucdo do item em
determinados casos. A Geografia escolar, neste contexto, assume entdo a concepg¢do de que €
necessario que os estudantes compreendam o mundo atual por meio do que é constantemente
informado sobre ele e, ainda, coloca o conhecimento geografico escolar como aquele que
responde aos problemas e demandas da contemporaneidade por meio do seu modo de refletir
sobre as questdes do tempo presente.

A geopolitica, neste sentido, se torna um dos conteddos identificados com o ensino
de Geografia que mais demanda constantes atualiza¢Oes, posto que as dindmicas e conflitos
socioespaciais, politicos, econdmicos e culturais estdo a todo tempo sendo atualizados e
reconfigurando as relacdes entre os diferentes paises, nacdes e grupos politicos. Da mesma
maneira, a relacao sociedade e natureza permite que os itens de Geografia acionem leituras mais
direcionadas a aspectos fisico-naturais e/ou sociais sobre 0s acontecimentos recentes.

Recorrentemente, a discussao sobre a ascensdo de temas nos meios de comunicacdo
€ concomitante a sua significacdo como contetudo de relevancia social. Assim sendo, considero
a articulacdo entre o conhecimento geografico escolar e os temas propagados nos meios de
comunicagdo como um modo de reiterar uma posi¢do epistemoldgica da Geografia que, em
termos de pertinéncia e estabilidade no curriculo escolar, opera na afirmacdo de sua
contribuicdo a Educagdo Bdsica por meio das suas andlises socioespaciais do tempo presente,
ou seja, da realidade atual do mundo e do aluno.

Por fim, considero que a Geografia da Comvest se encontra em relagdo metonimica
com as atualidades. Entretanto, ao afirmar que o acompanhamento de fontes jornalisticas €
suficiente, ou um grande balizador do desempenho dos candidatos nas provas, pode ser
construido um discurso que enfraquece a no¢do de necessidade da Geografia e que confere
relevo as atualidades em si. Desta maneira, o mesmo vestibular que afirma a importincia
pedagogica da Geografia pautada na discussdo de temas de relevancia social no tempo presente,
pode enfraquecer sua estabilidade curricular ao articular um telos metaférico no qual as

atualidades se sobressaiam em detrimento da Geografia.
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PARTE III - A CONSTRUCAO DE UM DISCURSO GEOGRAFICO ESCOLAR



176

Capitulo 5. Identificacoes geograficas e a autorizaciao do ensino de atualidades nas aulas
de Geografia

Neste capitulo proponho a reflex@o sobre identificacdes que vao sendo criadas sobre
a Geografia escolar e que, de alguma maneira, permitem a articulacdo entre conteidos de
atualidades e o conhecimento geogrifico escolar. Essas identificagdes foram delineadas,
sobretudo, por meio das andlises realizadas na segunda parte da tese e nas interpretagdes
construidas a partir das entrevistas com os professores. Desta forma, o enfoque estard na 1)
concepgdo de que o tempo presente seria um recorte metodolégico dos estudos geogréaficos, de
modo que a Geografia, por consequéncia, seria a ci€éncia do presente, ii) no discurso da
interdisciplinaridade como especifica do conhecimento geogréfico escolar e iii) na geopolitica
como um conteudo da Geografia e mobilizadora de uma necessidade de atualizacdo constante
por meio da no¢do de que os territdrios estdo sempre em modificagdo.

A associagdo da Geografia com o tempo presente € discutida em termos de disputas
epistémicas e remete a momentos de legitimagdo académica da ciéncia geografica. No ambito
escolar também assume papel de validacao do ensino de Geografia na medida em que a coloca
como um saber socialmente relevante responsdvel por manter os estudantes inteirados de
diversos acontecimentos de expressdao social. Em articulagdo a interdisciplinaridade, é
construida a nocdo de contextualizacdo, sobretudo por parte do Enem e de documentos
curriculares nacionais. A contextualizacdo, neste sentido, opera em uma relacido antagdnica ao
conteudismo, recorrentemente associado ao vestibular e, mais especificamente na Geografia, a
um ensino tradicional e, ainda, a chamada Geografia fisica. A geopolitica, por sua vez, é
requerida no exame e nas provas do vestibular, nos sifes voltados ao universo do vestibular,
bem como compdem as falas dos professores de Geografia. Dado que os acordos, disputas,
tensdes e ainda outras relacdes que possam ser estabelecidas entre diferentes paises entre si e
entre grupos independentes trazem novas informagdes e elementos a cada dia e sdo
intensamente propagados pelos meios de comunicagao, este contetido acaba por apresentar uma
relacdo de equivaléncia com as atualidades e, portanto, autoriza a identificacdo entre esses
acontecimentos recentes e as aulas de Geografia como seu lugar preferencial de discussao.

Por fim, realizo uma sistematizacdo das andlises operadas ao longo da tese,
sobretudo neste capitulo, para desenvolver o que venho chamando de metdfora do mundo, a
qual conta com as atualidades como componente de suas articulagdes e na qual a Geografia
escolar se organiza com o intento de promover sua estabilidade curricular diante de discursos

antagodnicos que venham a tensionar sua legitimidade epistémica.
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5.1 Sincronia, diacronia e o binoémio espaco-tempo na significacdo do conhecimento
geografico voltado ao presente

O enunciado de que a Geografia € a ci€éncia do presente (BRASIL, 2000), conforme
ja referenciado no inicio da tese, tem me acompanhado em leituras, entrevistas e reflexdes em
diversos espacgos de vivéncia e formagado - a no¢do de que a ciéncia geografica é identificada
como alusiva a um tempo particular, como referente a uma leitura de tempo especifica. A
concep¢ao de que a Geografia estd atrelada ao tempo presente € corriqueira em cursos de
graduacdo e compoOs os percursos da minha formacdo inicial, integrando igualmente os livros
didaticos e apostilas de Geografia com os quais tive contato. Essa relagdo entre a Geografia e o
tempo, de algum modo, acionava o bindmio espago-tempo, entretanto, ainda assim parecia
haver uma preponderancia de determinado recorte temporal, algo que afirmava que a Geografia,
ou 0 espago - ja que essa metafora é constantemente reiterada -, ndo se relacionaria diretamente
com o passado e tampouco ndo era inclinada a uma abertura para o futuro.

Outras inquietagdes foram surgindo, como: “o que ¢ o presente?”, “onde comega o
presente ¢ onde ele termina?”, “se as atualidades sdo aqueles acontecimentos que estdo
acontecendo agora, como demarcar o agora?” ou ainda “por que o tempo presente necessita
estar tdo demarcado como dominio geografico?” Alguns desses questionamentos nao foram
elaborados pela primeira vez nesta tese e sequer serd nesta pesquisa - ou em qualquer outra -
que poderemos considerar o descobrimento das respostas definitivas. O descobrimento, em si,
trata-se de uma criagdo. Desta maneira, o que proponho para esta etapa do trabalho € a reflexao
sobre as articulagdes que de alguma forma foram ocorrendo em meio as criacdes de sentidos
geograficos a partir de sua sutura a nocdes espaciais e temporais. Ou seja, trata-se da ponderacao
sobre as légicas - sociais, politicas, fantasmaticas - que operam nessas articulacdes (GLYNOS
e HOWARTH, 2007).

A decisdo de pensar o tempo presente na identificagdo do campo epistemoldgico e
ontologico da ciéncia geografica se articula aos entendimentos sobre a Geografia escolar e que
compdem, igualmente, sentidos de conhecimento geografico escolar construidos em materiais
didéticos, documentos curriculares nacionais e na prépria concepcao de Geografia que vai
compondo os processos de identidade disciplinar docente. Durante a entrevista realizada com
os professores, interpreto aspectos desses enunciados na fala, por exemplo, da professora Maria

Clara:

Acho que o papel da Geografia académica € desvendar a realidade. E aquela
histéria de que a Geografia € a histdria do presente, € um reducionismo, mas
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acho que as vezes serve; € uma ci€ncia que se preocupa com as agdes sociais
e o espago agora (Fragmento de entrevista - professora Ana Clara).

Em outros enunciados, como o do professor Pedro, a relagdo com a no¢ao do tempo
presente associado a Geografia se dd por meio de novas leituras realizadas pelo professor e
parece haver certo estranhamento com uma relacdo direta entre a Geografia e o estudo do
presente. Durante a entrevista pergunto se alguma vez ele ouviu a expressao de que a Geografia

seria a ciéncia do presente, ao que ele responde:

Nunca ouvi falar dessa expressdo. E interessante essa ideia, vocé estd
trabalhando com ela? Me lembra um pouco outra autora que estava vendo
esses dias. Doreen Massey, conhece? Ela fala que tudo o que acontece culmina
no agora. O espaco é tudo o que a gente estd vendo, € as transformacdes que
acontecem, amanha vai ser diferente. Ele € uma conjuncio de coisas que sao
do hoje. E uma multiplicidade-simultaneidade de coisas até agora (Fragmento
de entrevista - professor Pedro).

No que parece ser a mesma cadeia articulatoria na qual a Geografia € identificada
com o tempo presente, o material diddtico aparece, de forma recorrente, como um empecilho
para o desenvolvimento da aula tal qual foi idealizada pelos professores. Nesta direcdo, por
vezes aparece associado a significantes como desatualizagdo/desatualizado e defasado. Opera,
portanto, como antagdnico a um projeto de aula de Geografia em acordo com as expectativas
dos professores. Em ambas as falas a seguir, a pergunta realizada para os professores era sobre
como estruturavam suas aulas, os materiais que utilizavam e as metodologias de ensino das

quais faziam uso.

A minha primeira aula foi um horror, muito quebrada, muito académica, tinha
acabado de terminar minha inicia¢do cientifica, mas depois fui traduzindo
melhor. Mas eu sempre ia trazendo dados atuais, porque a apostila € muito
desatualizada. Abria o IBGE Cidades e via os dados na hora, comparava os
paises para os alunos terem um pardmetro (Fragmento de entrevista -
professora Ana Clara).

O curriculo do estado é defasado, entdo vocé tem que ir além dele e fazer seu
préprio curriculo. Defasado de assunto. E importante falar da Guerra do
Iraque, mas o que foi a Guerra do Iraque? Eles nem se lembram mais. Entdo,
vocé comega falando da Siria e depois vai para a Guerra do Iraque. Comeca a
falar do Bin Laden que talvez eles associem. Mas se for ver € muito
desatualizado, tem coisa la de 2008, 2009... (Fragmento de entrevista -
professor Marcos)

E possivel suspeitar, principalmente a partir das coloca¢des do professor Marcos,

que um curriculo defasado em termos de assuntos, de alguma maneira apresenta uma menor
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conexdo com algo mais significativo para os alunos, uma vez que o objeto de estudos defasado
estaria sediado no passado e ndo no presente. Assim, “(...) o que foi a Guerra do Iraque? Eles
nem se lembram mais” apresenta como solucao se iniciar falando da guerra civil na Siria, mais
contemporanea aos estudantes, de Osama Bin Laden, talvez mais conhecido por eles. O presente
vai sendo construido como aquilo que € mais préximo do aluno, de sua realidade; é mobilizado
como um recurso pedagdgico. Porém, na Geografia, o presente vai se constituindo para além
de um recurso e passa a compor, igualmente, uma defesa ontolégica, como discutirei em breve.

Em outros momentos das entrevistas, os professores foram questionados sobre no
que consideravam consistir as diferencas entre a Geografia e outros componentes curriculares
caracterizados como pertencentes as Ciéncias Humanas; se existiriam relacdes entre a presenga
de contetdos de atualidades no contexto escolar e as aulas de Geografia ou, ainda, se havia
alguma especificidade nessa relacdo em comparagdo com outros componentes de Ciéncias
Humanas. No que interpreto como a diferenca entre a Geografia e outros componentes

curriculares na compreensdo do mundo, a professora Luiza coloca:

Acho que tém abordagens distintas. Muitas vezes a gente passa pelo mesmo
contetido, por exemplo, industrializa¢do, mas o foco e o modo de trabalhar sdo
diferentes. A Histdria, por exemplo, vai explicar os fatos do passado e vai
relaciond-los. Nos ja partimos do presente, vamos pegar o que estd
acontecendo, qual € o cendrio atual e ai para entender esse cendrio podemos
usar a Histéria. Brincamos na escola que um € auxiliar do outro. Acho que é
diferente o modo de interpretar determinado fato ou usar uma compreensao
do que aconteceu no passado para entender o hoje. A prépria organizacdo que
a gente faz dentro da escola para explicar a geopolitica, por exemplo: “Isso
daqui € passado” entdo fica com vocé da Historia, “nisso daqui eu dou conta
do agora”, porque se nao nenhuma das duas da conta (Fragmento de entrevista
- professora Luiza).

Da mesma forma, questiono se outros componentes poderiam trabalhar conteidos
de atualidades ou se estes deveriam ser identificados como pertencentes a Geografia. Trago a

fala da professora Ana Clara e, na sequéncia, a fala do professor Marcos sobre essa discussao.

Poderia, mas nao conseguiria, por exemplo, fazer esse olhar de redes e fluxos,
porque acho que isso € uma ferramenta da Geografia para analisar o espaco.
O professor de Histéria vai dar um olhar historiografico. Por exemplo, quando
ele for trabalhar a rodovia Transamazdnica ira destacar quando foi construida;
pensar a época da Ditadura Militar. Agora, quem consegue fazer uma anélise
pegando o passado, o que aconteceu, e trazer para o presente € a Geografia.
Entdo, acho que as atualidades estdo em outras disciplinas, em todas elas, mas
nao com o olhar da Geografia. Alguém das Relacdes Internacionais pode falar
de atualidades, vai dar um ponto de vista politico, mas nao vai falar do ponto
de vista territorial. Entdo, por isso, acho que a gente tem esse papel importante,
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porque de todas as ci€ncias dentro da escola, [a Geografia] é aquela em que
mais se discute o hoje. Os alunos associam muito que a Histéria estuda as
sociedades passadas, talvez com um passado recente, mas nao associam com
o presente, nem a Filosofia e a Sociologia (Fragmento de entrevista -
professora Ana Clara).

Eu acredito que a Geografia acaba tomando parte desse discurso [de
atualidades] porque as atualidades t&ém a ver com a transformacao do espago,
do territério naquele momento (Fragmento de entrevista - professor Marcos).

Nao se trata, em nenhum momento, de qualificar os enunciados trazidos pelos
professores e nesta pesquisa por mim interpretados. Qualificar no sentido de afirmar a
legitimidade ou ndo de concepcdes geogrificas ou, ainda, seu fechamento tltimo em uma ou
outra perspectiva epistémica. O objetivo estd em apontar para a existéncia de diferentes
concepgodes construidas pelos sujeitos sobre um conhecimento geografico escolar no que se
refere a sua articulacdo a conteidos identificados como atualidades. Distintas nocodes se
sobrepdem e se articulam a todo momento e isso ndo precisa ser encarado, necessariamente,
como um ecletismo tedrico-metodoldgico, mas sim como fruto de disputas por significacido que
objetivam a hegemonizagdo como resultado mesmo do politico como ontoldgico ao social.

Os debates sobre as significacdes em torno de espaco-tempo e seus modos de
incorporacdo na Geografia estio intimamente relacionados a articulagcdes com a Histdria. Deste
modo, falar de espaco-tempo no contexto das ciéncias sociais parece ser, em grande medida,
falar em Geografia e Historia. A dicotomizacao dessas dimensoes, em determinados momentos,
serviram a diferenciacao entre estes campos de estudo. Nao é possivel afirmar exatamente qual
foi a origem desta circunstancia e, também, ndo € este o propodsito da discussao aqui suscitada.
Trata-se de elencar determinados enunciados os quais de alguma forma constroem sentidos de
tempo/temporalidade e espaco/espacialidade no ambito daquilo que se denomina Geografia e
conhecimento geografico escolar. Neste sentido, também ¢é possivel encontrar cadeias
equivalenciais nas quais a diferenciacdo entre Histdria e Geografia se dao em relagdo aos seus
limites de abrangéncia temporal. De outro modo, a Geografia como ciéncia do presente € a
Histéria como ciéncia do passado aparecem como discursos antagonizados que se constroem
em operacoes discursivas de marcacdo disciplinar.

Carneiro (2013, p. 44) nos traz os estudos de Mitchell (1987) para afirmar que
passado e presente sdo nogdes simplificadas de percepcoes de tempo. O passado, nesse sentido,
seria um prélogo para o presente € o presente em si atuaria constantemente reformando o
passado por meio de novas concepcdes. E desta maneira que o tempo ndo pode ser concebido
como de dominio exclusivo de um grupo de profissionais, tampouco o espaco deve ser visto

desse modo. Entretanto, na sociedade ocidental, os historiadores tém sido tomados como
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guardides do passado humano e, da mesma forma, os gedgrafos t€m reivindicado a “Terra-
espaco” com o objetivo de analisar relagdes existentes entre as pessoas e os lugares.

A relagdo entre Geografia e Histdria parece figurar como uma metafora para as
relacdes espagco-tempo e, neste caminhar, as tentativas de significagdo desse bindmio ora criam
uma hierarquizacio entre eles*? e ora assumem a sua indissociabilidade, ainda que os
signifiquem como entidades distintas. O que € inegdvel ¢ como a Histéria e a Geografia, de
alguma maneira, caminham articuladas em diferentes momentos e lugares.*> Mesmo com os
intentos de fechamento de sentidos, no contexto escolar, em diversas ocasioes esses
componentes curriculares se entrecruzam, sobretudo nas preferéncias e decisoes de carreira dos
estudantes. Um palpite seria afirmar que diante de certa hegemonia da Geografia e da Histéria
dentre as demais disciplinas consideradas como parte das Ciéncias Humanas, os estudantes
constroem identificagdes com esses componentes, ainda que suas fronteiras ndo sejam muito
claras. O que parece paradoxal dado que, a0 mesmo tempo, sdo criadas identificacOes
disciplinares que constantemente intentam distinguir a Histéria da Geografia. Na conversa com
os professores, alguns sinalizam as didvidas em relacdo as opc¢des de graduacao quando estavam
nessa etapa decisoria da vida. O professor Pedro, por exemplo, quando questionado sobre sua
decisdo pelo curso de Geografia, afirmou que primeiro se candidatou para a Histdria e, em ano
posterior, concorreu para a Geografia, optando por esse curso. Quando questionada sobre a
relacdo e possiveis diferengas entre a Geografia académica e escolar, a professora Ana Clara

coloca:

Na época em que estava na escola essa diferenca era mais discrepante. A
Geografia que eu tinha na escola ndo era igual na faculdade, até por isso eu
prestei Histéria primeiro. Eu tive um professor de Histéria que disse que
achava que o que eu queria era Geografia, mas eu olhava na escola e s6 gostava
de geopolitica, ndo conseguia ver relacdo entre a Geografia fisica e humana
(Fragmento de entrevista - professora Ana Clara).

O professor Marcos, por sua vez, ao falar sobre sua escolha pela graduacdo em

Geografia comenta:

42 Egsa hierarquizagdo nos remete ao texto de Oliveira (2008) quando esta afirma que a ciéncia moderna é
produtora de binariza¢des e que na significacdo dos pares, aparentemente hda sempre um deles que figura maior
prestigio que o outro, como em natureza e cultura, individuo e sociedade, teoria e prética e cientifico e cotidiano.
43 Temos, apenas como exemplos, a criacdo do curso de Histéria e Geografia na USP em 1934, ou ainda o
surgimento da disciplina de Estudos Sociais que englobava conhecimentos de Histéria e Geografia e que, segundo
Straforini (2018), permanece em praticas curriculares de professoras dos anos iniciais (1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental), mesmo que oficialmente nio se constitua mais como um componente curricular.



182

Naquele ano eu estava vendo o que ia prestar. Lembro que tinha uns
professores legais de Geografia e eu gostava da parte de geopolitica. E também
tinham os professores de Histéria... eu ia melhor em Histdria, mas gostava
muito de geopolitica, de anti-americano (sic). Fui olhar os cursos e vi que
Geografia era mais facil de entrar do que Histéria (Fragmento de entrevista -
professor Marcos).

Para além da perspectiva da geopolitica, a Historia aparece ao lado da decisdo pela
Geografia, mesmo que sejam variados os motivos que colocam cada um diante de suas escolhas.
E na direcio de discutir relagdes estabelecidas entre Histéria e Geografia que sdo trazidas
algumas das andlises realizadas no ambito da Geografia Histdrica, onde significantes como
tempo, espaco, sincronia e diacronia s@o privilegiados e marcam uma produgdo tedrico-
metodoldgica que opera em um empreendimento de legitimagdo de uma forma de conceber o
fazer geogréfico e, desta forma, tensiona outros sentidos edificados no ambito dessa ciéncia.

Na década de 1950, Darby (2020 [1953]) apontava a recorréncia das discussoes
envolvendo as relacdes entre Historia e Geografia, analisando a Histdria por trds da Geografia,
a Geografia por tras da Histdria e as Geografias do passado. Na Geografia por trds da Historia,
sdo debatidos os trabalhos sob influéncia da publicacdo de Michelet - o Histoire de France, de
1833. O autor afirma que esta obra marca um momento em que a Histdria estende sua visdo
para além de aspectos politicos, incluindo a¢des sociais € econdmicas em suas andlises. Assim,
“(...) uma vez que o estudo da Historia se tornou mais realista, tornou-se também mais
geografico” (DARBY, 2020 [1953], p. 2 - grifo nosso). Trata-se, sucintamente, do
reconhecimento da inser¢ao de estudos geograficos em outros campos. Sobre as Geografias
passadas, o autor introduz o termo de “Geografia Historica”, afirmando que teria havido uma
identificacdo cada vez mais comum com uma abordagem onde os dados sdo historicos, mas os

métodos de andlise sdo geograficos.

De acordo com essa visdo, o proposito do gedgrafo histdrico é o de reconstruir
a Geografia de tempos passados. Enquanto a prépria Geografia recorta o
tempo no periodo presente, a Geografia histdrica o faz em algum periodo
precedente. Nesse sentido, nés podemos falar da Geografia da Franga em 1500
ou daquela Tierra del Fuego em 1837 (DARBY, 2020 [1953], p. 3 — grifos
meus).

Chama a atengdo o aspecto de que, ao explicar no que se constitui a Geografia
Historica, hd a nocdo de que “a propria Geografia” se estabelece no tempo presente. Desta
forma, ¢ criada uma diferenciacdo entre “a propria” que parece carregar sentidos de
“legitima/legitimada” e aquela outra, a que ¢ historica. A adjetiva¢do da Geografia Historica,

como “Historica” e ndo apenas como “Geografia” aparenta reiterar essa construcao de certa
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legitimidade a uma Geografia orientada ao presente enquanto justifica a existéncia de uma outra
Geografia voltada aos dados do passado e que ao se voltar ao passado (“Geografias passadas”)
¢, portanto, histdrica.

Ao discorrer sobre a Histdria por trds da Geografia, Darby (2020 [1953], p. 5)
afirma que, como gedgrafo, encontra dificuldades em delimitar a fronteira entre os dois campos
por dois motivos. O primeiro seria que a Geografia do tempo presente nada mais € do que uma
fina camada que jd nesse instante estd se tornando histéria, se perguntando quando o que
conhecemos deixou de ser Geografia e se tornou Geografia Histdrica e se seria possivel
demarcar uma linha entre Geografia e Historia. Nesta dire¢do, responde: “A resposta é ndo, pois
o processo do devir ¢ um so6. Toda Geografia ¢ Geografia Historica, seja atual ou potencial” (p.
6). O segundo motivo seria o de que as caracteristicas das diferentes paisagens sdo também
resultado de sua utilizac@o por sucessivas geracOes de habitantes, de modo que quando Vidal
de La Blache afirmou que a Geografia era uma ciéncia dos lugares, ele se referia aos lugares
modificados pelo homem.

H4 na construcao do autor a no¢do de que o gedgrafo ndo pode se pautar apenas no
que v€, onde o presente € identificado como aquilo que se vé. Nessa argumentacdo sdo expostas
duas adjetivacdes: o gedgrafo do presente “por completo” e o gedgrafo do passado, de modo
que o primeiro € construido como antagonico em relagdao ao segundo. “Se o propdsito do
gedgrafo € explicar a paisagem, € claro que ele € incapaz de depender somente daquilo que Vvé.
O cendrio visivel ndo pode nos dar a totalidade dos fatores que o afetam (DARBY, 2020 [1953],
p. 8). Para o autor, no instante em que nos perguntamos como as paisagens atuais se tornaram
o que sdo0, ha um comprometimento com a Geografia Histérica. Sua defesa é de que a Geografia

Historica seria um fundamento da Geografia, assim como os estudos geomorfoldgicos.

Quaisquer que sejam os limites, permanece o fato de que a paisagem vista
atualmente é uma colecdo de legados do passado - alguns deles de tempos
geolbgicos, outros de tempos histéricos. As vezes estou inclinado a pensar que
as fundagdes do estudo geografico residem na geomorfologia e na Geografia
Histoérica. Eis aqui os elementos basicos da nossa disciplina (DARBY, 2020
[1953], p. 10).

As relacOes entre a Geografia e o tempo presente também sao discutidas por Abreu
(2000), que escreve um famoso artigo** com o objetivo de sanar o que Santos (1996) chama de

“pesadelo” dos geodgrafos: o discernimento, em uma Geografia retrospectiva, daquilo que em

44 «Construindo uma Geografia do passado: Rio de Janeiro, cidade portudria, século XVII” para a Revista GeoUSP
em 2000.
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determinado ponto do passado era concebido como o presente. Mauricio de Almeida Abreu
defende que os obstdculos ideoldgicos e conceituais que impulsionam a Geografia a um estudo
quase exclusivo do presente acabam por empobrecé-la. O tempo é, entdo, concebido como
ontolégico nas definicdes de Geografia. E preciso pensar na constituicio da sua diferenciacio
em relacdo a Histdria, que recebeu, tal qual a Geografia, o status de ciéncia empirica sob
influéncia do pensamento kantiano. Essa divisdo foi proeminente sobretudo no cendrio francés,
onde a institucionaliza¢do da Geografia estava ligada a diferenciacio da Historia.

Jean Brunhes, em 1912, afirmava que ndo haveria obrigacio de nos remetermos ao
passado, para a origem e transformacOes historica dos fendmenos, argumentando que os
gedgrafos nao deveriam se transformar em historiadores e sim necessitavam adquirir
conhecimento “daquilo que existe, do estado geografico do presente” (ABREU, 2000, p. 14).
Abreu (Ibidem) retoma um trecho que creio ser um importante enunciado do pensamento de
Jean Brunhes:

(...) se é permitido a alguns tratar esses fatos exclusivamente sob o ponto de
vista histérico, por que nos seria recusado trata-los apenas sob o ponto de vista
geografico? Eis ai claramente o que reivindicamos” (p. 15).

As colocagdes de Brunhes apresentam uma reivindicagdo, uma demanda em termos
laclaunianos. Sua colocacdo aponta para o estabelecimento da Geografia como uma ciéncia que
se constrdi a partir de um exterior que a constitui a0 mesmo tempo em que a ameagca,
representado pela Histdria, que neste contexto se estabelecia a partir da afirmacdo de que a
Geografia seria uma de suas ciéncias auxiliares. A formagao discursiva da qual Brunhes fazia
parte foi suficiente para estabilizar a autonomia da Geografia em relacdo a Histéria naquele
momento, mas ndo garantiu a permanéncia da sua concep¢ao de tempo na Geografia como
isenta de tensionamentos provenientes de outros grupos no interior do debate geogréfico. De
acordo com Abreu (2000, p. 14), a partir das afirmacdes de Brunhes, surge um tabu organizado
de modo que se por um lado havia “um discurso romantico” acerca da indissociabilidade entre
tempo e espaco, por outro, havia uma pratica que reafirmava que a Geografia nao era a Historia,
a qual se deu por meio de um “artificio metodoldgico” na definicdo dos limites entre uma e
outra. Esse artificio dizia respeito aos periodos, se presente ou passado, a que cada uma das
ciéncias ficaria encarregada de analisar.

Em texto que propde cinco perspectivas de anélise do tempo pelo gedgrafo, Corréa
(2018, p. 37) afirma que a Histdria € responsavel por estudar a agdo humana no tempo e a
Geografia no espaco e que da mesma maneira que a Histdria pode estudar o tempo presente, a

Geografia pode estudar o espaco no passado. Mesmo com essa afirmacgo, questiona se essa
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assun¢do colocaria em risco a identidade do gedgrafo. Trinta anos apds a publicacdo de
Brunhes, Cholley (1942) passava a integrar uma relacdo metonimica, ou seja, equivalencial
com as defesas de Brunhes. Nessas circunstancias, de acordo com Abreu (2000), Cholley
defendia a Geografia como uma construcdo 1égica do presente, de modo que o passado seria
util apenas na medida em que fornecesse instrumentos essenciais para a compreensao de meios
atuais. Diante do texto do autor, podemos afirmar que neste contexto houve a constru¢do de um
ponto nodal no qual a Geografia era identificada como o estudo do presente a partir de uma
totalizagdo metaférica (LACLAU, 2013), ou seja, com base na criagdo de uma identificagao
particular que opera como representacao universal de demandas em relagdo equivalencial, um
discurso, portanto, hegemonico. Esse contexto nos € caro quando pensamos que a constru¢ao
de concepcdes geograficas no Brasil se deu sob o jugo da influéncia francesa®.

