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RESUMO

SOUZA, Livia Reis Dantas de. Potencialidades do conceito de territorio e da
argumentacio para a formacio cidada em aulas de Geografia. 2018. 197 f. Dissertagao
(Mestrado em Educa¢ao) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo,
2018.

A presente dissertagdo busca explorar as potencialidades da argumentagdo, com base na
estrutura do argumento de Toulmin (2006), no estudo do conceito de territorio (SANTOS,
2006; TAMAYO, 2011), em aulas de Geografia orientadas aos anos finais do ensino
fundamental. Para tanto, foi elaborada e aplicada uma sequéncia didatica que inclui a solugdo
de problemas da cidade. O processo de argumentag¢do e a producdo escrita dos alunos do 9°
ano foram analisadas na resolu¢do de um problema do habitar na cidade. Observamos
vantagens em se trabalhar com argumentacdo no Ensino de Geografia, tanto para
aprendizagem conceitual quanto do raciocinio geografico (ROQUE ASCENCAO;
VALADAO, 2014; 2017). Pudemos identificar elementos que compdem um argumento
geografico.

Palavras-chave: Territorio. Argumentacdo. Solugdo de problemas. Ensino de Geografia.



ABSTRACT

SOUZA, Livia Reis Dantas de. Potentialities of territory concept and argumentation for
citizen formation in Geography classes. 2018. 197 p. Dissertacdo (Mestrado em Educagao)
— Faculdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2018.

The present dissertation seeks to explore potentialities of argumentation, based on Toulmin'’s
argument pattern (TOULMIN, 2006) on the study of territory (SANTOS, 2006; TAMAYO,
2011) as a concept in Geography classes oriented to the last grades of elementary school. For
this purpose, a didactic sequence that includes problem solution of the city was built and
applied. Argumentation process and written production of last grade students of elementary
school were analyzed during the resolution of a city habitation problem. Advantages of
working with argumentation in Geography teaching for conceptual as well as geographic
reasoning learning (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2014; 2017) were observed.
Elements that can compose geographic argument were identified.

Keywords: Territory. Argumentation. Problem solution. Geography Education.
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1 INTRODUCAO

Antes de iniciar as discussdes, ¢ necessario expor as motivagdes que me trouxeram até a
pos-graduacdo na Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo, e resultaram nesta que €
fruto de todas as leituras, disciplinas, discussdes, interpretagdes, aplicacdes e esforcos de
entendimento: a dissertacdo do mestrado. Como professora dos anos finais do ensino fundamental
(EF) na cidade de Cubatao-SP desde 2015, deparei-me com uma situacdo no minimo delicada:
adolescentes sujeitos a aulas de Geografia trés vezes por semana, com inimeros problemas
familiares, sociais e econdmicos, tendo de assistir a contetidos que, usualmente — para ndo dizer
sempre — ndo se adequavam aos questionamentos e problemas praticos e intensos vivenciados no
cotidiano. Pior ainda, muitas vezes eles estavam expostos ao formato de aulas tradicionais, em que

prevalece a memorizacdo de informagdes sobrepostas com transmissdo passiva de saberes.

Aquele cenario me incomodava: a condi¢do social dos alunos, a caréncia afetiva, a escassez
de equipe e equipamentos da escola, 0 meu despreparo em absorver e lidar com o contexto. Refletia
constantemente sobre a maneira como poderia ajuda-los. Nao seria financeiramente, pois meus
recursos poderiam melhorar parcamente a vida de apenas um de uma média de cento e vinte alunos
que tenho a cada ano, tampouco arrecadando recursos de outros colegas ou fazendo campanhas em
prol dos alunos. Enfim, estava claro que essa ndo era uma saida vidvel e, ainda que fosse colocada
em pratica, seria apenas uma medida paliativa. Além disso, prometer que estudando e se dedicando
eles poderiam superar sua condigdo social seria, no minimo, uma mentira. E, por mais 6bvio que
parecesse, ¢ Clarice Lispector ja o havia constatado e registrado na frase “o 6bvio ¢ a verdade mais
dificil de se enxergar”', demorei a me dar conta de que a Unica maneira possivel de atuar e auxilia-
los eficazmente seria através de minhas aulas, lecionando; seria na sala de aula, interagindo,

mediando e motivando o aprendizado, bem como aprendendo com eles.

Com essa intuigdo, imediatamente recorri a Paulo Freire, a outros autores e a artigos
cientificos na area da educacdo, e, embora concordasse ¢ considerasse validas as proposi¢cdes lidas,
as leituras me davam a impressdo de haver mais teoria do que pratica. Mais uma vez diante de um
obstaculo, busquei outras formas para supera-los e resolvi retomar o contato com uma grande

professora, Sonia Maria Vanzella Castellar.

Enquanto ouvinte numa disciplina que ela lecionava na pos-graduagao no segundo semestre

de 2015, intitulada Formac¢do Docente e a Construcdo do Conhecimento Escolar no Ensino de

1 Clarice Lispector em Uma aprendizagem ou o livro dos prazeres (1998).
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GeoCiéncias, eu buscava respostas, mas acabei envolta em mais perguntas e problemas, os quais
culminaram nesta producdo académica. Essas perguntas e problemas relacionavam-se ao meu papel
enquanto professora, especialmente professora de Geografia, especificamente ao impacto que
minhas aulas poderiam ter na vida dos alunos. Seria possivel combinar o contetido das aulas com
uma formagao que fosse muito além de conceitos teoricos, € propiciasse um conhecimento que
fosse relevante a reproducdo e a vivéncia futura dos alunos? De que forma promover isso? Quais

conceitos e quais habilidades poderiam ser trabalhadas de modo a propiciar essa formagao?

O delinear das perguntas me levou, desde o principio, a estabelecer muito claramente o
objetivo de ensino que almejava aos alunos: contribuir a formacao cidada deles, alicercada sobre a
consciéncia de seu territorio. O grande mote centrou-se na promocdo de cidadania a partir do
entendimento do conceito de territério, uma vez que, fundamentada em discussdes na area de
Ensino de Geografia, em especifico sobre a formagao do cidadao territorial (TAMAYO, 2011;
2012a; 2012b; 2012c¢), considerei que por meio dessa apropriagdo contribuiria positivamente para o

presente e o futuro dos alunos.

A aproximacao do conhecimento cotidiano ao conhecimento escolar, e desses ao académico,
me direcionou ao estudo do espaco urbano para compreensdo do conceito de territério. Essas
proposi¢cdes estavam bem proximas ao debate contemporaneo da area de Ensino de Geografia e me
ajudariam a contemplar os objetivos almejados para esta dissertagdao. O estudo da cidade em sala de
aula e do Ensino de Geografia como possibilitador da formacao cidada esta presente nas discussoes
de autoras como Cavalcanti (2008)* e Castellar (2011), sendo que esta tltima propde o estudo das
cidades e do processo de urbanizagdo a partir dos conhecimentos prévios dos alunos. Combinando
as ideias sobre o conhecimento do territério e da cidade, numa perspectiva de formacao cidada,

Pozo (1996) aponta que

Reconhecer a cidade e o territdrio como contexto de formagao cidada leva a reflexdo sobre
o coletivo e o publico, o politico ¢ o ético no espago ¢ suas interagdes, de modo que possam
se revelar as novas demandas da sociedade contemporanea, nos territorios igualmente
contemporaneos (POZO, 1996, p. 60).

Nesse contexto, as leituras da tese de pds-doutoramento de Alberto Gutiérrez-Tamayo, da
obra de LeFebvre, Milton Santos e demais gedgrafos, como Roberto Lobato Corréa e Ana Fanni
Alessandri Carlos, no que diz respeito ao espago urbano, foram proveitosas para delinear um plano
de aulas que conciliasse o conhecimento cotidiano com o conhecimento poderoso (YOUNG, 2007).

