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Resumo

No presente artigo buscamos discutir elementos que caracterizem e que remontem uma
reflexd@o sobre o curriculo e/ou estratégias curriculares para a Geografia em paises do Cone
Sul, bem como destacamos a relacdo do curriculo com a formacao de professores. O texto
se caracteriza por ser uma revisdo teorica associada a percepcOes e debates oriundos das
trajetérias académicas dos autores do presente artigo. Evidenciamos que algumas das
estruturas curriculares de Geografia nos cinco paises do Cone Sul (Argentina, Brasil,
Chile, Paraguai e Uruguai), por vezes, sdo bem distintas, entretanto, em outros momentos,
aproximam-se bastante. Ressaltamos, também, que uma formacdo de professores que
permita conhecer essas distintas realidades pode ser bastante promissora e auxiliar na
resolucdo de demandas docentes nas escolas, assim, discutimos a formacédo de professores
como um ponto a ser integrado entre os paises do Cone Sul. Concluimos que pensar as
questdes curriculares é central a contemporaneidade, especialmente, no atual contexto,
marcado por mudancas politicas, sociais e econémicas, a fim de que ndo se perca a
dimensao critica da Geografia Escolar nos paises do Cone sul. Além disso, ressaltamos
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que a importancia do debate acerca da formacdo de professores para as questdes que
permeiam o curriculo escolar, ou seja, ndo é possivel pensar curriculo aquém da formacéo
docente.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Pensamento Espacial; Dinamica Territorial.

Abstract

In this article we seek to discuss elements that characterize and that go back to a reflection
on the curriculum and/or curriculum strategies for Geography in countries of the Southern
Cone, as well as highlighting the relationship between the curriculum and teacher training.
The text is characterized by being a theoretical review associated with perceptions and
debates arising from the academic trajectories of the authors of this article. We show that
some curricular structures of Geography in the five countries of the Southern Cone
(Argentina, Brazil, Chile, Paraguay and Uruguay) are sometimes quite different, however,
at other times, they are very close. We also emphasize that teacher training that allows
knowing these different realities can be very promising and assist in solving teacher
demands in schools, thus, we discuss teacher training as a point to be integrated among the
countries of the Southern Cone. We conclude that thinking about curricular issues is
central to contemporaneity, especially in the current context, marked by political, social
and economic changes, so that the critical dimension of School Geography in the countries
of the Southern Cone is not lost. In addition, we emphasize that the importance of the
debate on teacher training for the issues that permeate the school curriculum, that is, it is
not possible to think of a curriculum that falls short of teacher training.

Keywords: Geography teaching; Spatial Thinking; Territorial Dynamics.

Resumen

En este articulo buscamos discutir elementos que caracterizan y que se remontan a una
reflexion sobre el plan de estudios y/o estrategias curriculares para la Geografia en los
paises del Cono Sur, asi como resaltar la relacion entre el plan de estudios y la formacion
docente. El texto se caracteriza por ser una revision tedrica asociada a percepciones y
debates derivados de las trayectorias académicas de los autores de este articulo.
Mostramos que algunas de las estructuras curriculares de la Geografia en los cinco paises
del Cono Sur (Argentina, Brasil, Chile, Paraguay y Uruguay) a veces son bastante
diferentes, sin embargo, en otras ocasiones, son muy cercanas. También enfatizamos que
la capacitacion docente que permite conocer estas diferentes realidades puede ser muy
prometedora y ayudar a resolver las demandas de los docentes en las escuelas, por lo tanto,
discutimos la capacitacion docente como un punto para integrarse entre los paises del
Cono Sur. pensar en temas curriculares es fundamental para la contemporaneidad,
especialmente en el contexto actual, marcado por cambios politicos, sociales y
economicos, de modo que no se pierda la dimension critica de la geografia escolar en los
paises del Cono Sur. Ademas, enfatizamos que la importancia del debate sobre la
formacion del profesorado para los temas que impregnan el curriculum escolar, es decir,
no es posible pensar en un curriculo que no sea suficiente para la formacion del
profesorado.

Palabras-clave: Ensefianza de geografia; Pensamiento espacial; Dindmica Territorial.
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Introducéo

No presente artigo buscamos discutir elementos que caracterizem e que remontem uma
reflexdo sobre o curriculo e as orientagdes curriculares para a Geografia em paises do
Cone Sul (Argentina, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai), visando debater as caracteristicas
do ensino de Geografia no que concerne a discussao acerca da importancia curricular
dessa ciéncia nos diferentes niveis e modalidades de ensino, bem como destacando a
relacdo do curriculo geografico com uma efetiva formacéao de professores de Geografia. O
texto se qualifica por ser uma revisao tedrica associada a percepcOes e debates oriundos
das trajetorias académicas dos autores, bem como integra o projeto “A formacéo inicial e
continuada de professores de Geografia nos paises do Cone Sul”, desenvolvido no
Programa de Pos-graduacdo em Geografia”, da “Universidade Federal de Santa Maria”,
como proposta de pés-doutorado da primeira autora.

Ressaltamos que a discussao referente ao Cone Sul se deve ao fato de que este é o recorte
de pesquisa primordial do referido Programa de Pos-graduacdo, dedicando-se as linhas
“Dinamicas territoriais do Cone Sul” ¢ “Dinamicas da natureza e qualidade ambiental do
Cone Sul”. O trabalho aqui apresentado se refere a primeira linha de pesquisa e se justifica
pelo fato de que as discussGes sobre ensino e sobre educacdo repercutem direta ou
indiretamente no “tipo” de sociedade que formamos e, consequentemente, nas dinamicas
territoriais que estdo vinculadas aos usos que o Estado e a populacdo materializam nos
territorios dos seus paises.

O Cone Sul consiste na parte meridional da América do Sul. Seu nome deriva da forma
geométrica da regido que tem como vértice o Cabo Horn (ponto mais meridional das
Américas). Seus paises formadores possuem elementos comuns em Seus percursos
histéricos e em suas caracteristicas politicas, econdémicas e/ou culturais (CERVO;
RAPOPORT, 1998). Assim, é uma definicdo que considera ndo somente as caracteristicas
fisicas da parte sul da América Latina, mas também suas dimensdes sociais, econémicas e
historicas, englobando (na maioria das definicbes encontradas) cinco nagdes: Argentina,
Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai.

Apesar dos elementos formadores e locacionais comuns dos paises do Cone Sul, hd uma
complexa diversidade que sublinha a individualidade de cada nagdo destes paises e,
portanto, dedicar um olhar mais detalhado para a educacdo e, especialmente, para a
questdo curricular da Geografia Escolar e para a formacdo docente, justifica o0 pensamento

reflexivo que se desencadeia no texto deste artigo.
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O texto foi dividido em trés momentos distintos. Primeiramente, enfatizamos alguns
conceitos teodricos sobre a questdo curricular abordada por diferentes tedricos como
Moreira e Silva (2008), Ortiz e Freitas (2016), Lopes e Macedo (2002), Sacristran (2020),
Da Silva (2001), entre outros. Apos, passamos a um debate marcado pela relacdo das
abordagens do curriculo com a Geografia Escolar e formacdo de professores, alicercados
principalmente em Almeida (2017), Batista (2019a e 2019b), Menezes (2019), Santos
(2018), Santos 2017 e Rodriguéz (2008). Por fim, tracamos considera¢Ges empiricas sobre
a discussao tecida ao longo do texto, buscando nédo o concluir, mas abrir “novas janelas”
de discussao sobre a tematica que aqui nos propomos a pensar, bem como as relacionando

com a formagdo docente em Geografia.