Diante dessas articulacOes, Abreu interpreta esses posicionamentos como uma
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“verdadeira ‘ditadura do presente’” que atua de maneira a empobrecer nossos conhecimentos
sobre o passado. O autor alega que diante da auséncia de andlises do passado em termos
geograficos, por parte da Histdria, haveria uma lacuna que caberia a Geografia preencher. A
Geografia Historica € significada como um meio de violar essas “regras ditatoriais”. Ao discutir
as formas com as quais a Geografia elege o passado como duragdo preferencial de estudo,
coloca que em alguns casos, isenta da obrigatoriedade de se dirigir ao presente, “a Geografia
Historica acabou tratando o passado a partir das questdes da Histéria, transformando-se entio
em Historia Geografica” (p. 15). Ainda que o apontamento do autor seja para a auséncia de
questOes geograficas na andlise do passado - o que caracterizaria uma Historia Geogréfica -,
esse encadeamento aparece atrelado a liberdade em relacdo ao tempo presente. Essa construcio
parece colocar o tempo presente como uma indicagdo, um “lembrete”, ao gedgrafo de que suas
andlises precisam ser geograficas e ndo histdricas, mesmo que fagam uso de dados histdricos.
Nesse sentido, Abreu (2000) argumenta que € necessdrio que seja encerrada uma
Geografia presa ao tempo presente, “ainda que seja este o palco preferencial de atuagdo do
gedgrafo” (p. 15), e que em seu lugar se estabeleca uma Geografia liberta de amarras temporais.

E neste contexto que o autor propde que se pense o “presente de entdo”. No artigo, esse termo

45 Mesmo no contexto norte-americano e britanico, Carneiro (2013, p. 31) afirma que havia uma tentativa de
diferenciacdo das duas disciplinas de modo que, para Hartshorne (1939), a Geografia se preocupava com a
corologia, se diferenciando de lugar para lugar, ao passo que a Histdria com a cronologia e com a diferenciag¢do ao
longo do tempo. Ao considerar que a Geografia deveria se voltar a diferenciacdo das dreas, neste contexto houve
forte tentativa de abafar a possibilidade de estudos geogréficos com foco em mudangas ao longo do tempo. Autores
como Carl Sauer, Henry Clifford Darby, Andrew Clark e Donald Meining compunham cadeias equivalenciais que
antagonizam essa perspectiva, defendendo que as andlises geograficas poderiam descrever a geografia a partir de
padrdes espaciais ou por meio da diferenciag@o de dreas em algum periodo histdrico especifico.



186

¢ construido apds um didlogo estabelecido com as publicacdes de Milton Santos. Para Abreu
(2000) € possivel que se construa uma Geografia pautada na evolucao de um objeto de estudo
ao longo do tempo para compreendé-lo no presente. No entanto, o proprio autor (ABREU, 1994;
1996; 1997) tem tensionado essa prética afirmando que, apesar de informados pelo presente,
estdo interessados na compreensao do passado. Desta maneira, afirma que ndo ha uma oposi¢ao

aos trabalhos que se baseiam em estudos diacronicos, no entanto, defende que:

(...) a empiricizacdo do tempo também pode ser feita a partir de um corte

sincronico. E mais: que isso ndo significa ater-se a sincronia da
contemporaneidade (ABREU, 1998). Podemos e devemos utilizar a categoria
presente para orientar nosso método, mesmo porque, como visto acima, sao as
acdes que transcorrem no presente que redefinem as herangas do passado e
preparam o futuro. S6 que esse presente nao tem, necessariamente, que ser o
presente atual. Podemos vé-lo também como um “presente de entdo”
(ABREU, 2000, p. 18).

O diélogo que o autor realiza com Milton Santos € caro neste trabalho em virtude
da sua recorréncia em livros didéticos, assim como em fun¢do da presenca de seu pensamento
em propostas curriculares nacionais (BRASIL, 2000; BRASIL, 2006) e nas falas dos
professores entrevistados. A definicdo miltoniana de espaco geografico - como sistema
indissocidvel de sistema de objetos e acOes - abre uma discussdo sobre as relagdes espaco-
temporais e as formas de compreensao da realidade a partir da Geografia. De modo sucinto, o
sistema de objetos diz respeito aos sistemas naturais somados a incrementos humanos e s6
podem ser pensados em associacdo aos sistemas de agdes, que correspondem a processos
munidos de proposito; trata-se da vida que anima o espaco (SANTOS, 2017).

Por meio da leitura de Abreu (2000), € possivel considerar que a légica dos objetos
e acoes estd relacionada as 16gicas da histéria passada e da atualidade, onde a histéria passada
se articula as causas da realidade material e a atualidade as significacdes construidas no tempo
presente. Nesta concepg¢do, a materialidade estd sempre em redefinicdo devido as significagoes
que lhe sdo dadas atualmente. E, deste modo, que o espaco ¢ sempre presente; um “eterno
presente”. As técnicas, denominadas como ‘“fendmenos técnicos", sdo significadas como

demarcadoras da empiricizagcdo do tempo.

Como trabalhar, entretanto, este “presente” que € o espago, que se redefine a
cada momento? Para Milton Santos, a questdao fundamental é ser capaz de
materializar o tempo, de empiriciza-lo. Como fazé-lo? Para isso, sugere que
valemo-nos das técnicas, que devem ser vistas como “fendmenos técnicos” e
ndo como “as técnicas propriamente ditas ou a tecnologia" (ABREU, 2000, p.
17).
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Nos sistemas de objetos e agdes, as acdes seriam enquadradas temporalmente em
fun¢do do tempo da divisdo do trabalho, ou daquilo que € chamado genericamente de tempo
dos modos de producdo. Na concepc¢ao miltoniana, o espagco geogrifico compreendido como
produto da unido entre sistema de objetos e sistema de acdes permite o transito entre passado e
futuro a partir do tempo presente. Dado que esse tempo é muito geral, Santos (1996) propde
que o empiricizemos também, o que se daria a partir das formas de interpretacdo do tempo na
vida ativa dos diversos agentes sociais, constituindo-se em temporalidades - formas especificas
de utiliza¢do de um tempo mais abstrato. Como fruto das a¢des diferenciadas em cada fragao
do espacgo geogrifico, o autor define, entdo, a no¢do de “multiplicidade de tempos”, o que
significa afirmar que cada lugar €, em cada presente, o resultado da interligacao de trés tempos:
o tempo do modo de produgdo, “tempo do mundo”, o tempo particular dos Estados e o tempo
especifico do préprio lugar. Assim, “cada lugar ¢, a0 mesmo tempo, universal, particular e
singular” (ABREU, 2000, p. 17). Santos (2002) faz uso das temporalidades para pensar as
formacdes socioespaciais em uma articulagdo que equivale o tempo objetivado a sua dimensao
geogréafica, afirmando: “Visto em sua particularidade - isto €, objetivado - e, portanto, com a
sua cara geografica, o tempo, ou melhor, as temporalidades, conduzem a no¢do de formacao
socioespacial” (Ibidem, p. 136).

Nesta identificacdo do tempo, o tempo presente assume sentido de “duragdo”, ou
seja, o tempo presente € o tempo de duracdo dos fendmenos e ndo, necessariamente, 0 tempo
objetivado no calendario. Em meio a essa reflexdo, Abreu defende que ao se fazer Geografia
nao seja compulsorio o trabalho com a duragdo do momento atual, que englobaria apenas os
vestigios de tempos imediatamente anteriores, mas que se possa, igualmente, empreender-se
em tempos recuados sem que a Geografia seja considerada Histdria. Para pensar sobre o tempo
como duragdo, assim como nas formas de empiriciza¢do do tempo, Santos (2002) constrdi sua
argumentacdo com base na técnica como empiricizacdo do tempo, conforme trabalhado em
outros momentos nesta pesquisa. Em sua concepgdo tedrico-metodoldgica, a técnica €
concebida como um traco de unido que, enquanto empiriciza o tempo, também abre a
possibilidade de qualificar a materialidade sobre a qual as diferentes sociedades humanas
atuam. Assim, as técnicas sdo datadas e incluem tempo, tanto em termos qualitativos quanto
em quantitativos, sendo, portanto, uma “medida de tempo: o tempo do processo direto do
trabalho, o tempo da circulagdo, o tempo da divisdo territorial do trabalho e o tempo da
cooperacao” (SANTOS, 2002, p. 54). Sobre as técnicas no pensamento de Santos (Ibidem),
Campos (2012) afirma:
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Toda técnica contém histdria, a revela, congelando o tempo, e nao se deve
pensar em um espaco geografico situado fora do tempo — o transcurso, a
sucessdo de eventos e sua trama. Dai ser a sociedade humana se realizando —
no uso de seu espaco e de seu tempo — o ponto de partida, e o lugar, ao
relativizar seu uso e integrd-las num conjunto, o atribuidor de realidade
histérica as técnicas (CAMPOS, 2012, p. 945 - grifos do autor).

Na concepcao do autor ha uma identificacdo entre técnica e tempo, de modo que
toda técnica € tida como histéria embutida, como o tempo congelado. A técnica € histéria no
momento de seu surgimento e sua instalacdo e expdem o encontro das condi¢des histdricas -
econdmicas, socioculturais, politicas, geograficas - que autorizaram a chegada desses objetos
em cada lugar. O espaco, neste sentido, € interpretado como a manifestacdo desse tempo
congelado e condi¢gdo mesma para novos tempos e o lugar, entdo, € visto como a soma da acao
de periodos diferentes.

O bindmio espago-tempo, seja na leitura miltoniana ou em outros aportes tedricos,
pode ser pensado em termos de diacronia e sincronia que, em certa medida, parecem definir os
métodos de trabalho do gedgrafo. Silva (2018, p. 26), ao discutir a Geografia Historica e as
contribui¢des de Estaville (1991) para o desenvolvimento metodoldgico na realizacdo de
recortes temporais nas andlises geograficas, destaca os recortes sincronicos e diacronicos. As
andlises diacronicas, por vezes, antagonizam um discurso geografico e se articulam a uma
identificacdo com a Historia. Estaville (Ibidem) argumenta que essa discussdo pode ser
associada as nogdes de padrdes (espaciais) e processos (temporais), de modo que os padrdes
sdo compreendidos como processos em quadros congelados, a0 mesmo tempo em que
processos sdo considerados padrdes através do tempo: o mesmo se daria com o debate

sincronia-diacronia.

A duavida é, entdo, de cardter metodologico: os gedgrafos deveriam pontuar
descobertas e explanacdes de padrdes espaciais através do tempo (geografia
das mudangas) ou procurar o entendimento espacial de fendmenos através de
seu desenvolvimento temporal (mudancas geograficas)? (SILVA, 2018, p.
26).

Com base nas definicdes de Milton Santos acerca da diacronia e sincronia, a
resposta encontrada pelo autor consiste em unir ambas as abordagens. Na concep¢io
miltoniana, a diacronia refere-se ao eixo das sucessoes e a sincronia ao eixo das coexisténcias.
Assim, para entender os lugares, independente se na situacdo atual ou ndo, seria necessario
considerar ambos os eixos, posto que € deste modo que se constitui a unido espago-temporal.

Sua prépria no¢do de meio técnico-cientifico-informacional carrega uma dimensao diacrénica



189

ao apresentar uma sucessao histérica da constru¢@o do espaco geografico ao mesmo tempo em
que afirma uma esfera sincronica dado que distintos tempos coexistem em diferentes lugares.
Trago uma citagcdo significativa de seu entendimento da relacdo espaco-tempo na relagdo

sincronia-diacronia e o dominio dos estudos geograficos.

O tempo como sucessdo, o chamado tempo histérico, foi durante muito tempo
considerado uma base do estudo geogréfico. Pode-se, todavia, perguntar se é
assim mesmo, ou se, ao contrario, o estudo geografico ndo € muito mais essa
forma de ver o tempo como simultaneidade: pois ndo hd nenhum espaco em
que o uso do tempo seja idéntico para todos os homens, empresas e
institui¢Ges. Pensamos que a simultaneidade das diversas temporalidades
sobre um pedaco da crosta da Terra é que constitui o dominio
propriamente dito da Geografia. Poderiamos mesmo dizer, com certa
énfase, que o tempo como sucessdo € abstrato e o tempo como simultaneidade
€ o tempo concreto, ja que € o tempo da vida de todos. O espaco é que retine
a todos, com suas multiplas possibilidades, que sao possibilidades
diferentes de uso do espaco (do territorio) relacionadas com
possibilidades diferentes de uso do tempo (SANTOS, 2002, p. 159-160 —
grifos meus).

O tempo como sucessdo € identificado como abstrato e o tempo como
simultaneidade como concreto; o espaco €, entdo, resultado dessa unido. A diacronia €
significada como uma sucessio de divisdes do trabalho no espaco e no tempo e a sincronia
como divisdes de trabalho sobrepostas. Santos (2017, p. 73) compara o oficio do gedgrafo com
o do arquedlogo, afirmando que ambos partem de objetos concretos, mas que os gedgrafos
também trabalham com os objetos do presente, assim como com as a¢des deste tempo. Coloca
que enquanto os objetos sdo os tnicos vestigios da acdo para os arquedlogos, para os gedgrafos
os objetos sdo um testemunho atual da acdo, de modo que sdo justamente as acdes do presente
que incidem sobre os objetos provenientes do passado.

Assim, para o autor, a sociedade ndo € estatica e seu movimento cria mudancas nos
conteddos das formas geograficas e na distribuicdo de valor no espaco de modo que as estruturas
sdo um estado, algo provisério, fruto de um movimento que altera seu contetido, sendo
permanente apenas o proprio movimento, que € o movimento da histéria. As formas-contetido,
cuja totalidade formam o espaco humano, por seu turno, influenciam a evolugdo social
(SANTOS, 1988, s/p). Desta forma, para Santos (2014 [1978]), € necessario que uma teoria e
seus conceitos deem conta de seu tempo para que sejam operacionais e, para isso, devem se
inspirar na “histéria do Presente” (p. 156).

Em sua leitura ha, atualmente, o que chama de “relégio mundial” que confere ao

mundo uma “sincronizagao despdtica” e € fruto da unido de uma ordem espacial e temporal dos
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objetos, que definem a velocidade do mundo e indicam a penaliza¢do para quem ndo acerta o
passo, para quem se atrasa. Portanto, o que ¢ mundial é o relégio e nio o tempo,
especificamente. Nesta perspectiva, planeta e histéria sdo concebidos como totalidades em
constante totalizagcdo, onde a Divisd@o Internacional do Trabalho € a energia desse movimento e
os eventos operam a ligacao entre os lugares e uma histéria em movimento. Para Milton Santos,
a cada momento mudam juntos o espacgo - meio, lugar material de possibilidade de eventos -, o
tempo - transcurso, sucessao de eventos - € 0 mundo - sintese de eventos e lugares, cabendo aos
pensadores a defini¢do do presente segundo essa 6tica. Nosso tempo presente, em especifico, é
unico para o autor na medida em que pela primeira vez na histdria os objetos tendem a ser os
mesmos em todos os lugares; hd um sistema tnico de objetos e de acdes. Constantemente em
sua obra temos as oposi¢des entre o “antes/ontem” e o “agora/hoje” nas quais a Geografia deve
optar pelo o que acontece atualmente como marca deste periodo historico.

Os escritos de Milton Santos foram expressivos no movimento de renovacdo da
Geografia, ja discutido anteriormente neste trabalho. A renovagdo se constituiu como um ponto
nodal, ao redor do qual diferentes demandas no interior da Geografia foram se organizando e
constituindo as identidades de grupos particulares no intento de desestabilizar as articulacdes
hegemoOnicas que traziam nas correntes geograficas ainda baseadas em andlises regionais, bem
como na Geografia Quantitativa, um projeto de universaliza¢do. Segundo Carneiro (2013), com
esse movimento pautado na critica, dentre outros elementos, as abstragdes dos modelos
espaciais universais da Geografia quantitativa, houve um redescobrimento da histéria e da
centralidade do conceito de lugar. O argumento era de que a organizacio € os comportamentos
espaciais nao se pautavam em logicas geométricas, mas sim, eram dependentes de contextos
espaciais, sociais € historicos de modo que “era necessario rejeitar a ‘epistemologia positivista’
e fundar uma ‘analise critica dos discursos passados e presentes’ (CARNEIRO, 2013, p. 37).

De acordo com Vesentini (2008, s/p), a crise da Geografia - significante que sempre
acompanha o discurso de renovacao - se articulava a incapacidade tanto da Geografia académica
quanto da escolar de responder ao espaco produzido do mundo atual, transposto em mercadoria,
fruto de internacionalizac¢do industrial e de redes globais de comunica¢do. O autor questiona
quais seriam as alternativas a Geografia moderna e defende que a Geografia critica ou radical
seria a resposta para esse problema. De modo semelhante, Oliveira (1994) argumenta que a
submissdo de teorias a andlise da realidade atual esta relacionada a possibilidade de comprovar
sua capacidade de explicacdo. Também € por meio da interpretacdo da realidade atual que se

constréi a "autonomia do cidaddo", o que o torna um sujeito critico capaz de transformar a
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realidade (p. 4), defendendo, assim, uma Geografia comprometida com a andlise da realidade
atual, como trabalhado na primeira parte da tese.

Considerando a expressiva influéncia marxista em muitos grupos no movimento
da Geografia Critica, Campos (2012) afirma que havia certo incomodo diante do siléncio sobre
a Geografia nas obras marxianas. Acrescenta que alguns gedgrafos analisaram que nessas
obras, principalmente na Ideologia Alema, a Histdria era a tnica possibilidade de ciéncia
social, o que aniquilava a Geografia e outras ci€ncias sociais. Segundo o autor, essa era uma
interpretacdo erronea, posto que o que Marx afirmou foi que ndo existe nenhum conhecimento
do real que ndo seja histdrico, ou seja, que ndo possa ser pensado sem uma perspectiva
histérica. Neste sentido, argumenta que Milton Santos propds uma Geografia marxista, mas
com um marxismo renovado, considerando o marxismo como um caminho importante na
compreensdo do mundo atual, posto que as contradi¢des se tornaram cada vez mais complexas
e haveria a necessidade de um método que as abarcasse. De acordo com o pensamento
miltoniano, se Marx vivesse na sociedade atual seria preciso que revisitasse sua teoria e
diminuisse a énfase que confere a industria e valorizasse mais o que atualmente seria um valor
basico nas sociedades: a producdo e circulagdo de informagdes (CAMPOS, 2012, p. 940).

No pensamento de Santos, o tempo presente ganha dimensdo de destaque em uma
articulacdo com a no¢do de que a realidade estd em constante transformacao e que, portanto,
uma teoria deve ser capaz de dar conta de seu préprio tempo. O mundo seria a soma e sintese
de eventos e lugares e a cada momento o tempo, o espaco € o mundo se alteram e € por esse
motivo que cada momento histérico marcaria um espaco geografico distinto. Nesta perspectiva,
o espaco geografico teria um papel privilegiado, pois € o encontro do passado com o futuro,
cristalizando os momentos anteriores e sendo resultado de relacdes sociais do presente que nele
se realizam.

Segundo Campos (2012, p. 945), para Santos (1978), quando novos momentos
chegam em substituicdo a outros, encontram no espaco geografico as formas preexistentes as
quais se adaptam para poder se estabelecer, o que coloca o espaco como condicdo para a
realizacdo do novo modo de producdo existente e os objetos ja instalado influenciam essa
instalacdo, com novas fungdes e representando o passado que deu possibilidade ao periodo
atual. As rugosidades, neste sentido, seriam modos de incorpora¢dao do tempo nas paisagens
que duram para além dos processos que as criou. E o tempo histérico que se transformou em
paisagem. A relevancia do tempo presente estd na possibilidade de transformacao da realidade,
dado que “(...) uma Geografia refundada, inspirada nas realidades do presente, pode ser um

instrumento eficaz, tedrico e pratico para a refundagao do planeta” (SANTOS, 2013 [1994], p.
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35). A contribuicdo da Geografia seria, portanto, a de que ao trabalharmos com o espaco
geografico como sistema de objetos e agdes, possamos criar compreensdes do territério, da
paisagem e do lugar, conferindo aos demais cientistas sociais a visdo de materialidade que ndo
se constitui como teatro da a¢do, mas opera ela mesma como condi¢do para a acao (Ibidem, p.
166).

H4 ainda outras formas de se pensar as relacdes entre espaco-tempo na constitui¢ao
da Geografia. Massey (2004; 2007; 2008; 2012; 2017), autora citada pelo professor Pedro, se
dedicou, em diversos trabalhos, a uma perspectiva que nao negligenciasse ou hierarquizasse
nem o espago nem o tempo nas andlises geograficas. Mesmo que brevemente, creio ser
relevante discutir algumas das contribui¢des da autora dado que, tal qual as concepgdes dos
professores entrevistados sobre a Geografia e seu ensino podem ser heterogéneas, o0 mesmo
ocorre com os entendimentos de Geografia a partir do bindmio espago-tempo por parte dos
professores que constroem os espagos académicos. Ademais, durante as entrevistas alguns
enunciados sobre a Geografia aparentam se aproximar de algumas compreensdes desenvolvidas
pela gedgrafa britanica.

Ainda no inicio de seu livro Pelo Espaco, Massey (2008) narra um episodio de
quando era crianca e brincava com o seu globo terrestre e com mapas. Trago essa narrativa pois
penso que carrega muito do que a autora discute em suas obras e, também, parece reiterar certa

associag@o do espagco com o tempo presente.

Quando eu era crianga, costumava brincar girando um globo terrestre ou
folheando rapidamente um mapa e, abaixando um dedo, tocava um lugar, sem
olhar para onde. Se ele tocasse a terra, eu tentava imaginar o que estava

~ 9

acontecendo “l4” “entdo”. Como as pessoas viviam a paisagem, qual era a hora
do dia e qual a estacdo do ano. Meu conhecimento era extremamente
rudimentar, mas eu era completamente fascinada pelo fato de que todas essas
coisas estavam acontecendo naquele momento, enquanto eu estava ali, em
Manchester, na cama (MASSEY, 2008, p. 35 - grifos originais).

A autora prossegue a narrativa afirmando que ainda nos momentos de escrita do
livro costumava abrir o jornal e verificar a previsdo do tempo em diversos lugares do mundo.
Acrescenta que, em parte, tratava-se de um desejo de saber como estavam as coisas para amigos
em outros lugares, mas igualmente figurava a continuacdo de seu deslumbramento frente a
heterogeneidade contemporanea do planeta. Em suas obras, Massey propde uma nova politica
da espacialidade, comegando por tensionar certa submissao do espago ao tempo, onde o espago
€ visto como o oposto negativo do tempo. Defende que o espacgo seja compreendido como um
recorte através de trajetdrias, uma simultaneidade de histdrias inacabadas, de modo que se possa

conceber que o espaco tem seus tempos, tecendo o espagco-tempo de maneira conjunta. Nessa
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relacdo, o “aqui” ndo € apenas um lugar no mapa, mas sim uma interse¢ao de trajetérias - um
encontro - e cada “aqui” se torna um “aqui-e-agora” (Ibidem, p. 188).

A autora afirma que constantemente o espago € associado a representacao, a fixagcdo
e a estabilizacdo. Argumenta que em uma perspectiva que ndo dicotomiza o tempo-espago, a
representacdo fixaria ndo apenas o tempo, mas também o espaco, dado que o mundo ndo é
apenas temporal. Essa concep¢do de espago como representagcdo coloca a espacializacdo como
um processo que dominaria o tempo e a sua vitalidade, o que acaba por expulsar toda a
possibilidade de vida para fora do espacgo. Na filosofia e teoria social do século XX percorre a
nocio de que a disposicdo espacial forma um meio de conter o temporal. E como se por um
momento se mantivesse o mundo parado para que se pudesse analisar sua estrutura. Ao analisar
o espago no estruturalismo, Massey (2008) defende que houve uma tentativa de colocar o
espacgo, mais do que o tempo, na agenda intelectual com o objetivo de escapar do dominio das
grandes narrativas, por parte de antropdlogos. Tratava-se, portanto, da tentativa de fugir da
transformacdo da geografia mundial em uma narrativa histérica, segundo a interpretagdo da
autora. Procurando, entdo, fugir da nocdo de causa e da progressao selvagem-civilizado, o
estruturalismo focou-se nos conceitos de estrutura, espaco e sincronia - “em vez de narrativa,
estrutura, em vez de diacronia, sincronia, em vez de tempo, espaco” (Ibidem, p. 65).

De modo geral, argumenta que foi sendo construida uma estrutura bindria que
moldou nossa imaginagdo sobre o que € espacgo e tempo e como eles sdo opostos. Ao passo que
o tempo € percebido como histdria - de variadas maneiras -, 0 espaco € concebido como a estase
de uma estrutura sincronica, onde cortes transversais através do tempo pressupde que todos os
elementos existem em uma relacdo imediata uns com os outros, caracterizando um sistema
fechado. Foi assim que o espaco foi imaginado como uma esfera de imobilidade de modo que
foi o tempo e a historia que reivindicaram para si a “politica” (Ibidem, p. 71).

Contrapondo esse pensamento, afirma que o espaco permite a existéncia paralela
de uma multiplicidade de condi¢des, sendo a esfera da existéncia da pluralidade, da coexisténcia
da diferenca. A compreensdo do espaco como uma simultaneidade de histérias em marcha € o
sentido do “agora mesmo”, de modo que “Agora mesmo tem alguém cultivando ervilhas para
sua comida; agora mesmo ha caos nas ruas de Bagda; agora mesmo € quase meio dia na costa
oeste da América” (MASSEY, 2012, p. 191). Seria justamente esse “agora mesmo’ que as
imaginacdes geograficas hegemonicas negariam, posto que constroem narrativas espago-
temporais que qualificam os paises como atrasados e adiantados - este movimento seria fruto
de uma conversdo do espaco em tempo e a diferenca em sequéncia histérica. Reconhecer a

diferenca politicamente € entendé-la como algo para além de um lugar em uma sequéncia, sendo
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necessario reconhecer a contemporaneidade da diferenga, de que “outros” existem e que tém
suas proprias histdrias para contar. Nesse sentido, propde que ampliemos nossa visdao de uma
Unica narrativa para oferecer espaco (literalmente) a uma multiplicidade de trajetérias
(MASSEY, 2008, p.24).

A visdo da narrativa Unica negaria aos lugares o decurso de suas proprias histdrias,
pois um espacgo coetaneo e diferente é convertido em um momento do tempo. Trata-se de uma
narrativa de progresso emanada da Europa que também se traduz como uma vitoria discursiva
do tempo sobre o espaco, onde diferencas espaciais sao colocadas como diferengas temporais
(MASSEY, 2007, p. 146). Neste sentido, pensar a coetaneidade nao é deixar de valorizar o
tempo em detrimento do espaco, mas de se situar entre os multiplos devires contemporaneos e,
para tanto, é necessdrio abandonar a reducdo do espaco a superficie e a0 mapa (representacao).
O espago, para Massey, € sempre inacabado, de modo que se fosse possivel realizar um corte
de uma fatia de tempo, o que se veria seriam furos, descontinuidades, espacos em construcao.
Seria inttil pensar que as coisas estdo conectadas (“tudo se conecta com tudo”) se o fazemos a
partir de um holismo ja constituido, pois sempre hd conexdes para se fazer e lacos para ndo se
fazer e € justamente e nos termos dos acordos entre essas trajetorias cruzadas que reside a

politica e o potencial para a surpresa.

O reconhecimento da verdadeira espacialidade necessita reconhecer um maior
grau de diferenca. Um tipo diferente de diferenga, que envolva a existéncia de
trajetérias que tenham pelo menos algum grau de autonomia uma em relacao
as outras (que ndo sdo simplesmente alinhdveis em uma estéria linear). (...)
Em outras palavras: para as diferentes temporalidades existirem deve haver
espaco (MASSEY, 2007, p. 146).

De acordo com Haesbaert (2016), Doreen Massey, assim como David Harvey,
enxerga o espago € o tempo como categorias gémeas, rompendo uma dicotomia onde o espago
se estabelece em uma relagdo equivalencial com fixagdo e estabilidade, como “esséncia
duradoura”, como “ser”, como exterior, enquanto o tempo ¢ percebido como mudanca,
dindmica ou “devir”, como interior. A partir de Foucault (1979), argumenta sobre uma mudanca
de uma perspectiva temporal para uma espacial, de modo que passamos de uma “grande
obsessdo” pela histéria, no século XIX, para uma época na qual o espago se destaca. Essa
emergéncia espacial seria fruto de um contexto de simultaneidade e justaposicdo. A
modernidade, neste sentido, privilegiou o tempo, sobretudo em uma Gtica de tempo linear e
cumulativo de progresso. Em Braudel, por exemplo, o espaco geografico carrega sentido de

“tempo geografico” de longa duracdo, marcado como fixac¢do e retardamento de processos

histéricos. Segundo Haesbaert (2016), Massey contribui para uma releitura do conceito de
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espaco, o propondo como um entrecruzamento de trajetdrias-historias, inculcando o espaco com

a densidade temporal que o compde. Uma densidade temporal que:

(...) ndo se reduz a materialidade relativamente fixa (“historias enterradas”, ela
dird) de uma “acumulacdo desigual de tempos™ - nos termos de Milton Santos
(1996) - mas que se expande no sentido de uma dindmica temporal que estd
constantemente sendo remodelada e reconstruida pelas multiplas passagens
que ndo apenas ‘“cruzam” o espago, mas, continuamente o refazem
(HAESBAERT, 2016, p. 9).

Nesta direcao, o espaco nao seria o dominio do que estd morto (na visao de Bergson
e estruturalistas), tampouco seria um corte horizontal através do tempo, ou ainda uma dimensao
cuja especificidade se esconde quando € lida em termos de temporalidade (MASSEY, 2018).
Em suma, Massey (2004, p. 8) estabelece trés proposi¢des para sua conceitualizacao de espaco.
A primeira é a de que o espaco € um produto de inter-relacdes; a segunda é que o espago € a
esfera da possibilidade da multiplicidade, ou seja, esfera na qual as distintas trajetorias
coexistem; terceira, justamente pelo espago ser resultado de relagdes-entre, estd sempre em um
processo de devir, de modo que nunca estd finalizado, hd sempre conexdes a serem realizadas
(ou nao).