Segundo o pesquisador Young (2007), o conhecimento poderoso, ao ir além do conhecimento que

2 Em de Cavalcanti (2008), pode-se ressaltar a importancia da educagdo geografica para a vida urbana. No caso desta
dissertagdo, o objetivo ¢ o de contribuir para que o aluno possa compreender melhor a dindmica de sua cidade, de
seu bairro e formar referéncias para participar de um projeto de cidade mais democratica, mais inclusiva.
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se adquire em casa ou na comunidade, promove “explicagdes confiaveis ou novas formas de pensar
a respeito do mundo” (p. 1294), promovendo uma compreensdo expandida do mundo. Tais
explicagdes se relacionam também, segundo o autor, a conteidos conceituais e tedricos explorados
dentro de uma especialidade, de uma Ciéncia especifica ou de uma area disciplinar. No caso da
Geografia, o conhecimento poderoso poderia contribuir com elucidagdes mais generalizaveis e
aprofundadas sobre o conceito de territorio e de cidade, recontextualizados para a sala de aula.
Dessa maneira, a hipotese ¢ de que a compreensdo do conceito de territdrio, numa ldgica concorde
ao pressuposto do conhecimento poderoso, partindo do estudo da apropriacao e do uso do espago
urbano onde estdo os alunos, agregaria a uma aprendizagem integradora de expectativas de
emancipacdo, uma perspectiva futura de atuacdo cidadd — cidadania encarada aqui enquanto
reconhecimento e concretiza¢do de direitos sociais para todos, igualmente acessiveis e distribuidos

no territorio.

No entanto, a clareza nos objetivos de ensino deixava outras questdes pairando no ar,
necessitando de um aprofundamento maior, o qual foi imprescindivel a articulagdo dos conceitos a
serem trabalhados na pesquisa. Uma primeira questao foi justificar o uso do conceito de territorio
como fundamental aos propdsitos estabelecidos. Visando conjugar o conhecimento prévio com o
escolar, como se realizaria o encaixe entre o conceito de territdrio e o de urbano, enquanto realidade
contextual dos alunos? Outras diziam respeito a metodologia: com qual estratégia de ensino seria
possivel atingir esses objetivos? De alguma forma, a solu¢do de problemas ¢ a construcio
argumentativa, propostas mais presentes no Ensino de Ciéncias, poderiam auxiliar nessa dire¢ao?
De que maneira facilitar a compreensao do conceito de territdrio contribui com formagao cidada dos

alunos dos anos finais do ensino fundamental?

Apos o esforco de explicitar o propdsito da pesquisa, chegamos ao problema geral, ao

objetivo geral e aos objetivos especificos, que serdo detalhados no item seguinte.

Nesse momento, consideramos importante registrar que o trabalho discorrido nio se
apresenta como um caminho Unico e concluido da forma como aulas de Geografia no ensino
fundamental devem ser. A ideia foi abrir uma fresta num edificio de portas e janelas infinitas de
possibilidades educacionais, que levam em conta uma aprendizagem relevante aos alunos,
propiciando reflexdo, questionamentos e problemas situacionais, que formam a base do
conhecimento cientifico e académico. Além do mais, a sequéncia didatica e a dissertagdo como um
todo foram construidas em cima de muitas revisdes bibliograficas de pesquisas, obras e artigos,
porque, por mais imersa que estivesse na pratica, foi imprescindivel recorrer, a todo instante, as

discussoes tedricas como ferramentas de reflexdo. Com isso, ¢ importante enfatizar que nada do que
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consta aqui se configura como uma inovag¢ao, mas sim como um enfoque dado na pesquisa aos
muitos(as) autores(as) e pesquisadores(as), como uma procura por unir o pensamento académico ao

escolar e ao cotidiano.

Sob o risco de se fazer uma afirmagdo polémica, ja que a pesquisa no campo educacional
nem sempre ¢ encarada como Ciéncia, considero nesta investiga¢do a atividade docente como uma
atividade de pesquisa da pratica, afinal nela surgem questionamentos que ndo podem ser
respondidos de maneira simplificada. Aqui, a questdo maior é que geralmente o conhecimento
produzido na academia nao chega as escolas. Urge a necessidade de reforcar a atividade de pesquisa
académica na 4rea de ensino, e por que nao na atividade cientifica? Visto que ela ¢ indispenséavel ao
trabalho do professor, como afirmou Ludke (2001)* em seus estudos sobre o professor pesquisador.
Cavalcanti (1998) também trata do ensino como atividade de pesquisa e Pérez (2011) apresenta a
ideia do professor investigador na sala de aula, justificando que os professores também aprendem e

se desenvolvem profissionalmente ao desenvolver uma pesquisa. Gonzalez (2011), por sua vez,

comenta sobre o trabalho investigativo do professor, em aula.

A motivagdo para a realizagdo da presente pesquisa se sustentou, portanto, na ideia de um
professor ativo e pesquisador, pois “a intencionalidade e o sentido de toda a investigacao educativa
é a transformagdo e o aperfeicoamento da pratica” (SACRISTAN; PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 101).
Trata-se, assim, de uma investigacdo sobre educa¢do que, ao mesmo tempo, educa quem esta

envolto na pratica.

1.1 PERGUNTA DE PESQUISA OU PROBLEMA GERAL

A ideia de articular a argumentacdo e a resolu¢do de problemas com a compreensdao do
conceito de territério embasou a sequéncia didatica, trazendo a ela a no¢cdo de um conhecimento
com o potencial de ser promotor de cidadania. Nesse sentido, prop0s-se analisar mais detidamente,
por meio das atividades de aprendizagem, como a compreensiao de conceitos sobre territorio e
cidade aparece na estrutura dos argumentos produzidos pelos alunos durante suas explicagoes
sobre as situacdes do cotidiano, e como se revela a incorporacio de raciocinios proprios da

disciplina nesses momentos.

Nesta pesquisa buscamos mostrar, por meio das producdes argumentativas dos alunos, se

3 Ludke (2001) vai além do debate realizado por outros autores ao discorrer sobre critérios para validar a pesquisa do
professor na escola, pela academia: validade de resultado, de processo, democratica, catalisadora e dialdgica.
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e como esse conhecimento — que articula os conceitos de territdrio e de cidade, somados a solucao
de problemas e a argumentacdo — pode aproxima-los de novas visdes sobre o territdrio vivido e
propiciar a incorporagdo de habilidades como: posicionar-se, explicar e embasar argumentos e
intensificar sua capacidade de solucionar problemas, além de assimilar o raciocinio geografico.
Acreditamos que esse conhecimento, conforme ja exposto, contém potencialidades de formacao

para a cidadania.

1.2 OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS

Objetivo geral:

O objetivo geral desta pesquisa foi identificar e verificar a compreensdo do conceito de
territorio e de cidade a partir da resolucao de problemas e da argumentagdo dentro de um raciocinio

geografico, em contextos de escrita dirigida.

Objetivos especificos:

® Revisar perspectivas teoricas acerca da formacdo de cidaddos territoriais articuladas a
alfabetizagdo cientifica; o ensino por investigagdo vinculado a solucdo de problemas; e a

argumentacao;

® Revisar perspectivas teoricas acerca dos conceitos de territorio e espago urbano,

relacionando-os;
® Elaborar sequéncia didatica que articule os conceitos revistos;
® Desenvolver sequéncia, coletar e analisar resultados das produgdes dos alunos;

® Buscar estabelecer, a partir das produ¢des dos alunos, critérios avaliativos para determinar

se houve a aprendizagem objetivada, tanto de conceitos quanto de habilidades.