Curriculo e orientacgdes curriculares: o que propdem os tedricos sobre essa tematica?
Quando pensamos em um enfoque curricular é preciso ter claro que esse debate passou e
ainda passa por distintas e variadas interpretacdes. Da Silva (2001) traz em seu livro
“Documentos de identidade: uma introducgdo as teorias do curriculo” uma grande sintese
de todas essas discussdes, deixando claro que dependendo da corrente de abordagem do
tema ou do periodo historico que analisarmos, teremos diferentes olhares e argumentacdes
sobre o curriculo. Porém, na contemporaneidade, é preciso compreender que “O curriculo
ha muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questdes
relativas a procedimentos, técnicas, métodos. [...] O curriculo é considerado um artefato
social e cultural” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 07), isto é, examinar o curriculo deve ir
além de pensar meramente listas de contetdos, metodologias, habilidades e competéncias,
mas sim compreender que esse debate tem relacéo direta e/ou indireta com 0s rumos que a
sociedade tomara a partir das estratégias educacionais adotadas por determinadas
orientagdes curriculares e politicas publicas vigentes nos paises de analise.

O curriculo nesta abordagem é marcado por campos de disputa dos diferentes interesses
que utilizam a educacdo como uma forma de construcéo e de validacdo de um modelo de
sociedade que pode estar alicercada em diferentes campos ideolédgicos. Curriculos bastante
flexibilizados, quase esvaziados de conhecimentos técnicos e cientificos, por exemplo,
prestam-se muito bem a defesas de concepcdes neoliberais, potencializando ideias de livre
comércio e de pouca intervencdo do Estado. Por outro lado, curriculos fortemente
marcados por defesas nacionalistas, pressupdem um fortalecimento das concepcdes de

nacionalidade e de fortalecimento dos interesses estatais. Cada perspectiva dessas, ao ser
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adotada, pressupdem a busca por um modelo de sociedade especifico e recorre em uma
determinada consequéncia nas dindmicas territoriais influenciadas e influenciadoras da
educacéo.

Nas teorias tradicionais, observa-se que o curriculo escolar estava associado ao “[...]
controle, organizacdo, mecanicismo, burocracia, padrdo e técnica, por iSO a expressao
desenvolvimento curricular” (ORTIZ; FREITAS, 2016, p. 55), ou seja, 0 curriculo se
prestava como uma forma de controle e gestdo de condutas em sociedade, padronizava
comportamentos e ensinava o dito certo e o dito errado. Posteriormente, Ortiz e Freitas
(2016) destacam que as teorias criticas se pautaram em questionar a relacdo de linearidade
do curriculo, pautada na Idgica capitalista e cultura escolar, ou seja, perguntava-se a quem
serve o curriculo. Enquanto isso, as teorias pos-criticas destacam que curriculo é poder,

isto é:

Um curriculo, assim pés, ndo opera com conceitos e critérios técnicos e
empresariais, como 0s presentes curriculos nacionais, baseados nos produtos e
nos mecanismos do mercado, na eficiéncia econdmica e na superexploracdo do
trabalho, na geracdo de mais desemprego e duma sociedade de néo-trabalho, na
reunificacdo da diversidade social. Os conceitos e critérios de um poés-curriculo
possuem potencial e carga-politica. Eles apontam para valorizacdo social e
financeira do magistério, para a distribuicdo prioritaria de recursos para 0s
marginalizados, para as politicas de eliminacdo de todas as desigualdades de
oportunidades e de desempenhos, para as dindmicas e experiéncias inquietantes
da alteridade. (LOPES; MACEDO, 2002, p. 106).

Neste mesmo contexto apresentado, Da Silva (2001) ressalta que:

O curriculo é aqui entendido como um artefato social, cultural e histérico,
suscetivel a flutuagdes e mudancas. Ndo é fruto de um processo evolutivo
pacifico, neutro ou ingénuo, mas antes uma revelacdo das rupturas e
descontinuidades, um vestigio dos conflitos e ambuiguidades travadas para
garantir a validaco e legitimidade de um campo do conhecimento. (DA SILVA,
2001, p. 51).

Assim, ndao podemos interpretar a questdo curricular, que norteia a educacdo, de forma
ingénua e estanque. E preciso ver o curriculo permeado pelas intencionalidades que o
marcam e a partir disso, compreender o porqué dos conteudos previstos em cada eixo, as
motivacdes das habilidades e competéncias escolhidas e os desejos contidos nas
entrelinhas das listas a serem seguidas.

Segundo Sacristan (2002, p. 246), ao estabelecermos um curriculo para um determinado
pais, pretendemos oferecer igualdade de construcdo de conhecimentos e saberes, assim “A

igualdade como critério para a avaliagdo de qualquer estratégia politica, organizacional ou
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metodoldgica tem sido um referente na educagdo, entendida como um direito de todos”.
Portanto, é preciso pensar uma forma com que os curriculos deem conta da diversidade
cultural, bem como das semelhancas existentes entre os distintos pontos de debates, mas,
além disso, precisam-se pensar 0s silenciamentos pretendidos com determinados
curriculos e com determinadas opg¢des curriculares. Para quem, para que e por que servem
determinados conhecimentos geogréaficos abordados nas escolas dos diferentes paises do
Cone Sul? Esses questionamentos e tensionamentos sdo centrais a interpretacdo do
curriculo para além da lista pedagdgica a ser cumprida em sala de aula.

Assim, € preciso que as discussdes sobre curriculo se deem por meio de um olhar de
equidade curricular, isto é, que os curriculos e as orientacGes curriculares apresentem
dimensdes bésicas, mas ndo Unicas, para serem norteadoras do processo de ensino-
aprendizagem de determinada disciplina escolar, no caso a Geografia. E preciso pensar
uma estruturacdo geral para o que se ensinar, mas com abertura suficiente para a interacao
autébnoma e criativa das realidades locais, especialmente, quando enfatizamos em um pais
continental como o Brasil.

Aos pensarmos em Cone Sul, por exemplo, existem inimeras dimensdes geogréaficas que
podem ser articuladas na abordagem dos contetdos, por outro lado ha debates especificos
de cada pais que ndo podem e nem devem ser negligenciados. Por exemplo, podemos
dimensionar as abordagens sobre globalizacdo nos curriculos dos paises integrantes do
Cone Sul assim como tratar de geopolitica da regido, sem, no entanto, esquecer a interface
da ascensdo das politicas neoliberais contemporaneas, mas também ndo se pode
desconsiderar a interface das dimensdes e peculiaridades histéricas de cada pais ao
conduzir a abordagem desta tematica em sala de aula. Logo, Argentina, Brasil, Chile,
Paraguai e Uruguai, mesmo com caracteristicas e contextos aproximados em algumas
interfaces, sdo muito distintos em outras dimensdes. As caracteristicas curriculares da
Geografia em cada um desses paises comprovam tal constatacao.

Essa fluidez permite ora ligar concepcOes teoricas curriculares dos cinco paises e ora
distanciar significativamente suas formas de interpretacdo do mundo. Esse itinerario
pedagdgico nos paises mencionados se solidifica e se transforma de modo subjetivo a cada
pais e a cada grupo que se encontra no poder em seu territério, demandando alteracfes nas
concepcdes de governo e de educacdo, muitas vezes, distorcidas e distantes do que
julgamos ser uma educacdo de qualidade. Todas essas transformaces podem ser

consideradas sob uma perspectiva da modernidade liquida, que é apresentada por Bauman
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(2001), pois os modos de governar sd@o efémeros assim como as politicas que regem a
educacdo contemporaneamente. Se nossa sociedade, hoje, compde-se como algo volatil,
em transformacdo constante, nossos curriculos podem, muitas vezes, refletir essa
caracteristica, quando, na realidade, deveriam estar articulados para uma retomada da
complexidade e do aprofundamento do pensamento, para a construcdo de conhecimentos
cientificos e capazes de dotar nossos estudantes de senso critico para interpretacdo do
mundo em que vivem e, consequentemente, capazes de forjar suas proprias identidades
atreladas a multiculturalidade em que vivem.