Seja a partir das discussodes tecidas no ambito da Geografia Histérica, na obra de
Milton Santos ou ainda de Doreen Massey, as relagdes espaco-tempo sdo primordiais na
constru¢do de concepgOes geograficas. A nocdo de evolugdo processual das formas de
pensamento das ci€ncias constrdi a concep¢do de uma sucessdo marcada pela superacdo de
articulacdes discursivas entre os diferentes membros da comunidade disciplinar que disputam
um significado dltimo para a ciéncia em torno da qual se organizam. Assim, argumento que nao
falemos em superacdo ou apagamento de formas de definir a ciéncia geografica, mas na
coexisténcia de diferentes particularismos com diferentes demandas que estdo a todo tempo
pleiteando a universalidade. Conforme discutirei com maior detalhamento em tépico posterior,
as atualidades, por exemplo, articulam uma série de demandas que, em outras cadeias
articulatorias poderiam se dispor de distintas maneiras frente a outras relacdes antagonicas.

A decisdao de em que medida o tempo presente € constitutivo de um fazer geogréfico
permanece em aberto e, portanto, em disputa. Ouso dizer que, de um modo ou de outro, a
legitimacao cientifica com base na busca por respostas aos dilemas da nossa contemporaneidade
ndo € exclusiva e tampouco esgotada pela Geografia.

Em se tratando do conhecimento geografico escolar, para Cavalcanti (2010), este
favorece o entendimento da compreensao da espacialidade contemporanea, com destaque para

a globalizagao como um dos principais aspectos dessa contemporaneidade. A autora sustenta a
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relevancia de se inteirar das "(...) mudancas relacionadas ao cotidiano espacial de uma
sociedade globalizada, urbana, informacional, tecnoldgica, o que requer uma compreensao do
espaco que inclua a subjetividade, o cotidiano, a multiescalaridade, a comunicagdo, as
diferentes linguagens do mundo atual" (CAVALCANTI, 2010, p. 5 — grifo nosso). Afirma,
igualmente, a responsabilidade pela abordagem de temas considerados socialmente importantes

e que sao amplamente discutidos pela midia.

Essa indicagdo esta relacionada a inclusdo de temas do cotidiano dos alunos,
veiculados com grande repercussao na midia, como os referentes aos
debates sobre género, etnia, raca, migracdo, conflitos territoriais, para a
compreensdo da espacialidade contemporanea. Sugere-se uma analise
sistematica desses temas, propiciando a divergéncia e explicitando sua
complexidade, para ultrapassar uma abordagem superficial, com viés
ideoldgico, preconceituoso e espetacular (CAVALCANTI, 2010, p. 12 —
grifos meus).

De modo semelhante Callai coloca:

A partir da discuss@o das contradicdes e dos conflitos trazidos para a sala de
aula pelos alunos pode-se estabelecer uma matriz de andlise para a realidade
em que vivemos, subordinada a uma ordem social complexa e globalizante.
Entender véarios fendmenos que acontecem no mundo e particularmente no
Brasil e que se materializam em paisagens diversas é buscar as explicacdes
para as relacdes sociais que acontecem, € entendé-las situadas num ambito
maior e explicativo da realidade atual (p. 142). (...) Ao confrontar varias
situacdes entre si e com as condi¢des concretas do seu préprio mundo
préximo, ele vai construindo um conhecimento préprio e, mais do que isto, a
compreensao de regras e leis que regem este mundo atual; pode inclusive
buscar o que as funda e compreendé-las como historicamente construidas
(CALLALI, 2005, p. 142 e 144 — grifos meus).

Para Callai (Ibidem) os contetdos de Geografia sdo fundamentalmente sociais e
vinculados aos aspectos concretos da vida que “estdo acontecendo”. Ao argumentar que o
ensino de Geografia deve se orientar para a constru¢do da cidadania, defende que as aulas
devem garantir a aprendizagem a partir da explicacdo - e ndo descricdo - dos fendmenos
envolvidos nas questdes gerais do mundo atual. Em trabalho sobre a utilizacdo de mapas
historicos no ensino de Geografia, Straforini (2011) retoma o termo “ditadura do presente” de
Mauricio de Abreu no contexto dos estudos da Geografia Histérica. Straforini (2011) passa a
considera-lo nos estudos escolares ao defender que os mapas histdricos em livros didaticos ndo
sejam utilizados apenas como ilustracdes de contextos passados para justificar eventos do
tempo presente, mas sim como forma de analisar aquele presente, com suas visdes de mundo,

ideologias e representacdes sociais. De acordo com o autor, a maior parte dos mapas
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encontrados nos livros didaticos se restringem a mapas do tempo presente, o que refor¢a a no¢do
da Geografia como a ciéncia que estuda a sociedade no tempo presente.

Trago, por fim, um excerto da fala da professora Beatriz quando lhe pergunto se ja
ouviu, em algum momento, a expressao de que a Geografia € a ciéncia do presente; se a entende
ou ndo dessa forma e o que acha que isso pode significar. Considero que alguns elementos
levantados pela professora direcionaram determinadas discussdes empreendidas neste topico e

ainda outros nos dao pistas de outras formas de conceber o tempo sob uma dimensao geografica.

Acho que a Geografia escolar € do presente, passado, futuro. Acredito que o
tempo escapa, ndo tem como a Geografia ser do presente. Até porque se eu
falo do envelhecimento da populagcdo, por exemplo, preciso falar do que
aconteceu para pensar no que vai acontecer. Entdo, para mim, a geografia é
uma ciéncia espacial e de tempos simultineos. O presente estd em mostrar
como as coisas existem, mas nfo se limita ao presente. Nao sei se é um erro
de interpretacdo da nossa parte, que a Geografia € a ciéncia do presente. Nao
sei se para afirmar também a ciéncia, como um diferencial. Mas ndo acredito
na Geografia como ciéncia sé do presente, precisamos saber o antes também
para entender as coisas (Fragmento de entrevista - professora Beatriz).

No campo curricular, considero que a associacdo da Geografia com o tempo
presente opera como justificativa e reiteragdo da pertinéncia e relevancia do conhecimento
geografico escolar diante de outras disciplinas que, tradicionalmente, t€ém permanecido nos
curriculos nacionais nos ultimos anos. Rocha (2013) parece compartilhar dessa concepgao,
assim como interpreto na fala da professora Beatriz. Em sua tese, Rocha (2013, p. 136) ja
sinalizava que a metdfora da ciéncia do presente € construida como uma diferenciacao
disciplinar da Histéria e da Sociologia, que disputam objetos de ensino com a Geografia. Desta
forma, a ciéncia do presente é aquela que se apresenta como capaz de se aproximar dos saberes
cotidianos e, como argumentei anteriormente, cria-se, portanto, uma cadeia equivalencial entre

saberes cotidianos, realidade do aluno e ciéncia do presente que, no Ensino Médio, permite

uma articulag@o entre o conhecimento geografico escolar e as atualidades.

5.2. Interdisciplinaridade, Contextualizacao e Conteudismo em disputa discursiva

Durante as leituras e andlises dos itens do Enem e da Comvest, assim como de
outras superficies textuais que discorriam sobre a concep¢ao, estrutura e funcionamento dessas

provas, assim como de enunciados presentes na fala dos professores, considero que algumas
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construgdes foram preponderantes e podem nos auxiliar a conceber determinadas articulagdes
entre as atualidades e o conhecimento geografico escolar. A principio, me detenho em discutir
algumas formagdes discursivas que operam na criacdo de idealiza¢des sobre o vestibular e o
Enem, sobretudo no que se refere aos seus propodsitos e organizacdo. O Enem, como discutido
anteriormente, se constitui como um exame nacional para a etapa do Ensino Médio que, nos
ultimos anos - desde sua reformulacdo em 2009 - tem atuado cada vez mais significativamente
no ingresso de sujeitos no ensino superior. Sua légica, em acordo com a reforma do Ensino
Médio brasileiro, traz para o debate significantes como: competéncias, habilidades, areas de
conhecimento, interdisciplinaridade, contextualiza¢do, interpretacdo e situacdes-problema.

De acordo com Goodson e Petrucci (2018), desde o estabelecimento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998) que as no¢des de competéncia e
técnicas passaram a direcionar os principios organizacionais de ensino, que culminou pouco
tempo depois nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Nesta
perspectiva, ainda que houvesse certa tensao entre técnicas e conhecimento escolar, os PCNEM
(BRASIL, 2000) reiteraram a estabilidade das disciplinas. Segundo os autores, mesmo que o
documento se organize por areas de conhecimento e admita a no¢do de integracdo, os
professores sao identificados por disciplina. Além dessa reiteracdo, o documento define dois
eixos didatico-metodoldgicos: a contextualizacdo e a interdisciplinaridade. No ambito desta
pesquisa, cabe-nos refletir sobre como nesse cendrio disciplinar com o discurso de integracao,
o conhecimento geografico escolar vai se constituindo - temadtica sobre a qual me deterei mais
adiante. Por ora, cabe ponderar sobre as propostas de interdisciplinaridade e contextualizacdo e

em como essas definem sentidos de educagdo e conhecimento.

A tradicdo existente, sendo em todas, mas a0 menos na maioria das propostas
de trabalho que envolvem as disciplinas da 4rea de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, costuma vincular a no¢ao de contexto a condi¢ao de conjunto de
aspectos gerais, que supostamente fazem as vezes de “pano de fundo” ou
“cenario” no qual se desdobram os acontecimentos sociais apresentados como
relevantes por essa mesma tradi¢do. No entanto, quando aqui nos referimos a
nocdo de contextualizacdo como parte necessdria da pratica docente comum,
que alicerca um trabalho efetivamente interdisciplinar, estamos apontando
para uma outra direcdo, qual seja, a da significacao dos temas/assuntos a serem
estudados pelos educandos, no ambito do viver em sociedade amplo e
particular dos mesmos (PCN+ - BRASIL, 2002, p. 22).

Segundo o documento, portanto, a contextualizacio estd diretamente relacionada a
esfera de vivéncia dos estudantes, como algo que esta além da criagdo de “cenarios” onde se

estabeleceriam as praticas educacionais. O contexto e a contextualizacdo operam como uma
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forma de justificar a legitimidade dos conhecimentos, das competéncias e das habilidades
promulgadas pelos documentos curriculares nacionais e orientadores do Enem. Quando
antagonizado ao vestibular, concebido como conteudista, o Enem € significado como uma
prova que dialoga diretamente com o contexto de vida do estudante, o qual podemos considerar
como sindnimo de realidade do aluno - expressao tao mobilizada nas mais variadas articulagdes
como forma de validar decisdes pedagdgicas. Em didlogo com essa proposta de
contextualizacdo, a situacdo-problema e a interdisciplinaridade v@o construindo sentidos de
educagdo que, recorrentemente, colocam em relacdo equivalencial a vida do aluno e o mundo
do trabalho.

De acordo com o Petrucci-Rosa (2018, p. 53), a justificativa para um curriculo
voltado para a integracdo foi construida com foco no mundo do trabalho, com a premissa de
formar jovens ecléticos, versateis e generalistas. Para Costa e Lopes (2016, p. 191), trata-se de
intencionar a formac¢do de jovens polivalentes com habilidade e competéncias coerentes com
um paradigma pds-fordista. Ainda segundo os autores, a razdo dada para tal integracao foi alvo
de diversas criticas, principalmente alegando se tratar de um retrocesso a niveis mais tecnicistas
sem uma problematiza¢do sobre a alienacao do trabalho.

Autores como Goodson e Petrucci (2018), Petrucci-Rosa (2018) e Lopes e Macedo
(2002), Lopes (2008) afirmam que, concomitante a afirmacdo de uma légica de integracao, os
documentos curriculares nacionais reiteram a estabilidade das disciplinas. Segundo Petrucci-
Rosa (2018), de modo geral, grande parte das propostas ndo costumam romper com um senso
comum acerca dos possiveis pontos de intersec¢do entre as disciplinas e, também, ndo
problematizam os processos de selecdo, valorizagdo e sequenciacdo do conhecimento escolar.
E assim que “As proposi¢des a favor da interdisciplinaridade sio sempre pontuais, exemplares
e mais ou menos Obvias, o que resulta numa precarizacdo das condi¢des de producdo de
conhecimento escolar nessa perspectiva” (p. 56). A excecdo, de acordo com a autora, estaria
nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 2006) para as Ciéncias
Humanas, onde é levantada a importancia das préticas interdisciplinares como constitutivas do
projeto pedagogico da escola e se destaca a necessidade de se promover o envolvimento da
comunidade escolar neste projeto.

Nesse contexto, ¢ defendida a organizacdo de disciplinas em dareas de
conhecimento, que além de acompanhar os documentos referidos, igualmente estrutura o Enem.
As areas de conhecimento sdo justificadas como uma forma de se melhorar a qualidade da
educacdo, posto que um curriculo integrado facilitaria a compreensao dos contetidos por parte

dos alunos e contribuiria para a melhora das condi¢des de trabalho do professor, pois permitiria
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que se fixasse em apenas uma escola (PETRUCCI-ROSA, 2018, p. 70). A qualidade da
educacdo é compreendida por Lopes (2010) como um significante vazio, ou seja, um
significante que representa uma universalidade, de modo que sua significacdo nio € precisa e
direta. Sendo sustentado por cadeias de equivaléncias, se constitui como um nome que abriga
variadas diferencas que se veem como parte de uma mesma luta politica.

A qualidade da educacdo, sob esse prisma, carrega uma polissemia, abarcando
diferentes perspectivas de “qualidade” que dizem respeito a grupos particulares e heterogéneos.
A interdisciplinaridade €, assim, componente dessas articulacdes, se associando a um padrao de
qualidade juntamente com outros elementos, como o curriculo por competéncias € o ensino
contextualizado. Essa estrutura pode ser pensada como propicia ao desenvolvimento da
integracdo entre diferentes campos de conhecimento e, em determinados momentos, antagoniza
a nocdo de especializacdo dos campos, vista como a causa de um conhecimento fragmentado e
compartimentado, o que levaria a uma dificuldade de se obter qualidade no ensino (COSTA e
PEREIRA, 2013, p. 298).

Quando se trata das provas do Enem e da Comvest analisadas anteriormente, hi
significacbes que envolvem os significantes inferdisciplinaridade, interpretacdo,
contextualizagdo em uma relacdo equivalencial onde os significantes contetido, memoriza¢do
e informacdo sdao jogados para fora dessa cadeia e passam a ser constituidos como a

representacdo de um projeto antagénico em relacao aqueles.

O novo Enem ¢é estruturado levando em conta os contetidos ministrados no
ensino médio, com foco no conjunto de habilidades que o aluno deve ter ao
final do ensino médio, e ndo na mera acumulacdo de férmulas e informacdes

7

desvinculadas da aplicagdo. Ou seja, ¢ uma prova que valoriza mais o
raciocinio e ndo a chamada “decoreba”. Isso favorece a sua utilizagdo em sala
de aula, independente do contetido ministrado pelo professor (VLACH, 2011,

p- 11).

Nesta dire¢do, o Enem, em didlogo com os documentos curriculares dos ultimos
vinte anos, identifica nos vestibulares “tradicionais” aquilo do que afirma se afastar:
conteudismo, memorizagdo de informacdo e distanciamento do contexto de vida dos estudantes.
Assim, nessa articulacdo, o conteudo, ou o excesso de conteudo, que nos vestibulares
tradicionais ocupavam um sentido discursivo hegemonico, passam a ocupar com o Enem “um
outro lugar” na cadeia articulatdria agora como exterior constitutivo a partir do antagonismo
interpretacdo/contextualiza¢do-conteudismo que se hegemonizou discursivamente. Neste jogo
politico, a Comvest, por sua vez, foi em busca de uma proposta de interdisciplinaridade, como

comenta a professora Luiza em fala que retomo para esse momento do texto. Entretanto, de
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acordo com a professora, a Unicamp ndo conseguiu sustentar esse modelo. A dificuldade em

manté-lo estava, sobretudo, relacionada a Geografia fisica.

A Unicamp, hd uns dois, trés anos atrds, teve uma prova que gostei muito
porque era interdisciplinar - o que para os meninos € bem dificil -, mas ndo
conseguiu manter esse modelo. A Geografia fisica cai mais, acho que por ser
um contetido mais dificil, que exige muitas vezes uma memorizagdo, entdo ja
¢ seletivo. No Enem ndo vai ter uma pergunta ‘qual é o tipo climatico’ e s6
isso, pelo o que me lembro. Vai perguntar o que aquilo causou, as técnicas do
solo... (Fragmento de entrevista - professora Luiza).

O Enem ¢ significado discursivamente como uma prova contextualizada, de modo
que, como argumentado anteriormente, o significante “contextualizado” age em equivaléncia
com a “realidade do aluno” - uma constru¢do que legitima pedagogicamente a estrutura do
exame e demarca sua diferenciacdo em relacdo ao vestibular, que é significado como
conteudista e ndo promotor de reflexdo, sendo seus conteudos fins em si mesmos. O que os
professores apontam nas entrevistas, no entanto, é que o Enem tem se tornado mais conteudista
nos ultimos anos, sobretudo quando passou a hegemonizar as formas de ingresso no Ensino
Superior.

Simultineo a esse processo, a infinidade de sifes e materiais de apoio criados para
vestibulandos agora privilegia o Enem e segue a mesma légica que costumavam operar com 0S
vestibulares, auxiliando os candidatos a definirem os conteidos mais recorrentes nas provas,
sugerindo os temas atuais com maior probabilidade de serem requeridos no exame, promovendo
a realizacdo de simulados, dentre outras acdes*®, o que reforca a significacdo do Enem como
um vestibular tradicional e tensiona as fronteiras intencionadas pelo INEP. O exame, de
avaliacdo do Ensino Médio, abre sua cadeia de equivaléncias e passa a abranger e, por vezes,

privilegiar, os mesmos grupos sociais que costumavam responder a dindmica dos vestibulares.

Os exames de vestibulares, até entdo, t€m produzido efeitos insalubres sobre
o curriculo do ensino médio, uma vez que sdo mais voltados para o actimulo
excessivo de contetidos. Com essa reformulacio do ENEM, a proposta ¢é
sinalizar para o ensino médio outro tipo de formagdo, mais voltada para a
solucdo de problemas. Outra vantagem de um exame unificado é promover a
mobilidade dos alunos pelo pais, centralizando os exames como forma de
democratizar o acesso a todas as universidades (VLACH, 2011, p. 2).

46 O site “Brasil Escola” na plataforma da UOL, por exemplo, apresenta um texto intitulado “100 dias para o Enem
2020: veja dicas de estudos para o exame” onde oferece uma lista de oito conselhos sobre como se preparar para
o exame que na edi¢do de 2020, devido a pandemia do novo coronavirus, foi adiado para 2021 em duas etapas,
uma presencial e uma digital. Dentre os conselhos mencionados, também ¢ possivel encontrar “Mantenha o ritmo
de  estudos”, “Assista  videoaulas”, “Consulte as provas anteriores”.  Disponivel em:
<https://vestibular.brasilescola.uol.com.br/enem/100-dias-para-o-enem-2020-veja-dicas-de-estudos-para-o-
exame/348308.htm]> Acesso em outubro de 2020.
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Nesse sentido, é possivel dialogar com a posi¢do de Sousa e Alavarse (2009)
quando afirmam que o Enem ndo necessariamente democratiza as oportunidades de ingresso,
posto que o padrdo classico de selecdo nao foi alterado e nesse tipo de processo seletivo, os
sujeitos com maior poder aquisitivo apresentam uma tendéncia a melhores desempenhos devido
ao seu acesso as melhores escolas durante a educagao bdsica, além de terem condigdes de se
utilizar de determinados bens culturais que os mais carentes em geral ndo tém acesso
(OLIVEIRA, 2015, p. 164). Nessa perspectiva, considero que as melhores escolas, na condi¢ao
de um significante flutuante, nessas articulacdes sdo concebidas como aquelas que sdo capazes
de preparar os alunos tanto para o Enem quanto para os vestibulares, garantindo seu acesso ao
ensino superior.

Essa ambiguidade do exame, que nega uma légica e, a0 mesmo tempo, a ela se
identifica, borra uma identidade construida sobre o Enem. Essa espécie de ofuscamento
identitario € considerada por Laclau (2013) como prépria do funcionamento das cadeias de
equivaléncias e diferencas, nas quais um projeto pleiteia se tornar uma demanda popular a partir
de um status de universal. Ao ter sua identidade borrada, o projeto é capaz de abranger um
maior numero de demandas em torno de si e, entdo, se constituir em uma relacdo hegemonica,
como j4 discutido por Rocha (2013) em trabalho no qual o Enem € concebido como uma
demanda popular.

Durante as entrevistas, questionei aos professores como eles preparavam seus
alunos para as provas de selecdo nas universidades. A professora Ana Clara e o professor

Francisco realizam alguns apontamentos sobre esse tema.

Com a USP na parte de Ciéncias Humanas era mais facil porque eu prestava
atencdo em quem estava nos eventos que eu participava, mas de Geografia
fisica o que eu sabia era o que eu via nas provas. A USP muda a pergunta, mas
repete o conteiido de Geografia fisica, por exemplo. J4 no Enem acho mais
dificil fazer esse caminho. Por outro lado, € mais facil porque mesmo em uma
aula voltada para a Unicamp, USP e Unesp o aluno consegue aprender para o
Enem (Fragmento de entrevista - professora Ana Clara).

O foco da maioria é o Enem. Entdo, a gente acaba focando um pouco mais
nisso. Agora, tem outra questao que a minha aula é focada com o Enem porque
eu busco também o desenvolvimento das habilidades dos alunos e eu acho isso
um desenvolvimento educacional bem interessante para além da Geografia e
entdo, eu quero que meu aluno saia da minha aula sabendo ler um mapa;
sabendo se localizar na cidade; sabendo se orientar no espago; saber o que é
leste, oeste e isso eu vejo que é um pouco mais o raciocinio do Enem
(Fragmento de entrevista - professor Francisco).
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O conteido, comumente identificado ao vestibular, antagoniza um raciocinio, que
seria caracteristico do exame. Apesar do raciocinio estar articulado a uma légica de
desenvolvimento de habilidades, como apontado pelo professor Francisco durante a entrevista,
parece existir certa hierarquizacao entre o contetido e o raciocinio, hierarquia essa marcada pelo
significante dificuldade®’. Desta forma, conforme a professora Ana Clara, por exemplo, em
aulas voltadas para USP, Unicamp e Unesp, os alunos conseguem aprender para o Enem.
Interpreto essa afirmativa de modo a considerar que ao se trabalhar na racionalidade mais
conteudista dessas universidades com vestibulares préprios, ndo hd nenhum prejuizo para o
bom desempenho dos estudantes nas provas do Enem.

Pr6oxima a mobilizacdo do significante raciocinio, se encontra o significante
interpretacdo. Além de seu cardter atual, outro fator preponderante na literatura*® sobre o Enem
€ a elevada carga de leitura associada aos itens. A leitura e interpretagdo exigida no exame faz
parte da l6gica de contextualiza¢ao, compondo igualmente uma relagdo antagdnica a uma logica
conteudista alusiva ao vestibular, concebido como muito especifico e detalhista. A professora
Luiza, por exemplo, quando indagada sobre qual era sua relagdo com o vestibular, afirmou: "Eu
penso que é um processo de selecdo que jd exclui. Me pergunto como algumas questoes irdo
definir se o aluno vai ser um bom médico, engenheiro ou arquiteto. O vestibular é o detalhe do
detalhe do detalhe”. A orientagdo teodrica da qual o Enem faz uso, no entanto, ¢ constantemente
concebida como a responsavel por torna-lo cansativo, posto que seus itens sdo longos e tomam
mais tempo de resolucao. Considero que, neste momento, cabe a colocagao do professor Marcos

e da professora Luiza:

O Enem facilita um pouco porque ele é mais interpretativo, pelo menos pelo
que vi na prova de Geografia. Entdo, ao longo do ano vocé desenvolve esse
pensamento geografico geral, sobre assuntos gerais que vao ser aplicados ali,
porque o aluno vai ler o texto e vai conseguir interpretar. Porém, eu acho a
prova muito longa, quando eu prestava eu saia com o tempo minimo, porque
chega uma hora que vocé nao consegue mais ler, vira uma prova de resisténcia.
E diferente para um aluno que fez cursinho e tem um simulado igualzinho ao
Enem (Fragmento de entrevista - Professor Marcos).

47 Em reportagem realizada em 2015 apds a aplicacdo das provas do Enem, o site G1 - Noticias da plataforma
Globo, levantou o questionamento se a prova teria sido a mais dificil da histéria, pois alunos reclamaram da
complexidade e dos conteddos exigidos. O G1 entdo entrevistou professores sobre a prova, que enunciaram frases
como: “Pareciam as provas dos vestibulares aqui de Sao Paulo, principalmente em quimica, que assustou”. A
reportagem ainda coloca: “O professor de fisica do Colégio e Curso PH, Francisco Schueller, diz que, considerando
sua drea de concentracdo, 2015 teve o Enem mais dificil dos ultimos anos. A justificativa apontada por Schueller
é que as perguntas teriam sido mais conteudistas”. Disponivel em:
<http://gl.globo.com/educacao/enem/2015/noticia/2015/10/enem-2015-foi-o-mais-dificil-da-historia-veja-
opiniao-de-professores.html>. Acesso em fevereiro de 2020.

4 Entrevistas com o0s professores, sites e publicacdes voltadas ao vestibular, reportagens realizadas com
professores e candidatos logo apds a aplicagdo do exame, além de publicacdes e declaracdes oficiais sobre o Enem.
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Nem todo vestibular € interdisciplinar, acho que o Enem tinha uma cara mais
interdisciplinar, a Unicamp foi tentando dar essa cara, a Fuvest tem uma ou
outra questdo. Mas até o Enem tem perguntas mais especificas. No comeco
ele era mais interdisciplinar, mas agora acho que ele foi virando sé mais um
vestibular mesmo, com uma carga de leitura bem grande (Fragmento de
entrevista — professora Luiza).

A perspectiva de grande quantidade de textos, o que tornaria as provas cansativas,
coexiste com a no¢do de que, justamente uma abordagem mais interpretativa € responsdvel por
democratizar o exame. Interpreto que hd, nessa assertiva, a discussao de que uma prova que
exige grande carga de conteudo seria socialmente injusta, pois a maioria dos estudantes da
Educagdo Basica ndo tém acesso as escolas voltadas a preparacdo para o vestibular. Ainda
segundo o professor Marcos: “Acho que a partir disso, principalmente o Enem que é mais
leitura, vocé ndo precisa tanto se aprofundar, creio que o Enem seja um pouco mais
democrdtico”.

Nesta direcdo, os sentidos do processo seletivo carregam a dimensao da justica e da
injustica, ou melhor, da democratizacdo do acesso ao Ensino Superior, a partir de cadeias
articulatorias que o colocam como “interpretativo” em detrimento de “conteudista”. As
principais discussdes em torno do exame e do vestibular parecem apontar para uma binariza¢ao
de determinadas significagcdes, de modo que uma prova que contextualiza seus itens €
significada em termos de outra que ndo os contextualiza. Da mesma maneira, uma prova que
apresenta uma demanda de uma capacidade interpretativa do candidato se dd em alusdo a uma
que exige apenas a memorizacdo como processo cognitivo. Interpreto que as cadeias
articulatdrias entre ambas as propostas de prova abarcam essa binariza¢do, porém igualmente
abrem suas cadeias de equivaléncia a ponto de romper com essa separacao de modo que esses
significantes se atravessam, seja no reconhecimento de certo conteudismo nas provas do Enem
nos ultimos anos, ou ainda, nos intentos de interdisciplinaridade conferidos por parte do
vestibular, por exemplo.

As Ciéncias Humanas e suas Tecnologias sdo classificadas como a area de
conhecimento na qual a demanda por leitura e interpretacdo de texto é mais expressiva em
virtude de orientacdes metodoldgicas significadas como préprias de seus componentes
curriculares. Ao assumir que esta seja uma significacdo hegemodnica que objetiva colocar o
exame como uma alternativa ao vestibular mesmo que opere a partir mesmo da sua légica, trago

nos enunciados de alguns professores entrevistados o que julgo ser uma significacdo da
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coexisténcia de propostas aparentemente antagonicas no Enem, tanto de modo mais geral,

quanto no que se refere a Geografia.

Eu acho que o Enem até tateia uma intersec¢do da Geografia com Ciéncias,
pois cai um pouco de astronomia, de Geografia leste, oeste (sic); um raciocinio
um pouco mais 16gico. Eu acho isso bom, porque da para o aluno, as vezes,
responder sem ter visto aquele assunto. Ele vem se tornando mais conteudista
do que ele era, mas, mesmo assim ele € mais acessivel (Fragmento de
entrevista - Professora Ana Clara).

Na época que eu fiz o vestibular como estudante era ainda um vestibular muito
conteudista. Imagino que a Unicamp ainda esteja assim, por mais que ela faca
[o candidato] pensar, tem um vestibular muito bom nesse sentido, pois ainda
tem essa questdo dos conceitos. O Enem avangou mais nesse sentido, tem a
interpretacdo de texto, algumas questdes menos, outras mais conteudistas,
entdo eu vejo isso como um avango (Fragmento de entrevista - Professor
Francisco).

Sobre as atualidades no Enem e na Comvest e a relacdo interpretagdo-conteudismo,

a professora Ana Clara ainda aponta:

O Enem acho que é mais “pobre” nesse sentido, porque ele joga a atualidade,
mas para responder a questdo, exige do aluno o textinho que esta ali, entdo ele
ndo fica demandando uma outra informacao que o aluno deveria trazer como
bagagem. E importante porque tem muitos alunos que ndo tdm acesso s
informacdes, porque talvez ndo € dado na escola. E entdo, talvez, eles
consigam responder a questdo [usando o texto]. J4 na Unicamp, se o aluno néo
tiver pelo menos um pouco do conteido, ele ndo consegue responder a
questdo. No Enem ele pode até ndo ter ouvido a noticia, mas se tiver um
textinho minimamente explicando ele consegue chegar na resposta. Mas na
Unicamp ndo, talvez a [questdo]“a” ele consiga responder, mas a [questdo]
“b” ndo (Fragmento de entrevista - Professora Ana Clara).