1.3 METODOLOGIA

O como fazer foi uma etapa construida ao longo de um ciclo tedrico-pratico-tedrico: a

sequéncia didatica foi elaborada, aplicada, reelaborada e reaplicada. As adequagdes foram feitas
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com base no estudo territorial de Cubatdo, o qual levantou problematicas do territério experienciado
pelos alunos e tematicas relativas a cidadania.

Na elaboracdo da sequéncia didatica—SD, considerou-se como um dos objetivos do Ensino
de Geografia “alfabetizar o aluno na leitura do espago geografico, em suas diversas escalas e
configuragdes” (PEREIRA apud CAVALCANTI, 1998, p. 23), e nesse contexto, o aluno deve ser
levado a apreender a realidade a partir de seu cotidiano (CAVALCANTI, 1998). Na SD, incorporou-
se tanto a metodologia de solu¢do de problemas como o estimulo a argumentacdo cientifica, com
uma avaliagdo que contemplasse o aprendizado dentro de parametros da educacdao geografica.
Através das atividades, buscou-se depreender o raciocinio geografico no argumento, sob a
perspectiva de que a Geografia Escolar deve relacionar conhecimentos cotidianos e conhecimentos

cientificos (PEREZ, 2011).

Trata-se de possibilitar aos alunos a pratica de pensar os fatos e acontecimentos enquanto
constituidos de multiplos determinantes; de pensar os fatos e acontecimentos mediante
varias explicacdes, dependendo da conjugacdo desses determinantes entre os quais se
encontra o espacial (CAVALCANTI, 1998, p. 24).

O modelo metodologico de investigacdo educativa aqui adotado ¢ o da perspectiva
interpretativa, nos moldes apresentados por Sacristan ¢ Pérez-Goméz (1998). Nessa perspectiva,
considera-se que os fendomenos educativos devem ser investigados in loco, na realidade em que sdo
produzidos, ou seja, na dindmica da aula. Portanto, ¢ no contexto natural que a investigagdao deve
ocorrer, no qual o investigador ¢ o principal sujeito da investigagdo. Inserido no contexto, o
processo de investigacdo se constitui na interagdo do investigador com a realidade pesquisada,

sendo que o investigador ¢, a0 mesmo tempo, influenciado e influenciador da realidade.

A estratégia de investigacdo foi a indutiva-dedutiva, somada as teorias e hipoteses de
trabalho, aos dados e aos acontecimentos, que incluem variaveis e diferentes influéncias que devem
ser consideradas. Nesse movimento, € certo que o plano de pesquisa foi flexivel, mesmo porque se
verificou, ao longo do processo, aspectos singulares, andmalos e imprevistos, além dos padrdes
comuns na realidade investigada. Por isso, a revisdo de processos e sequéncias da investigacao

constituiu-se em uma constante.

Como procedimentos metodoldgicos da perspectiva interpretativa, a observacao
participativa e a observacdo externa foram registradas, sendo que o diario de campo e os registros
escritos foram essenciais a pesquisa. Buscou-se nos argumentos dos alunos padrdes que pudessem
ser considerados validos dentro da Geografia Escolar, segundo a proposta de formacao cidada. A
partir da SD ¢ que se pdde avaliar as produgdes escritas dos alunos, definindo a relevancia e a

qualidade do que foi aprendido.
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Em sintese, a pesquisa envolveu elaboragdo, aplicacdo e avaliagdo de uma sequéncia
didatica que visa desenvolver o conceito de territorio com os alunos, por meio de uma pratica
pedagbgica permeada pela solugdo de problemas e pela argumentagao.

Além do levantamento de dados para analise, realizou-se a revisao de trabalhos académicos
da érea, que embasaram o delineamento dos objetivos e dos conceitos essenciais a sequéncia
didatica. Para a elaborag¢do da sequéncia didatica, o objeto de estudo considerado foi a cidade, de
maneira a aproximar os alunos da compreensdo de territério. Do ponto de vista do argumento,
entendemos a possibilidade de efetiva contribuicdo a formacdo de pensamento critico do aluno.
Destarte, foram incorporados como método de ensino a solu¢do de problemas, culminando na
producdo escrita argumentativa. O objetivo da SD refere-se a oportunizar uma formacao cidada,
critica, emancipatoria, ativa, dialética e dialdgica. Todos esses conceitos precisaram ser estudados
num grau mais intenso para a producdo da SD. A sequéncia didatica foi elaborada visando a coleta

de dados para a analise dos argumentos, a fim de dar conta da pergunta de pesquisa.

As aulas foram aplicadas pela pesquisadora no contexto de sala de aula ao longo do primeiro
semestre de 2018. Algumas delas foram selecionadas para a analise por terem sido momentos nos
quais os alunos foram levados a solucionar problemas e argumentar sobre o territério. A luz de
teorias sobre mudangas conceituais e acerca do raciocinio geografico, entendido como necessario a
formagdo dos alunos, a estrutura dos argumentos apresentados foi apreciada com a intencdo de
avaliar o grau de aprofundamento dos conceitos discutidos ¢ o que neles ha, ou ndo, de um

raciocinio tipicamente geografico, desejavel nos anos finais do ensino fundamental.

A andlise dos resultados buscou interpretar a estrutura dos argumentos que explicam ou
justificam os problemas propostos, segundo um padrao de argumentacdo e resolu¢do de problemas.
Conforme propdoem Giordan e Vecchi (1996), os resultados foram obtidos da observacdo e analise
de situagdes de sala de aula. O processo de argumentacdo dos alunos e as interacdes entre professor
e alunos foram investigados, procurando compreender o que permitiu a apropriacao dos contetidos.
Isso necessitou um registro completo, possivel gragas apenas ao diario de bordo e as compilagcdes

das produgdes escritas dos alunos, incluindo seus rascunhos.

A finalidade da investigagdo foi a compreensdo dos fendmenos e a formagao dos envolvidos.
A compreensdo dos significados desses fendmenos serve de instrumento de apoio intelectual na
analise da realidade, pontuando que a utilizacdo do conhecimento produzido aqui serda sempre

hipotética e contextual, e podera contribuir para a comparagao com outras produgdes académicas.
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1.4 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Levando em consideragdo o objeto de estudo, os objetivos e a metodologia desta pesquisa,
optou-se por organizar a dissertagdo em se¢des tematicas que colaboram para o aprofundamento das

discussodes. A saber, a dissertacao encontra-se dividida da seguinte forma:

Apbs o capitulo introdutério, no qual se buscou apresentar os principais pontos da
investigagdo, sdo abordados os aspectos ontologicos e epistemoldgicos do processo de ensino e
aprendizagem. Trata-se de um momento de definicao dos pilares tedricos — conceitos € concepgoes
— da pesquisa. As questdes sobre como o sujeito aprende e quais as implicagdes disso no Ensino de
Geografia também sdo discutidas, segundo um processo que prevé revisdo bibliografica e
delineamento dos aspectos praticos da investigagdo. Além disso, sdo apresentados os pilares
tedricos de criagao da sequéncia didatica — estratégia metodoldgica para o levantamento de dados

para a pesquisa.

No Capitulo 3, sdo expostos, de maneira sintética, as aproximacdes dos conceitos de
alfabetizacdo cientifica com a formagdo cidada, buscando interligd-los as habilidades que,
potencialmente — e nao exclusivamente — favoreceriam essa formagdo, como o ensino por
investigacdo e a solu¢do de problemas, e o processo de argumentacdo e a producdo escrita do
argumento. A tentativa foi de aprofundar a discussdo sobre o que sdo essas habilidades e como elas

podem ser mobilizadas no Ensino de Geografia.

O Capitulo 4 discute o territério em algumas obras da Geografia académica, com a
finalidade de reinterpretar o conceito na perspectiva do Ensino de Geografia. O vinculo entre o
estudo de problemas da cidade e o urbano, como uma possivel releitura do territorio, ¢ debatido

enquanto estratégia para o Ensino de Geografia na educagdo basica.