Essas dimensdes acabam sendo marcadas na discussao sobre a formacao de professores,
tanto em nivel inicial como continuado, pois 0s docentes deverdo dar conta de analisar,
interpretar, repensar e desenvolver préticas pedagdgicas com base nessas dimensdes
curriculares. Portanto, assim como devemos formar estudantes cidaddos e autdbnomos,
devemos formar docentes politizados e conscientes do seu papel na sociedade, no
desenvolvimento dos caminhos que irdo emergir da educacdo e, sobretudo, capazes de
enxergar e debater as potencialidades e fragilidades de determinados modelos
educacionais em profundidade. N&o basta ser docente mediante a comprovagdo de um
diploma, é preciso sentir-se docente e fazer-se docente no cotidiano, pela pratica, pelo

debate, pela luta e pela reflexdo-acéo.

Geografia em foco: para pensarmos os curriculos e orientacfes curriculares do Cone
Sul
Ao pensamos a questdo dos curriculos de Geografia nos paises do Cone Sul é preciso ter
claro o que se debate sobre as aulas de Geografia hoje, para entdo dimensionar o que
entendemos que pode ser passivel de articulacdo ou de distanciamento nas abordagens
curriculares e nas orientacdes curriculares para esse recorte espacial, bem como para
conseguirmos analisar as dimensdes curriculares vigentes nos paises mencionados.
Assim, destacamos o olhar de Batista (2019a) sobre as pesquisas em ensino de Geografia
ou em educacdo geografica. Para o autor:
Parece que a aula de Geografia, nas Gltimas décadas, vem se justificando a partir
daquelas formas e processos que ela mais rejeita. Ao responder como dar uma
aula de Geografia, esse discurso, de saida, imp&e exclusdes e denuncia inimigos;
fermenta discordias e saqueia maneiras de uso e expressdo do trabalho
pedagdgico. Antes de dizer como a aula deve ser, legisla 0 que ndo se pode

fazer, criminaliza o que vem se fazendo, efetua a caca as bruxas que, ao fim e ao
cabo, persegue o grande vildo da histdria: o Professor Tradicional de Geografia.
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Essa figura negativa vem sendo presenca cativa nos mais variados relatérios de
pesquisa, observacles de aulas, dissertacdes e teses sobre ensino de Geografia
nas Gltimas décadas. Trata-se de uma espécie de inimigo predileto, cuja vontade
de falar a respeito aplaina o terreno para as propostas posteriores. E descricdo
sagrada, batida de ponto, ritual de passagem. Quem nunca vendeu uma aula de
Geografia pelo desmerecimento da outra? (BATISTA, 2019a, p. 12-13).

Por esse contexto ressaltado, é preciso deixar claro que ndo é possivel pensar o ensino de
Geografia e suas dimensdes curriculares somente pelo apontamento de criticas aos
modelos implementados até agora. Podemos correlacionar tal abordagem com o fato de
que ndo adianta apenas desacreditar posturas e orientagdes curriculares simplesmente por
estarem atrelados a panoramas politicos que ndo nos causam afei¢do. Pensar as dimensfes
do curriculo de Geografia deve levar ao entendimento aprofundado dessas questdes,
reverberando, sobretudo, a busca pela qualidade do ensino de Geografia e ndo a mera
critica ao que julgamos errado ou inadequado as salas de aulas.
Cabe aos pesquisadores da area e aos docentes em atuagdo proporem efetivamente
alternativas que revigorem as discussdes sobre o tema e que ndo apenas contribuam para
justificar a faléncia da Geografia enquanto componente curricular. Ndo basta pressupor as
aulas tradicionais de Geografia como algo que os “[...] alunos odeiam, devido aos
contetidos pouco significativos; os conteldos sdo distantes dos interesses imediatos dos
estudantes; o docente atua como agente passivo do status quo, alienando seus alunos”
(BATISTA, 2019a, p. 13). E preciso compreender que ha dimensdes distantes da realidade
do estudante, mas que precisam ser abordados e aqui cabe a estratégia metodoldgica dar
conta da aproximacao. Por outro lado, o espa¢o de vivéncia ndo pode ser reproduzido em
sala de aula como senso comum e sub-valorizacdo dos conhecimentos da Geografia.
A discussdo em ambito geografico deve ser maior que a mera culpabilizacdo frente a quais
contetdos (ndo) se deve ensinar ou mesmo sobre quais metodologias adotar, pois esse
discurso descontextualizado da realidade educacional, “N&o por acaso e sem surpresa, vez
por outra, sinaliza-se que a Geografia escolar vai acabar” (BATISTA, 2019a, p. 13), ou
seja,

Alguns simplesmente diriam que se o percurso vem sendo arduo para o0 ensino

de Geografia, é por mera escolha dele, ou melhor, dos seus professores. Esses,

por resistirem a inovacdo didatico-pedagogica e nao se permitirem ensinar de

modo inovador, seriam 0s principais responsaveis tanto pelo descrédito quanto
pela possivel faléncia desse componente curricular. (BATISTA, 2019b, p. 70).
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Porém, como claramente discute o autor, seriam realmente essas as motivacdes que levam

a um enfraquecimento do pensamento geografico no espago escolar? Os curriculos e

orientacOes curriculares de Geografia ndo se veem esvaziados e enfraquecidos,

especialmente no Brasil?

Menezes (2019) destaca que:
As mudancas educacionais, portanto, devem estar acompanhadas de mudancas
sociais como um todo. No entanto, salienta-se que o contexto politico em voga,
marcado por uma postura antidialdgica, dificulta a atuacdo e um abalo direto na
macro-escala. Diante disso, serdo apontadas algumas possibilidades de acdo na
micro-escala, ciente da complexidade que envolve a articulacdo micro e macro.
Deve-se deixar claro que os desafios cotidianos do professor sdo fortemente
influenciados por uma questdo estrutural e, de forma nenhuma, pretende-se

recair no reducionismo de culpabilizar o educador [...]. (MENEZES, 2019, p.
96).

O docente tem influéncia nos contetdos trabalhados e nas habilidades e competéncias
construidas, mas ele ndo é sob nenhuma hipdtese o Unico responsavel por essas interfaces
da Geografia Escolar. As dimensdes curriculares, atreladas as infraestruturas escolares e a
formacdo docente adequada sdo, de modo veemente, centrais nos processos de ensino e
aprendizagem e no desenvolvimento pedagogico e motivacional dos alunos.

Portanto, a articulacdo entre as politicas de formacdo docente com o entendimento
aprofundado das proposicdes curriculares se torna iminente e conduz a necessidade de
fortalecimento na praxis pedagdgica escolar. E urgente formar professores conscientes de
seu papel nesta sociedade dinamica e fluida, bem como profissionais capazes de
interpretar, desenvolver e, também, de questionar os curriculos escolares frente a
perspectivas emancipatorias € ndo meramente reprodutivista das competéncias e
habilidades propostas nas orientacdes curriculares pensadas para perpetuar e transmutar
um modelo escolar relacionado a determinados interesses politicos, sociais e
(multi)culturais. Urge criar uma massa docente articulada, que entenda o seu papel social e
se posicione frente ao curriculo escolar e a sua propria formacéao, encontrando respostas as
suas inquietacOes e desafios cotidianos (BATISTA, DE DAVID, FELTRIN, 2019).