Dentre as articulacdbes que dizem respeito a interdisciplinaridade, a
contextualizagdo - como realidade do aluno - e a proposta de um ensino que é coerente com as
demandas atuais da vida dos jovens, a Geografia escolar vai se constituindo como uma
disciplina que afirma sua capacidade de explicagio de mundo a partir de uma
interdisciplinaridade tida como inerente ao fazer geografico. Conforme ja discutido em outros
momentos, certo conteudismo, a memorizacgao e a relacdo do conhecimento com a realidade do
aluno, também s@o debates que ocorrem no interior da disciplina geogréfica. Nesta direcao, me
proponho no préximo tépico a mobilizar as articulagdes que autorizam e defendem a
interdisciplinaridade como uma identificacdo disciplinar geogrifica, como vai se construindo
essa identificacdo em um cendrio de dreas de conhecimento e, sobretudo, em como essa

identificacdo se articula ao contetido de atualidades no ensino de Geografia.
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5.2.1 A disciplina interdisciplinar dentro do discurso de integracido: o fundamento na
analise da relacao sociedade e natureza

Inicio esse tépico retomando a fala da professora Luiza, citada anteriormente, sobre
as tentativas de interdisciplinaridade na Comvest e sua relacdo com a Geografia fisica. A
associacdo da Geografia fisica com maior nivel de dificuldade e com memorizacgao foi discutida
no capitulo referente a Comvest. Neste momento, os debates se direcionam a como essas
articulacdes mobilizam a interdisciplinaridade na Geografia como algo que lhe € constitutivo e
apontam para um discurso de integracdo intradisciplinar que tensiona e tenta superar as
dicotomias entre os aspectos fisico-naturais € os humanos na constru¢do do conhecimento
geografico escolar.

Em uma de suas publicacdes, Vesentini (2004) defende que a Geografia seria
naturalmente interdisciplinar e que essa seria a justificativa para que houvesse a quantidade
destacada de contetdos geograficos nas provas do Enem. A contraposi¢do conteiddo-raciocinio

¢ igualmente presente na fala do autor. Ao analisar as primeiras edi¢des do exame, afirma:

Minha hipétese € que isso se deve tanto a caracteristica especifica desse exame
— que procura avaliar ndo tanto o dominio de algum contetdo disciplinar e sim
o raciocinio sobre problemas em geral interdisciplinares — como também a
natureza da prépria geografia, que, apesar de ser uma ciéncia social, € um
saber que se localiza mais ou menos na interface entre as humanidades, as
ciéncias naturais e a matemdtica. E muito mais f4cil (o que nio significa que
ndo seja possivel) elaborar uma questdo interdisciplinar unindo a fisica ou a
biologia com a geografia do que com a histéria ou com a sociologia, por
exemplo. Também € mais facil elaborar uma questido mesclando a matemaética
com a geografia (interpretacdo quantitativa de mapas, tabelas ou graficos,
célculos sobre populacdo ou sobre a propor¢ao de algum fendmeno em tal ou
qual regido do pais etc.) do que com a literatura ou a lingua portuguesa.
Também a preocupacio dos exames do Enem em “cobrar” dos alunos a
compreensao do mundo e de seus problemas — econdmicos, demograficos,
energéticos, ecoldgicos etc. —, muito auxiliou nessa valorizacao da
disciplina geografia, mesmo que integrada com a biologia, a fisica, a quimica,
a matematica, a histdria, a filosofia e a lingua portuguesa, pois as questdes do
Enem raramente solicitam conhecimentos ou férmulas de fisica (ou
matemadtica, ou quimica) em si, independentemente de problemas sociais ou
ambientais. Quase sempre € uma pergunta sobre poluicdo (do ar, das dguas,
de uma cidade ou regifo), sobre uma usina hidrelétrica ou nuclear (seus
impactos ambientais, por exemplo), sobre o crescimento demografico do
mundo ou do Brasil etc., e o seu conteido invariavelmente pode ser
encontrado nos bons manuais de geografia (VESENTINI, 2004, p. 245 - grifos
meus).

Trago essa longa citacdo para o nosso debate por considerar que na enuncia¢ao do
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autor se encontra um grande discurso geografico que atravessa as dimensdes académicas e
escolares da disciplina e que, recorrentemente, opera como um mecanismo de reiteracdo da
capacidade e abrangéncia da Geografia em analisar o mundo atual. Em termos curriculares,
podemos afirmar que essa articulacio procura estabilizar a Geografia no curriculo, nos moldes
de Goodson (1997). Seu didlogo com os diferentes campos de conhecimento € tratado como de
facil realizacdo, sobretudo em comparacdo com outros componentes da drea de Ciéncias
Humanas. Desta forma, ao se encontrar na interface entre ciéncias naturais, humanidades e
matemadtica, a Geografia dispde de um grande arsenal de conteidos que podem ser encontrados
em seus manuais, ou mesmo impulsionar o didlogo com qualquer outra disciplina das demais
areas de conhecimento.

Na conversa realizada com os professores, a interdisciplinaridade desponta como
um recurso pedagdgico que permite a explicacio do mundo atual e, em determinados
momentos, parece ser o que permite que as atualidades sejam operacionalizadas pela Geografia
e identificadas ao conhecimento geografico escolar, mesmo que os professores construam
diferentes concepgdes sobre o que seriam as atualidades, segundo minhas interpretagdes.
Escolho trazer alguns fragmentos das entrevistas com nogdes que serdo discutidas ao longo

deste topico.

Ainda que a Sociologia, por exemplo, se aproxime muito da gente, e apesar de
ser outro método, outro olhar, parece que quem estuda atualidades € o
professor de Geografia. Tanto que nesses cursinhos para concurso, quem da
atualidades geralmente € alguém da Geografia, porque é quem consegue
transitar por esses temas, se ele estiver antenado com o que estd sendo feito de
pesquisa também. No caso da barragem de Mariana, por exemplo, da para falar
da privatizacdo da Vale, da declividade do terreno, das pessoas que moravam
14, da construcdo da barragem, do solo, condi¢do social, atividade econdmica,
agricola...enfim, da para falar de uma infinidade de coisas e a Geografia tem
essa capacidade que outras disciplinas escolares ndao tém. RI [relacdes
internacionais], por exemplo, nao é uma disciplina escolar e a Geografia acaba
desenvolvendo mais esses assuntos do que outras disciplinas (Fragmento de
entrevista - professora Ana Clara)

Acho que todas as dreas podem discutir atualidades, cada uma com a sua
abordagem a partir do seu objeto. De certa maneira, acho que as atualidades
ficam a cargo das Humanidades porque espera-se que tenhamos uma leitura
de sociedade. Acho que a Filosofia e a Sociologia ficando mais presentes na
licenciatura, a gente pode acabar dividindo com eles esses conteidos. Por
exemplo, os conceitos de economia sdo dados tanto pela Geografia, quanto
pela Histdria e nessa questao de atualidades, a economia é um conceito basico
para eles entenderem. Muitas vezes, no curriculo bdsico da Geografia, a gente
ensina Demografia, Geologia, Economia... em alguns momentos a gente até
esquece de ensinar a prépria Geografia. As vezes a gente dd uma aula de
Geografia da Populagao e fica mais preocupado em passar os conceitos/teorias
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da demografia do que olhar geografico. Pela prdpria estrutura curricular isso
acaba chegando na gente. (Fragmento de entrevista - professor Francisco).

Hoje ainda brincava com outro professor que a Geografia poderia pegar
qualquer assunto e dar uma aula. Acho que pela prépria especificidade da
Geografia, a gente dialoga muito com outras dreas. Entdo, tem contetidos que
a gente acaba esbarrando em contetidos das outras. Biomas a biologia vai falar
também, solsticio e equindcio a Fisica também vai falar. A gente ndo fala que
ela vai fazer uma sintese? Entdo, acho que € isso. Mas dentro da escola
também, acho que para a gente fazer um trabalho interdisciplinar qualquer um
de Humanas tem mais facilidade do que um de Exatas e Naturais...acho que
mais pela nossa formacdo, a gente topa. A Geografia, por conseguir se
aproximar pelo contetido com outras dreas, a gente consegue fazer esse
didlogo. Como o estudo do meio em Mariana-MG, a gente consegue conversar
com a Histéria, com a Quimica. Entdo acho que a gente tem uma
especificidade que permite isso e os professores de Humanas também sao mais
abertos a isso de modo geral (Fragmento de entrevista - professora Luiza).

Mas a Geografia tem um pouco de tudo, né? As vezes comento isso com 0s
meus alunos. As vezes eles chegam e dizem que viram isso em Histéria, aquilo
em Ciéncias. A Geografia tem essa qualidade, porque tudo acontece no
espaco, no espago estamos todos. Os alunos gostam, eles t€m muita
curiosidade (Fragmento de entrevista - professor Pedro).

As colocagdes dos professores apresentam uma pluralidade de concepgdes e
relacdes com essa marcacao interdisciplinar e nos permite refletir sobre como a flutuacio do
sentido de interdisciplinaridade, além de autorizar diferentes interpretacdes acerca das presenga
de um contetido de atualidades articulado ao conhecimento geografico escolar, igualmente, nos
possibilita a reflex@o acerca das distintas formas de se conceber o conhecimento geogréfico em
si e as funcdes sociais a ele atreladas nos espacos escolares. Reafirmo o quanto a experiéncia

. 49
com as entrevistas, em forma de conversas com os professores, foram os grandes suleadores

dos encaminhamentos das discussOes nesta tese €, da mesma maneira, me colocaram em um

49 Compartilho de uma concepgdo sobre “orientagdo” que me foi apresentada pela primeira vez em uma conversa
com a amiga do grupo de pesquisa, Thiara Vichiato Breda. Em sua tese, Thiara nos explica a utilizacao do termo,
a qual compartilho nesse momento: “Com a invencdo da bussola, através da descoberta de que a agulha
magnetizada se alinha ao eixo magnético da Terra, definiu-se um sentido de direcdo de orientacdo norte-sul
baseada no ponteiro da bussola. Entretanto, a convencao de considerar a indicag@o e posicionar o Norte no topo
dos mapas ocorreu no renascimento europeu, com o inicio das grandes navegacdes e o desenvolvimento
astrondmico, que influenciaram as representagdes da cartografia. Ter o Norte situado na faixa superior dos modelos
cartograficos deixou a Europa em uma posic¢do privilegiada: no centro do mundo, e certamente com uma area
beneficiada, conforme observamos no planisfério do belga Gerardo Mercator: Nova et Aucta Orbis Terrae
Descriptio ad Usum Navigatium Emendate (1590). Para se ter uma ideia, nesse planisfério, como consequéncia da
op¢ao da proje¢do, a Europa possui um tamanho exagerado, sendo representada duas vezes maior, € a América do
Sul "reduzida". Devido a nossa posi¢do geogréfica, ndo podemos ver a estrela Polar no firmamento, referéncia do
polo astrondmico Norte, e sim o Cruzeiro do Sul, que € a referéncia do polo astronomico Sul. Nessa logica, apesar
de causar estranheza ao leitor ou a leitora habituados & orientacdo Norte na parte superior, faz mais sentido
utilizarmos em nosso hemisfério o Sul” (BREDA, 2017, p. 232-233). Desta forma, podemos pensar a incorporagio,
em nosso vocabulario, de termos como “sulear” e “suleador”.
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processo de formagdo, onde minhas préprias concep¢des de ensino de Geografia foram
tensionadas, desestabilizadas e novamente articuladas.

Em se tratando de uma identificacdo disciplinar, a interdisciplinaridade ndo
apresenta uma compreensao univoca, mas mobiliza distintas concep¢des acerca de seu proprio
significado e dos sentidos que confere a disciplina geografica e seus modos de funcionamento.
Nesta dire¢do, Costa e Pereira (2013) afirmam que a interdisciplinaridade pode ser pensada
como um significante flutuante, em termos laclaunianos. Para Laclau (2013), os significantes
flutuantes sdo aqueles que tém seu significado indeterminado entre diferentes fronteiras de
equivaléncias e seus sentidos estdo, pois, em suspenso. Sao significantes que, em um mesmo
campo politico e em relagdo com determinadas cadeias de equivaléncias, apresentam sentidos
mais nitidos, mesmo que ndo fixos permanentemente. Ou seja, tratam-se de significantes com
capacidade de se vincularem a sentidos mais especificos e, no caso dos debates que se referem
a “qualidade da educacdo” (LOPES, 2010), como citamos anteriormente, a interdisciplinaridade
¢ disputada por articulagdes que a defendem como integracdo disciplinar € a0 mesmo tempo
fortalecem o curriculo organizado por disciplina (COSTA e PEREIRA, 2013, p. 296).

Em funcdo de uma tradicdo escolar, algumas disciplinas, como € o caso das
Ciéncias, das Artes e da Geografia, conforme discutido por Petrucci-Rosa (2018), sdo
frequentemente caracterizadas como interdisciplinares por si s6. Em tdpico intitulado “A
interdisciplinaridade intradisciplinar”, a autora chama ateng¢do para o caso especifico da
Geografia, no qual é possivel se deparar com professores que, ao lidarem com demandas
curriculares em torno da interdisciplinaridade em suas vidas profissionais, acabam, muitas
vezes, se sentindo mais confortaveis diante de seu campo de conhecimento, “(...) chegando a
conclusdo de que ja praticam essa modalidade de integracdo curricular, sem precisar se abrir
para negociacao com outro colega de formagao diferente” (p. 130).

Autores como Costa e Pereira (2013) e Costa e Lopes (2016), afirmam que o
discurso de interdisciplinaridade presente no debate geografico procura justificar a sua
legitimidade disciplinar colocando esse aspecto como uma propriedade dessa disciplina, o que
a deixaria com “certa vantagem” em um cenario de curriculo integrado, assim como,
perspectivas de disciplina escolar, conhecimento geogréfico escolar e interdisciplinaridade tém
sido relacionadas ao discurso académico como garantia de qualidade do ensino. Nesta direcdo,
as contribui¢des de Goodson (1983) sdo caras para refletir sobre as tendéncias das disciplinas
escolares em se validarem com base na utilizagao de perspectivas do conhecimento académico
e cientifico em funcdo de seu maior prestigio e legitimidade social em relagdo ao conhecimento

escolar. Ndo se trata de afirmar que exista um consenso académico que identifique a



210

interdisciplinaridade com a Geografia. Entretanto, hd grupos dentro da comunidade disciplinar
da Geografia que defendem a interdisciplinaridade como constitutiva da Geografia e essa
identificacdo, na esfera escolar, €, em diversos momentos, concebida como uma vantagem
pedagdgica da disciplina. Costa e Pereira (2013) dialogam com Gomes (2007), que aponta para
a dualidade das abordagens humana e fisica como caracteristicas da génese da disciplina no
século XIX a partir de Carl Ritter e Alexander von Humboldt.

Nesses aspectos, a Geografia seria uma disciplina que transitaria entre as Ciéncias
Humanas e as Ciéncias da Natureza, para usar os significantes adotados por documentos
curriculares nacionais. Assim, “Moreira (2006) pondera que, se o objeto da Geografia consiste
no estudo da relacio homem-meio, esta ciéncia abarca tudo, visto que nada estaria fora de tal
relacdo” (COSTA e PEREIRA, 2013, p. 308 — grifo nosso). Destaco essa citagcdo, pois a no¢ao
de que a Geografia a tudo abrange € uma das concep¢des que autoriza uma identificacio entre
os conteudos de atualidades com o conhecimento geografico escolar e, ainda, opera na
constru¢do de uma totalizagdo metaférica condensada no entendimento de que a Geografia
escolar explica o mundo.

Dentro das discussdes acerca da abrangéncia das explicagdes geograficas por meio
da interdisciplinaridade, convive a noc¢do de que a Geografia seria uma ciéncia de sintese,
caracterizada, portanto, por formas de andlise que contariam com ferramentas oriundas de
variados ramos do saber cientifico. De acordo com Aradjo (2014), a relagdo da Geografia com
a noc¢do de ser uma ciéncia de sintese dos saberes trata-se de uma heran¢a mitica fundamental,
pois em sua forma¢do como ciéncia procurou unir em um tnico ramo do saber a dualidade
sociedade e natureza. Para o autor esse intento pode ser visto tanto como uma virtude, quanto

como uma certa imprudéncia.

(...) como uma virtude: a dddiva do poderio discursivo digno do saber total,
advindo da abrangéncia muito mais descritiva que explicativa das nuances
existentes na relacdo entre o sujeito e o objeto. Por outro lado, talvez seja uma
leviandade tais pretensdes holisticas. Nas prerrogativas de dispor-se a
sustentar o peso do mundo nas costas desde o seu nascimento, a Geografia
cede ao ver surgir rachaduras enunciativas na totalidade que carrega, sem ter
a quem passar o seu 6nus, mesmo que os que nela veem partes contributivas
de suas particularidades metodoldgicas advoguem em posi¢do contrdria,
indispondo-se igualmente a tal destino, como € o caso da Sociologia, Histdria,
Antropologia, Geologia, Economia e outras ciéncias coirmds da Geografia
(ARAUJO, 2014, p. 22).

\

Para o autor, parece haver um “eterno retorno” a criacdo da Geografia como saber
de sintese, mesmo que em determinados momentos sejam edificados alguns movimentos

desmembradores dessa perspectiva. Segundo Christofoletti (1982), a nocado de sintese derivava
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de um procedimento metodolégico da pesquisa geogréfica utilizado para compreender um
conjunto de elementos de determinada regido, de modo que cada aspecto do fendmeno era
objeto de determinada ciéncia e suas andlises particulares. Caberia a Geografia, desta forma, a
realizacao de uma sintese a partir da consideragcao de uma totalidade. Essa no¢ao de sintese tem
sido tensionada em diversas articulacdes em ambito escolar e académico. Entretanto, como
interpretado a partir das entrevistas, convive com um discurso de interdisciplinaridade, ainda

que a concep¢ao de interdisciplinaridade, por vezes, antagonize a proposta de sintese.

A Geografia em si j4 € um saber interdisciplinar e abandonou ha algumas
décadas a pretensiosa posicdo de se constituir numa ciéncia de sintese, ou seja,
capaz de explicar o mundo sozinha. Decorre dai a necessidade de transcender
seus limites conceituais e buscar a interatividade com as outras ciéncias sem
perder sua identidade e especificidade. Tendo historicamente observado um
comportamento isolacionista, procura assumir hoje a interdisciplinaridade,
admitindo que esta posi¢ao é profundamente enriquecedora (BRASIL, 2000,

p. 31).

Essa concepgdo foi debatida por autores como Harvey (1972), Claval (1975) e
Santos (2012 [1978]). Santos (2012, p. 125) ao dialogar com L. Febvre, expde a existéncia da
nog¢ao de que a Geografia por vezes é considerada como a Unica disciplina apta a realizar uma
sintese, de modo que as interpretacdes geogrificas exigem, mais do que qualquer outra, o
subsidio de grande ntimero de outras ciéncias. Para o autor, “Todas as ciéncias sdo de sintese
ou simplesmente ndo sdo ciéncia” (p. 126), dado que sinteses sdo resultado de um esforgo
intelectual que ultrapassa a propria especialidade em uma tentativa de abranger o universo das
coisas e as coisas como universos. Na Geografia, especificamente, haveria uma
interdisciplinaridade “pobre” em func¢do de um certo isolacionismo em relacdo a outras ciéncias
como uma forma de garantia de sua independéncia e legitimidade cientifica. No contexto
escolar, a interdisciplinaridade guarda relacdo de contiguidade com enunciados que afirmam a
capacidade da Geografia em apresentar um amplo cardter explicativo do mundo, uma vez que
a Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza encontram equivaléncia nos significantes homem
e meio, ou ainda, sociedade e natureza. Neste sentido, como coloca a professora Luiza, “a
Geografia pode pegar qualquer assunto e dar uma aula”. Conforme apontado em outros
momentos, sites voltados ao vestibular e Enem recorrentemente abordam conteidos tidos como
atualidades de maneira mais abrangente possivel, onde “abrangente” se aproxima de uma
abordagem interdisciplinar.

No exemplo apresentado na introducdo desta pesquisa, o texto sobre o pré-sal
brasileiro discriminava seus aspectos fisicos (formagao do petréleo), econdmicos (o petréleo

como uma commodity), ambientais (o petréleo como um combustivel féssil) e politicos (como
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se daria a distribui¢@o de royalties do petréleo pelos estados brasileiros). Nos enunciados tanto
da professora Ana Clara, quanto da professora Luiza, o crime ambiental ocorrido em Mariana-
MG em 2015 — e repetido em Brumadinho-MG em 2019 — surge como uma demonstracio da
capacidade explicativa da Geografia como apta a analisar diferentes aspectos de um
acontecimento. Ainda que as professoras tragam o mesmo exemplo sobre uma abordagem
interdisciplinar de uma atualidade até entdo, ndo afirmo que ambas se constituem como sujeitos
homogéneos no que se refere aos seus enunciados sobre os propodsitos da Geografia escolar,
mas que neste aspecto especificamente, a interdisciplinaridade € mobilizada em relagdo
equivalencial.

Em certas cadeias articulatdrias, a presenga de outros campos, ou disciplinas, na
composi¢do do curriculo escolar de Geografia ndo € necessariamente percebida como uma
vantagem pedagdgica, mas sinaliza para algo que parece externo ao que se considera como
geografico. Na fala do professor Francisco, por exemplo, ha a enuncia¢do de que devido a uma
demanda curricular, “a gente ensina Demografia, Geologia, Economia... em alguns momentos
a gente até esquece de ensinar a propria Geografia”. O que seria a “propria Geografia”? Nao
€ algo que realmente posso responder, no entanto, aponto para o fato de que o discurso da
interdisciplinaridade ndo estd livre de tensionamentos e, tampouco, estd presente na fala de
todos os professores como um indicativo da possibilidade de um amplo espectro de explicacdes
sobre os acontecimentos designados como atuais, ou mesmo como constitutiva da Geografia.

A partir da fala do professor Francisco, interpreto e argumento que a existéncia de
outras ciéncias que se mostram como necessdrias ao conhecimento geografico escolar, da forma
como o curriculo pode ser concebido, nem sempre indicam um ganho direto para o ensino de
Geografia. A Geografia que abarca tudo € problematizada por ndo abranger a propria
Geografia. Suspeito, portanto, que nessas articulacdes sejam possiveis a construcdo de
identificacdoes geograficas que ndo se pautam, preferencialmente, no discurso da
interdisciplinaridade, ainda que ndo neguem de modo efetivo um didlogo com outras dreas, ou
até mesmo a divisao de contetidos, como os de atualidades, conforme a fala do professor.

De acordo com Costa e Pereira (2013, p. 308), algumas discussdes se destacam no
contexto da integracdo e do ensino de Geografia, como a realizada por Pontuschka et al (2007),
onde o espaco geografico € significado como o principal conceito da Geografia e seria
responsavel por criar condi¢des de integracdo com outras disciplinas, ou também, Compiani
(2009) que afirma que o mundo atual globalizado exige um enfoque interdisciplinar e
Suertegaray (2002), para quem parte dos problemas da educagdo bdsica € fruto de seu

distanciamento da ciéncia de referéncia, a qual apresentaria um cariter integrado. Assim, a
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interdisciplinaridade com base no discurso da integrac@o, proposto em documentos como 0s

PCNEM e OCNEM, sio articulados na Geografia escolar como uma apropriagao disciplinar.

E conjecturada uma visio de Geografia como saber eminentemente
interdisciplinar e argumenta-se, nesse sentido, que seu objeto estaria disperso
entre as disciplinas que compdem a drea de Ci€ncias Humanas (BRASIL,
1999). (...) Em outros trechos, a Geografia é defendida como um campo do
conhecimento capaz de romper com a visdo fragmentada e apartada da
realidade. Com vistas a ruptura com a suposta visdo estanque, argumenta-se
que areflexdo geogréfica se desdobra num trabalho coletivo que se desenvolve
a partir do conhecimento de outras dreas (BRASIL, 1999) (COSTA e
PEREIRA, 2013, p. 309).

A fragmentacdo do conhecimento, sinalizada como algo a ser combatido nas
publicagdes curriculares nacionais, encontra equivaléncia na constru¢do do conhecimento
geografico escolar. Conforme discutido na primeira parte dessa tese, as articulagdes entre o
movimento denominado de renovacdo, em contraposicio a uma Geografia Quantitativa e
Regional de base francesa, se constituiam tendo como uma de suas principais significagdes, o
combate a fragmentagdo do conhecimento promovida por uma vertente “tradicional”, tanto no
campo epistemoldgico da disciplina, quanto no ambito pedagdgico. Uma das solucdes
construidas naquele momento foi a nocdo de totalidade como uma forma de estabelecimento do
conhecimento geogréfico, seja na esfera académica ou escolar, e as teorias cognitivistas como
concepgdo de ensino. Como visto, as justificativas de origem para uma visdo fracionada da
Geografia estdo articuladas a dualidade da relacdio homem-meio/sociedade-natureza. Autores
do campo geogréfico tém construido ferramentas com o intento da superacdo desse dualismo
ao longo de suas produgdes.

Suertegaray (2001) afirma que a Geografia, desde a sua autonomia, esbogou
preocupacdo com a relagdo homem-meio (entorno natural) e que, nessa direcdo, se diferenciou
de outras ciéncias que, como heranc¢a da ciéncia moderna, foram divididas em Ciéncias Naturais
e Sociais. Haveria, desta forma, um paradoxo que a acompanha e que € significado pela autora
como um privilégio. A Geografia teria sido impossibilitada de seguir um caminho claro de
construgdo unitaria entre as ciéncias, o que dificultou suas constru¢des de método. Com o passar
do tempo e a aproximagdo da Geografia com a Sociologia, Economia e Ciéncia Politica,
sobretudo a partir do materialismo histdrico, a Geografia comeca a pensar o espago geografico
sob o prisma da apropriacdo e como produto da organizacdo social da vida, de modo que a
natureza passou a ser vista como um recurso a produgdo. Esse movimento ampliou uma visao
social e econdmica do espago, entretanto, limitou as possibilidades analiticas da natureza. A

autora propde, entdo, que pensemos em um espago como um todo uno e multiplo e aberto a
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multiplas conexdes que possam ser expressas por conceitos como paisagem, territdrio, lugar e
ambiente. Esses conceitos permitiriam uma conjunc¢ao, de modo que cada um deles “enfatiza
uma dimensao da complexidade da organizacdo do espaco geogréfico: o econdmico/cultural
(paisagem), o politico (territério), a existéncia objetiva e subjetiva (no lugar) e a transfigura¢do
da natureza (no ambiente)” (SUERTEGARAY, 2001, s/p).

As tentativas de suplantacdo da fragmentacdo do conhecimento geogréfico e
geografico escolar tém sido elaboradas por diferentes autores em distintas articulagdes ao longo
do tempo, o que pode nos levar a pensar que, aparentemente, a fragmentacao, principalmente
relacionada a dualidade fisica-humana, possui mais for¢a de persisténcia no debate geografico
do que efetivamente cada uma de suas tentativas de superagdo. Se a integracao fosse, de fato,
inerente ao conhecimento geogréfico, sua reiteracdo realizada por esses autores ndo seria

necessdria, posto que seria algo dado.

No esforco de estabelecer uma unidade na diversidade, de se abrir a outras
possibilidades mediante uma visao de conjunto, a Geografia muito pode
auxiliar para romper a fragmentacdo factual e descontextualizada. Sua busca
por pensar o espago enquanto totalidade, por onde passam todas as relagdes
cotidianas e onde se estabelecem as redes sociais nas diferentes escalas,
requer esse esforco interdisciplinar. O espaco e seu sujeito sdo constituidos
por interagdes e seu estudo deve ser, por isso, interdisciplinar. O conhecimento
geografico resulta de um trabalho coletivo que envolve o conhecimento de
outras dreas (BRASIL, 2000, p. 32 — grifos meus).

Essa discussdo em busca de certa unidade na organizagdo das andlises geograficas
atravessa os espagos escolares e académicos e sua constante reafirmacao coloca a fragmentacao
como um exterior a ser combatido, posto que € concebido como algo que enfraquece o discurso
geografico. Os documentos curriculares nacionais reafirmam a integracdo da Geografia nao
apenas por um contexto de proposta de integracao curricular maior que abrange todas as dreas
de conhecimento, mas como uma demanda da propria disciplina. O discurso da
interdisciplinaridade, por vezes, carrega um sentido de vantagem e privilégio nas enunciacdes
da Geografia escolar, no entanto, argumento que mesmo que a interdisciplinaridade constitua
um discurso ambiguo, como defendido por Lopes (2008), ao reafirmar a integracdo e a
disciplinaridade de forma concomitante, suas cadeias articulatérias podem, em determinados
arranjos, nao serem capazes de assegurar sua marcacdo disciplinar em um contexto de
integracao.