A combinacdo do corpo teodrico dos capitulos anteriores tem como produto uma sequéncia
didatica, apresentada no Capitulo 5. Articuladora de uma proposta de ensino do conceito de
territorio, abordado a partir de problemas sobre a cidade, a SD elaborada tinha como objetivo gerar
argumentacdo, objeto de analise da pesquisadora. Ademais, nesse capitulo ¢ apresentada uma

caracterizagdo dos alunos que participaram da aplicagdo da SD.

O processo de aplicagdao da SD, com a reconstitui¢ao do processo argumentativo dos alunos
na resolu¢do do problema, e a andlise dos argumentos escritos estdo reunidos no Capitulo 6. O

objetivo da aplicagdo da SD foi tanto identificar a presenca dos conceitos de territorio e cidade



18

quanto verificar a habilidade de argumentar e incorporar raciocinios geograficos nos textos

elaborados pelos alunos.

O Capitulo 7 finaliza a dissertagdo com as consideracdes finais da pesquisa, sintetizando os

resultados e apontando seus limites ¢ desdobramentos.
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2 PRESSUPOSTOS ONTOLOGICOS E EPISTEMOLOGICOS

Nesse momento inicial, torna-se recomendavel explicitar quais sdo o0s pressupostos
ontolégicos e epistemologicos da pesquisa na area de ensino e, especificamente, de Ensino de
Geografia. A finalidade do capitulo € esclarecer a interpretacdo acerca das reflexdes sobre ensino e
sobre aprendizagem, para o €xito na persecucdo de uma logica no embasamento tedrico € no

desdobramento de toda acao relacionada a pesquisa.

Fourez (2008) entende a epistemologia como o estudo das formas de se conhecer ou de
como os seres humanos pensam. Tesser (1994), por sua vez, descreve a epistemologia como o
discurso sobre a Ciéncia ou o “estudo metodico e reflexivo do saber, de sua organiza¢do, de sua
formagao, de seu desenvolvimento, e seu funcionamento e de seus produtos intelectuais” (op. cit., p.
92). No que tange a Ciéncia sobre o ensino e a aprendizagem, a epistemologia pedagdgica traz a
tona diversas reflexdes necessarias. As intencionalidades, os sujeitos e as metodologias educativas
conduzem a questoes do tipo: educar para qué? Para quem? Como educar? Para que serve o
espaco da sala de aula e qual paradigma* norteia a aciio pedagdgica? Quais os problemas que
o professor e o aluno enfrentam na sala de aula? Pontos a serem delimitados nos proximos

topicos.

2.1 COMO OS SUJEITOS APRENDEM? SOBRE A CONSTRUCAO E A MUDANCA
REPRESENTACIONAL

Desde o momento em que nasce, o sujeito precisa assimilar intelectualmente as experiéncias
concretas vivenciadas, num processo de aprendizagem que se torna, de certa forma, permanente e
cada vez mais complexo. O sujeito aprende partindo de conhecimentos que vao se estabelecendo ao
longo da vida, originados por meio de diversos codigos, linguagens e experiéncias. Formam, assim,
representacdes ou sistemas de conhecimento, constituidos em uma estrutura conceitual complexa
que permitird, a partir dela, estabelecer relagdes que operam conceitual e cognitivamente para

explicar e inferir possiveis comportamentos diante de determinado fendmeno (CAMACHO;

4 Ficard mais claro ao longo da redacdo que a teoria de aprendizagem em que se baseiam as reflexdes da pesquisa
converge a teoria mediacional, socioconstrutivista. Ela engloba teorias cognitivas como a genético-cognitiva de
Piaget e a genético-dialética de Vygotsky. Ha o reconhecimento, pelos sujeitos construtores dos proprios
conhecimentos, de uma especificidade dos conhecimentos e¢ dos pontos de vista, bem como de que os
conhecimentos so resultado de uma construgéo coletiva derivada da interag@o social (FOUREZ, 2008). Ademais, a
abordagem da inteligéncia enquanto sistema simbdlico, organizado por dominios (GARDNER, 1994), também
podera ser identificada nas proximas linhas.



20

GONZALEZ, 2007, p. 28). Os sujeitos elaboram representacdes que lhes possibilitam interpretar,
comunicar ou agir sobre os acontecimentos ao seu redor e sobre construgdes conceituais da
coletividade. Essas entidades transformaveis se adequam, de maneira permanente — ainda que nao
necessariamente continua —, as demandas de interacdo e reconstrugdo progressiva da compreensao

de um certo fendmeno.

Ao falar sobre representacdes, Delval (2013) menciona que elas nos permitem pensar sobre
a realidade do mundo e atuar nele, independentemente de nossa percep¢ao ou sentidos, ou seja,
mesmo ndo estando presente fisica ou corporalmente. Destarte, as representacdes sao consideradas
intencionais, ja que se referem a um determinado “objeto” e devem direcionar nossas agdes para um
fim desejado, mediante as necessidades postas. Representagdes permitiriam, ainda, prever possiveis
situacdes, dai a necessidade do planejamento através de representagdes do ainda ndo experienciado,
dependentes da capacidade cognitiva, da experiéncia prévia e dos objetivos ou fins que se pretende

alcancar.

Ainda acompanhando Delval (2013), as representagdes ou teorias implicitas teriam carater
global e especifico, nomeados respectivamente como modelos globais e locais. O esquema a seguir

busca sintetizar como esses modelos representativos se relacionam.

Figura 1 - Mapa conceitual sobre a relagdo entre os modelos implicitos gerais e locais,
fundamentado em Delval (2013).
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Elaborado por Livia Reis Dantas de Souza, 2017.

Modelos locais sao originados da realidade, por meio de experiéncias ou problemas
vivenciados por um individuo. Essas experiéncias produziriam um modelo que embasaria agdes
futuras relacionadas a esse mesmo conteudo, formando os modelos locais especificos. Assim, as

teorias implicitas tornam-se teorias de dominio, que conduzem a uma resposta na forma de agao,
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verbalizacdo ou previsao. Com a padronizacdo dos modelos locais, eles passam a se articular até
estabelecer estruturas maiores, dos modelos gerais ou pressupostos globais. Assim, os modelos ou
pressupostos gerais nada mais sdo do que a ordenagdo ou classificacdo de todos os modelos locais
interconectados.

Os modelos globais e locais fundamentariam, dessa maneira, a capacidade cognitiva do
sujeito ao estabelecer explicagdes ou visdes sobre variados fendmenos. Para tanto, seriam levadas
em consideragdo propriedades da realidade e das representacdes de mundo construidas, e ndo da
realidade objetiva, denominadas de ontologias do sujeito. Nelas, estabelecem-se propriedades para
o dominio dos objetos fisicos, dos seres vivos, dos fendomenos psicologicos € dos fendomenos
sociais. Existiria, assim, uma ordem na compreensdo e diferenciacdo de cada ontologia, as quais
muitas vezes se revelam confusas ao descreverem aspectos como a atribuicdo de propriedades
psicologicas a objetos fisicos inanimados, por exemplo. E importante ressaltar que essa
diferenciagdo e categorizacdo se dara e se aperfeicoard, sempre, mediante a experiéncia tida com os
objetos e com a realidade.

As representacdes ou teorias implicitas sdo construgdes do sujeito sobre o mundo que o
cerca e estdo estruturadas e combinadas de maneira complexa. Pozo (2006), ao falar das teorias
implicitas — caracterizadas pelo autor como ndo verbalizadas, intuitivas, inconscientes, aprendidas
culturalmente, herdadas cognitivamente, pragmaticas, duradouras, resistentes, automaticas e
relacionadas ao saber fazer —, conclui que elas se configuram como uma restricdo a mudanga pratica

em relacdo a visao sobre o que ¢ o mundo.