Com base nesses argumentos, tragamos uma breve discussdo acerca das dimensdes
curriculares da Geografia no Brasil, na Argentina®, no Chile, no Uruguai e no Paraguai,

buscando compara-las, aproxima-las e distancia-las, bem como identificar suas nuances

!Para Argentina, analisou-se as orientacdes curriculares de todas as Provincias, porém, para esse artigo,
utilizaram-se apenas algumas como exemplo, isto é, ndo trouxemos a discussdo de todas elas, mas sim uma
exemplificacdo breve de como os curriculos sdo pensados.
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por meio de um quadro resumo, posteriormente apresentado. No contexto supracitado,
questionamos se caberia uma construgdo de uma Base Curricular Transnacional? Como
descrito no estudo realizado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), uma vez que o
curriculo escolar, na atualidade, € praticamente uma concentracdo de planejamentos: o
nacional, o estadual, o municipal e o escolar, que antes de se tornar o documento norteador
do processo de ensino-aprendizagem pretende abordar os conteudos e fazer algum
direcionamento das metodologias para o processo de ensino e aprendizagem, por meio da
proposicdo de habilidades e competéncias. Almeida (2007), em documento
disponibilizado no site no Ministério da Educacdo brasileiro, propde justamente essa
articulacdo. Todavia, é indispensavel perguntar se essa proposta ndo se tornaria apenas
mais um protocolo a ser seguido sem efetivamente impactar positivamente na qualidade
do ensino? Ou sera que realmente fomentaria a construcdo de uma identidade comum
entre 0s membros do Cone Sul? Na sequéncia, demostraremos que ja existem certas
articulacGes curriculares nesses paises, porém nao sdo efetivas e, devido as caracteristicas
préprias de cada sistema de ensino, possivelmente, uma abordagem integrada dificilmente
aconteceria.

Inicialmente, destacamos que no Brasil estd em vigor na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) como orientacdo curricular central (BRASIL 2018a e 2018b). Ela se desmembra
nos referenciais curriculares estaduais, nos documentos orientadores municipais e nos
planos de trabalhos de cada escola. Assim, temos uma orientacdo curricular, a qual é
apontada como um curriculo minimo, por autores como Costa, Florez e Stribel (2019), que
organiza o que deve ser ensinado nas salas de aulas brasileiras. Neste documento, a
Geografia é obrigatéria apenas no Ensino Fundamental (BRASIL, 2018a) e facultativa no
Ensino Médio (BRASIL, 2018b). Sdo tracadas habilidades e competéncias a serem
ensinadas pela Geografia, tendo como principios centrais a analogia, conexdo,
diferenciacdo, distribuicdo, extensdo, localizacdo e ordem, além disso, tem-se o
pensamento espacial e o raciocinio como elementos preponderantes na abordagem
geografica (BRASIL 2018a e 2018b).

A BNCC pretende, de forma genérica, apresentar uma articulagdo, com muitas tendéncias
tedricas e pedagdgicas, por vezes contrastantes, outras vezes interligadas, mas que, a n0sso
ver, ndo vem ao encontro do entendimento detalhado das disparidades regionais presentes

em nosso pais, ocasionalmente, potencializando o esvaziamento de contetdos relevantes a
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Geografia Escolar ou promovendo uma sobrecarga conteudista sem muita Idgica ou
coeréncia entre os pré-requisitos da area.

Essa estrutura curricular, apesar de apresentar algumas diferencas, posteriormente
detalhadas, se assemelha ao curriculo escolar do Chile que também possui um Curriculum
Nacional, baseado em Bases Curriculares (CHILE, 2018, 2016a, 2016b, 2015 e 2009).
Essas bases séo direcionadas por anos escolares e por disciplinas. Assim como no Brasil,
buscam articular Historia e Geografia, agregando também ciéncias sociais e educacao para
a cidadania. H& também interfaces a Educacion Parvularia (Pré-escola), Diferenciada
Técnico-Profesional e Educacion de personas jovenes y adultas. Além de Geografia,
Historia e Ciéncias Sociais, a formacdo geral na Educacdo Bésica conta ainda com a
obrigatoriedade de Linguagem e Comunicagdo, Lingua Indigena, Idioma Estrangeiro,
Matematica, Ciéncias Naturais, Educacdo Tecnoldgica, Educacdo Artistica, Educacédo
Fisica, Orientacdo e Ensino Religioso.

Do primeiro ao sexto ano do ensino basico o viés central da Geografia é que os estudantes
desenvolvam identidade e pertencimento a sociedade, de forma bastante semelhante ao
que propdem a BNCC no Brasil. Tem-se como viés, saber quem é e conhecer sua
comunidade. Apos o sexto ano, a Geografia se direciona a abordagem sobre a consciéncia
do meio ambiente, formacdo do pensamento histdrico, visdo panoramica da Historia e da
Geografia do Chile, formacdo do pensamento geogréfico, desenvolvimento de habilidades
cidadés, respeito e valorizagdo da diversidade humana, destacando-se como habilidades o
pensamento temporal e espacial, que vem ao encontro do pensamento espacial e raciocinio
geografico no Brasil, analises e trabalhos com fontes e busca por um pensamento critico
entre os estudantes.

Assim, de forma muito semelhante ao Brasil, o Chile organiza sua estrutura curricular no
ensino de Geografia pautada em algumas habilidades desmembradas em conteddos ou
tematicas que devem ser contempladas em todo o pais. Porém, demostra também
preocupacdo com areas especificas em que a Geografia serd desenvolvida, como, por
exemplo, a Educacdo de Jovens e Adultos, que, no Brasil vem sendo negligenciada como
aponta Keller (2020).

A Argentina ao ser comparada com o Brasil e com o Chile, por outro lado, apresenta uma
visdo e estruturacdo das questdes curriculares muito distintas. Segundo Santos (2018), a
presenca dos conhecimentos geograficos se da na Escuela Primaria como contetidos na

matéria de Ciencias Sociales e na Escuela Secundaria como matéria de Geografia. No
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pais, a estrutura curricular é organizada por provincias, assim cada uma das 23 provincias
mais a cidade autonoma de Buenos Aires tem, cada uma, uma proposta curricular.
Pensando ao sul do pais, por exemplo, Chubut, Neuquén, Santa Cruz, Rio Negro e Tierra
del Fuego (ARGENTINA, 2016, 2012a, 2012b, 2012c, 2012d e 2012e) possuem, cada
uma, uma orientacdo a ser seguida, visando comtemplar com maior propriedade as
dimensGes locais e regionais em suas abordagens escolares, como destacamos na
sequéncia. Todavia, € relevante destacar que em todas as provincias, a Geografia se faz
presente, com alteracfes nos conteddos, nas habilidades ou nas sequéncias adotadas, mas
efetivamente mencionada como componente curricular necessaria aos estudantes.
Em Tierra del Fuego os eixos tematicos da Geografia giram em torno de “ubicacion y
representacion del Espacio Geogréafico, Procesos de configuracién del Espacio
Geogréfico, La organizacién politica del Espacio, La organizacion econémica de los
espacios urbanos y rurales e Poblacion, condiciones de vida y diversidad cultural”
(ARGENTINA, 2012e, p. 300-3001). Ja em Neuquen, traz-se o “[...] espacio geografico
como proceso, surge de la imbricacion dindmica y mutuamente constituyente entre las
relaciones sociales y la naturaleza” (ARGENTINA, 2016, p. 205), destacando o estudo de
elementos sociais, econémicos, politicos, de representacdo cartografica como focos da
disciplina. Santa Cruz, organiza-se de modo semelhante, trazendo como eixos: “Formas
de representacion de la superficie terrestre y localizacion; Sociedad, Ambiente y
Desarrollo Sustentable; Dinamica de la poblacién y condiciones de vida; Organizacion
econdémica y politica de los territorios; Sociedad, Ambiente y Desarrollo Sustentable;
Dinamica de la poblacion y condiciones de vida; Organizacion econdémica y politica de
los territorios” (ARGENTINA, 2012c, p. 164), distribuidos em quatro ciclos. Porém,
semelhante ao Brasil e Chile, desmembra esses eixos em uma série de
habilidades/contenidos (ARGENTINA, 2012c), destacando também detalhamentos sobre a
avaliacdo dos estudantes.
A Provincia de Rio Negro enfatiza a importancia da Geografia na relagdo com a Teoria da
Complexidade, justificando o seu ensino na Educagdo Baésica e apresentando como
conteddos geograficos as dimensdes de que:

La Didactica trabaja con saberes admitidos como relevantes y necesarios por

gran parte de los docentes de Geografia, que al ser trabajados en un sistema de

relaciones permite la comprension de los espacios en estudio. Las categorias de

analisis que se detallan a continuacion deben estar presentes en los tres afios
del ciclo basico, los que se deberan aplicar a diferentes espacios geograficos y
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analizarse desde diferentes escalas y niveles de complejidad: Espacio
geograéfico, Estado, Territorio y territorialidad, region, lugar. Globalizacién:
sistema econémico. Los grupos econémicos y las empresas trasnacionales.
Homogeneizacién-fragmentacion.  Espacios  ganadores, emergentes vy
perdedores. El papel de las tecnologias de la informacion y las comunicaciones.
Integracion: los bloques econémicos. Problemas socio territoriales: problemas
sociales, conflicto, movimientos sociales y antiglobalizacién. Espacios urbanos
y rurales: proceso, formas, funcién, estructura. Segregacién socio espacial. El
medio fisico. Recursos naturales. Ambiente: dindmica ambiental, crisis
ambiental, desarrollo sustentable. Procesos productivos: circuitos espaciales de
produccién, division espacial del trabajo. Tiempo: continuidad, permanencia,
cambio. (ARGENTINA, 2012d, p. 71).