Assim, de acordo com os PCNEM (BRASIL, 2000), por exemplo, € justamente a
interdisciplinaridade que é capaz de garantir a visdo de totalidade/unidade ao conhecimento

geografico, posto que o espago e seus sujeitos sao constituidos por interacdes. Retomamos entdo
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a fala do professor Francisco, para quem, muitas vezes, ndo ensinamos “a propria geografia”,
mas sim conteiddos de Geologia, Demografia, dentre outros. De certo, como afirma Santos
(2012), podemos concordar que o proprio fazer cientifico envolve o didlogo entre diferentes
ciéncias, j4 que uma dnica ciéncia por si s6 nao seria capaz de explicar o mundo e esse processo
ndo seria uma exclusividade da Geografia. O que inquieta, entretanto, é que na Geografia é
justamente o discurso da interdisciplinaridade inerente que convive e disputa influéncia a partir
de uma visdo de unidade. De outro modo, a interdisciplinaridade pode, em determinadas
articulacdes, ser concebida como condi¢do para uma visdo de unidade e, em outras, ser ainda
algo que bloqueia um sentido de unidade quando a presenca de outros conteidos com
marcacdes disciplinares que compdem outros campos de estudo (Geologia, Economia e etc.) €
justamente o que afasta a pratica docente da “propria Geografia”. H4, portanto, uma flutuacao
de sentidos do significante interdisciplinaridade que refor¢ca um discurso de integragcdo e
totalidade dentro da prépria disciplina ao mesmo tempo em que parece impedir certa clareza
sobre um carater geografico “proprio” na analise dos fenomenos.

No inicio dessa pesquisa, ainda durante a escrita do seu projeto em 2016, ao
investigar os sites e plataformas dedicadas aos vestibulares, havia uma maior recorréncia da
associacdo entre os significantes geografia e atualidades. Nos ultimos meses de escrita,
entretanto, a associacdo com dreas de conhecimento tem sido mais frequente. As atualidades,
como qualquer outro contetddo escolar, ndo sdo competéncia de nenhuma disciplina no sentido
de que nenhuma disciplina escolar guarda uma relacdo natural com os contetidos concebidos
como atualidades (ou com quaisquer outros conteudos que as componham). Nos cabe pensar,
portanto, quais articulacdes permitem uma identificacao entre um determinado contetido e uma
disciplina escolar. Em identifica¢Ges entre as atualidades e o conhecimento geografico escolar
¢ possivel pensarmos a interdisciplinaridade como uma dessas constru¢des que autorizam essa
identificacdo. A Geografia seria entdo capaz de abordar uma série de aspectos que podem
envolver a estrutura de certos acontecimentos, transitando entre explicacdes de cunho
humano/social e natural.

Em determinados momentos, durante as entrevistas, alguns professores sinalizaram
que, a despeito de uma demanda por conteudos de atualidades nas aulas de Geografia,
percebiam que outros professores de Ciéncias Humanas também sdo requisitados na explicacao
desses contetidos. Mesmo que a Geografia aponte para uma especificidade na forma de trata-
los, compartilham com os demais professores da drea a competéncia de trabalhar com os
contetddos de atualidades. Em se tratando das Ciéncias Humanas, Petrucci-Rosa (2018) conclui

a partir de andlise de documentos curriculares nacionais, como DCNEM (BRASIL, 1998),
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PCNEM (BRASIL, 2000), OCEM (BRASIL, 2006), DCNEM (BRASIL, 2012) e publicac¢des
referentes ao Plano Nacional do Livro Didético (PNLD), que essa area, dentre as demais, € a
que parece apresentar uma discussio sobre interdisciplinaridade de forma mais destacada. Ha,
segundo os PCNEM (2000), a assertiva de que esta drea teria uma maior capacidade de operar
interdisciplinarmente, visto que as disciplinas que a compde teriam o mesmo objeto de estudo

em comum: o ser humano.

A Histdria, a Sociologia, a Ciéncia Politica, o Direito, a Economia, a
Psicologia, a Antropologia e a Geografia — esta iltima, a meio caminho
entre as Ciéncias Humanas e as Naturais — contribuiram por toda a parte
para a superacdo das humanidades cldssicas. Em sua constitui¢do, voltaram-
se para o homem, ndo com a preocupacio de forma-lo, mas de compreendé-
lo. Assim fazendo, passaram a circundar em torno de um mesmo objeto
principal: o humano, explorado em todas as suas vertentes (BRASIL, 2000,
p. 6 — grifos meus).

Destaco a nocdo de que a Geografia, mesmo que tendo o ser humano como objeto
principal de estudos juntamente com os demais componentes curriculares, estaria “a meio
caminho” entre a area de Ciéncias Naturais e Humanas - uma das principais justificativas sobre
uma interdisciplinaridade intrinseca a essa disciplina. Se, discursivamente, a drea de Ciéncias
Humanas € a com maior énfase no projeto interdisciplinar e se dentro dela hd uma disciplina —
a Geografia — que reivindica a interdisciplinaridade como constitutivo de sua identidade, por
conseguinte, a Geografia disputa o lugar de destaque na drea por sua dupla interdisciplinaridade
- uma pela drea e outra pela marcagdo disciplinar.

Em se tratando de dreas de conhecimento, penso que a conexao de contetidos a cada
campo disciplinar dd-se da mesma maneira que ocorre em um curriculo assumidamente
disciplinar sem a proposta de integracdo: as identificagdes sdo disputadas de modo que cada
disciplina escolar constréi suas proprias articulacdes com cada conteido escolarizado.
Argumento que alguns conteidos apresentam maior estabilidade do que outros, de modo que
sua identificacdo disciplinar seja mais visivel e sua desestabilizacdo demande articulagdes mais
fortalecidas. A Geografia escolar, mesmo que mobilizadora de um discurso de
interdisciplinaridade intrinseca e capacidade de transitar entre as ci€éncias naturais e humanas,
compde a drea de Ciéncias Humanas — e ndo as Ciéncias Naturais — nos documentos
curriculares anteriormente referenciados e, igualmente, no Enem. A Geografia, identificada em
uma drea de conhecimento, articula — como as demais disciplinas — ferramentas que a
diferenciam e legitimam sua existéncia no curriculo da Educacdo Basica, como quais sejam:

ferramentas tedrico-metodolégicas que possibilitam a realizacdo de andlises do campo da
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natureza, por assim dizer. E como se nos perguntdssemos: em um cendrio de drea de
conhecimento, quais desses conteudos “apenas” o professor de Geografia pode desenvolver em
suas aulas?

Considerando que o que a diferencia, de modo geral, € o livre transito pelas Ciéncias
Humanas e Naturais, dentro das articulacdes construidas nas Ciéncias Humanas, o que distingue
a Geografia de outras disciplinas sdo os contetdos identificados como do campo das Ciéncias
Naturais. Nao estou argumentando, nesse momento, acerca das possibilidades de um raciocinio
geogréfico, ou seja, um pensamento espacial com mobilizacdes geograficas sobre quaisquer
conteudos que sejam, mas sim sobre as identificagdes de determinados conteidos com uma
disciplina escolar especifica. A discussdo aqui construida se trata de olhar para conteidos que
eventualmente venham a compor uma disciplina e ndo, especificamente, sobre um método
geografico de andlise desses conteudos. Isto €, estou tratando de quais conteudos sdo concebidos
como ensinaveis pela Geografia e ndo, necessariamente, como se dard esse ensino, mesmo que
essas questdes estejam igualmente articuladas e guardem estreita relacdo com a ultima fala do
professor Francisco, onde a “propria Geografia” pode também estar relacionada com uma forma
de raciocinio, por exemplo.

As nocdes de integracdo existentes dentro do debate geografico trazidas pelos
professores entrevistados, documentos curriculares nacionais e por autores do campo cientifico,
constroem sentidos sobre o conhecimento geogréfico e geografico escolar. No que se refere aos
conteudos de atualidades, portanto, seja pelas concepcdes de totalidade, interdisciplinaridade,
unidade, ou até mesmo em relacdo as referéncias sobre a Geografia como uma ciéncia de
sintese, hd a constru¢do de articulagcdes que autorizam a associacdo entre as atualidades e o
ensino de Geografia. Desta maneira, ao “transitar por temas”, ter “capacidade que as outras
[disciplinas] ndo tém", apresentar uma "especificidade", “‘esbarrar no conteiido de outras
dreas”, “fazer uma sintese”, “poder pegar qualquer assunto e dar uma aula” ou, até mesmo,
esquecer da “propria Geografia” (em detrimento de contetidos que seriam de outras esferas de
conhecimento), a Geografia € capaz de discutir os conteidos de atualidades, em determinadas
articulacdes, como se lhe fossem um contetido préprio.

Em suma, as atualidades, como qualquer outro contetido escolarizado, compdem
disputas discursivas de identificagc@o disciplinar. No que concerne ao conhecimento geografico
escolar, a nocdo de interdisciplinaridade como inerente ao campo - ainda que dentro desse
mesmo campo haja uma gama de significacdes diversas sobre essa questdo - autoriza a
identificacdo e a reivindicacdo dos contetidos de atualidades ao conhecimento geogréfico

escolar. Em um cendrio de organizagdo por drea de conhecimento, cada disciplina construird
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suas proprias articulagdes de modo a se diferenciar das demais como uma forma de legitimagao
da sua importancia e necessidade de permanéncia no curriculo. Na Geografia, uma das vias para
essa legitimacdo € a sua possibilidade de poder abordar uma extensa cadeia de contetddos a
partir de uma particularidade explicativa que a permite construir andlises que exploram um
maior nimero de varidveis em cada acontecimento analisado, posto que € concebida como uma
disciplina que, a partir do espago, transita entre as esferas sociais e naturais e, dentro de cada

uma dessas, dialoga ainda com as demais disciplinas que as constituem.

5.3. O territoério, o poder e a geopolitica como reivindicaciao geografica

Durante as andlises sobre o Enem e o vestibular e, principalmente, no decorrer das
entrevistas, a geopolitica mostrou-se como um significante em articulacao com as atualidades.
Na andlise dos itens da Comvest, por exemplo, foi possivel considerar a identificacdo de
conteddos os quais considerei como atualidades - dado seus debates atuais e projecdo - com
aqueles definidos pela Comissdo como geopolitica. A geopolitica é identificada como um
conteido componente do conhecimento geografico escolar e estd presente nas aulas de
Geografia, sobretudo, no terceiro ano do Ensino Médio. Trago ao texto, fragmentos de
entrevistas que auxiliaram na orientag¢do das andlises.

Durante a conversa com a professora Ana Clara, dialogamos sobre as
especificidades de cada componente curricular nas Ciéncias Humanas em relagao a abordagem
de determinados contetidos e entdo entramos em uma discussdo sobre a elei¢do de Donald
Trump nos Estados Unidos em 2016, sobre a qual a questionei qual seria a diferenca entre uma
aula de Geografia e de Sociologia sobre esse acontecimento. Da mesma maneira, o professor
Francisco foi questionado em relacdo a como imaginaria uma aula sobre a Guerra da Siria. Os
professores Marcos e Luiza, por sua vez, ao discorrerem sobre o que pensam acerca da relacao

entre ensino de atualidades e Geografia, trazem a geopolitica associada a essa disciplina.

Acho que o professor de Sociologia vai estar mais preocupado com a
representacao que tem, na sociedade, uma pessoa como ele ser eleita, enquanto
o professor de Geografia estd preocupado com a relac@o entre as nagdes € a
representatividade disso para os territérios. O professor de Sociologia estd
preocupado em como aquilo reflete na sociedade norte-americana e na relacao
dela com outras sociedades, mas ele ndo faz, por exemplo, uma analise de
importa¢do e exportagdo, commodities € essas coisas (Fragmento de entrevista
- professora Ana Clara).
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Eu parto do que tem na Guerra da Siria, busco fazer ciéncia geografica do que
estd acontecendo e linkar (sic) com a realidade deles. Entao, neste caso, talvez,
eu fosse pela questdo do territéorio perguntando: “O que uma guerra
significa?”. Partindo do que eles tém como referéncia, da geografia deles e do
conhecimento deles para poder discutir (Fragmento de entrevista - professor
Francisco).

Eles perguntam sobre atualidade para qualquer professor de Humanas que eles
veem que trabalham com essas questdes. Eu imagino que a Geografia acaba
tomando parte desse discurso porque as atualidades tém a ver com a
transformacao do espaco, o territério naquele momento e eu acho que como
isso € uma questdo da Geografia - a paisagem, o territério, o espago - acaba
sendo por ela que se discute isso. S@o questdes de geopolitica também. No
estado, em geral, € duplo, porque as vezes eles trazem a demanda, as vezes a
gente. Porque eles veem algo na midia e vém perguntar; vem perguntar do
impeachment, se foi golpe, se vai ter terceira guerra mundial ou ndo, se a China
vai dominar tudo... Mas eles ndo vém perguntar sé para mim, perguntam
também para os outros professores, até porque os professores de Humanas sao
mais abertos, as vezes uma linha mais a esquerda faz com que eles venham até
vocé, mesmo que nio concorde com vocé (Fragmento de entrevista - professor
Marcos).

Nao acho que as atualidades sejam competéncia da Geografia. Acho que todas
as areas podem trabalhar com ela. Mas acho que acabam ficando mais com a
gente porque temos toda a discussdo geopolitica. Onde trabalho tivemos a
disciplina de “Atualidades” que ja foi dada pelo professor de Histéria e outras
dreas, mas agora que acabou a disciplina que ela ficou com a Geografia,
porque alguns assuntos coincidem com geopolitica e ai fica mais facil
(Fragmento de entrevista - professora Luiza).

Segundo Becker (2012), a geopolitica foi criada a partir da influéncia de Ratzel
(1897) e sua “Geografia Politica”, obra na qual ganham destaque as relacdes entre Estado-nagao
e territério. Por muitos anos sua heranga foi negligenciada pelo campo geogréfico por estar
associada a uma concepg¢ao determinista, de modo que seus estudos sdo, entdo, apropriados por
uma outra disciplina, criada também no século XIX, a geopolitica. Essa pratica fez com que a
Geografia se afastasse de um conjunto de técnicas e de um saber que pensa o espago pelo prisma
do Estado (e, atualmente, das grandes empresas). Para a autora, negar as praticas estratégicas -
seja nas origens da disciplina, nas teorizagdes de Ratzel ou na geopolitica do Estado Maior -
seria negar, igualmente, a propria Geografia. Do mesmo modo, repensar a Geografia
envolveria, necessariamente, um desvendar da geopolitica e, assim, aos estudos geograficos
caberia a construcio tedrica sobre suas praticas estratégicas.

A ideologia herdada da geopolitica estd associada a hipdteses geoestratégicas sobre
o poder mundial pautadas em dois principios: os Estados-nagdo e o poder da Geografia dos
lugares. Becker (2012, p. 121) coloca ainda que o espaco e a sociedade ndo sdo expressao

apenas de processos tecnoldgicos e econdmicos, mas que sdo produto de decisdes politicas e
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estratégias organizacionais. Defende que as tendéncias de reestruturacdo do espaco devem ser
tensionadas por projetos alternativos provenientes da sociedade e do espaco territorial. “A
questdo territorial, por essa razdo, € hoje, igualmente, chave, porque abre a perspectiva da
multidimensionalidade do poder referente a pratica espacial estratégica de todos os atores
sociais e em todos os niveis, escapando da concepg¢ao totalitdria de um poder unidimensional
seja do Estado, do capital ou da maquina de guerra” (Ibidem, p. 121). A énfase que a autora
confere a dimensao territorial também estd presente na fala dos professores sobre as formas de
abordagem dos contetidos concebidos como geopolitica e que emergem quando sio indagados
sobre as atualidades.

Tanto nas falas da professora Ana Clara, quanto nas do professor Francisco e
Marcos, o territério emerge como a associacdo existente entre a geopolitica e uma andlise
geografica dos fendmenos. O territdrio, portanto, € o que parece validar a identificacio entre
esses dois campos e, interpreto ainda na fala do professor Marcos, que a dimensao atual dada
aos conteidos de geopolitica é construida pela concep¢ao de um espaco em constante
transformacgdo, ou seja, um territério que a todo momento é fruto de novas disputas e
configuracdes de modo que seja sempre necessdrio se atualizar sobre os acontecimentos que
lhes estao associados de alguma maneira.

Os temas que sao mais comumente identificados como geopolitica em materiais
didaticos, e alguns até mesmo discutidos pelos professores durante as entrevistas, compdem
muitas das listas de jornais, revistas, sites e plataformas destinadas ao vestibular que selecionam
as atualidades mais proeminentes em determinado periodo de tempo. Nas publicacdes do Guia
do Estudante Atualidades™, por exemplo, as capas, bem como os outros trazidos pela revista

sdo permeados por esses contetidos’'.

%0 De acordo com o Guia do Estudante: “O GE Atualidades resume os principais fatos do Brasil e do mundo que
podem cair nos vestibulares. Ele apresenta os temas mais importantes do noticidrio com uma linguagem facil de
entender, ideal para quem ndo estd acostumado a acompanhar jornais e revistas regularmente”. Disponivel em:
https://guiadoestudante.abril.com.br/edicoes/ge-atualidades-2018-1/ Acesso em novembro de 2020.

51 Na edicdo do primeiro semestre de 2016, além da matéria da foto de capa, a revista traz os topicos: “Dilma
acuada: o governo encara a impopularidade e o risco do impeachment”; “Epidemia de zika: um virus pior que o
da dengue expde o Brasil a microcefalia"; “E mais: Lama em Mariana, Olimpiadas no Rio, Refugiados, Balanco
da Cop21, Elei¢do Argentina, Petroleo em baixa”. Na edi¢do no primeiro semestre de 2017 a revista apresenta:
“Violéncia: explode a guerra entre facgdes nos presidios do Brasil”; “Lava Jato: a morte do ministro Teori Zavascki
e a delacdo da Odebrecht”; “E mais: Fidel sai de cena, Mudangas no pré-sal, Drama na Siria, Febre amarela, Paz
na Colombia, PEC de Gastos”. Na edicao do primeiro semestre de 2018 ainda consta: “Violéncia: governo Temer
intervém no Rio de Janeiro”; “Elei¢des 2018: a ameaga das fake news nas redes sociais”’; “E mais: a Russia da
Copa, Caos em Mianmar, Febre amarela, #metoo, Arte x Censura, Espanha dividida”.
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Figura 28. Capas das revistas Guia do Estudante Atualidades: vestibular + Enem (2016; 2017; 2018).
Fonte: Editora Abril - Guia do Estudante.

A geopolitica aponta, também, para uma relacdo muito proxima dos meios de
comunicacdo. Por diversas vezes, nas falas dos professores sobre os conteidos identificados
como geopolitica, ou mesmo como atualidades que ndo necessariamente estejam articuladas a

geopolitica, a midia emerge como a fonte de determinados questionamentos direcionados aos
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professores por parte dos estudantes, sendo também a fonte geradora de discussdes promovidas
pelos proprios professores em aula.

Na defesa de um estudo geografico que se reaproxime da geopolitica, Girotto e
Santos (2011) apontam associagdes entre geopolitica, Geografia e Ensino Médio, afirmando
que vivemos no século XXI um cendrio no qual “o mundo invade a vida dos alunos” (p. 144).
Essa mesma assun¢do também foi realizada por Callai (1998) e Straforini (2008) ao discutirem
as relagdes entre o ensino de Geografia e as formas de se construir com os alunos as escalas do
local-global, ao afirmarem que, nos ultimos anos, as informagdes sobre acontecimentos em
diferentes escalas t€ém chegado aos alunos independente de sua faixa etédria e que, portanto, ndo
era mais possivel restringir o ensino-aprendizagem a apenas uma escala, além do que, em uma
concepg¢do na qual o espaco é concebido como totalidade, a ordem de introducao das diferentes
escalas ndo conferiria prejuizo a educagdo geogréfica.

Em Girotto e Santos (2011, p. 145), é problematizado a concepg¢ado dos significantes
“informacao” e “conhecimento” como sindnimos e que, neste contexto, no nivel do senso
comum, os meios de comunica¢do t€m, aos poucos, substituido o lugar da escola como
produtora de conhecimento valido. Neste sentido, hd o questionamento de como esses
conteudos chegam a sala de aula, principalmente, no que se refere ao ensino de geopolitica.
Defendem que o arcabouco teérico-metodolégico da geopolitica € fundamental na ampliagdo
dos conhecimentos dos alunos sobre determinados fendmenos e, da mesma forma, que o
conhecimento geopolitico ndo deve ser pensado apenas para o entendimento de fendmenos
mundiais atuais. Chamo a atencdo para o apontamento dos autores no que se refere a escala
conferida comumente a geopolitica, a saber, a escala mundial. A partir de uma identificacdao
entre a geopolitica e as atualidades, essa observacao nos auxilia na consideracdo das relacdes
existentes entre as atualidades e suas escalas de acontecimento, assim como, de que maneira
seu conteudo na sala de aula mobiliza, ou ndo, a realidade dos alunos. Por ora, as analises dos
autores consideram que um conhecimento geopolitico ndo necessita ser restringido a apenas
uma escala de estudo.

Assim: “O aluno deve compreender que as relacoes entre o poder e o territorio
estdo presentes cotidianamente. Servem para explicar os conflitos entre grupos rivais por um
territério com interesse econdmico associado, assim como as relagdes no interior da escola e
dos diferentes territorios que nela existem” (GIROTTO e SANTOS, 2011, p. 146 - grifo nosso).
Os autores tentam desconstruir a no¢ao de que os conhecimentos desenvolvidos no ambito da
geopolitica seriam restritos a escala global e, desta forma, argumentam que € possivel mobilizar

entendimentos sobre relacdes de poder e territério na escala do cotidiano. Assim, procuram
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tensionar concepgdes que contrapdem as ldgicas de funcionamento dos fendmenos mundiais as
l6gicas que operam no nivel do cotidiano dos alunos.

Esse ponto da discussdao nos leva a reflexdo: seria possivel, entdo, definir a escala
do cotidiano? Nas entrevistas com os professores, interpreto que essa busca pela relagdo com o
cotidiano dos alunos esta presente, por exemplo, na fala do professor Francisco, de modo que a
aproximacdo entre o que acontece no mundo e a vida cotidiana - a realidade do aluno - se da
via territério. O cotidiano €, entdo, mobilizado por meio de um conceito que € tido como
estruturante da Geografia e que, segundo Girotto e Santos (2011), pode ser trazido para o
cotidiano dos alunos. Desta maneira, o cotidiano, que € concebido em oposicao a escala global,
parece ser acionado por meio do desenvolvimento de um conhecimento que tem como base o
territério. E assim que o que acontece em ambito global guardaria relacio com a esfera
cotidiana, de modo que os conflitos territoriais envolvendo o Estado Islamico ou a elei¢do de
Donald Trump nos Estados Unidos, por exemplo, guardariam contiguidade com a vida dos
estudantes por meio das formas de se articular as percepg¢des territoriais envolvidas nesses
acontecimentos as dimensoes territoriais de situacdes presentes no dia a dia dos alunos.

Na Geografia hd uma discussdo que diferencia a0 mesmo tempo em que aproxima
a geopolitica das andlises geograficas. Para Girotto e Santos (2011), a partir das analises dos
livros didéticos de Geografia da primeira metade do século XX, é possivel refletir sobre as
relacdes entre o ensino de Geografia e a geopolitica. Tratava-se de um momento de tentativa de
institucionalizacdo da Geografia como conhecimento cientifico e as publicacdes de Aroldo de
Azevedo e Delgado de Carvalho compunham os materiais didaticos de Geografia. Em suas
obras aparece o que os autores consideram como uma heranca da Geografia politica de origem
alema: os conceitos de territério, povo e nagcdo. Nas construcdes discursivas que edificavam um
idedrio de nacionalidade como imperativo educacional, a geopolitica era articulada a um
conhecimento necessario no controle e na expansao territorial, de modo que a Geografia seria,
desta forma, fundamental na construcao da identidade nacional. Principalmente préximo aos
anos 1930, a relevancia social da Geografia era constituida por meio da importancia dada ao
conhecimento do pais para a elaboragdo de um projeto nacional. Foi justamente essa
aproximacao entre Geografia e geopolitica que foi antagonizada pelo movimento de renovagao
nos anos 1970 e 1980, levando a rejeicdo das obras de Aroldo de Azevedo e Delgado de
Carvalho e de um ensinar geografico nelas contido - geografia regional de tradi¢c@o francesa ou
lablacheana - que foi intitulada, ou simplificada, como geografia escolar tradicional. A critica
se pautava na aproxima¢do do conhecimento geogriafico e geografico escolar ao Estado

autoritdrio de Vargas e, mais tarde, do regime militar de 1964.
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Para Riceto (2017), a proposta educacional de Aroldo de Azevedo concebia a
geopolitica como um ramo também das Ciéncias Politicas e ndo apenas da Geografia. Mesmo
assumindo sua proximidade com outros campos, como a Histdria e a Filosofia, Riceto (2017)
procura evidenciar como a geopolitica esta “profundamente associada a ciéncia geografica” (p.
387). Segundo o autor, a geopolitica se refere ao entendimento da realidade socioespacial que
auxilia na articulacdo de estratégias visando acdes futuras. Define como bagagem tedrica o
conhecimento de “processos, fatos e contextos historicos, além das andlises diuturnas de
acontecimentos, projetos, acoes isoladas e articulagdes dos mais diferentes atores globais” (p.
389). A geopolitica, desta forma, seria fruto da materializacdo das relacdes de poder entre
diferentes agentes da sociedade internacional.

Nas palavras do autor, ainda que com proximidade “visceral” com outras ciéncias,
“pensar geopoliticamente ¢ realizar uma andlise geografica” (p. 390). A defesa, portanto, da
identificacdo da Geografia com a geopolitica estd relacionada a uma forma de pensar e ao
envolvimento direto do espago geografico com as relagdes de poder que o constitui, 0 que
diferenciaria a relagdo que a geopolitica tem com a Geografia da associacdo que mantém com
outros campos. Segundo Vesentini (2000), para Rudolf Kjellén (1864-1922) - a quem €
atribuida a criag@o do termo “geopolitica” -, a geopolitica € a ciéncia que analisa o Estado como
organismo geografico. No entanto, atualmente as andlises geopoliticas ndo se limitam ao poder
e acoes estatais e igualmente englobam as acdes de grandes corporacdes transnacionais, assim
como de organismos ndo governamentais e entidades supranacionais. Para Riceto (2017), todos
fazem uso dessa leitura estratégica do espacgo, dividindo com os Estados o protagonismo na
geopolitica internacional. O autor traceja algumas situagdes nas quais agentes nao-estatais se

articulam com o objetivo de controlar espagos, informacdes e conhecimentos.

Areas com localizacdes privilegiadas, favordveis a rotas de transportes e
detentoras de reservas de recursos naturais estratégicos, potenciais mercados
consumidores e legislacdes frageis que permitam reducdo de custos
produtivos, dados estratégicos sobre onde e quando investir, desenvolvimento
tecnolégico nos mais diferentes segmentos, entre outros, estdo entre os alvos
de cobica desses novos atores/entes dentro da nova ordem mundial (RICETO,
2017, p. 391).

Os exemplos apresentados pelo autor agem como uma reiteragdo da relacdo muito
proxima entre a geopolitica e a abordagem geogréfica, dado sua relagao com o que considera o
objeto de estudo da Geografia - o espaco geografico. Retoma as andlises de Yves Lacoste, para
quem, de inicio, a Geografia € um saber estratégico, para afirmar que, mesmo hoje, o espaco

geografico guarda intima relagdo com a geopolitica. Sobre a valorizagdao da informac¢do na
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contemporaneidade, em seu texto é possivel perceber a relagdo entre aspectos fisicos e humanos
como atribui¢do estratégica do espaco, seja a partir de informacgdes sobre aspectos fisicos, como
localizagOes de reservas de recursos naturais, ou socioecondmicos em funcido de perfis
demograficos e arranjos espaciais de produgao.

Em Riceto (Ibidem), os conhecimentos histéricos também sdo essenciais nas
andlises geopoliticas e, no Ensino Médio, ha até mesmo a imprecisdo sobre qual disciplina
deveria realizé-las, se a Historia ou a Geografia. Com as contribui¢cdes de Khanna, procurar
separar quais seriam as atribui¢des de cada uma delas. Assim, a geopolitica seria uma disciplina
que, opostamente a Historia, olharia para trds com o objetivo de enxergar a frente e, por meio
de uma analogia, acrescenta que da mesma forma que as relacdes internacionais sdo a
meteorologia da atualidade, a geopolitica é a climatologia, pois seria a ciéncia profunda da
evolu¢do do mundo (KHANNA, 2008). Mas ainda assim, apesar de reconhecer que a
geopolitica seja a drea que mais aproxima essas duas ciéncias (Historia e Geografia)

consideradas por muitos como “irmas”, a conjungdo entre geopolitica e Geografia ¢ latente:

No entanto, partindo-se do principio de que a andlise geopolitica busca
compreender e explicar os acordos e articulagdes de poder que acabam
materializando as estruturas e os arranjos dos mais diferentes espacos, e que é
sobre essa base espacial que os diferentes interesses recaem e se chocam, mais
uma vez € latente a integracdo dessa drea com os conhecimentos geograficos
(RICETO, 2017, p. 395).

A dimensdo geografica é apresentada, desta forma, como aquela que se da a partir
da materializacio dos processos; como uma base espacial na qual os vdrios interesses, ou jogos
de poder, se estabelecem. Neste sentido, o autor constréi uma definicdo para a geopolitica que
se da por meio de uma identificacdo com a Geografia, concebendo-a como uma drea das
Ciéncias Humanas que, mesmo se utilizando de outros campos para se constituir, apresenta
grande dependéncia dos conhecimentos geograficos, compreendendo as relacdes de poder entre
diferentes atores do sistema internacional e tendo por referéncia a constru¢do do espago
geografico em distintas escalas.