Discorrendo sobre a aprendizagem, as representagdes sdo fio condutor das discussoes. Elas
podem ser diversas e, além disso, tanto possibilitadoras quanto limitadoras de novas aprendizagens.
O que nos leva a pensar sobre as implicagdes disso no carater intencional de aprendizagem que
ocorre em sala de aula.

Sobre esse aspecto, dois fatores estdo inter-relacionados e devem ser abordados mais
detalhadamente: a alteracdo de representacdes e novas aprendizagens (1) e a coexisténcia de

variadas representacdes no sujeito (2).

1. Representagdes podem ser alteradas e sdo fundamentos de novas aprendizagens.

Apesar de resistentes, pois norteadores das praticas cotidianas que reforcam o padrdo de
pensamento, os conceitos e relagdes correlacionados as representacdes ndo sdo entidades fixas. Seus
significados mudam de maneira correlativa com a representacdo, constituindo-se em um sistema

com certo nivel de coeréncia transformacional. Destacam-se nesse meio, reflexdes e situagdes que
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colocam em questdo as representagdes preexistentes, explicitando as fragilidades e restrigdes do
modelo explicativo das teorias implicitas, podendo estimular uma reformulagdo representacional.

Discussdes mais recentes baseadas em estudos psicologicos, epistemologicos® e educativos,
com analises sobre a evolucdo do conhecimento cientifico e a construcdo de conceitos pelos
sujeitos, compreendem que a génese, o desenvolvimento e a aquisicdo de conhecimento ocorrem
por meio de retificacdes, revolugdes ou reestruturagcdes conceituais, num processo vinculado a
conhecimentos anteriores. A ideia por tras disso ¢ que a ocorréncia de dilemas explicativos, tanto
em nivel de abstracdes tedricas, ou do raciocinio interno, quanto derivados do contexto, chamados
também de historicista ou situacional, favorecem a aquisicdo do conhecimento (POZO; FLORES,
2007).

Seja no desenvolvimento cognitivo ou no conhecimento cientifico, as reestruturagdes no
entendimento ndo ocorrem de forma geral, mas por um processo de desenvolvimento das
representacoes ja existentes no sujeito ou de uma teoria cientifica — ocorrendo de forma unica e
individual. Subentende-se, assim, que qualquer mudanga conceitual seria evolutiva e inerente, ou
propria do sujeito, ja4 que dependente de seu arcabouco prévio de conhecimentos, indo em
contraposi¢ao a mudanga conceitual instrucional ou de uma aprendizagem que ¢ dada por acumulo

ou descontextualizada.

Nessa logica, € necessario saber quais representacdes estdo presentes na mente do sujeito.
As estratégias de ensino para promover ou favorecer a mudang¢a conceitual devem considerar a
ciéncia intuitiva do aluno, as preconcepcoes, ou concepgdes alternativas, coexistentes com novos
conceitos aprendidos. Afinal, essas preconcepgdes so serdo reconstruidas por aquilo que se aprende
na escola se forem levantadas e consideradas. Portanto, para favorecer a mudanga conceitual no
ensino, o acesso ao conhecimento prévio deve ser estimulado como fonte de motivagdo para novas

aprendizagens.

A questdo para o processo de ensino e de aprendizagem € como acesséa-las e enriquecé-las,
uma vez que esse conhecimento ¢ implicito, ou seja, ndo ¢ diretamente acessivel. Caminhos
possiveis envolvem a revelagdo de modelos gerais implicitos por meio de entrevistas ou analises de
acoes dos individuos, ou mesmo mediante a conduta tomada como resposta a problemas.
Metacogni¢do — o pensar sobre as proprias representagdes — e reflexdo sobre condutas que podem

aprofundar e/ou modificar o conhecimento ou esquema/modelo mental prévio sdo outras

alternativas.

5 Na epistemologia, em sua dimensdo interpretativa, estuda-se o conhecimento formalizado ou cientifico, como as
teorias e representacdes cientificas, para se pensar de que maneira ocorrem novas aprendizagens; no caso, partindo
de novas interpretacdes cientificas sobre os fenomenos.
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2. A coexisténcia de diversas representagdes no sujeito.

O segundo fator diz respeito as distintas formas de representagdo presentes na mente do
sujeito. As representagdes podem ser variadas, mas quando se fala em ensino e em aprendizagem,
importa resgatar as diferenciagdes entre dois tipos de representagdo: a representacao manifesta ¢ a
representagdo cientifica. A primeira ¢ parcial e fruto da experiéncia sensivel ou funcional e a
segunda ¢ formalizada e formalizavel estruturalmente com requisitos a serem cumpridos. Essas
representacoes coexistem, juntamente as demais formas de representacao que o sujeito possui. Kuhn
nomeia isso de traducibilidade entre teorias, ou seja, a coexisténcia de distintas representagdes e
uma representagio que nio reduz ou traduz a outra (CAMACHO; GONZALEZ, 2007).

Avangando nas discussdes, os mesmos autores mencionam que tanto Bachelard, ao falar em
obstaculos epistemoldgicos e do perfil epistemoldgico ou cognicao situada, quanto Sellars tratam,
cada um a sua maneira, do uso diferencial dos conceitos cientificos e cotidianos, variando de
acordo com a situacdo dada, em referéncia as distintas representacdes que existem no sujeito.
Sellars comenta sobre a imagem manifesta que o sujeito possui e ¢ real, mas que também ¢
representacdo. Essa imagem manifesta seria o senso comum ou natural, cuja finalidade ¢ dar conta
da relagao imediata dos sujeitos com seu entorno para ter €xito na vida cotidiana. Segundo o autor, a
outra imagem ¢ utilizada & parte: a imagem cientifica. Em ambos casos, representacdo ou
concepcao alternativa situacional tém carater contextual, ou seja, diferentes modelos mentais

situacionais sao ativados em diferentes situacoes.

A mudanca conceitual ¢ considerada objetivo do processo de ensino e de aprendizagem, e
visa a uma representagdo mais enriquecida, por meio do acesso ao conhecimento cientifico, por
exemplo. No entanto, o enriquecimento da representacdo apenas ocorre se todos os fatores, sejam
metodologicos, teoricos, de racionalidades interna ou cultural, também forem transformados. Dessa
forma, ¢ preciso considerar a integragdo cognitiva com as leis e relagdes da Ciéncia, bem como com
suas condigdes de aplicagdo. Alguns critérios sdo importantes para formar ou (re)construir uma
representacdo, tais como: relacionar elementos de ideias prévias, conceitos cientificos e relagdes
matematicas; manter a estrutura inferida do fendmeno; considerar condi¢des e restricoes da
representacdo; reconhecer a dimensdo do fendmeno; buscar compreender o carater pratico-
explicativo e sua operacionalizacdo, que serd modificada ou refinada devido ao reconhecimento da

dimensdo do fendmeno, dos novos elementos ou da sequéncia coletiva de interpretacdes.
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A ideia seria, entdo, recorrer a(s) visao(des) do outro para transformacio representacional,
o que pode ser exemplificado pela operacdo de interpretagdo. Afinal, nessa operacdo, por meio da
comparag¢do, caminha-se da teoria que sustenta a propria interpretacdo para a teoria que implica na
transformagdo ou mudanca da teoria adotada, para promover seu refinamento e at¢ mesmo sua
transformagdo. E pela transformacdo representacional que se pode concretizar o avango ou

progresso do conhecimento.

Nesse processo, ¢ preciso construir cenarios e situagdes para favorecer a nogao de que a
teoria explicita pode ficar acima das implicitas. Para ampliar o realismo ingénuo do mundo que
construimos através das teorias implicitas, ¢ preciso explicitd-las e, a partir de suas falhas e
restri¢des, redescreve-las ou reexplica-las através de modelos mais complexos. Com a possibilidade
de se visualizar explicagdes alternativas para a aprendizagem, devemos entender o(s)
conhecimento(s) ndo como verdade(s) absoluta(s), mas como pontos de vista, interpretagdes,
representagdes que precisam ser reconstruidas pelo proprio sujeito’. A mudanga representacional
tornaria mais complexas as teorias implicitas, partindo sempre delas para uma teoria mais profunda

hierarquicamente.