Chubut (ARGENTINA, 2012b), por sua vez, apresenta a abordagem da Geografia a partir
do quarto ano. Destacando detalhadamente o que deve ser abordado em cada ano escolar,
como avaliar os estudantes, bem como tecendo uma abordagem bastante critico-reflexiva
sobre os temas tratados, em determinados momentos, as tematicas se integram ao que, no
Brasil, seria tratado como Historia. Todo o trabalho é organizado por eixos e habilidades a
serem desenvolvidas.

Observa-se, entretanto, que mesmo com varia¢es curriculares e na estruturacdo das
sequéncias e das habilidades geograficas, ainda é evidente em todas as provincias a
existéncia de habilidades a serem desenvolvidas, eixos norteadores do curriculo e da
avaliacdo, bem como uma valorizacdo efetiva da dimensdo critica da Geografia, tanto nas
provincias citadas neste artigo como para as demais. Assim, a estrutura geografica
curricular do pais, presa por preservar as peculiariedades de cada provincia, mas sem
perder a dimensdo global da abordagem da Geografia no pais.

No Paraguai (2015a, 2015b, 2014a, 2014b e 2014c), a educacdo escolar basica é
obrigatoria e gratuita nas escolas publicas de gestdo oficial. Essa educacdo é composta por
nove séries e é ministrada a criancas de 6 a 14 anos. Este nivel € dividido em trés ciclos de
trés anos cada: Primeiro ciclo (1°, 2° e 3° ano), Segundo ciclo (4°, 5° e 6° ano) e Terceiro
ciclo (7°, 8° e 9° ano). Todavia, a Geografia ndo é em si uma disciplina obrigat6ria em
todos os ciclos. A mesma é contemplada como integrante das Ciéncias Sociais e somente €
integrada como area do conheimento a partir do Terceiro Ciclo e como curso de ensino
superior, juntamente, com a Engenharia Ambiental, ou seja, graduacdo em Engenharia
Geogréafica e Ambiental, o que se assemelharia a um bacharelado em Geografia no Brasil.
O plano de acéo educacional paraguaio (2018-2023) prevé uma qualificacdo da educacéo,
por meio da participagdo comunitéria, eficacia e cumprimento de suas metas educacionais,

transparéncia no acesso publico de informac@es, busca pela qualidade e inclusdo. Para
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isso, hd em vigéncia alguns dos objetivos que tendem a modificar bastante a estrutura
educacional do pais, como: conhecer a situacdo educacional dos departamentos, que inclui
aspectos referentes ao contexto social e demogréfico, econémico e cultural em que a
atividade educacional é desenvolvida; preparar, atualizar ou ajustar o diagnostico
educacional departamental de acordo com a realidade educacional; instalar capacidade
técnica no nivel departamental na anélise e uso de informacgdes; e promover espagos para a
participacdo de atores locais (PARAGUAI, 2014a). Verificamos que nesse planejamento
foram ressaltados os beneficios dos diagnosticos que sdo feitos para atender as demandas
no campo da educacdo no pais. Por outro lado, embora o Paraguai priorize pela
valorizacdo de sua cultura e histdria, acaba deixando o ensino da Geografia na Educacédo
Bésica aquém das demais disciplinas.

Por fim, no Uruguai, os objetivos da educacdo geografica sdo divididos em Educacéo
Basica e Secundaria, a qual se divide em ciclo basico y bachillerato, e na educacao rural,
com dimensdes proprias e voltadas a valorizacdo do educador e do estudante do campo. A
Geografia é contemplada como disciplina em ambas, tendo como objetivos principalmente
contribuir para a formagdo de um cidaddo critico e autbnomo frente aos Direitos
Humanos; ensinar a atuar com independéncia de critério e critica para analisar as acdes e
opiniBes, desenvolver atitudes de respeito e valorizacdes frente a outras culturas e de
solidariedade com individuos e minorias marginalizadas; construir normas de convivéncia,
respeito pelas diferencas, cooperacao, solidariedade e participacdo na vida democrética; e
potencializar a formacdo de um sujeito situado com a identidade nacional e latino-
americana (URUGUALI, 2013 e 2017).

A Geografia é considerada uma disciplina e uma area do conhecimento que integra as
ciéncias sociais. Possui como eixos centrais a tecnologia, os circuitos produtivos, as
migracdes, o0s estudos urbanos e rurais, as relagbes internacionais e os bens ambientais
(URUGUAL, 2017). O curriculo uruguaio, portanto, considera as especificidades culturais,
historicas e fisicas do pais.

O Quadro 1 apresenta os debates anteriores de forma sintetizada. Podemos observar as
semelhangas e diferencas entre os paises e, assim, compreender um pouco melhor as
interfaces do curriculo da Geografia nos referidos paises.

Com base nos elementos destacados podemos evidenciar que ha semelhancgas e diferencas
bastante presentes na estrutura dos curriculos dos paises do Cone Sul, desde a auséncia da

Geografia nas grades curriculares até a sua efetivacdo por provincias. Percebemos que,
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mesmo muito proximos fisicamente, 0s paises se encontram extremamente distantes em

termo educacionais e, portanto, ndo apresentam uma identidade curricular que possa ser

produzida por meio de uma Base Transnacional. Isso acarretaria perdas significativas no

perfil de cada pais e, consequentemente, em desmontes educacionais. Por outro lado, €

comum a esses paises a percepcao de que existe a construcao de um curriculo mais critico,

mais direcionado a humanizacdo e voltado para a formacdo de um sujeito critico, em

diferentes graus de profundidade. Essas dimensdes levam a necessidade de uma formagao

docente capaz de tencionar as estruturas curriculares de seus paises e, consequentemente,

de buscarem produzir um ensino de Geografia mais significativo.

Quadro 1 — Caracterizacao dos Curriculos e/ou orienta¢des curriculares dos paises do

Cone Sul
Pais Argentina Brasil Chile Paraguai Uruguai
Estruturacédo Provincial Nacional Nacional Nacional Nacional
do curriculo
Trabalha Sim, porém Sim, Sim, aborda Né&o Néo,
com diferem em | generalistas | habilidades e encontradas privilegia
habilidades e cada para todo competéncias em detalhes metas e
competéncias | provincia pais nos perfil do
documentos egresso
oficiais
disponiveis
Tem lista de Sim, Lista de Denomina Né&o Sim,
conteudos apresenta | habilidades | Conhecimento | encontradas apresenta
lista de e e compreensdo | em detalhes lista de
conteudos | competénci nos conteudos
as documentos
oficiais
disponiveis
Apresenta Sim, Por vezes, | Porvezes, sim. | Sim, porém Sim,
carater pautado na | sim. Qutras, Outras, € desconsideraa | fortemente
emancipatéri | realidade de é generalista Geografia valorizado
0 dos cada generalista como
estudantes provincia disciplina
escolar
Gera Sim, na Em parte, | Aparentemente | Aparentemente Sim,
autonomia ao | maioria das | por vezes é investe em investe em contempla a
docente provincias bastante formacao formacao valorizacdo
quando restritivae | docente, mas docente, mas docente
considerada | desconexa | ndo € evidente | ndo € evidente
a pelos pelos
abordagem documentos documentos
local, porém analisados analisados
detalha
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todos 0s
aspectos do
cotidiano
3 escolar

Fonte: Documentos Oficiais analisados.
Org.: Autores, 2020.