Para o autor, a grande responsabilidade do professor de Geografia no ensino da
geopolitica é desenvolver com os estudantes sua capacidade de realizar um entendimento critico
de fatos e processos que extrapolem sua vizinhanca préxima. Novamente, uma questao escalar
€ acionada ao se tratar da geopolitica, entretanto, além da discussao de Girotto e Santos (2011)
na qual o objetivo era construcdo da relagdo entre um “conhecimento geopolitico” com o

cotidiano dos estudantes, em Riceto (2017) trata-se igualmente de ultrapassar o campo da
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vizinhanga pr6xima na compreensao critica de determinados acontecimentos. Tanto em Girotto
e Santos (2011), quanto em Riceto (2017), a geopolitica e sua compreensao no Ensino Médio
também guarda relacdo com as noticias divulgadas cotidianamente pela midia, como citado
anteriormente. Para Riceto (2017), ainda que o entendimento dos acontecimentos que dizem
respeito a atual organiza¢do humana sobre o espaco necessite de uma busca por causas
histéricas, as informacgdes e noticias propagadas pelos meios de comunicagdo também sio
tomadas por referéncia. Segundo o autor, “a moderniza¢do e a pulverizagdo dos meios de
comunicagdo tornam agdes geopoliticas e seus desdobramentos realmente globais” (p. 403). E
nesse sentido que o ensino de geopolitica ndo deve se resumir ao fornecimento de informagdes
e exposicdo de contextos de conflitos e tensdes entre Estados, mas sim de desenvolver
ferramentas para que os estudantes possam “interpretar criticamente os fatos associados ao seu
cotidiano” e, ao relacionar os fatos, ndo realizar uma leitura fragmentada que se limite a
realidade que o cerca. A questio escalar surge novamente, entretanto, a0 mesmo tempo em que
se espera que os estudantes desenvolvam instrumentos para analisar fatos associados ao seu
cotidiano, a realidade que o circunda € articulada a no¢do de uma visdo fragmentada que
somente € superada a partir da construcdo da correlagdo entre fatos. A leitura critica da
realidade, portanto, € aquela que supera a realidade proxima dos alunos.

Diante do que foi discutido, € possivel conceber que a geopolitica € identificada ao
conhecimento geogréfico escolar, principalmente, por meio do significante territério como um
ponto nodal que envolve diferentes concepc¢des de ensino de Geografia em torno da geopolitica,
conforme interpreto nas falas dos professores Francisco, Ana Clara e Marcos. Nessa construcao,
ha um intuito de aproximar, via territorio, as discussdes geopoliticas, como a Guerra na Siria,
com a realidade dos alunos - “‘O que uma guerra significa?’” Partindo do que eles tém como
referéncia, da geografia deles, do conhecimento deles [alunos | para poder discutir” (Professor
Francisco).

Essa realidade dos alunos pode ser concebida de distintas maneiras e mobilizada
tanto pelos professores, quanto pelos préprios estudantes. Em relagdo aos seus sentidos, hd uma
relacdo de proximidade entre o que acontece no mundo diariamente e o cotidiano dos estudantes
de modo que, consoante Riceto (2017), nessa relacdo com o cotidiano a geopolitica deve ser
pensada em suas relagdes e ndo de modo fragmentado. Em outros momentos, a proximidade se
d4 em funcdo do conceito de territério como elo entre os processos em escala global e aqueles
presentes no dia a dia dos alunos. No que se refere as atualidades, hd uma convergéncia entre
conteddos que sdo tradicionalmente articulados a geopolitica com aqueles identificados como

atualidades. Na fala da professora Luiza, que leciona em uma escola onde as atualidades ja



227

foram uma disciplina, as atualidades foram incorporadas as aulas de Geografia e guardam uma
relacdo com esse componente curricular, justamente devido aos contetdos de geopolitica que
coincidem com a Geografia, o que facilitaria o trabalho com esses conteidos por parte do
professor dessa disciplina.

Ja para o professor Marcos, para quem as atualidades nao sdo, necessariamente,
competéncia do professor de Geografia, a associacdo entre atualidades e Geografia pode se dar
devido ao espaco, a paisagem e o territério estarem constantemente em transformacdo.
Interpreto, a partir de sua colocagdo, que tanto a associa¢do das atualidades com a geopolitica,
quando d4 exemplos de assuntos que os estudantes trazem a sala de aula, quanto a concepg¢ao
de tempo presente discutido em topico anterior, sdo mobilizados de maneira que o espaco em
constante transformacdo € produtor de uma continua atualizacdo dos processos e relagdes que
constituem os territdrios. Ainda na fala desse professor, os contetdos de atualidades-geopolitica
sdo levados a discussao pelos professores, mas também pelos alunos, que questionam sobre os
acontecimentos que circulam, principalmente, pela midia e que encontram espacgo nas salas de
aula, seja devido a proximidade com os professores para quem direcionam seus
questionamentos, ou por uma abordagem anterior de um contetdo semelhante aquele acionado
pelos estudantes. As atualidades, assim, estdo em proximidade com a geopolitica e acionam o
cotidiano dos alunos, sua realidade, tanto para a compreensao de eventos globais, quanto para
que a légica dos eventos globais mobilize a compreensao dos fendmenos na escala de vivéncia
dos estudantes.

Diante das discussdes levantadas neste capitulo, reafirmo a existéncia de
articulacdes que autorizam a identificacdo de conteidos de atualidades com o conhecimento
geografico escolar. Essas articulagdes ndo acontecem, necessariamente, de modo isolado, o que
significa dizer que a nocdo de Geografia como ciéncia do presente, a interdisciplinaridade como
propria do conhecimento geogréfico e a geopolitica como um conteudo associado a Geografia,
podem compor a mesma cadeia de equivaléncias que identifica nas atualidades contetdos que
sdo identificados como geograficos. No préximo tépico, nos encaminhando para a finalizacao
das discussdes empreendidas até o momento, as atualidades serdo concebidas em articulagdo a
um conhecimento geografico escolar que, mesmo com diferentes significagdes em torno de si,

pretende, metaforicamente, ser capaz de compreender o mundo.
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5.4. As atualidades como ponto nodal na constituicao do conhecimento geografico escolar
e a metafora do mundo

As atualidades, de modo geral, sdo compreendidas como aquilo que estd
acontecendo, ou aqueles acontecimentos, fatos e eventos atuais. Entretanto, podem ser
concebidas e se relacionar de distintas formas a pluralidade de compreensdes construidas no
tocante ao que é Geografia escolar e quais sdo seus objetivos na educagdo bésica. Na Geografia
escolar, em torno do significante atualidades, orbita uma heterogeneidade epist€émica que
compOe as disputas, os conflitos e as relacdes erigidas no campo da comunidade disciplinar,
nos termos de Goodson (1995; 1997). Para Jachn e Ferreira (2012), os estudos de Goodson
(1990; 1995; 1997; 2001) se voltam as andlises das disciplinas escolares, sua constituicdo e seus
percursos a partir de contextos histdricos e mecanismos de estabilidade e mudanca dentro de
uma perspectiva de curriculo e controle social. Assim, no que se refere as comunidades
disciplinares, Goodson afirma:

A comunidade disciplinar ndo deve ser vista como um grupo homogéneo cujos
membros comungam dos mesmo valores e defini¢do de papéis, interesses e
identidades. A comunidade disciplinar deve ser vista, sim, como um
“movimento social” incluindo uma gama variavel de “missoes” ou “tradigdes”
distintas representadas por individuos, grupos, segmentos ou faccdes
(GOODSON, 1997, p. 44).

E nesse sentido que podemos pensar os diferentes grupos que estdo envolvidos na
constituicdo, organizacio e funcionamento da disciplina escolar Geografia e, desta forma, nas
disputas politicas por definicdo de quais conhecimentos geogréficos sdo legitimos e relevantes
na formacdo do estudante de educacdo bésica. A heterogeneidade dessa comunidade pode ser
expressa pelas distintas demandas que vao se organizando em torno das atualidades,
autorizando uma associacdo entre o conhecimento geografico escolar e esses acontecimentos
didrios que sdo reverberados, sobretudo, pelos meios de comunicacdo e chegam a ocupar os
espacos escolares, seja por meio de sua introdugdo pelos exames de avaliacdo, vestibulares,
professores ou, em outros momentos, pelos alunos. Durante a pesquisa foi possivel organizar
alguns elementos que passaram a constituir momentos politicos em funcdo da sua articulacao
com as atualidades.

Entre os professores, interpreto que os sentidos de atualidades construidos nao sao,
necessariamente, coincidentes, mesmo que haja aproximacdes entre um e outro. Em conjunto
com suas formas de compreendé-las, por vezes, constrdi-se explicagdes para a sua associagao

com o conhecimento geografico. Nao se pode afirmar que em alguma fala as atualidades sejam
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anunciadas como préprias das aulas de Geografia, mas assim como nesta pesquisa, surgem

possibilidades de articulacio de seus conteidos com os contetdos de identificacdo geogréfica.

Atualidades parece nome de concurso ptblico e ai todo mundo entende que
isso é coisa da Geografia. Quando eu estava na escola, atualidades era o que
estava na revista Veja, entdo parece mais ultrapassado. Mas se eu for pensar
no que sdo as atualidades, acho que € refletir sobre aquilo que estd
acontecendo agora, aquilo que é noticia, que é relevante para a vida das
pessoas em geral. Por exemplo, um evento internacional do IPCC [Painel
Intergovernamental de Mudangas Climdticas], encontro dos paises
emergentes, o vulcdo tal, o que aconteceu com Mariana [MG]... Entdo, para
mim, isso parece mais uma coisa jornalistica do que Geografia. As pessoas
conectam porque a Geografia pesquisa muito das coisas que estdo
acontecendo. S6 que “atualidades” parece uma coisa muito jornalistica, ndo
tem profundidade. A Geografia, em tese, pega as conexdes das atualidades e
torna isso cientifico. Entdo, por exemplo, o IPCC é atualidade, mas a
Geografia vai discutir em uma perspectiva espacial e social o que significa
esse encontro de mudancas climaticas. A Geografia da profundidade para os
assuntos (Fragmento de entrevista - professora Ana Clara).

Atualidades sdo o que estd acontecendo. E o que estd acontecendo tem varios
niveis também, o que é muito falado, pouco falado, a maneira como é falado.
Com relagdo aos pré-vestibulares, eu vejo que alguns cursinhos tentam vender
uma ideia de que se vocé€ dominar as atualidades, o que estd acontecendo, vocé
passa no vestibular. E uma leitura de mercado mesmo. Mas tem uma leitura,
digamos assim, mais honesta, da leitura de atualidades, que é “vamos entender
o0 que esta acontecendo para a gente agir sobre isso?”. Tem aluno que tem essa
discussdo racial porque isso € a atualidade dele, ele quer discutir aquilo, ele
quer falar sobre aquilo. Aquilo € atual para ele e em muitos ambientes ele é
tolhido de falar sobre. Se o Eduardo Azeredo € preso no mensaldo tucano, isso
€ uma atualidade, mas que ndo diz respeito a vida cotidiana daquele meu
aluno, entdo, dificilmente ele vai me perguntar sobre isso a ndo ser que ele
fale: “ah, o professor ¢ mineiro, vou perguntar se aquele cara ¢ confiavel
mesmo” e dai gere uma discussdo nesse sentido. O que eu sinto dos alunos ¢
mais uma demanda social do que de atualidades. Quando eu trabalhava na
escola particular eu sentia mais essa demanda por atualidades. Mas eu vejo
que eles demandam uma questdo racial e social maior, de género, bastante
forte. Minha aula é orientada nesse sentido, quando eu dou uma aula mais
conteudista 14 nao dd muito certo, ndo rende devido a experiéncia educacional
deles. Uma aula s6 expositiva para eles ¢ enfadonha, eles gostam de discutir,
agir, pensar, entdo algo que dialogue com as questdes dele chama mais a
atencao. Agora uma noticia do jornal nacional, por exemplo, poucas vezes eles
perguntaram alguma coisa e se eles perguntam eu trago para uma abordagem
geografica. Existe uma abordagem mais jornalistica das atualidades e acho
que ndo pode ser essa abordagem. Tem que ser uma abordagem geografica e
¢ importante que a gente dialogue com isso, porque as coisas acontecem no
espaco (Fragmento de entrevista - professor Francisco).

As atualidades parecem compor uma cadeia equivalencial com uma perspectiva
jornalistica, assim como com um ensino superficial dos acontecimentos de expressao social que

podem ter na Geografia uma possibilidade de aprofundamento a partir do desenvolvimento de
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um pensamento cientifico. Sdo também identificadas como aquilo que estd ocorrendo e €
relevante socialmente, de modo que operam na delimitacdo da importancia dos acontecimentos,
ou seja, na validacao do que € importante no mundo. A identificacdo com a Geografia se dd em
virtude da Geografia estudar muito das coisas que estdo acontecendo. Em outros momentos,
como a fala do professor Francisco, as atualidades aparentam antagonizar uma demanda social,
criando uma relacdo de contiguidade com o conteudismo, que se associa a aulas enfadonhas -
contrdrias a discussdo, ao pensar e ao agir. Reitera-se a identificacdo entre atualidades e
jornalismo e o chamamento para a tomada de uma perspectiva geografica que envolva anélises
espaciais dos fendmenos atuais. Nas falas dos professores Beatriz, Pedro e Felipe, ambos
atuantes no Ensino Fundamental II, as atualidades sinalizam guardar relacdo com curiosidades
e, da mesma forma como ocorre entre os professores do Ensino Médio, nao ha uma tnica forma
desses acontecimentos adentrarem os espacos da sala de aula. Entretanto, interpreto que
articulacdes com o cotidiano dos alunos e os meios de comunicac¢do também estdo presentes
em seus enunciados.

Ao professor Felipe, pergunto como acredita que os alunos veem as aulas de
Geografia. Logo apds discorrer sobre as cobrangas que a escola cria em cima de avaliacdes e
em como os estudantes passam a se preocupar com as provas, expressa o trecho em destaque.
A professora Beatriz, questiono, de modo geral, se hd e como € a relagdo dela e de seus alunos
com as atualidades. O professor Pedro, apés perguntar sobre qual ele pensa ser o objetivo da
Geografia na Educagdo Bésica, traz para o didlogo que as vezes os alunos veem situagdes na
internet € o procuram com questionamentos, quando pergunto entdo qual € a relacdo que seus
alunos estabelecem com o que € noticiado nos meios de comunicacdo, enuncia o trecho

apresentado na sequéncia.

Mas tem sempre um aluno que v€ alguma coisa na televisdo sobre algum
assunto que a gente estd trabalhando e vocé percebe que ele acompanha e quer
se aprofundar. Outro dia foi a Amazonia e os rios voadores, que passam na
propaganda do intervalo da Globo. Entdo, d4 para fazer algumas relagdes. Mas
se formos fazer um paralelo com essa geracdo e a nossa, a gente vé que hoje
em dia sdo tantos meios de comunicagdo, de informacgao, que Geografia nio
passa nem perto (Fragmento de entrevista - professor Felipe)

Acho que eles ndo se interessam pela opinido do professor. Ontem mesmo
uma aluna do oitavo ano pediu tempo da aula para divulgar uma pégina do
Instagram para divulgar coisas da Amazdnia, para ajudar... e ndo me
perguntaram nada. Eu fiquei triste, achei que eles fossem perguntar algo sobre
politica, sobre o que estava acontecendo, mas nada. Me agradeceram e
continuei a aula de industrializagdo. Eu também queria parar e falar disso, mas
também precisava terminar o médulo. Eles ndo viram como Geografia, viram
como uma forma de se manifestar, mas ndo pensaram em bioma, crime
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ambiental, era para mais para dizer que estavam se movimentando enquanto
estudantes. Me sinto numa esteira de indistria com os alunos passando. As
vezes eu estou dando o modulo e o aluno diz: “Mas, professora, isso esta no
modulo? Isso a gente acha na internet”. E eu falo que estou ali para tirar as
ddvidas e colaborar para entenderem os processos, nao ficarem s6 no bdsico,
para trazer isso para a realidade. Hoje em dia eles ndo perguntam nem capital
de pais, porque eles vao no Google e acham tudo até melhor do que a gente.
E nem € para a gente saber isso também, mas eles acham que a gente precisa
satisfazer as curiosidades deles. Os contetidos mesmo de Geografia ndo s@o
tdo interessantes para eles. Isso tudo tem na internet. Isso é uma boa pergunta:
por que tem Geografia na escola? Acho que isso tem muito da academia que
se preocupa em formar cientistas, mas ndo em formar professores, que € o
maior mercado (Fragmento de entrevista - professora Beatriz).

Depende, tem coisas que eles vém e perguntam se eu vi. Essa questdo da
Amazonia foi geral, todos queriam saber sobre isso. Ndo sei dizer se
perguntam s para mim ou para os outros professores também. Perguntaram
para mim, até porque a gente estava falando de formacao da Terra, entdo a
vida, a vegetacdo e af aconteceu o que aconteceu com a Amazodnia. Para mim
¢ um pouco estranho, porque a Amazodnia € importante, mas a gente tem a
Mata Atlantica aqui, uma mata de Araucdrias e eles no se preocupam muito.
Aqui essa questdo € muito aparente porque a cidade estd crescendo e estd
sendo tudo desmatado. Inclusive no bairro onde fica a escola a vegetacdo esté
sendo retirada para a construcdo de loteamento, entdo levei isso para
discussdo. Aqui toda essa questdo despertou eles para montarem um grupo
para organizar a reciclagem do lixo na escola (Fragmento de entrevista -
professor Pedro).

A perspectiva do trabalho com as atualidades nos permite considerar aqueles
assuntos que sao mais proeminentes em determinados momentos. Realizei a entrevista com os
professores do Ensino Médio no inicio de 2018 e alguns acontecimentos apareciam na fala de
mais de um dos professores, como o crime ambiental ocorrido em Mariana-MG no final de
2015. As entrevistas com os professores do Ensino Fundamental II, por sua vez, foram
realizadas no segundo semestre de 2019 e, em todas as entrevistas, os incéndios na floresta
Amazonica foram proeminentes nas falas. Seleciono esses trechos de entrevista por refletir que
sdo passiveis de interpretacdes que dizem respeito as diversas formas que os estudantes tém de
se relacionar com esses temas atuais e a sua incorporacdo nas aulas de Geografia. Ha,
igualmente, nos enunciados da professora Beatriz e do professor Felipe uma preocupagdao com
as demandas da escola, seja em funcao da aplicagdo das provas - que se tornam preocupagdes
dos alunos também -, seja no cumprimento dos mdédulos da apostila. Tanto com a professora
Beatriz, quanto com o professor Felipe ha uma sinalizacdo para uma questao envolvendo os
meios de informacdo e comunicacdo e as aulas de Geografia (“Sdo tantos os meios de

comunicagdo e informag¢do que a geografia ndo passa nem perto”; “Mas isso a gente acha na

internet”’) de modo que parece haver uma substitui¢do entre esses campos, pois a partir da
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coincidéncia de contetddos e/ou da forma de discutir informacdes que estariam nas aulas de
Geografia, os meios de comunicacdo, onde se inclui neste caso a internet, parecem se apropriar
de algo que seria reivindicado pela Geografia escolar. Nesta cadeia discursiva, o significante
curiosidades se destaca e disputa conteddo com o conhecimento geografico escolar.

Diante do questionamento dos alunos de que determinado contetdo j4 constava na
internet, a professora Beatriz diz que est4 ali para entenderem os processos, para que possam ir
além do bésico e para “trazer isso para a realidade”. Interpreto que, nessas articulacdes, a
realidade ganha uma dimensdo pedagégica de modo que fica a cargo do professor construir,
juntamente com os estudantes, essa relagdo entre a atualidade-curiosidade com a realidade, o
que se daria por meio do estudo dos processos que envolvem os fendmenos. A partir das falas
do professor Pedro, também € possivel refletir sobre as atualidades e esse certo distanciamento,
por assim dizer, do cotidiano. Nas colocacdes em questdo, as propagacodes de informagdes sobre
a AmazOnia parecem suscitar muitas discussdes nos estudantes, imagino que sobre a
preservacdo desse bioma. O professor aponta, entretanto, seu estranhamento diante do
engajamento em torno da Amazonia como algo diferente do que ocorre com a Mata Atlantica
e as Araucdrias sendo desmatadas no bairro onde se localiza a escola.

Interpreto que nesse jogo simbdlico, as atualidades nem sempre dizem respeito ao
cotidiano dos alunos e, em certas ocasides fica a cargo do professor a construcdo dessa relagao
com os estudantes. Neste sentido, algumas demandas pelas atualidades sdo criadas pelos
proprios alunos quando levam as aulas de Geografia determinados assuntos que lhes afetam de
alguma forma, mas a conexdo com o que ocorre em seu entorno, com a sua “realidade”
(préxima), muitas vezes € acionada pelo professor. Essas assun¢des tensionam a escala do
cotidiano, pois podemos ponderar que se determinados assuntos chegam aos alunos e os
mobilizam a ponto de criar discussdes em sala de aula, entdo ndo podemos negar que esses
tépicos, de alguma maneira, compdem seu cotidiano. Entretanto, ndo necessariamente guardam
relacdo com a sua escala local, a qual pode muitas vezes ser significada como “realidade”. Dessa
forma, essa relacao do que acontece “la” (Amazonia) com o que acontece “aqui” (Araucarias)
vai sendo articulada em aula com os professores.

Trago a discussd@o um longo excerto da fala da professora Luiza. Suas colocacdes

concentram as principais consideracdes que orientam esta etapa do texto.

As atualidades ja foram uma disciplina. Agora a gente as vé como conteido
de Geografia do terceiro ano. Acho que elas sdo fundamentais para sair do
terceiro ano entendendo o que estd acontecendo no mundo. Para mim, ganhei
meu prémio, porque € importante o aluno entender o mundo em que ele vive.
Ele escolhendo o jornal que quiser escolher, mas conseguindo olhar para ele e
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ver que estd tendo guerra em algum lugar, o porqué das relagdes geopoliticas
se darem dessa maneira. Para entender, ele precisa estabelecer relagdes e € na
escola que fard isso. Entdo, estou dando um tema e consigo trazer uma
atualidade relacionada com esse tema. Eu acho muito rico e fago isso com
todas as séries. Se estou no primeiro ano, que hd um enfoque na Geografia
fisica, e acho alguma atualidade que tenha relacdo eu levo, eu vou atrds, para
ele pensar. Isso € contribuir com a formacdo desse menino. Por exemplo, se
estou estudando tectonica de placas, que estou vendo que tem consequéncias
na superficie, que aconteceu um terremoto e eu levar essa noticia para sala de
aula e conseguir fazer com ele essa relagdo, isso € muito importante. No
segundo ano a gente estava discutindo energia e comegamos a falar da China,
que estd mudando sua matriz energética para diminuir {ndices de poluicao.
Entdo encontrei uma noticia do Estaddo que dizia que a China estava
investindo em usinas de carvdo na Africa e levei a noticia para sala para a
gente discutir: qual € a diferenca entre eu produzir e utilizar o carvao no meu
territério e no do outro? E uma preocupacio ambiental? E uma coisa que antes
eles passariam por isso e ndo prestariam atencdo. Vocé vai fazendo isso e af
uma hora eles comegam a fazer isso sozinhos. E importante eles pegarem essa
parte da Geografia que esta ali no cotidiano e verem o que acontece ali. E eu
falo que o importante € ir atrds, ndo dd para viver alienado, viver sabendo
apenas o conteddo curricular sem saber o que esta acontecendo no mundo. E
voc€ comega assim no terceiro ano, perguntando se eles viram, se eles
acompanharam e todo mundo responde que ndo. S6 que no final do ano todo
mundo viu tudo e eles chegam e me contam das noticias que viram e
perguntam se eu vi e vocé pensa que estd fazendo efeito. E deixo muito claro
para eles que meu objetivo € que a gente termine o ano entendendo o mundo
que a gente vive. Nao entendendo que tenha uma leitura correta, cada um vai
ler da maneira que puder, mas meu intuito € que eles pensem nas coisas, para
pensar uma sociedade mais justa (Fragmento de entrevista - professora Luiza).

Durante toda a pesquisa, algumas dessas enunciacdes permearam meus
pensamentos e, em didlogo com a fala dos demais professores, foram construindo alguns
direcionamentos que escolhi realizar nos encaminhamentos da tese. O fragmento de entrevista
traz aspectos como a associacdo das atualidades com o Ensino Médio, com a geopolitica, com
as noticias dos meios de comunicacdo. Chama, igualmente, a relacdo da Geografia com o
cotidiano e tensiona os contetidos curriculares como algo que pode estar apartado do que
acontece no mundo. O mundo. Uma totalizagdo metaférica que fabrica sentidos de Geografia.
O mundo se constitui como o significante que ascende quando se trata de sedimentar o objeto
e o objetivo da Geografia na educacao bésica e, deste modo, as significacdes construidas em
torno do conhecimento geografico escolar. Nessas articulagdes, as atualidades se colocam
como um ponto nodal que retine em torno de si uma série de demandas e sua articulacdo com
o conhecimento geografico escolar se da pelo o que considero serem trés eixos principais: a
Geografia como ciéncia do presente, a interdisciplinaridade e a geopolitica como identificagcdes

geograficas.
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Afirmar as atualidades na condic¢do de ponto nodal € dizer que esse significante tem
seus sentidos excedidos, se constituindo como um significante vazio como condicdo para a
aglutinacdo de identidades em torno de si. De acordo com Laclau (2011), os significantes vazios
sdo um ponto de identificacdo simbdlica para um grupo de sujeitos e, nesse processo, a disputa
hegemonica se organiza nas tentativas de preenchimento desse significante. Ou seja, cada um
dos grupos/particularismos que compdem a cadeia de equivaléncias procura preencher esse
significante de alguma maneira que, como € vazio, ndo apresenta compromisso com nenhuma
tentativa de preenchimento de modo total, mas mantém-se como identidade borrada para
permitir a abertura e aglutinagdes da cadeia. Cada um dos grupos igualmente vai se constituindo
diante deste significante, ndo consistindo, portanto, apenas como identidades previamente

constituidas em sua plenitude.

Os atores sociais ocupam posicdes diferenciais nos discursos que constituem
o tecido social. Neste sentido, eles sdo todos, estritamente falando,
particularidades. Por outro lado, ha antagonismos sociais criando fronteiras
internas na sociedade. Frente a forcas opressoras, por exemplo, um conjunto
de particularidades estabelece relacdes de equivaléncia entre si. Torna-se
necessdrio, porém, representar a totalidade da cadeia para além dos meros
particularismos diferenciais ligados por lacos de equivaléncia. O que pode
representar essa totalidade? Como argumentamos, somente uma
particularidade cujo o corpo esteja dividido, pois sem deixar de ser sua propria
particularidade, ela transforma seu corpo na representagcio de uma
universalidade que a transcende (a universalidade da cadeia de equivaléncias
(LACLAU e MOUFFE, 2015, p. 40).

Este topico se destina a discutir as articulacdes nas quais as atualidades foram sendo
operadas em relacdo ao conhecimento geografico escolar durante toda a tese € em como esses
movimentos se amarram ao que chamo de discurso da compreensio do mundo. Procurei
construir um entendimento sobre suas dindmicas por meio de mobilizacdes realizadas pelo
vestibular da Comvest, do Enem e das colocacOes dos professores durantes as entrevistas, de
modo a avangar em direcdo a uma epistemologia do conhecimento geogréfico escolar como
forma de empreender uma andlise que dialogasse com as inquietacdes iniciais enunciadas neste
trabalho.

Deste modo, a pergunta “Quais sentidos de conhecimento geogrdfico escolar estdo
em disputa por hegemonizagdo a partir de um contetido de atualidades articulado a Geografia
no Ensino Médio?” direcionou os fechamentos provisorios de consideragdes aqui
empreendidos. Esta € uma tese a respeito do conhecimento escolar e, principalmente, acerca
dos mecanismos que autorizam a identificacio de determinados conteidos a certo componente

curricular e sobre como esse processo de identificagdo €, igualmente, criador de sentidos
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epistémicos. Para Laclau e Mouffe (2015), um discurso hegemonico é um discurso aglutinador
de diferencas e diferenca ndo é, necessariamente, sindnimo de antagonismo - 0 que permite a
transformac¢do de uma cadeia de diferencas em uma cadeia de equivaléncias em func¢iao de um
inimigo comum, um antagdnico a cadeia. Trata-se, portanto, de pensar as possibilidades de
discursos aglutinadores que se cria sobre o conhecimento geografico escolar a partir das
atualidades como ponto nodal na organiza¢ao de uma cadeia de equivaléncias.

Durante a escrita da tese, nas andlises de todo material empirico, nas entrevistas e,
inclusive, na construcao tedrica em torno do ensino de Geografia, o significante mundo foi se
constituindo como uma grande identificagdo geogréfica que, independente das perspectivas
construidas em torno da Geografia, aparecia como a mais significativa justificativa para a sua
existéncia e realizacao na educacdo basica: a Geografia para compreender o mundo. Sobretudo
associado as atualidades, a metafora do mundo qualifica a Geografia como a disciplina escolar
que estd habilitada para um processo de ensino-aprendizagem pautado na concepg¢do de que os
conteddos e as formas de se ensinar Geografia operam mecanismos de leitura do mundo. Nao
se trata apenas de afirmar que a Geografia, como qualquer outra disciplina, constréi visdes e
possibilidades de entendimento do mundo, mas que seria, em si, a disciplina responsavel pela
compreensdo do mundo, mesmo que o que significa “mundo” ndo esteja muito bem definido
ou ainda que ndo tenha os mesmos sentidos entre os professores entrevistados.

Nos fragmentos de entrevista que se seguem, cada professor responde a uma
pergunta diferente, entretanto, o significante mundo é mobilizado por todos eles. Ao professor
Marcos, havia perguntado o porqué de ele ter escolhido ser professor de Geografia. A professora
Ana Clara, perguntei primeiramente se existia uma demanda dos alunos pelas atualidades, como
eles se relacionavam com essa questdo e, em seguida, se os alunos costumavam perguntar sobre
coisas que viam nos jornais. J4 para os professores Luiza, Pedro e Beatriz, questionei qual seria,

em suas visoes, a finalidade da Geografia na educagdo basica.