Somado a isso, e ainda em busca de mudanga conceitual, processos cognitivos, afetivos ou
motivacionais e sociais, todos contextuais, devem ser intencionalmente delineados. Isso se justifica
dado que na aprendizagem interagem multiplas e diferentes representacdes sobre um conceito,
incluindo-se aqui diferentes linguagens e cédigos culturais também, influenciadores da mudanca

conceitual.

A analise que expdem as situagdes de aula e o contexto cultural e social, assim como as
questdes afetivas, sem duvida, portam aspectos complementares a andlise psicoldgica e
epistemologica, mas também novas problematicas (POZO; FLORES, 2007, p. 13 —
tradug@o propria).

Entendendo a maneira como o sujeito aprende, e estando claro que todo o momento pode se
constituir num momento de aprendizagem, de criagdo, refor¢o ou reconstrucao de representacoes,

como a escola pode mediar essas aprendizagens visando ao robustecimento delas?

6 E importante destacar que se a inten¢do ¢ promover a mudanga conceitual no aluno, seria no minimo sensato
observar como isso ocorre no ambito de quem ensina, como um esforgo de autocritica. Nisso, Pozo (2006) leva a
uma reflexdo sobre a cultura de aprendizagem, a forma de relacionar-se com o conhecimento ou, ainda, o conjunto
de atividades e formas de organizar socialmente a aprendizagem. Qual cultura estaria sendo reproduzida nas aulas?
A repetitiva, a da copia, a reprodutiva? A de uma leitura com interpretacdo previamente estabelecida e direcionada?
Ou uma interpretacao analitica e critica?
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22 O QUE SE DEVE APRENDER NA ESCOLA? SOBRE A INTER-RELACAO ENTRE
CONHECIMENTO ESCOLAR, CIENTIFICO E COTIDIANO

Sacristan e Pérez Gomez (1998) defendem que a escola ¢ l6cus de reprodugdo e mudanca de
conhecimentos. Os processos de ensino e de aprendizagem na escola deveriam ter como objetivo a
reconstru¢do das perspectivas prévias dos alunos de modo a enriquecer seus esquemas conceituais,
permitindo uma atuagdo mais autonoma e racional no mundo. Ao definir aprendizagem relevante
como a reconstru¢do de conhecimento adquirido pelo aluno em realidades extraescolares, os autores
reforcam que o papel do ensino ¢ o da producdo de mudangas conceituais.

La tesis pedagogica que propone comenzar la ensefianza por situaciones concretas y
prdcticas de la vida cotidiana a fin de dar interés y sentido a los conocimientos cientificos
refuerza esta exigencia de trabajar sobre el paso del pensamiento comun al pensamiento

cientifico, a menos que se quiera permanecer en una representacion comoda, util o
tranquilizadora y en un saber pragmatico (RUMELHARD, 1997, p. 42).

Dando continuidade ao raciocinio exposto no topico anterior, por ora, pode-se afirmar que as
representacoes sao estruturadas através de episodios os mais variados possiveis, que podem ter sido
disparados por experiéncias que ocorreram na familia, na escola, por meio da influéncia da midia,
ou nos mais diversos ambientes e com os mais diversificados simbolos e signos do cotidiano do
sujeito. Nao necessariamente esse conhecimento cotidiano formado ¢ invalido, pois tem um carater
pratico de resolucao de problemas do dia a dia que, inclusive, acaba por reforgar sua retomada pelos
sujeitos, dificultando a aprendizagem de outros tipos de conhecimento nas mesmas situagoes.
Porém, conforme expde Rumelhard (1997), o pensamento cotidiano ou senso comum derivado de
primeira observacdo, sem aprofundamento, remete a explicagdes simples, faceis, unicausais,
finalistas, tranquilizadoras, com carater utilitario; caracteristicas que nao se deseja reproduzir na
escola. Passar do pensamento senso comum ao pensamento mais aproximado do cientifico seria,
assim, a meta de ensino.

Dentro da mesma logica, Pozo e Crespo (2009) caracterizam as concepgdes alternativas
como persistentes, generalizadas, implicitas, dotadas de coeréncia interna. Tém origem sensorial
(relagdes perceptivas do mundo concreto), cultural (representagdes sociais ou a midia) e escolar
(teorias de dominio mais duradouras e persistentes). Para eles, a escola deveria integrar ou
reinterpretar as diversas fontes de informacdo, permitindo o uso mais discriminativo ou reflexivo
delas.

Para Delval (2013), o conhecimento cientifico se constituiria e evoluiria nos mesmos
moldes da constru¢cdo de modelos de representacdes individuais, porém seria mais confidvel, pois

contempla o contraditorio e trabalha com maior detalhamento, tornando sua aprendizagem
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indispensavel. Segundo o autor, a Ciéncia proporciona respostas que vao além da imagem primeira
e persegue razdes mais aprofundadas para explicar os fendmenos. Ao aprender Ciéncias € possivel
ao aluno, para além dos contetdos e conceitos cientificos, compreender melhor o mundo que o
rodeia e adquirir competéncias e habilidades que o auxiliardo nas suas praticas cotidianas.
Entretanto, para que a escola atenda a seu proposito especifico de promover aquisicdo de
conhecimento, ¢ preciso haver uma releitura, uma adapta¢do do conhecimento cientifico. Somados
a isso, as representacdes ou conhecimentos prévios dos alunos devem ser considerados parte do
conhecimento escolar, que se diferencia, mas também se correlaciona, aos anteriores, para que o
professor elabore estratégias a partir dele, visando ao enriquecimento, aperfeicoamento ou
aprofundamento desse conhecimento cotidiano.

Young (2007) afirma que o conhecimento escolar diferencia-se de conhecimento nao
escolar, mas deve haver uma interagdo ou um equilibrio entre eles na escola. A meta da educagdo
cientifica seria favorecer relacdes entre formas de conhecimento cotidiano ¢ de conhecimento
cientifico, atentando-se ao fato de que “escolas capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o
conhecimento que, para a maioria, ndo pode ser adquirido em casa ou na comunidade ” (op. cit., p.
1294). A sequéncia didatica elaborada para esta pesquisa pretende, a partir dessa perspectiva,
analisar como se da o conhecimento escolar na interseccdo entre o conhecimento cientifico ¢
cotidiano. Para tanto, o objetivo da SD foi a apropriagdo do conceito de territdrio, proprio da
Ciéncia geografica, pelos alunos em seu discurso escrito sobre um problema do cotidiano. A partir
de seus conhecimentos prévios sobre o lugar de vivéncia, os alunos foram instigados a retomar e,
assim, enriquecer suas primeiras representacdes do conceito de territdrio, baseadas no senso
comum.

Ao promover essas aprendizagens que vao além do senso comum, ainda sobre as
concepgoes de Young (2007), a escola estaria promovendo ao aluno o conhecimento poderoso como
um instrumento de emancipagao. Esse conhecimento seria o conhecimento curricular escolar, ou o
conhecimento teodrico e especializado, que fornece explica¢des confidveis ou novas formas de se
pensar a respeito do mundo. O tratamento pedagodgico, também definido como transposi¢ao
didatica, relacionaria conhecimento cientifico com contetido escolar, sendo que o conhecimento nao
escolar ou conhecimento cotidiano, concreto e dependente do contexto, deve ser incluido na
equacdo a fim de estruturar um conhecimento escolar significativo.