Janelas que se abrem para o debate sobre a formacéo docente

Com base na argumentacgdo apresentada anteriormente, fica claro que os curriculos tendem
a direcionar o ensino de Geografia para tematicas que conduzam a emancipacdo dos
estudantes, com maior ou menor eficiéncia em cada pais do Cone Sul. Assim, essas
dimensdes do curriculo escolar ndo podem passar despercebidas no contexto da formagéo
de professores de Geografia. Os docentes necessitam estarem preparados para lidar com
todas as nuances curriculares, isto €, com a interpretacdo, planejamento, estruturacao de
planos de estudo baseados nos curriculos, desenvolvimento das aulas, mas, sobretudo, na
contextualizagdo critica dos curriculos, ou seja, tencionando, questionando e propondo as
melhores alternativas para cada escola, para sala de aula. Essas perspectivas pressupdem
que a formacdo docente, tanto em nivel inicial como em nivel continuado e em servico,
precisa ser pautada no desenvolvimento de posturas profissionais criticas, reflexivas e
autbnomas e ndo na mera reproducdo de “receitas” pedagdgicas instituidas por
determinados grupos de pesquisa ou de debate sobre ensino de Geografia.

De acordo com Menezes e Costella (2019)

[..] Eis aqui um obstaculo presente na formacdo inicial a ser superado: o
entendimento de que o ensino de Geografia resume-se a pratica, ou seja, a
aplicacdo da teoria e ao emprego de estratégias metodoldgicas. Assim, a
importancia das reflexdes tedrico-epistemoldgicas do ensino de Geografia
dissipa-se diante da preocupacdo com 0 “como fazer”, “como ensinar”.
Justamente a falta de clareza epistemoldgica dos docentes tende a desencadear o
desenvolvimento de praticas pedagogicas confusas no que se refere aos seus
objetivos de aprendizagem. E a confusdo e a fragilidade epistemoldgica que
corroboram para um processo de ensino-aprendizagem sobre o qual ndo se esta
conscio de sua relevancia e seu real significado para os alunos. Dessa forma,
desenvolve- se um ensino mecanico e que considera o conteddo como fim do
processo educativo. Se ndo ha clareza epistemolégica, ndo ha como responder as
estas simples perguntas ao pensar no planejamento de uma aula: 0 que quero
ensinar quando ensino tal conteddo? Para que este serve? (MENEZES;
COSTELLA, 2019, p. 91).

Em muitos casos, esse panorama se repete na formacéo continuada docente. As formagdes

insistem em perpetuar um ciclo de palestras e cursos motivacionais e em formato de
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“receituario pedagdgico”, muitas vezes, subestimando o senso critico dos professores e
tomando o curriculo como lei, como se o mesmo fosse obrigatoriamente intocavel e
executavel exatamente como consta nos documentos orientadores. Assim, temos uma
formacdo de professores descontextualizada, desarticulada e que efetivamente ndo
contribui com qualificacdo da docéncia em Geografia.
Cabe entdo, abrirmos as janelas para a formacdo docente, extrapolando os “receitudrios
pedagbgicos” e as “autoajudas docentes” e passando a pensar a formagdo como um ato
politico, social e estratégico para a promocao de aulas mais qualificadas e de curriculos
mais coerentes com 0 que se busca com o ensino de Geografia: a tdo falada formacao de
cidaddos criticos e de alunos emancipados. Portanto, cabe a todos ndés, docentes,
reivindicarmos tais abordagens no contexto de nossas formacoes, iniciais e continuadas, a
fim de que possamos efetivamente pensar os curriculos que iremos nos propor a
efetivamente desenvolver em sala de aula, mediante uma atuacdo consciente, autbnoma e
responsavel pelas opcbes pedagogicas, metodoldgicas e tedricas que fazemos e ndo que
nos sao impostas. Dessa maneira, 0 debate sobre a formacdo de professores é essencial
para a efetivacdo de curriculos escolares de Geografia mais humanizadores e mais
coerentes com a realidade dos paises do Cone Sul.
Assim, conhecer o campo de atuacdo da Geografia, seus conceitos epistemoldgicos e a
estruturacdo do pensamento geografico fazem com que:
Os professores de Geografia precisem se utilizar deste conhecimento para
estabelecer as reflexdes, que vdo além da dimensdo espacial de um fenémeno.
Envolve, nesse sentido, as concepg¢des que constituimos como profissionais -
que encontra na linguagem geografica, no método, nas teorias construidas,
caminhos possiveis no intuito de trabalhar a Geografia em diferentes contextos,
que possibilitam sustentar esse pensamento e, consequentemente, construir e

consolidar propostas de Educacdo Geografica. (COPATTI; CALLAI, 2020, p.
165).

Com relacdo a formacdo de professores no Brasil, Batista, De David e Feltrin (2019)
apresentam uma sintese sobre a discussdo. Evidenciando que para pensar as questdes
curriculares € central a contemporaneidade, especialmente, no atual contexto, marcado por
mudancas politicas, sociais e econémicas, a fim de que ndo se perca a dimensdo critica da
Geografia Escolar. A reflexdo sobre a educacdo, a formacéo de professores, os curriculos
escolares e o ensino de Geografia se encontram na dialética das relacGes e se articulam na

producdo de um pais socialmente justo, a partir da construcéo de conhecimentos, saberes e
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praticas coerentes e necessarios a promocao e (re)valorizacéo dos professores, da escola e
da prépria Geografia Escolar (BATISTA, DE DAVID, FELTRIN, 2019).

Segundo a Resolucdo n°® 2, de 1° de julho de 2015, que dispde sobre a formacgdo inicial e
continuada docente de professores no Brasil, destaca-se que elas devem ocorrer de

maneira articulada. O seu artigo 3° aponta que ambas:

[..] destinam-se, respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de
profissionais para fungdes de magistério na educacdo basica em suas etapas —
educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades —
educacdo de jovens e adultos, educacédo especial, educacdo profissional e técnica
de nivel médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo
escolar quilombola e educacédo a distancia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educacdo e educacdo escolar, visando assegurar a produgéo e
difusdo de conhecimentos de determinada &rea e a participacdo na elaboragéo e
implementacdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na perspectiva de
garantir, com qualidade, os quatro direitos e objetivos de aprendizagem e o seu
desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliagdo institucional. (BRASIL,
2015, p. 3).

Assim, a formacdo inicial e continuada docente tem por perspectiva, a0 menos
teoricamente, apoiar, instrumentalizar e qualificar a atuacdo docente em sala de aula,
colaborando com a formacdo de estudantes reflexivos, socialmente atuantes,
comprometidos com a sociedade e com o espaco onde vivem. Todavia, € sempre
necessario ressaltar que qualidade de ensino ndo prescinde apenas de capacidades
profissionais dos docentes, mas, de modo significativo, de condi¢des de trabalho, de
infraestruturas escolares e de valorizacdo da categoria docente (BATISTA, DE DAVID,
FELTRIN, 2019). No Brasil, existem uma série de Programas de Iniciacdo a Docéncia que
podem colaborar e fomentar uma formacdo inicial rica em experiéncias pedagdgicas,
porém os mesmos vém sofrendo muitos ataques politicos na contemporaneidade.
Ademais, a formacdo continuada € prevista, porém, ainda bastante questionada em sua
efetiva implementacdo, pois, muitas vezes, centra o saber no formador académico e ndo no
professor em formacgdo. Essa discussdo € realizada com mais detalhes em Batista, De
David e Feltrin (2019) e em Batista, Feltrin e Becker (2019).