A Geografia tem a questdo do espago, do territrio, da paisagem. Ela
possibilita discutir como as coisas se constroem. Nao sei se minha nocao de
espaco estd certa, mas enxergo que ela te ajuda a entender como o espago é
construido. Como as coisas estdo como elas estio? Como as coisas se
relacionaram para ficar assim? Ela é uma das ci€ncias que mais abrange isso.
Eu vou ter que entender como esse solo se formou para entender por que
aquela pessoa foi morar 14 para desenvolver a agricultura. Relacionar as
coisas. Entdo, eu acho que esse pensamento de espacializacio, de conseguir
enxergar varios processos ao mesmo tempo, s6 a Geografia consegue fazer. A
Geografia sempre me ajudou a entender o mundo e o jeito que vejo o mundo
hoje envolve o cosmos, mas também essa escala micro e o tempo e sé a
Geografia tem essa visdo (Fragmento de entrevista - professor Marcos).
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Sim, muito. Acho que eles esperam muito isso da escola: trazer as coisas que
eles estudam para o mundo que eles vivem e dai a Geografia tem uma
vantagem nisso, porque basta o professor querer que ele encontra algo que
tenha a ver com o mundo, com a realidade deles, que da para ser usado para
explicar um conteido de Geografia. A gente consegue dar vérios exemplos
para eles, porque conseguimos encontrar 0s assuntos no cotidiano e usar isso
para ensinar um conceito da Geografia. Eu acho que a gente estava em um
nivel de abstracio que nio era o deles e por isso a decoreba, porque era dificil
para o professor conseguir explicar um assunto para o aluno com aquela idade
por uma questdo cognitiva. A partir do momento que vocé traduz uma questao
para o aluno, torna ela mais simples, vocé consegue fazer ele avangar com as
ferramentas que ele tem. Entdo, o ensino por processo funciona dessa maneira.
Por isso é importante trazer os exemplos, a realidade, a realidade cotidiana, da
escola, da regido, ou pedir para eles exemplos da familia deles...em migracao
€ 6timo, porque todo mundo vem de um lugar. Entdo fica mais préximo deles,
entdo essa € uma forma dos alunos alcangarem o conhecimento a partir de
ferramentas que eles tém. (Fragmento de entrevista - professora Ana Clara).

Eles perguntam muito, tinha dia que era uma avalanche. Quando acontece algo
importante na politica.... Tem coisas que eles demandam da gente que é
opinido e dai explico minha opinido, mas tem coisa € andlise. Eu gostava,
porque cansava mas sentia que eles estavam estimulados e depois conseguia
fazer os links para as aulas (Fragmento de entrevista - professora Ana Clara).

Para mim, eu falo pra eles, eu tenho isso muito claro na minha cabeca,
eu penso que o vestibular é uma consequéncia. Eu trabalho em duas escolas
de exceléncia. Eu estou em duas escolas em que o foco deles, em sua imensa
maioria, € o vestibular. Mas eu digo que o meu papel néo € fazer eles passarem
no vestibular, o meu papel é fazer eles entenderem o mundo em que vivem.
Meu trabalho, tudo que eu faco é fazer com que eles consigam entender no
cotidiano deles e no dia a dia o que tem de Geografia nesse mundo, o que a
Geografia me ajuda a entender no mundo. Entdo € construir uma leitura desse
mundo, facilitar essa leitura e o entendimento do que estd acontecendo. Acho
que ndo tem validade nenhuma o menino saber um monte de conteddo
decorado e ndo saber explicar o que estd acontecendo agora. Entdo é saber
usar, muitas vezes, os conceitos geograficos, principalmente da Geografia
fisica, da politica, econdmica, mas para entender o contexto em que ele vive.
Quando vocé da aula e chega um aluno e diz: “nossa, vi uma noticia no jornal,
lembrei da aula” - o menino estd conseguindo fazer relacdo fora da sala de
aula. Nao s6 aquele contetdo que ele vai estudar para a prova e esté tudo certo
(Fragmento de entrevista - professora Luiza).

Acho que a gente pode usar a Geografia para fazer pensar o espagco que a gente
vive. Isso € o que todo mundo fala, é até um pouco cliché, mas eu acho isso:
a Geografia pode nos ensinar a conhecer o mundo e nosso lugar no mundo, as
consequéncias que nossas agdes tém para o espago que a gente vive, 0 espago
em transformacdo. E isso que eu busco trabalhar nas aulas. Eu busco ndo
ensinar os assuntos por eles mesmos, o conteido como fim, mas como uma
maneira para pensar essas questdes que envolvem a gente, que envolvem o
mundo. A gente acabou de ver uma semana com a questdo da AmazoOnia
[queimadas de 2019] que afeta nossa vivéncia, nossa existéncia. Acho que é
entender como a gente influencia o mundo, como o ser humano se relaciona
com o planeta (Fragmento de entrevista - professor Pedro).
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Para eles entenderem onde eles vivem, como as coisas acontecem nesse
mundo que a gente vive. Os meios deles conseguirem compreender o que esta
acontecendo e talvez transformar isso. Mas ndo sei se a Geografia na escola
estd cumprindo esse papel. Estou na escola particular, que é voltada para o
vestibular e me sinto até inutil porque o tnico objetivo que eu cumpro € o de
passar o que eles precisam para o vestibular. Acho que a Geografia seria ttil
para essa transformacao de fato, mas ndo consigo enxergar isso ainda, gostaria
muito de conseguir. Porque com certeza a utilidade da Geografia ndo € ensinar
ao menino o que € um espaco geografico, o que é uma paisagem, ndo € sé ele
saber o conceito, mas o que fazer com isso em cada situag@o, com a vida dele,
quando ele vai viajar, com uma noticia que v€ no jornal e o que d4 para ser
feito. A definicdo serve para a gente que € especialista gedgrafo. Acho que é
de serventia, mas ndo estamos sabendo como fazer (Fragmento de entrevista -
professora Beatriz).

Cada qual como um particularismo, com suas proprias concepgdes de Geografia e
conhecimento geogréfico escolar, é possivel considerar que os professores se organizam em
torno do significante mundo como um ponto nodal dessa cadeia de equivaléncias que organiza
nog¢odes a respeito dos propositos da Geografia na educacio basica. O mundo, na condi¢do de
um significante vazio, tem seus sentidos transbordados de maneira que ndo ha um sentido
ultimo que o preencha, entretanto, justamente por esse carater de auséncia de um centro fixo, é
possivel que va constituindo em torno de si as diferentes demandas educacionais e pedagdgicas
as quais os professores se articulam. A dimensdo da vivéncia, o “onde” e o lugar também sao
aspectos que vao sendo levantados pelos professores e agem na composic¢ao de suas concepgoes
de Geografia escolar. O mundo sinaliza guardar uma proximidade com o lugar no sentido de
que, afinal, o mundo € onde vivemos e € preciso que os estudantes compreendam e saibam o
que ocorre nesse mundo.

Interpreto, igualmente, certa oposi¢do entre o0 mundo/a realidade e os contetudos
tidos como préprios do curriculo de Geografia. Esses contetdos sinalizam se relacionar com a
memorizagdo devido a um alto nivel de abstracio e a um distanciamento da realidade do aluno.
Os significantes mundo e realidade vao assim sendo articulados de forma muito semelhante ao
que ocorre, em outros momentos, com os significantes realidade e atualidades, que assumem
uma relacdo metonimica. Essa associagdo entre o conhecimento geografico escolar e um
entendimento do mundo também estd presente na discussdo tedrica no campo do ensino de
Geografia. Para Castellar (2005), por exemplo, a melhor saida para que a Geografia se distancie
de um ensino mnemonico estaria justamente na constru¢do da nocao de que se trata de uma

disciplina voltada a leitura do mundo.

O diélogo existente entre o pensar pedagdgico e o saber geogréfico permite
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afirmar que o aluno vai para a escola e aprende a ler, escrever e contar, o que
se ensina com mais competéncia; no entanto o que menos se ensina € a ler
o mundo. E € no ensinar a fazer a leitura do mundo e, portanto, no como
ocorre esse processo de aprendizagem que se poderia retirar da geografia esse
rétulo de matéria decorativa (CASTELLAR, 2005, p. 212 - grifos meus).

Na fala de outros autores, como Vesentini (2004), ha o acionamento do significante
mundo como constitutivo de uma especificidade da disciplina escolar Geografia e ha também

a mobilizacdo escalar nessa leitura geografica.

S6 que, mais uma vez reiteramos, o objetivo da disciplina escolar geografia
ndo é reproduzir o discurso desses gedgrafos especialistas e sim levar o
educando a compreender o mundo em que vive, o espago geografico desde a
escala local até a global (VESENTINI, 2004, p. 331).

Em Duarte (2016), o autor dialoga com Lambert (2004) na discussdo sobre o
vocabulario proprio da Geografia, que cria uma espécie de gramdtica que auxilia na

compreensdo do mundo.

A Geografia, obviamente, tem um imenso vocabuldrio — pense em quantos
nomes de lugares existem no mundo, por exemplo — o que é, presumivelmente,
porque ela ¢ frequentemente percebida como sendo uma disciplina “cheia de
contedo”. (...) A boa Geografia usa o seu vocabulario, o qual ¢
convenientemente guardado na forma impressa ou eletrdonica do seu dicionario
espacial, o Atlas. Para usar bem esse vocabuldrio € necessdrio uma gramética
— ¢ a Geografia fornece as “palavras ativas” nos ajudando a compreender
como os espagos estdo ligados e quais formas de relacionamento operam no
espaco entre os lugares. A Geografia tem fatos, mas estudar Geografia envolve
desenvolvimento conceitual contribuindo para a compreensdo mais
profunda do mundo (LAMBERT, 2004, p.1 - grifos meus).

O mundo, seja mobilizado por meio da espacialidade dos fendmenos ou com foco
em outros aspectos que eventualmente atravessem os entendimentos de Geografia escolar, estd
presente em um sem nimero de colocacdes acerca dos objetivos do conhecimento geogréfico
escolar, os quais foram aparecendo durante essa pesquisa mesmo quando o foco de discussdo
era outro. No que se refere as atualidades, estas se articulam aos grupos que trazem no mundo
um significante privilegiado em se tratando de ensino de Geografia. E deste modo que ao ter
conhecimento sobre o que ocorre no mundo, os estudantes teriam melhores condi¢des de
compreendé-lo. Considero, portanto, que nessa operagdo hegemonica que constroi sentidos de
Geografia escolar, as atualidades compdem e reiteram o discurso da Geografia para
compreender o mundo e este, por sua vez, se constitui como o que Laclau (2011) denomina de

totalizagao metafdrica.
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No que se refere a operacdo politica a partir dessa l6gica, é possivel pensar a
hegemonia como um nome/um significante que vai da metonimia (relacdo de proximidade) a
metéfora (relacdo de substituicdo, de analogia); ou seja, de uma articulacdo contingente a um
pertencimento essencial. Para o autor, “O nome - de um movimento social, de uma ideologia,
de uma instituicao politica - é sempre a cristalizacdo metaférica de contetddos cujas ligagdes
analdgicas resultam da ocultacdo da contiguidade contingente de suas origens metonimicas”
(Ibidem, p. 196). A hegemonia, nesta direcdo, se trata da passagem da metonimia para uma
metéfora, ou seja, de algo com um sentido de proximidade/contiguidade, para uma substituicao
em termos de analogia; ainda, de uma articulagcdo contingente a um vinculo essencial. Afirmar,
portanto, que o mundo se constitui como uma metafora na cadeia de equivaléncia onde se
organizam diferentes grupos da comunidade disciplinar da Geografia, é dizer que este
significante assume a representacao de um universal dentro dessa cadeia, se construindo como
uma hegemonia e operando na significa¢do do conhecimento geografico escolar.

S@o nesses processos que as relacdes entre as atualidades e o mundo vao sendo
construidas. As atualidades, desta forma, vao sendo constituidas como uma forma de saber o
que se passa no mundo e ai entdo, abrem possibilidades para entendé-lo, autorizando,
identificando e reiterando o discurso da Geografia para compreender o mundo. Essa
identificacdo entre mundo e Geografia, pode ser analisada sob o prisma da realidade e da
realidade do aluno, assim como a partir da articulacdo entre esses significantes com as
atualidades. A realidade, ou a realidade do aluno, foi referenciada sobretudo nas discussdes do
capitulo um e dois. Trago-a novamente a anélise em virtude desses significantes teriam sido
mobilizados, muitas vezes, em associacdo as atualidades e as no¢des de entendimento do mundo
por meio da Geografia. O mundo, uma abstracdo, carrega sentidos de objetivo da Geografia
escolar e, igualmente, de seu objeto de estudo. Em conjunto a essa no¢do de mundo como
matéria-prima associa-se a presenga do significante realidade como instancia de acdo
transformadora da sociedade a partir do conhecimento geografico, retomando-se as discussdes
realizadas no ambito do momento de renovacao da Geografia.

Apesar de ndo compartilhar do modo como determinadas colocacdes sdo realizadas
em relacdo aos sujeitos entrevistados em sua pesquisa, trago rapidamente algumas colocacdes
de Kaercher (2004) por considerar que o autor se depara, em certos momentos, com a tematica
da realidade como estruturante de um modo de ensinar Geografia. O autor entende o que chama
de “Geografia Tradicional” como uma perspectiva intensamente criticada, mas da qual os
professores, de fato, mais se aproximam em suas praticas mesmo quando se identificam como

"criticos". Novamente, a Geografia escolar tradicional € concebida como aquela distante do
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cotidiano dos alunos, fragmentada e com grande aporte de informagdes e que, ao procurar tratar

de tudo o que ocorre no mundo, se perde e ndo se apresenta aos alunos como um todo 16gico.

Poder-se-ia discutir também outros conceitos muito empregados pelos
professores: o que é realidade? Existe uma (ou ‘a’) realidade? Parece
implicito, em P3 (‘por que o mundo esta assim?); em P5 (‘aproximarmo-nos
da realidade para ficarmos mais criticos) “ha a certeza” que a ciéncia, as
aulas de Geografia haverao de desvendar o mundo como ele é (esséncia),
que nossas aulas atingirdo os reconditos obscuros, escondidos que até entdo os
alunos ndo haviam descoberto. Sem negar o dbvio, que os professores podem
contribuir sim com um olhar mais complexo, plural e dindmico dos
acontecimentos, ha que se questionar a idéia mesma de ‘ser critico’ como
condicido sine qua non para vermos o mundo, ‘a realidade’ de forma
‘pura’, sem obstidculos mitificadores/enganadores que uma ideologia
dominadora nos impde. Essa idéia (o critico desvela o mundo como ele é, o
real, enquanto os outros, os nao-criticos véem seu simulacro) ¢ tio
ideoldgica quanto a ideologia do mascaramento pela omissao da discussdo que
ela tenta suplantar na chamada GT [Geografia Tradicional]. Nos da falsas
certezas, companhia sempre perigosa em se tratando de ciéncia e de docéncia
(KAERCHER, 2004, p. 282-283 — grifos meus).

As andlises do autor se inserem dentro desse discurso no qual a Geografia possibilita
a leitura “da realidade”, “do mundo”. Novamente afirmo que, mesmo que haja dentro do campo
de ensino de Geografia diferentes propostas para se realizar as leituras de mundo
proporcionadas pela Geografia, bem como maneiras de interpretar a realidade, € possivel
estabelecer uma relacdo de proximidade entre esses significantes; proximidade essa que tende
a uma metaforizacdo. As atualidades, o mundo e a realidade constituem uma cadeia que define
a drea de atuacdo do conhecimento geografico escolar a0 mesmo tempo em que abre suas
perspectivas de significagdo. O que sdo as atualidades, o mundo e a realidade se ndo
significantes vazios que operam em contiguidade e expandem as esferas de identificacao
geografica em suas possibilidades de ensino?

Para o questionamento de por que estudar Geografia, Callai (1998) coloca trés
principais pontos. O primeiro se refere a "conhecer o mundo e obter informacdes", razdo essa
que tem sido o principal motivo de estudar Geografia. O segundo diz respeito a afirmacdo de
que a Geografia € a ciéncia que busca entendimentos do espaco produzido pelo homem a partir
da relag@o sociedade-natureza. O terceiro se refere ao que a autora considera o objetivo maior
dos estudos geogréficos: a formacdo do cidaddo. Assim, afirma: "Instrumentalizar o aluno,
fornecer-lhe as condi¢des para que seja realmente construida a sua cidadania € objetivo da
escola, mas a geografia cabe um papel significativo nesse processo, pelos temas, pelos assuntos
que trata" (p. 33). De acordo com a autora, a Geografia é uma ciéncia social e, como tal, ndo

deve se desprender da realidade. Nao deve se pautar apenas em préticas descritivas em um
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estudo fragmentado por meio de um "amontoado de assuntos" (p. 34) ou de cariter
enciclopédico com base na crenga na neutralidade onde o aluno € concebido como sem histdria

e sem cultura.

Este é o desafio que temos: fazer da geografia uma disciplina interessante que
tenha a ver com a vida e ndo apenas com dados e informacdes que parecam
distantes da realidade e na qual se possa compreender o espago construido pela
sociedade, como resultado da interligac@o entre o espago natural, com todas
as suas regras e leis, com o espaco transformado constantemente pelo homem.
Para ir além da aula descritiva e distante, exige-se um esfor¢o do professor
para trazer para a realidade do aluno aquilo que esta sendo estudado (CALLAI,
1998, p. 34).

Trago ao texto outros fragmentos de entrevista nos quais os professores falam sobre
como pensam que devem ensinar Geografia, sua relagdo com os alunos, as atualidades nesse
cendrio, o curriculo, dentre outros. Em relacdo ao professor Marcos, trago trés trechos, pois
cada um diz respeito a uma pergunta diferente. O primeiro se trata de uma resposta em relacao
ao questionamento sobre qual era sua concepc¢do de curriculo e como ele lidava com essa
tematica nas suas praticas didrias. A segunda pergunta dizia respeito a que materiais ele
costumava usar em suas aulas e, por fim, perguntei como ele abordava as atualidades em sala
de aula. A resposta da professora Luiza se refere as suas metodologias de aula e, por dltimo, o
professor Francisco responde a uma pergunta sobre quais relagdes os alunos desenvolviam (ou

nao) com as atualidades.

Na verdade, no estado vocé pode trabalhar qualquer coisa. Se vocé nao quiser
usar a apostila tudo bem, voc€ pode montar seu proprio curriculo. Vai ter o
PCNP [Professor Coordenador do Niicleo Pedagdgico], mas estamos em uma
situacdo que nem ele poderad vir, porque o estado ndo tem gasolina para colocar
no carro para eles virem. E ainda tem as leis nacionais que te dao um respaldo
se vocé ndo quiser usar a apostila, porque ninguém no estado vai ficar te
cobrando; esse ¢ o “lado bom” do sucateamento. Eles querem que vocé siga a
apostila porque, de acordo com eles, se vocé seguir os alunos vao aprender a
ler, escrever e interpretar. E a questdo da atualidade, as vezes eles [os alunos]
trazem o que querem discutir, tipo a questdo de género, entdo a gente trabalha
e discute. Sempre tentar trazer para a discussdo. Acho que tudo dentro da
Geografia da para discutir, s6 tem que ver como vocé vai fazer e o papel do
professor é se renovar para poder discutir isso (Fragmento de entrevista -
professor Marcos).

E misturado, uso pouco livro didatico, coisas da internet, algo que o aluno
puxa em sala de aula, eu vou atrds, as vezes puxo um pouco o caderninho. No
estado ndo da para vocé€ forcar muito, as discussdes mais complexas
acontecem s6 no terceiro ano. Dentro do estado tem coisas mais importantes
para se trabalhar do que apenas os contetidos, que € a relacdo com a sociedade.
Para mim, a Geografia ajuda nisso: o respeito, como o aluno vai tratar o amigo,
a sua relacdo com as coisas, como ele vai se organizar para o trabalho. Isso é
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mais importante, por exemplo, do que saber o relevo de determinado lugar. O
mais importante € saber onde ele estd, qual € o espago dele nesse lugar e qual
é a relacdo que ele vai ter com as pessoas e com o meio natural. Alunos que
antes xingavam a galera LGBT e agora sdo amigos deles. Sei que algumas
discussdes ndo eram para eu estar tendo, mas as vezes s6 tem vocé€ la
(Fragmento de entrevista - professor Marcos).

Eu acho que vai além da Geografia, porque por mais que vocé discuta com
eles questdes geogrificas, com o olhar geogrifico, vai muito além disso.
Nossa base acaba sendo outra também. Eu, por exemplo, comecei a ler os
fil6sofos para entender melhor as questdes existenciais e isso acaba chegando
neles. Tém alguns assuntos que aparecem mais, como religido. As vezes o
assunto mais complexo de discutir com eles € a formagdo da Terra, porque
voceé fala que a Terra tem 4,5 bilhdes de anos e causa mais polémica do que
falar que o imperialismo mata gente, porque tem gente que acha que a Terra
tem 8 milhdes de anos, porque ouviu isso na igreja. Entao acho que estd além
da Geografia, porque a Geografia é uma ferramenta, mas a educacdo é muito
maior, nosso papel como educador € maior (Fragmento de entrevista -
professor Marcos).

Semindrios com alguns contetidos que eles dariam conta sozinhos, que eles
poderiam apresentar para as turmas. Eu acho legal que eles facam seminarios.
Eu levo muito do que estd acontecendo no cotidiano para dentro da sala, as
vezes leitura de reportagem, pesquisar alguma coisa que saiu no jornal. O
férum de discussdo agora a gente tem feito com o uso da informética, com o
uso da plataforma, onde eles podem se posicionar (Fragmento de entrevista -
professora Luiza).

E mais uma questdo de debates, principalmente debates raciais, porque ali é
um ambiente que d4 vazdo a esse tipo de coisa. Nao que eles ndo tenham
interesse por nada além disso, mas como € um ambiente de insegurancga racial,
entdo acho que a curiosidade vai muito por esse lado. Se tem uma questio na
midia sobre isso, eles colocam para debate. E interessante que eles botam para
debate entre eles e vocé professor € mais um na discussdo, ainda mais eu que
sou professor e sou branco. Eu sou professor de Geografia, mas eles tém o
conhecimento deles e isso tem que ser respeitado. Entdo essa questdo racial e
social € muito importante (Fragmento de entrevista - professor Francisco).

Mesmo que digam respeito a diferentes perguntas, a selecdo dos fragmentos nos
permite ponderar sobre a dimensao que o cotidiano vai assumindo no que se refere as praticas
de ensino e suas articulagdes com as atualidades. Temas como género, sexualidade, raca e
religido sdo trazidos como exemplos de discussdes que sdo levantadas em sala de aula,
sobretudo a partir de colocagdes dos estudantes, e se associam as atualidades dos debates que
percorrem diferentes instancias, desde as noticias propagadas pelos meios de comunicacdo, até
as vivéncias ocorridas nas igrejas. Interpreto que a relacao direta com o cotidiano € proveniente
tanto das acdes dos professores em relagcdo aos alunos ( “Eu levo muito do que estd acontecendo
no cotidiano para dentro da sala, as vezes leitura de reportagem, pesquisar alguma coisa que

saiu no jornal”), quanto no sentido inverso, ou seja, os alunos levam para o ambiente da sala
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de aula as discussdes que querem construir com o auxilio dos professores ( “Se tem uma questao
na midia sobre isso, eles colocam para debate”). Os modos de trabalhar esses contetidos sao
proprios de cada professor, como por exemplo, conforme interpreto na fala do professor Marcos
quando sinaliza para uma Geografia mais relacional que traz uma forma de conceber a
Geografia muito préxima das discussdes de Massey (2008) acerca do espago como lugar de
encontro de trajetdrias. As atualidades, nesse sentido, parecem se aproximar da realidade do
aluno que pode, igualmente, ser a realidade do mundo, sendo desta forma, o mundo, um
significante capaz de abranger uma pluralidade de perspectivas, de recortes temadticos, de
acontecimentos, conteudos e escalas.

E desta forma que a realidade do aluno e as atualidades, a depender de seus arranjos
articulatérios, podem ser concebidas em relagdo de transferéncia. Quando a substituicdo ocorre,
podemos falar em atualidade do aluno, posto que a substitui¢do de “realidade” por “atualidade”
€ possivel. No entanto, quando os acontecimentos atuais parecem ser constituidos em certo
distanciamento dos estudantes, € plausivel falar em atualidade do mundo; aquilo que estad
ocorrendo no mundo. O mundo, em si, como significante vazio, diz respeito a um
transbordamento de sentido que, carecendo de um centro fixo que o determine, permite o
suturamento de diferentes identificagdes ao discurso que produz.

E a realidade do aluno, ou qualquer tentativa de aproximacio dos contetdos a
realidade do aluno, que quebra, desta forma, a dicotomia entre as escalas local-global e a
associacdo quase direta entre o cotidiano como a escala do local. Nessa discussdo escalar, o
mundo, por diversas vezes, se mostra como aquilo que estd longe do local, estando, portanto,
mais proximo ao global. No entanto, para autores como Massey (2004; 2007; 2008), Callai
(1998), dentre outros, ndo € possivel separar o local do global desta maneira, tendo-se em vista
que o global também estd no local e vice e versa. Em Callai (1998), por exemplo, chama-se a
atencdo para a escala de andlise dos fendmenos geogréficos, de modo que as explicagdes, seja
de ordem social, econdmica ou natural, podem ser iniciadas no lugar, mas ndo devem nele
terminar e, portanto, outros niveis de andlise devem ser considerados para que nao sejam feitas
explicacdes simplistas. Para a autora, a delimitacdo da escala de andlise ird depender do
fendmeno tratado de onde se tira uma problemadtica de estudo. Desta forma, "O regional e o
local sdo recortes da realidade global que devem ser considerados no estudo da Geografia" (p.

36).

A andlise globalizada deve considerar ainda o momento histérico e que se
vive, assim como a histéria do lugar. As explicacdes para entender a realidade
estudada exigem um vaivém constante entre os diversos niveis de andlise, em
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que se cruzam as interpretagdes que decorrem do local ou do regional,
considerados em sua totalidade, e os niveis nacionais € internacionais
(CALLALI, 1998, p. 37).

E neste sentido que a Geografia que objetiva compreender/ensinar sobre o mundo,
procura aproximar o mundo - que parece algo distante - daquilo que € a realidade do aluno,
significando-o como aquilo que igualmente se encontra em seu cotidiano, em seu espectro de
convivéncia. Assim, ora hd uma coincidéncia entre o mundo € a vida e ora ha uma tentativa de
criacdo dessa coincidéncia. Essa relacio mundo-vida estd presente tanto na producao académica
envolta no ensino de Geografia, como na fala dos professores entrevistados, mesmo que cada
um tenha suas proprias perspectivas de ensino, de Geografia e de educacao. Desta maneira, as
atualidades, como aquilo que estd acontecendo no mundo, suplementam o discurso de
Geografia para compreender o mundo, articulando elementos que autorizam sua identificagdo
ao conhecimento geografico escolar, como a interdisciplinaridade, a ci€ncia do presente e a
geopolitica, assim como diferentes significacdes construidas pelos professores de Geografia em
torno de sua disciplina de ensino.

Conforme expressei na introducdo deste trabalho, as inquietagdes iniciais que deram
origem a essa pesquisa estavam estreitamente relacionadas as experiéncias docentes com as
quais me envolvi, fossem as minhas préprias ou a de outros professores com os quais pude
conviver. Em sala de aula era recorrente a interpelacdo, por parte dos alunos e de outros
professores, sobre uma infinidade de tematicas que iam desde uma especificidade do solo da
Caatinga até os ultimos desdobramentos de conflitos armados no I€men. Solos, geopolitica,
placas tectonicas, globalizacdo, conflitos hidricos, urbaniza¢do, biomas, fontes de energia
renovdveis € ndo renovaveis, cartografia, fuso-horario, formacgdo territorial brasileira,
aquecimento global, commodities nacionais, piramide etdria, fronteira agricola, migracao, el
nifio e la nifia, redes de transporte, relevo - sdo todos contetidos que disputam identificacao
geografica no campo curricular.

O perto, o longe, a escala local, a escala global, a espacialidade, o fendmeno natural,
o social, a relacdo com outros campos de conhecimento, o conhecimento sempre atual a partir
da informacgdo recente. Todas essas possibilidades de abordagem de ensino podem estar
articuladas as atualidades, ao mundo, a realidade (“basta o professor querer que ele encontra
algo que tenha a ver com o mundo, com a realidade deles, que dd para ser usado para explicar
um conteudo de Geografia”, retomando a fala da professora Ana Clara). Nessas articulagdes, o
cotidiano € mobilizado como forma de estabelecer as relagdes entre a escala do global e do local

e, igualmente, se associa as atualidades como aquilo que ocorre no dia a dia. As formas de
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acionamento e de articulacdo da realidade, do mundo e das atualidades, apresentam transitos de
sentidos variados, como interpreto na fala dos professores, nas publicacdes referentes ao Enem
e ao vestibular e, inclusive, em material bibliogrifico acerca do ensino de Geografia.

O fato das entrevistas trazerem a dimensao da realidade do aluno em proximidade
as atualidades, possibilita compreender que o vestibular e 0 Enem ndo constituem os tnicos
particularismos a se organizarem e se constituirem em torno do significante atualidades. A
segunda parte desta pesquisa mostra uma perspectiva de atualidades que pode ser operada nas
escolas e, principalmente, nas aulas de Geografia. As demandas provenientes dos alunos e as
decisdes curriculares operadas pelos professores definem ainda outras possibilidades de
operacdo pedagogica. Isto posto, é possivel afirmar que, mesmo sendo um significante muito
relacionado ao vestibular e Enem, as atualidades apresentam, no contexto escolar, sentidos
contiguos a realidade do mundo e do aluno e parece instituir aqueles contetdos que sdo passiveis
de estarem na escola. Ou seja, marcam um corte antagdnico que define quais contetidos podem
constituir o conhecimento escolar, podendo ser provenientes do conhecimento cientifico,
cotidiano ou do préprio conhecimento escolar em si.