Brooks et al. (2017), baseados nas obras recentes de Young, compilaram autores que
debatem acerca de qual o conhecimento que se pode denominar poderoso para a Geografia. Os

autores destacam a necessidade dos conceitos caros a disciplina serem esclarecidos e defendidos
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explicitamente no curriculo, de modo a reunir conhecimento cotidiano e escolar, com a intengao de
expandir a visdo e interpretagdes de mundo, indo além das experiéncias pessoais.

Pérez-Goméz (1998) também alerta para a elaboracdo de praticas que ndo distanciem as
culturas académicas das experienciais, ou os conhecimentos escolares dos extraescolares. Na
pratica, cada um ¢ usufruido em ambitos e cendrios especificos, devendo-se estabelecer um
significado compartilhado entre eles, numa negocia¢do de significados com o fim de enriquecer
aqueles previamente estabelecidos.

Ao expor a respeito dos conhecimentos popular, escolar e cientifico, Arnay (1998)
defende que o conhecimento cotidiano nao ¢ o que deve ser assimilado na escola, pois ele ¢ a fonte
dos modelos implicitos. Potencializar e usar o conhecimento cotidiano e seus contetidos populares
para que os alunos adquiram uma determinada cultura cientifica escolar, como a indagacdo, a
atitude questionadora, a complexificacdo do conhecimento especifico diferenciado, sem oferecer o
conhecimento cientifico como tinico modelo € meta do conhecimento, seria imprescindivel. Trata-se
da propria criacdio de um espago em aula para interpretagdes e conhecimentos dialogados e
compartilhados, partindo sempre das experiéncias prévias dos individuos e oferecendo instrumentos
que favorecam a participagdo de todos e aumentando a abrangéncia das discussoes.

Essa conjugacdao entre conhecimentos cotidianos e cientificos no estabelecimento do

conhecimento escolar ¢ o que se pretende atender na pesquisa.

2.3 COMO ENSINAR? SOBRE OBSTACULOS E FACILITADORES DE APRENDIZAGEM

Bachelard (1996) traga um paralelo entre a construcdo do conhecimento cientifico e a
pedagogia. Para tanto, o autor expde a forma como o conhecimento ¢ construido na Ciéncia — do
estagio concreto ao abstrato — e apresenta os possiveis obstaculos até atingir a abstragdo. Explica
também a inconstancia propria do saber cientifico, de seu carater de reconstrucdo continua. Ao
longo da obra, Bachelard aponta como obstaculos a constru¢cdo de conhecimento a crenga naquilo
que se V€, a experiéncia comum € as respostas faceis e prontas. Esses obstaculos relacionam-se ao
processo gradual de constru¢do do conhecimento cientifico, afinal, ¢ por meio de perguntas, e ndo
respostas, que sdo elaborados modelos de interpretacao, nunca acabados ou fechados.

Detalhando a evolucao da construcdo do pensamento cientifico através da via psicoldgica
normal, ¢ possivel notar que primeiro o pensamento cientifico se da pela imagem, instigado pela
curiosidade sobre fendmenos, e através da percepcdo com os sentidos, para compreensdo do
concreto. Em seguida, hd a generalizacdo ou geometrizacdo, por meio das quais se ordena a

realidade, constitui-se o dogma. Por ultimo, cria-se a abstragdo, o simbolo ou a metafora. Os
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obstaculos epistemologicos para essa evolugcdo podem ser a opinido; a unidade, homogeneizagao ou
rotulagdo; a observacdo primeira, ou verbal; a explicacdo; e a designacdo de utilidade aos
fendmenos.

Existe uma relagdo da exposicdo de Bachelard sobre a constru¢gdo do conhecimento
cientifico com a pedagogia. Segundo o autor, para desenvolver atividades estimuladoras da
inteligéncia, do raciocinio 16gico nos alunos e promover a constru¢do individual de seus
conhecimentos, ¢ necessario ao professor perceber a semelhanca do movimento e dos obstaculos a
serem superados na construgdo do saber cientifico e na sala de aula. E preciso verificar diversos
pontos de vista, ir além de opinides, aparéncias, generalizagdes e explicacdes imediatas, valorizar
erros que permitem enxergar outro panorama, e refutar ou pensar criticamente as verdades
absolutas.

Saber formular problemas ¢ uma caracteristica destacada pelo autor, que aponta o problema
como o verdadeiro espirito cientifico. Nas palavras de Bachelard: “Se ndo ha pergunta, nao pode
haver conhecimento cientifico” (1996, p. 18); “Em resumo, o homem movido pelo espirito
cientifico deseja saber, mas para, imediatamente, melhor questionar” (op. cit., p. 21).

O maior obstaculo pedagdgico consiste em derrubar os conhecimentos sedimentados pela
vida cotidiana. Camilloni (1997) trata especificamente dos obstaculos epistemoldgicos dos alunos
na aprendizagem. De acordo com a autora, os alunos j& possuem representacdes prévias do mundo,
seja por influéncia do saber comum, da midia, da cultura, da crenca ou dos preconceitos, os quais
influenciam e bloqueiam no momento de se apropriar do conhecimento cientifico, conforme ja
abordado. Ela apresenta modelos mentais de constru¢do de significados e representagdes,
originados pela percepcdo, experiéncia interna e interacdo social, atuando diretamente no
pensamento sobre aquilo que se acredita entender ou que se deveria entender do mundo. Camilloni
(1997) reforca a exposicao dos obstaculos epistemologicos apresentados em Bachelard, sendo que
na dinamica pedagogica eles seriam aqueles relativos aos distanciamentos do abstrato: a opinido de
senso comum, 0s preconceitos, o pragmatismo, a crenga no ja aprendido, as experiéncias pessoais, a
certeza imediata, a facilidade, a experiéncia primeira advinda da percep¢ao, a razao simples e Unica,
0 interesse, o pragmatismo, o livro, o professor que diz “saber”, o uso de metaforas, os
conhecimentos prévios (crengas), € a cultura. Partindo daquilo que se sabe, a tarefa primordial do
ensino seria reconstrui-lo de maneira critica. Coloca-se a escola como o local para facilitar a
reconstru¢do e transformar os modelos mentais, ultrapassando o senso comum, 0 que nao se
alcangaria espontaneamente na vida cotidiana.

Como facilitadores de aprendizagem, Camilloni aponta a relevancia e a necessidade de

reconhecer o conhecimento prévio como alavanca para abstracdo, para evolucdo ou progresso na
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constru¢do do conhecimento. Ou seja, o conhecimento cotidiano € o primordio. A partir dele, deve-
se despertar o aprofundamento, remetendo a uma aproximag¢do com o conhecimento cientifico.
Errar faz parte do processo de construgdo de conhecimento ou da aprendizagem e, assim como a
Ciéncia se baseia em problemas e questionamentos, sdo as perguntas as principais estimuladoras de
aprendizagens, mais do que as respostas prontas, simples e faceis. Dando destaque ao
favorecimento de visdo critica da vida cotidiana ou do senso comum, que aliena, a autora propde
um ensino formulador de problemas, proprio do conhecimento cientifico, pois acredita que a
consciéncia critica dos sujeitos € condicao de transformacao.

Ainda sobre os favorecedores de aprendizagens, Rumelhard (1997) corrobora a discussao
anteriormente apresentada, asseverando que se pode partir da representacdo ou do conhecimento
prévio do aluno, uma vez que a representagdo inicial ¢ o primeiro passo para se construir o
conhecimento. Ou seja, o aluno deve passar primeiro por essa etapa para, depois, atingir a
abstracdo. O obstaculo da representacdo primeira cumpre uma fungdo na relagao de aprendizagem,
ele representa a alavanca necessdria para se progredir na compreensdo do conceito, pois 0
pensamento nasce da retificagdo de representagdes. Nesse processo, a concepgdo prévia deve ser
(re)construida a partir das crengas do aluno, tomando emprestado do conhecimento cientifico
capacidades como questionar, problematizar, aprofundar e complexificar as questdes colocadas em
aula. Aprender a discutir e negociar as diversas visdes sobre um fendmeno sdo caminhos potenciais,
e opostos a reducdo e exclusdo de tais situagdes. Para Rumelhard, deve-se romper com a ideia de
Ciéncia como verdade, objetividade e desinteresse, ja que ndo € assim que se constituem os saberes.