Com relacdo ao Uruguai, Zidan, Silva e Rodriguéz (2020) acrescentam que a formacéo
docente passa por mudancas em suas diretrizes. Os autores realizam um apanhado
historico sobre as reformas e transformacdes que repercutem no processo universitario de
formagéo docente, destacando as tensdes e desafios que emergem desse contexto. Segundo

0s pesquisadores, inicialmente, a formagdo docente era marcada pela idoneidade e
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titulacdo, posteriormente, passou-se a adotar uma formacdo por centros regionais e,
contemporaneamente, tem-se um sistema nacional de formagdo docente. Semelhante ao
que ocorre no Brasil, o plano de formacgédo de 2020, propde que “[...] coexisten espacios
curriculares anualizados (como la Practica Docente), semestralizados y otros intensivos
de menor duracion”. Além disso, “Otra novedad del plan es la creditizacion en todos los
espacios formativos. Es una condicion fundamental para la flexibilidad curricular, la
navegabilidad y la movilidad horizontal de los estudiantes, con el debido reconocimiento
de sus estudios” (ZIDAN, SILVA; RODRIGUEZ, 2020, p. 108).

Finalmente, rescatamos la tensién entre la formacién de profesores en
modalidad presencial y descentralizada, y laformacién semi-presencial
centralizada. Con el paso del tiempo la expansion de la oferta de formacion
hacia el interior del pais fue una politica exitosa. La tension se resolvi6 a favor
de la promocion de un sistema nacional de centros e institutos de formacion
docente/.../. No obstante, el hecho de que la modalidad de formacién virtual
tenga caracter nacional pero centralizado en Montevideo ha generado un nuevo
campo de tension en el profesorado. (ZIDAN, SILVA; RODRIGUEZ, 2020, p.
110).

Santos (2018), por sua vez, ao abordar as praticas docentes de Geografia e a formacao de
professores na Argentina, destaca que profissional responséavel pelo ensino de Geografia
sdo os maestros formados, principalmente, nos Institutos Terciarios e ndo universitarios,
denominados de Institutos de Formacdo Docente (IFD), na Escuela Priméria. Ja na
Escuela Secundaria, segundo o autor, professor de Geografia é formado nos cursos de
professorados en Geografia nas Universidades e nos IFD. Além disso, “Cada provincia
adota modalidades de aperfeicoamento docente” (SANTOS, 2017, p. 34), passando a
adotar predominantemente concepcdes de formacdo continuada docente.

Ja Santos (2018), assim como ressaltam os debates acerca da formacdo docente brasileira,

destaca que o professor de Geografia argentino:

[...] ndo deve centrar suas praticas apenas no uso do livro didatico, que muitas
vezes se apresenta de forma distante do espaco de vivéncia do aluno. Pois,
vivemos hoje numa sociedade globalizada e bombardeada por inGmeras
informagdes, que nos chegam a todo instante pelas varias midias existentes. Esse
dinamismo da sociedade exige da escola e do professor novas concepgdes a
respeito dos métodos de ensino praticados em sala. A analise das préticas
docentes passa a ser um grande campo de estudos e respostas para as mudangas
no Ensino de Geografia, porém o entendimento deve ser seguido na perspectiva
de Barbier (1996), enfatizada por Villa y Zenobi (2011), da pratica docente nao
meramente instrumental e sim “(...) un proceso de transformacion de una
realidad en otra, para lo que se requiere un operador humano”
(BARBIER,1996, p.5). Essa necessidade do operador humano, recoloca os
sujeitos educacionais no processo. (SANTOS, 2018, p. 13-14).
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Além disso, Rodriguéz (2008, p. 12) acrescenta que no curriculo da formacéo inicial

docente:

[...] h& trés niveis de concretizacdo curricular, nacional, jurisdicional e
institucional. Os conteudos estdo organizados em trés “campos™: (1) Formacgédo
Geral: comum a todos os cursos de graduacdo de formacdo docente, oferece
contelidos para conhecer, investigar, analisar e compreender a realidade
educativa em suas multiplas dimensdes. (2) Formacao especializada: para niveis
e regimes especiais, centrado em um deles e destinado a contribuir com o
desempenho da atividade docente adequada aos requerimentos especificos de
cada especializacdo. (3) Formacdo de orientacdo: formacdo e ou
aprofundamento centrado em ciclos, areas e ou disciplinas curriculares e suas
possiveis combinagdes. E importante destacar que a formacdo leva em
consideragdo a “pratica educativa” como componente formativo. Também a
partir do segundo e terceiro niveis oferece-se uma formagdo “focalizada”,
segundo algumas problematicas relacionadas com o contexto e sujeitos sociais
(contextos rurais, de pobreza, de populagdo indigena, entre outros).

Sobre a docéncia no Chile, Rodriguéz (2008, p. 9) destaca que “[...] foram mudadas as
condices juridicas dos professores que trabalhavam para o Estado, passando a reger um
sistema de livre negociacdo entre empregador e empregado, ao incorporarem-se 0S
municipios ao sistema de contratacdo, evitando-se as negociacdes coletivas”, gerando
fragilidades nas relacdes de trabalho. Os curriculos de formacdo docente preveem que as
instituigdes formadoras tenham autonomia. Entretanto, de acordo com a autora, possuem
uma estrutura comum no que tange a subdivisdo da existéncia de uma area de formacao
geral, uma area de formacao profissional e uma area de especialidade.
Em geral, a tendéncia das reformas educacionais foi estabelecer mudancgas no
trabalho docente, mediante a implantacdo de incentivos econémicos e de
capacitacdo ou aperfeicoamento (dentro e fora das escolas), que mudaram as
condi¢Bes de trabalho e acesso a carreira: concurso publico, aumento da carga

horaria, aumento da relagdo numérica professor-aluno nas aulas, planificacGes
exaustivas de suas tarefas, entre outras. (RODRIGUEZ, 2008, p. 9).

Santos (2017), ao debater a formacao continuada na Triplice Fronteira, aponta que a critica
a formacéo de professores, no contexto analisado, refere-se ao fato de que os programas de
formagdo na Argentina, no Brasil e no Paraguai sdo atendidos por meio de politicas
homogéneas, com agdes isoladas e fragmentadas.

Especificamente sobre o Paraguali, a autora destaca a complexidade do trabalho docente na
atualidade, bem como que o Ministério de Educacdo e Cultura do Paraguai, “[...] lancou

em sua proposta de acdo e praticas pedagogicas, nos cursos de formacdo continuada de
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professores em séries iniciais, um sistema integral, assegurando a qualidade na educacéo,
nos municipios e na capital” (SANTOS, 2017, p. 38).

[...] O sistema integrado [de formacdo docente] propde o melhoramento dos
resultados de aprendizagem dos estudantes do sistema nacional de capacitagéo e
formacgdo dos educadores do Paraguai. Neste sentido, o programa parte de uma
visdo sistémica de capacitacdo, que considera distintos fatores e aspectos que
integram o processo de formacdo do educador. Os Institutos de Formacion
Docente (IFD) sdo centros educativos e culturais abertos a comunidade,
desenvolvendo ac¢Bes para gestores educativos, coordenadores de setores
educacionais, supervisores municipais, diretores, secretarios, técnicos e
professores de formacdo inicial e continuada. A elaboragdo dos cursos de
formacdo continuada tem como base a aceitacdo e o reconhecimento de que o
Paraguai possui modalidades inovadoras em suas praticas educativas, cujo
propésito € o melhoramento das acgles teorico-praticas dos educadores
paraguaios em constante atualizacdo e aperfeicoamento em sua formacéo, e que,
ao final dos cursos de formagdo continuada, os professores alcancem
aprendizagens significativas que Ihes sejam Uteis em sala de aula. (SANTOS,
2017, p. 38)

Com base nos apontamentos realizados, podemos evidenciar que a formagdo de
professores nos paises do Cone Sul, por vezes em maior, por vezes em menor nivel,
sempre recai na necessidade da contemplacdo da relacdo entre o curriculo escolar, seja
nacional, seja provincial, com os espagos de vivéncia dos estudantes, isto é, adequar o0s
contetdos, habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes ao seu
mundo conhecido e a formacdo cidada e emancipatdria. Todavia, conforme os autores
citados, tanto a formacdo inicial como a formacédo continuada docente, prescindem de um
olhar mais atento as reais necessidades em sala de aula.