Afirmar que os alunos compdem a cadeia de equivaléncias condensada pelas
atualidades ndo significa, necessariamente, afirmar que eles também lutam pela permanéncia
da Geografia no curriculo devido a uma ameaca externa. Mas € possivel considerar que seus
enunciados fortalecem o discurso de permanéncia curricular da Geografia. Tratam-se de
enunciados mobilizados pela comunidade disciplinar geogréfica, que podem acionar as
colocagdes dos estudantes com a justificativa da relevancia da realidade do aluno nas atividades
de ensino. Esse movimento defende a estabilidade curricular por meio de um argumento
pedagdgico como mais um elemento dessa cadeia equivalencial. Os alunos também podem
compor essa cadeia quando € justamente nas aulas de Geografia que tém espago para discutir
temas diversos identificados como atualidades e que fazem parte da sua realidade cotidiana.

Diante do que foi expresso até entdo, € possivel dividir essas mobilizacdes em dois
eixos que se articulam: 1) as atualidades como uma realidade distante, onde distante geralmente
diz respeito a escala do global, e que promove um movimento do professor em direcdo a
aproximacao desses conteudos a vida do aluno; 2) as atualidades como uma realidade préxima,
ou seja, como aquilo que se refere a vivéncia dos estudantes e que, recorrentemente, aciona a
escala local. Poderiamos entdo falar sobre a atualidade (realidade) do aluno, como colocado,
por exemplo, pelo professor Francisco ao discutir sobre demandas raciais por parte dos
estudantes, e refletir também acerca da atualidade (realidade) do mundo, que se mostra como

uma espécie de exterioridade em relagcdo aos estudantes e sua esfera de vivéncia.
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A realidade/realidade dos alunos legitima a mobilizacdo dos conteddos de
atualidades e constréi com eles uma relagdo de proximidade, ou seja, uma metonimia e, neste
sentido, a relacdo de proximidade entre os significantes atualidades e realidade tende a uma
metaforizacdo, na qual pode haver uma substitui¢do entre os termos, ou seja, pode existir uma
relacdo de analogia entre eles. Ainda que realize uma divisdo em dois eixos para facilitar a
discussao, esses campos se atravessam e sao articulados sobretudo pelo significante mundo. O
mundo, que aparenta se constituir como uma exterioridade aos alunos, é também um
mobilizador do “mundo do aluno”, onde mundo e realidade sdo significados em relagdo de
contiguidade.

Em termos de articulacdes educacionais nas quais a Geografia estd inserida,
podemos considerar que vivemos em um paradigma - ou um discurso hegemdnico - de
aprendizagem significativa, no qual a realidade do aluno/esfera de vivéncia é um dos elementos
que legitima a permanéncia de um componente curricular na escola (o saber “contextualizado”
presente em documentos curriculares em escala nacional, por exemplo) diante de um exterior
constitutivo representado pelas reformas curriculares. Os documentos curriculares nacionais
dos ultimos vinte anos (BRASIL, 2000; 2006; 2013; 2018) tém construido em torno de si
algumas premissas para a educacio bdsica no Brasil e, principalmente no Ensino Médio, t€ém
apontado elementos como a interdisciplinaridade, o conhecimento contextualizado e o
atendimento as necessidades de se adequar a uma sociedade pautada na tecnologia e na
informacao.

Neste cendrio, € possivel afirmar que a comunidade disciplinar geografica, ao
objetivar seu status, recursos e territério (GOODSON, 1997; 2001), se aproxima desses
discursos pedagdgicos com expectativa de adequacdo ao cendrio educacional brasileiro, se
mantendo estdvel, ainda que de forma precdria e contingencial, nos curriculos da educagao
basica. Essa busca por permanéncia se utiliza de premissas de sua propria constitui¢cao
epistémica no ambito escolar e cientifico, ndo como identificagdes plenamente constituidas e
pré-estabelecidas, mas sim, a partir de identificacdes que vao construindo um corpo disciplinar
geografico no momento mesmo do estabelecimento dessas articulagdes politicas.

Em Santos (2019), realiza-se uma discussao a partir de Lacoste (2011 [1978]) e que
diz respeito ao desenvolvimento da Geografia primeiramente como um conhecimento
utilitarista associado ao cotidiano e posteriormente se desenvolvendo até se tornar um saber
com filiacdo cientifica. O autor evidencia que o saber geografico € antigo e surge relacionado
as “experiéncias, praticas, crengas e habilidades mobilizadas para responder aos imperativos da

vida cotidiana, sendo manifestado através do uso de linguagens verbais e ndo verbais para



247

expressar curiosidades, interroga¢des e informagdes diante das possibilidades e limites das
acdes humanas sobre o mundo circundante” (SANTOS, 2019, p. 80). Tratava-se, portanto, de
um saber pratico e empirico que com o passar do tempo foi se institucionalizando e se pautando
em conhecimento cientifico.

Em sua produgdo teérica, Goodson (2007) nos traz as contribui¢des de Layton
(1973) para pensarmos na invencao das disciplinas, segundo o qual o primeiro estidgio da
evolugdo da disciplina tradicional se configura como um momento utilitarista, no qual a
disciplina se relaciona as necessidades e interesses dos alunos. Em um segundo estdgio,
intermedidrio, hd um crescimento do estidgio académico, ainda que permaneca a orientagao aos
problemas dos alunos. Por fim, no estdgio final, os professores passam a compor um corpo
profissional com regras estabelecidas e os especialistas que comandam pesquisas no campo t€m
grande influéncia na selecdo dos temas de estudos, momento este em que hd maior estabilidade
disciplinar. Goodson (2018, p. 55-56), ainda em dialogo com Layton (1972), discute que na
medida em que as matérias escolares avangam, hd um estreitamento da sua relacdo com as
universidades na qual as matérias escolares almejam cada vez mais se aproximar da nogdo de
uma “disciplina académica”, o que ofereceria ao grupo heterogéneo que compunha a matéria
maiores possibilidades de acesso a recursos financeiros e oportunidades de carreira.

A disciplina escolar Geografia pode ser pensada a partir dessa perspectiva e, desta
maneira, as identificacdes geogrificas que vao sendo construidas no corpo da disciplina
também estdo articuladas a disciplina de referéncia, como discutido na primeira parte deste
trabalho. A busca pela estabilizagdo curricular de uma disciplina envolve uma gama de disputas
que se dao dentro e fora da comunidade disciplinar e vao acarretando transformacdes e novas
significacdes acerca da disciplina em si. De acordo com Goodson (1997, p. 51), “as disciplinas
escolares bem-sucedidas devem aparecer como esséncias incontestdveis e monoliticas. (...) a
disciplina torna-se, assim, um mondlito mitificado que existe independente da sua realizacdo
especifica como pratica estruturada ou institucionalizada”. E dessa forma que podemos pensar
as identificacdes geograficas trabalhadas até entdo: como tentativas de criacdo de um sentido
de Geografia essencial e incontestdvel. Nao defendo que essas identificacdes sejam deslocadas
da Geografia sendo, portanto, excluidas das cadeias de sentido que operam na constitui¢do do
conhecimento geografico escolar. O que procuro argumentar € como as disciplinas escolares,
assim como os conteidos a elas associados, sdo fruto de disputas politicas de uma
heterogeneidade de grupos que concorrem na defini¢do dltima de um telos disciplinar. Neste
trabalho, em especifico, tratei de pensar em como a comunidade disciplinar da Geografia se

movimenta na articulacdo de contetidos de atualidades com a formulagcdo de sentidos para o
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conhecimento geografico escolar.

Retomando a discussdo de Gabriel e Ferreira (2012) acerca das articulagdes entre o
particular e o universal quando debatem as contribuicdes da Teoria do Discurso para o estudo
das disciplinas e do conhecimento escolar, as autoras afirmam que interessa ‘“menos as
definicdes do universal e do particular em disputa e mais os processos de significacio
contingentes e provisorios que deslocam a fronteira entre o universal e o particular” (GABRIEL
e FERREIRA, 2012, p. 37). Nessa tese, ¢ o mesmo que dizer importa-me mais 0 que permite
que determinada constru¢do seja assumida como verdade do que me debrucar sobre o que se
diz ser verdade. Assim, busquei mais discutir quais mecanismos foram possiveis na operacao
da articulacdo entre o conhecimento geogrifico escolar e a nog¢do de Geografia para
compreender o mundo a partir das atualidades do que de verificar se essa concepcdo €
verdadeira/legitima ou nao.

Considerando que um significante vazio € uma demanda particular que se
universaliza, entdo o significante vazio era/é em si uma demanda. A partir de Laclau (2015, p.
198-199), temos que o significante vazio de uma cadeia pode se articular, a0 mesmo tempo, a
outra cadeia a qual seu campo como um todo se opde, se caracterizando entdo como um
significante flutuante. No caso das atualidades, na cadeia na qual me debruco, a relacdo
antagonica estd nas reformas curriculares que podem deslegitimar a Geografia como disciplina
escolar. Neste sentido, as atualidades validam a importancia da Geografia na educacao bésica
por afirmar que esta discute temas de relevancia social, atuais e pertinentes no desenvolvimento
critico-cidaddo dos estudantes. Entretanto, em uma outra cadeia de equivaléncias na qual
prevaleceriam os interesses das reformas curriculares e operaria uma reducio da estabilidade
disciplinar da Geografia, por exemplo, as atualidades poderiam atuar como “informacgdes” e
“curiosidades”, enfraquecendo o conhecimento geografico escolar. Ou ainda, em uma formagao
discursiva na qual almejasse-se que as atualidades se constituissem como uma outra disciplina
escolar, o conhecimento geogréfico escolar poderia ser excluido da cadeia que operaria com
sentidos de atualidades. De outro modo, haveria uma quebra na identificacdo das atualidades
com o conhecimento geografico escolar.

E desta forma que contetidos de atualidades articulados a Geografia escolar, na
etapa do Ensino Médio, sdo criadores de sentidos de conhecimento geografico escolar que o
colocam como um conhecimento atual, pertinente, relevante, relacionado a vida cotidiana, ao
mundo do trabalho e a formagao cidada dos estudantes da educacio basica. Um conhecimento
geografico escolar voltado aos temas de relevancia social e em acordo com o desenvolvimento

das tecnologias da informagdo e comunica¢gdo em um contexto de globalizacdo, que exige que
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os alunos estejam sempre inteirados sobre os mais diversos acontecimentos, trata-se de um
conhecimento que dialoga com outros campos de conhecimento, ¢ competente em anélises da
esfera natural e social, volta-se as demandas do tempo presente e, sendo capaz de operar com
as dinamicas territoriais em diferentes escalas, € aquele, portanto, capaz de compreender o

mundo em sua plenitude.
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Consideracoes Finais

Certa vez, ao analisar um dos meus textos, meu orientador disse que fagco muitas
perguntas. Outra vez ainda, o coordenador da escola onde trabalho me disse que sou uma
“perguntadora”. As identificagcdes que as pessoas constroem para ndés também sdo
identificacdes que construimos sobre ndés mesmos. Eu, que nunca havia me pensado dessa
forma, fui me percebendo - me criando - como alguém que pergunta. Uma identificacdo ndo
positivada, mas uma identificacdo produzida no movimento articulatério. Quem pergunta busca
por respostas e, com a Teoria do Discurso, aprendi a reinterpretd-las. Ao longo do espago-tempo
fui também reconsiderando novas formas de perguntar. A escrita da tese foi, portanto, um
encontro com muitas perguntas e ainda outras respostas que me levavam a um processo
incessante de novos questionamentos. Ha de haver, no entanto, momentos em que os fluxos de
sentido sdo interrompidos e a estabilizacdo se dd, mesmo que munida de precariedade,
provisoriedade e contingéncia.

Esta pesquisa constréi interrupgdes no fluxo de sentidos para algumas discussoes e
abre ainda outras. O objetivo foi reativar determinadas sedimentacdes no campo curricular
referente ao conhecimento geografico escolar em funcdo das suas articulagdes com as
construgdes em torno das atualidades. As atualidades foram pensadas como um particularismo
que se universalizou dentro de uma cadeia discursiva. Um particularismo muito atrelado as
demandas do vestibular e do Enem, mas que, ao abrir sua rede de sentidos, também retine em
torno de si demandas dos alunos, dos professores de Geografia, poderia igualmente dizer, de
livros didéticos, dentre outros particularismos que orbitam em torno da Geografia escolar.

Diante do exposto, em relacdo a aspectos geograficos, conforme discutido em
capitulos anteriores, argumento que a articulacdo das atualidades com o conhecimento
geografico escolar € autorizado pela: 1) no¢do de Geografia como uma ciéncia do presente; ii)
interdisciplinaridade como constitutiva da Geografia e que foi discutida em didlogo com a
concep¢do de Geografia como ciéncia de sintese; iii) geopolitica como uma identificacio
geografica que traz na dimensao do territdrio as andlises de transformacodes, conflitos e decisdes
em ambito internacional. Na condi¢do de demandas que operam na cadeia constituida pelas
atualidades € possivel considerar os grupos que compdem a comunidade disciplinar e reiteram
as identificacdes geograficas anteriormente referenciadas, sejam eles: a) os grupos que se
voltam a preparagdo para o ingresso no ensino superior, seja via Enem ou vestibulares
tradicionais, b) aqueles voltados aos interesses dos estudantes em discutir esses contetdos, 0s

direcionando aos professores de Geografia, c) grupos de professores que t€m no conhecimento
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geogréafico escolar a perspectiva de compreensdo do mundo e mobilizam as atualidades em suas
aulas. Todos esses grupos podem estabelecer relacdes de maior proximidade ou distanciamento,
de modo que, ainda que na mesma cadeia equivalencial, as articulagcdes que estabelecem entre
si irdo depender do momento politico em que estardo inseridos em cada ocasiao.

Dado o nimero de demandas que se organizam e autorizam uma significagdo em
torno das atualidades, temos neste significante um ponto nodal capaz de articular uma série de
identidades no campo geografico que vao sendo construidas no momento mesmo de sua
articulagc@o. Os antagonismos criam fronteiras internas e que, exteriores aos particularismos,
também os constituem, sendo entdo denominados de exteriores constitutivos. As formagdoes
discursivas sdo geradas a partir da identificacdo de um exterior constitutivo - um nome, um
significante que representa a negacao das identidades. Ao pensar um conhecimento geografico
escolar pautado nas atualidades como um ponto nodal que se articula ao discurso da
compreensdo do mundo, a Geografia escolar se constitui ao recorrer a essa formacao discursiva
no intento de garantir sua permanéncia nos curriculos escolares diante das reformas
educacionais ao longo do tempo e frente a outras disciplinas escolares que eventualmente
venham a desestabilizar/ameacar a sua existéncia.

Nessa diferenciacdo perante outras disciplinas, afirmando que sua grande
contribuicdo a educacao bésica estd em promover a compreensao do mundo — e o entendimento
desse mundo se d4 por meio das atualidades —, a Geografia escolar reafirma sua relevancia
irrevogavel nos documentos curriculares nacionais. As atualidades, nesse sentido, sdo
constituidas como uma expressdo dessa capacidade de ciéncia a respeito dos acontecimentos
que correm por todo o globo terrestre.

No que se refere as significacdes construidas pelo Enem e pela Comvest, considero
que, na condicdo de instrumentos de curriculo, criam demandas para a educacdo bdsica,
sobretudo para a etapa do Ensino Médio, de modo que as atualidades sinalizam compor uma
lista de conteudos passiveis de serem acionados nas provas. Cada qual com suas proprias
concepgdes de prova, conhecimento e Geografia escolar, tanto o exame, quanto o vestibular,
criam a expectativa sobre o rol de contetddos integrantes de cada uma de suas edig¢des e, desta
maneira, juntamente com outros fatores, criam uma operacao educacional que volta sua ateng¢ao
as provas. A influéncia do ensino superior na educacao bdsica estd intimamente relacionada as
diversas reformas a que a escolarizacdo brasileira tem sido submetida. A reforma Carlos
Maximiliano em 1915, por exemplo, foi responsdvel pela criacdo dos vestibulares e da
obrigacao do diploma secundario para ingresso no ensino superior, fortalecendo a conexdo entre

essas esferas educacionais naquele momento e sendo reiterada por outras articulagdes ao longo
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do tempo.

No ambito desta pesquisa, no que se refere a Geografia escolar e as atualidades nos
exames de ingresso no ensino superior, hd uma criacdo da necessidade de que os candidatos
estejam constantemente atualizados sobre os diversos acontecimentos que ocorrem
cotidianamente e que, a depender do item de prova, podem ou ndo estar diretamente
relacionados aos contetdos tradicionalmente associados a Geografia escolar, ou ainda, a formas
de raciocinio que sejam concebidas como geograficas. Os modos como as atualidades se
articulam a Geografia também podem variar a depender das disputas politicas presentes em
cada prova. No Enem, a identificacio geografica de conteudos presentes na superficie textual e
imagética das provas ndo € uma premissa do exame, de modo que neste cendrio, a Geografia se
encontra contida dentro da drea de Ciéncias Humanas. As maneiras de acionamento de
conteudos atuais - a saber, aqueles que a época de aplicagdo do exame estavam proeminentes
nos meios de comunicagdo e nas paginas, plataformas digitais e outros meios destinados ao
vestibular - aparecem combinados, frequentemente, a significantes como técnica, tecnologia,
globalizagdo, internacional, dentre outros semelhantes. A no¢dao de uma prova sempre atual é
construida em articulagdo a concep¢do de prova contextualizada, de modo que ambos 0s
significantes parecem compor a mesma cadeia de equivaléncias que valoriza o exame como
uma prova relacionada com a vida dos estudantes. No entanto, de acordo com as andlises e com
as falas dos professores, esse cardter de contextualizacdo que, no exame, é construido
discursivamente como antagdnico a uma perspectiva conteudista, tem sido tensionado pela
propria expansdo da abertura de sua cadeia de equivaléncias no intento de hegemonizar o acesso
ao ensino superior no Brasil.

Nos materiais produzidos pela Comvest, por sua vez, as atualidades apresentam
uma demarca¢do mais proeminente, tanto na primeira fase, como na segunda, e sdo construidas
em relagdo direta com o conhecimento geografico escolar, dado que a Comissdo especifica
quais itens da prova sdo de Geografia. As atualidades, assim como no Enem, podem estar
presentes em outras dreas de conhecimento, ou componentes curriculares, no entanto, no caso
da Geografia, a Comvest relaciona diretamente as atualidades ao conhecimento geografico
escolar a partir da expressao dos temas tratados nos meios de comunicagdo e, dado sua relagao
com a Geografia, constrdi a relevancia e pertinéncia da Geografia escolar na educacio basica
por ser essa a disciplina responsavel por tratar desses contetidos na perspectiva da Comissao.

De certo que o objetivo dessa tese ndo consistiu em prescrever quais seriam as
melhores abordagens geogréficas dos contetidos presentes nos itens de prova e, novamente,

afirmo que a andlise de articulacdes existentes em cadeias discursivas ndo, necessariamente,
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intenta a anulagdo ou uma espécie de ‘“desmascaramento” de determinadas construgoes,
fazendo-as se definir como falsas, dada que sdo tidas como discursivas. Retomando a noc¢do
laclauniana de que o discurso € teoria e pratica e, igualmente, se trata de uma forma de
manifestacdo do politico na condi¢do de caracteristica ontolégica ao social, operar com a
discursividade consiste em compreender o social por meio da 16gica do discurso.

Com esses apontamentos, € possivel considerar que as atualidades sdo demandadas
pelos processos seletivos de ingresso ao ensino superior, mesmo que cada qual com suas
perspectivas de Geografia e distintas formas de relaciond-la com os temas atuais. O vestibular
€ 0 exame surgem como instrumentos que primeiro parecem se relacionar com o significante
atualidades, como comumente aparece na fala dos professores que as associam ao vestibular
ou ainda a outros processos seletivos, como concursos publicos, conforme podemos retomar na
fala da professora Ana Clara (“Atualidades parece nome de concurso piiblico e ai todo mundo
entende que isso é coisa da Geografia’). Sendo frequentemente operacionalizada pelas provas
de sele¢do, as atualidades vao condensando diferentes sentidos mesmo em situagdes escolares
onde o vestibular ndo figura como uma prioridade e, ainda nas escolas em que essa orientacao
€ mais proeminente, as atualidades como uma forma de impulsionar discussdes geograficas
com a premissa de trazer para a escola os principais acontecimentos do mundo e seus
desencadeamentos ultrapassa a dimensdo dos vestibulares.

Outro aspecto do conhecimento geografico que possui nas atualidades um ponto
nodal que o articula em uma cadeia discursiva € a no¢do de Geografia como ciéncia do presente.
Conforme discutido, a insercdo do tempo na discussdo geografica opera em diferentes
circunstancias da histéria do pensamento geografico e vai constituindo distintas nogdes
epistémicas associadas a Geografia. De uma forma ou de outra, a concepg¢ao de que a Geografia
se volta aos estudos do presente dialoga e reitera uma identificagdo geogréfica nos conteidos
escolares de atualidades, pois trata-se de pensar sobre os acontecimentos que estdo ocorrendo
no momento atual em diversos lugares, sob uma perspectiva sincronica de andlise.

A interdisciplinaridade, por sua vez, opera na criagdo de sentidos de abrangéncia
no que se refere a pluralidade de perspectivas que se afirmam capaz de explorar por meio do
didlogo inerente que desenvolve com outras dreas do conhecimento. Neste jogo de significagdo,
a interdisciplinaridade e a nocdo de ciéncia de sintese, ainda que com abordagens que as
diferenciam nas teorias da Geografia, se estabelecem em uma relacdo equivalencial na qual, por
meio de certa proximidade entre seus sentidos, podem operar como significantes que se
combinam a depender das articulagdes que compdem. Nas falas dos professores durante as

entrevistas, em determinados momentos, esses significantes foram utilizados com sentidos
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semelhantes, o que nos permite considerar que a separagdo entre eles e das abordagens tedricas
das quais fazem parte nem sempre € evidente.

Entretanto, como disciplina interdisciplinar ou de sintese, a Geografia escolar tem
suturada em si sentidos de um conhecimento que é capaz de abranger um grande niimero de
aspectos “naturais” e “sociais” do mesmo fendmeno e que, por meio do didlogo com as demais
disciplinas, se constitui com base em andlises mais completas e menos fragmentadas do mundo.
Por se associar a certa abrangéncia, as nogdes de “todo” e de “totalidade”, ao mesmo tempo em
que acarretam em certa dificuldade de identificacdo imediata do que significa a Geografia
escolar, igualmente, legitimam a sua relevancia curricular, posto que se trata de uma disciplina
que ensina sobre o mundo e, portanto, tudo que ha “no mundo” pode se constituir em seu objeto
de estudo.

Em se tratando de acontecimentos de constantes transformacdes espaciais, podemos
encontrar na geopolitica uma das grandes articulagdes existentes entre a Geografia escolar e as
atualidades. A nog¢do de transformacdo espacial mobiliza os territérios em permanentes
conflitos que, a todo momento, reconfiguram as relacdes entre atores globais a partir de uma
dimensao espacial. Com a geopolitica, o territorio, seus recursos € localizagdes ganham
dimensao estratégica nas conexdes entre os atores envolvidos nos diversos conflitos de cunho
politico, ideoldgico, religioso, econdmico, dentre outras possibilidades que giram em torno de
disputas por hegemonia. Desta forma, a geopolitica se coloca e se constréi como contetdo
necessdrio a formacao geografica na educagio basica e, no Ensino Médio - onde predomina no
terceiro ano -, € significada como porta de entrada ao ensino superior a partir dos vestibulares
e Enem, disputando sentidos de cotidiano e realidade de aluno quando operada por intermédio
de sentidos de atualidades. Com a geopolitica articulada as atualidades, o conhecimento
geografico escolar assume sentidos de formador de criticidade a partir de um conhecimento
voltado ao estudo das relagdes de poder que envolvem as disputas territoriais entre diferentes
grupos no cendrio internacional. A escala global é acionada como campo de ocorréncia dos
acontecimentos compreendidos como geopoliticos e, desta maneira, a identificacio com a
Geografia se fortalece, sobretudo em cadeias que a significam como uma disciplina orientada a
multiescalaridade na analise dos fendmenos. Sdo justamente as mobilizacOes realizadas pela
dimensao global e sua relagdo com o local que auxiliam na construcao da discussdo acerca das
dimensodes que a realidade do aluno abrange e como essas esferas vao constituindo significagdes
sobre a Geografia escolar.

No ambito das discussdes sobre estudos do tempo presente, interdisciplinaridade,

ciéncia de sintese e geopolitica, as andlises e didlogos tedricos empreendidos operaram tanto na
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esfera da Geografia desenvolvida nos espacos académicos quanto nos espacos escolares. Nao
procurei realizar uma divisdo sempre clara entre essas discussdes por argumentar que esses dois
campos se constroem articuladamente e por considerar que muitas das discussdes de base
epistémica que ocorrem na constitui¢ao cientifica da Geografia também estio presentes na sua
construcio escolar. E desta maneira que a dimensdo temporal, a operacdo interdisciplinar e os
estudos de ordem geopolitica também operam na significacdo do conhecimento geografico
escolar e agem em suas lutas pela permanéncia da Geografia escolar nos curriculos da educagdo
bésica.

Na relacdo com as atualidades, cada um desses elementos se articula e vai se
constituindo, construindo também os sentidos que agem na significagdo do conhecimento
geografico escolar com base nessas cadeias articulatérias. No que se refere, portanto, as
atualidades articuladas a Geografia escolar no Ensino Médio, vdo sendo construidos sentidos
de um conhecimento que é capaz de abranger a gama de acontecimentos que ocorrem no tempo
presente, seja pelo didlogo com outras disciplinas, ou pelas suas escalas de abrangéncia, de
tal modo que sua relevancia como componente curricular estd justamente na abordagem e
discussdo de intimeros processo que compoem a vida dos estudantes e de acontecimentos de
relevdncia social. A espacialidade, ou um olhar “geografico” na leitura desses fenomenos, foi
algo mencionado pela maioria dos professores como um diferencial na interpretacdo dos fatos
atuais.

Os pressupostos metodologicos de Glynos e Howarth (2007) foram grandes
orientadores deste trabalho. A pesquisa orientada ao problema, capaz de ampliar a sua
compreensdo, légicas e processos sociais mais amplos, permitiu o questionamento acerca de
quais condicdes discursivas permitiram o surgimento e sustentacdo de uma concepg¢ao
hegemonica de Geografia articulada as atualidades. A logica retrodutiva, como uma critica as
l6gicas indutivas e dedutivas de confirmacdo de hipdteses, tornou possivel considerar as
condi¢des que podem ter tornado possivel a identificacdo das atualidades ao conhecimento
geografico escolar de modo que houvesse, sempre que necessdrio, uma reelaboracao das
hipdteses a partir do aprofundamento no problema de pesquisa. As logicas — sociais, politicas
e fantasmaticas - como unidades explicativas tensioaram que tipos de explicacdes seriam
possiveis neste trabalho e, assim, refletir sobre as regras que permitiram as relacdes entre
diferentes elementos em um contexto social, as cadeias de equivaléncias e diferencas criadas
entre esses elementos e as suturas a processos de identificacao criados em fun¢do de uma falta
como constitutiva dos sujeitos. E, por fim, a articulacdo como modelo de relacdo entre a teoria

e a realidade, com base em uma negacdo de aplicacdes de féormulas como se essas fossem
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exteriores ao campo discursivo, permitiu considerar as articulagdes e desarticulacdes entre os
elementos estudados.

Quando pensamos as atualidades na constru¢do de sentidos de conhecimento
geografico escolar € preciso pensar que sentidos de Geografia mobilizam e quais légicas
explicativas permitem sua associacdo ao conhecimento geogréfico escolar. Juntamente com as
enunciacdes sobre as atualidades e as defini¢des dos propdsitos da Geografia na educagdo
bésica, o acionamento do significante mundo foi recorrente, caracterizando a Geografia como
a disciplina escolar capaz de ensinar a compreensao do mundo. O mundo, portanto, opera como
uma metafora para o conhecimento geogrifico escolar e as atualidades, nesse sentido,
suplementam esse discurso, uma vez que por meio de seus contetddos € possivel saber sobre o
mundo. Reforcam, portanto, um discurso que coloca no “mundo” uma espécie de objeto da
Geografia escolar e que se constitui como um significante vazio, de modo que sdo multiplas as
suas possibilidades de sentido devido a auséncia de um centro fixo. O mundo das noticias, o
mundo dos alunos, o mundo da escala local e global, um mundo fragmentado ou ainda, um
mundo da totalidade. Assim, a Geografia para conhecer o mundo em articulagdo as atualidades
se constroi como uma tentativa de estabilizacao curricular dada a relevancia pedagogica de seu
ensino.

Este trabalho procurou se aprofundar nos mecanismos que operam nas disputas por
contetddos dentro do campo disciplinar e partiu de inquietagdes de uma professora de Geografia
que, para atingir esse intento, se direcionou aos discursos que definem o conhecimento
geografico escolar. O conhecimento escolar estd para além dos conteudos, mas estes € as
disputas que os envolvem sdo grandes articuladores na constru¢do de sentidos epistémicos.
Como membro de uma comunidade disciplinar, componho os jogos que procuram estabilizar a
Geografia na educacdo bdsica, de modo que compreendo esse processo de reativacdo de
discursos como potente no sentido de abrir as possibilidades do que almejo construir em sala
de aula como professora de Geografia, pois penso que o mundo acomoda muita coisa € nele

cabem também as contribuicdes da Geografia escolar como forma de interpretacao da realidade.
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