As criticas apontadas se referem justamente ao distanciamento da formacdo frente a
pratica pedagdgica a ser realizada. Assim, pressupde-se gque € preciso que a formacédo dos
professores de Geografia passe a dar conta das especificidades locais, mas também das
interfaces globalizadas que permeiam essa area do conhecimento. Rodriguéz (2008)
reforca esse pensamento destacando que é evidente “[...] a necessidade de articular as
acOes das instituicdes formadoras com as escolas das diferentes redes de ensino, as
pesquisas mostram que ainda estd articulacdo é insuficiente e precéria, portanto, se
mantém uma grande distancia entre os formadores dos docentes e a realidade escolar”
(RODRIGUEZ, 2008, p. 19).

Neste interim, intercAmbios durante a graduacdo e os cursos de pos-graduacdo podem
subsidiar essa necessidade, levando os (futuros) docentes a conhecerem a realidade dos

paises vizinhos e, por conseguinte, tornarem-se criticos, autbnomos e ativos frente a sua
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formacdo, desencadeando, talvez, um processo autoformativo. Destacamos assim que,
autoformacdo e formacao continuada sdo centrais a qualificacdo do profissional formado,

bem como que entendemos que:

[...] a autoformacdo docente pressupde um processo de busca por conhecimentos
e estratégias pedagdgicas que visem responder as inquietagdes proprias do
professor a partir dos desafios que ele encontra durante a sua trajetoria
profissional e pessoal, por meio das vivéncias e experiéncias cotidianas, com
base nas necessidades formativas e em suas concepgOes ideoldgicas,
epistemoldgicas e metodoldgicas construidas por meio da reflexdo sobre a
praxis pedagdgica; A formacdo continuada pressupde a busca pelo docente e o
estimulo externos por gestores, por exemplo, e demais envolvidos no processo
pedagogico, para a construcdo de novos conhecimentos. Ela pode se dar a partir
de capacitacdes e instrumentaliza¢cBes docente ou por uma formacdo voltada
para a formacdo, isto é, a reflexdo sobre a praxis profissional. (BATISTA,
FELTIN; BECKER, 2019, p.216-217).

Como podemos verificar, de acordo com Rodriguéz (2008, p. 17), as reformas
educacionais empreendidas nos paises da América Latina e, por extensdo, nos paises do
Cone Sul, colocam a centralidade na figura do professor, considerando-o como “[...] 0
sujeito fundamental para o sucesso das mudancas educativas e para 0 sucesso escolar”.
Porém, nem sempre as demandas docentes sdo contempladas na pratica escolar, tornando
esse processo ambiguo e desafiador. Mesmo com uma série de iniciativas e medidas para
melhor as condicBGes de formacdo e de trabalho dos docentes nos paises do Cone Sul,
como um todo, isso ainda permanece como um campo de tensao.

Destacamos por outro lado que “[...] as matrizes das reformas em relacdo a formagéo de
professores assinalam interesse em mudar o lécus da formacdo inicial dos docentes,
passando do nivel médio para o nivel superior” (RODRIGUEZ, 2008, p. 19), ou seja, a
profissdo docente eleva-se para o status de formacdo superior, porém, “[...] em alguns
paises, a formacao de professores, é elevada ao nivel de educacdo superior, na maioria dos
casos, acontece em instituicdes ndo universitarias, que ndo estdo comprometidas com a
pesquisa académica” (RODRIGUEZ, 2008, p. 19) ou mesmo COm CUrsos curtos e
realizados a distancia. Entdo, mesmo que se note certo comprometimento incipiente com a
formacdo inicial e continuada docente nos cinco paises mencionados, ainda h4 um longo
caminho a ser percorrido. As janelas da formacdo docente se abrem e se torna muito
necessario pautar tal discussdo para que as reais demandas escolares de professores e

alunos sejam efetivamente cumpridas.
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Considerac0es Finais

No presente artigo propusemos pensar algumas interfaces do curriculo escolar de
Geografia e da formacgdo docente nos paises do Cone Sul. O tema é amplo e pouco
debatido neste recorte espacial, mas necessario e relevante para a compreensdo das
dindmicas territoriais do Cone Sul. As abordagens aqui apresentadas ndo esgotam a
discussdo do tema, muito menos tracam em profundidade as raizes historicas e
genealdgicas de cada modelo curricular ou de formacdo docente, pois isso ndo seria
possivel em um artigo cientifico. Todavia, os apontamentos realizados abrem um leque de
(in)certezas que podem fomentar o debate acerca dessa tematica e um olhar mais
abrangente frente ao, tdo discutido e pouco definido, Cone Sul. Cabe ainda ressaltar que as
motivagdes que nos levam a pensar esse assunto séo oriundas de vivéncias académicas e
profissionais que nos instigam a curiosidade sobre a discussao em questdo, bem como pela
linha de Pesquisa do Programa de Pds-graduacdo a que o estudo se vincula.

Sobre o conteudo abordado efetivamente, ressaltamos que sdo nitidas as dimens@es de
distanciamento entre os modelos educacionais adotados na Argentina, Brasil, Chile,
Uruguai e Paraguai. Porém, por outro lado, ha demandas comuns, como a humanizacéo do
curriculo e a articulacdo entre os saberes locais e globais. Ha habilidades, competéncias e
conteudos articulados que permitem visualizar “inspiragdes” de um pais no outro. A
formagdo de professores, também, apresenta suas interfaces dispares, todavia, ainda
emerge como principal tensionamento a necessidade da aproximagdo entre a formagao
inicial e a realidade escolar ou o acercamento do formador continuado, oriundo
predominantemente de um mundo académico, com o professor do chao da escola.

Os contextos dos paises sdo dispares. Contudo, ha desafios comuns que nos levam a uma
generalizacdo acerca dos saberes geogréaficos: € preciso levar a Geografia ao entendimento
aprofundado do espaco vivido em dialética com o espago global. Para além dos
“receituarios pedagogicos” e das “autoajudas pedagodgicas”, € necessario que 0S
professores analisem, interpretem, questionem, compreendam e desenvolvam efetivamente
o0 curriculo como fonte de emancipacdo. Esses desafios postos pelos diferentes paises 0s
aproximam, fazendo necessario conversar com as perspectivas educacionais de nossos
vizinhos para refletir sobre a nossa propria formacéo e os rumos que desejamos para a
nossa sociedade, mediante a educacéo.

Portanto, o debate evidenciado neste texto nos coloca na condicdo de desafiadores e de

desafiados: cabe a nds pensarmos os rumos do ensino de Geografia no nosso pais, sem
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perder de vista 0 que ocorre nos demais paises proximos a nds, pois em muitos momentos,
as politicas de ca sdo inspiradas nas de |4 e vice-versa. Assim, pensarmos o curriculo
escolar de Geografia e a formacdo docente surge como uma ferramenta de politizagdo
docente, para que nos libertemos dos “receituarios e das autoajudas pedagogicos”, que ndo
sdo efetivos em sala de aula, e possamos propor alternativas pedagogicas mais amplas e
capazes de, efetivamente, nos tornar docentes autbnomos e criticos frente a nossa propria
atuacdo, enquanto formadores de estudantes e formadores de formadores. O desafio esta
posto, os caminhos sdo longos, mas o debate e 0 entendimento aprofundado de “onde
estamos” e “para onde e como vamos” € essencial a nossa profissdo e ao nosso futuro

enquanto cidaddos-professores.
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