Ao considerar as representagdes prévias do aluno, Giordan e Vecchi (1996) desencadeiam
reflexdes acerca de quais modelos didaticos de intervencdo ou estratégias pedagdgicas podem
desestabilizar o conhecimento que o aluno tem. A ideia defendida ¢ a importancia de se aprender
com e contra as concepgdes iniciais, pois 0 novo conhecimento estd atrelado ao conhecimento
anterior. Conhecer as ideias iniciais dos alunos, aceitar o erro como ponto inicial e parte do processo
de pesquisa e de aprendizagem, propor o didlogo e atividades que envolvam a resolucdo de
problemas a fim estimular a curiosidade — além de testar as representacdes prévias —, tudo isso num
ambiente em que seja permitido errar, sdo elementos proficuos a aprendizagem. Além disso, sempre
focar no fato do saber nao ser um dado observavel e imediato, reconhecendo-o como um processo
de construcdo mental. Para tanto, ¢ necessdrio pensar em praticas que tornem a elaboragcdo mental
um processo evolutivo nos alunos.

Ademais, Giordan e Vecchi (1996) defendem que da realidade familiar ao conhecimento

cientifico havera ruptura e ndo continuidade. O enriquecimento das representagdes iniciais nao € o
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que tornard um conhecimento cotidiano em conhecimento cientifico. A transposi¢ao do saber
cotidiano ao cientifico ndo ¢ imediata, pois ndo se pode comparar o sabido com o ndo aprendido.

Pozo e Crespo (2009) falam em buscar estratégias para superacao a partir das dificuldades e
das concepgdes alternativas expostas. Um passo crucial seria a defini¢do da meta a se atingir ao
trabalhar o conteudo pensado.

Um objetivo para o sucesso na aprendizagem seria o de compreender um dado ou fato
relacionando-o a explicagdes e conceitos através da argumentagdo. Para chegar 14, seria preciso
diferenciar e nivelar as atividades propostas e as formas de avaliagcdo de fatos e dados, considerando
que toda a compreensao € processual e gradual.

Pensando na aprendizagem, conceitos e dados devem ser complementares. Conteudos
conceituais s3o compostos de principios, conceitos e dados; os ultimos permitem apenas reprodugao
ou previsdao, mas nao explicam ou interpretam. O intuito ¢ reinterpretar ou integrar entidades
ontologicas mais complexas do que as previamente estabelecidas. Primeiramente, percebem-se
dados e fatos, a informagdo verbal repetitiva, para seguir-se por conteudos especificos e, por fim,
abstrair principios ou conceitos estruturais, tornando a informacao significativa. Assim, vé-se que a
aprendizagem e o esquecimento de dados ocorrem rapidamente, enquanto a aprendizagem dos
conceitos ocorre gradualmente. Uma ferramenta util nessa tarefa seria traduzir conceitos para as
palavras de sua propria realidade, revelando se realmente houve a compreensdo. Enfatiza-se nesse
ponto que existem diversas formas de conhecer a mesma realidade e nenhuma delas ¢
necessariamente verdadeira, sendo que cada uma ¢ relativa ao marco teorico e as necessidades
praticas enfrentadas.

Tendo por base que “ndo existe nenhuma pratica de ensino que seja universalmente melhor ”
(BRANSFORD et al., 2007, p. 41), o trabalho de Bransford et al (2007) combina os paradigmas
atuais sobre o processo de ensino e de aprendizagem com as possibilidades para se pensar o
planejamento e as estratégias em sala de aula. A Ciéncia cognitiva ¢ apresentada como investigagao
a respeito de como ocorre a aprendizagem com entendimento. Entende-se que as pessoas constroem
novo conhecimento com base no seu conhecimento presente. Citando um trecho dos autores, “a
visdo contemporanea a respeito da aprendizagem ¢ que as pessoas elaboram o novo conhecimento e
o entendimento com base no que ja sabem e naquilo em que acreditam” (BRANSFORD et al, 2007,
p. 27).

O conhecimento prévio e o pensamento simbdlico anteriormente adquiridos podem se
configurar como propiciadores ou dificultadores de novas aprendizagens, a depender de seus
conteudos, formando obstaculos epistemoldgicos. Nesse sentido, as concepgdes iniciais do

estudante fornecem a base sobre a qual se constroi a compreensao mais formal do assunto.
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O papel do professor ao elaborar praticas de ensino deve ser, em primeiro plano, o de
delimitar os objetivos de aprendizagem, repensando o que ¢ ensinado, a maneira de ensinar € o
modo de avaliar a aprendizagem. Questdes fundamentais devem ser sempre recuperadas nesse
planejamento, como: o que ¢ ensinado? Por que ¢ ensinado? Como se revela a competéncia ou
habilidade? Todo o esfor¢o deve concentrar-se em (re)elaborar ou contestar a compreensao inicial,
comumente estereotipos e/ou simplificacdes dos alunos, sendo central entender que “a tarefa da
educacdo pode ser vista como a de mover os estudantes na direcdo de uma compreensao mais
formal (ou de maior competéncia)” (BRANSFORD et al, 2007, p. 36).

Maneiras de desenvolver o desempenho competente do alunado sdo apresentadas apontando
a solucdo de problemas reais como atividade proficua para a aprendizagem. Ela proporcionaria
transferéncia da aprendizagem para a pratica real, ou seja, aplicagdo em novas situacdes do que foi
aprendido, compondo experiéncias de aprendizagem somadas aos métodos investigativos e a
metacogni¢ao enquanto criagdo de sentido, autoavaliagcdo e reflexdo sobre o que funciona e o que
precisa ser melhorado. A metacogni¢do refere-se a capacidade de uma pessoa prever o proprio
desempenho em diversas tarefas. Por exemplo, ir além do conhecimento superficial, transpor a
generalizacdo, a ideia primeira, e aprofundar o conhecimento inicial, complexificando e
considerando as multicausalidades. Na metacogni¢do, verifica-se até que ponto se ¢ capaz de
lembrar de diversos estimulos e de monitorar niveis atuais proprios, de dominio e compreensao.

Segundo essa linha, o ensino deve ser reciproco e promovedor de discussdes em classe, com
a argumentacdo e colaboragdo na solugdo de problemas entre os estudantes. Da revisao, temos os
trés principios essenciais de aprendizagem: conhecimento prévio, transferéncia e metacognicao,
potencializadora de autonomia. Um passo primordial e crucial ¢ a criagdo, em aula, de tarefas e
condi¢des em que o pensamento do aluno possa se revelar, pois “para que a compreensdo cientifica
substitua a compreensao ingénua, os alunos precisam revelar esta ultima e ter a oportunidade de
perceber em que ponto ela ¢ deficiente” (BRANSFORD et al., 2007, p. 35). Nesse sentido, os
professores devem extrair a compreensao preexistente trazida pelos alunos e trabalhar com ela.

No decorrer do processo, a avaliacdo deve ser um instrumento que norteia a pratica, visando
sempre a compreensdo conceitual profunda e as avaliagdes reflexivas dos alunos.

As reflexdes acerca desse momento de revisdo bibliografica direcionam-se a aspectos
importantes sobre o planejamento e o desenvolvimento da sequéncia didatica: os conhecimentos
prévios sdo essenciais a aprendizagem, bem como para a definicdo e a clareza de objetivos
conceituais das aulas. Além disso, pelo exposto, nota-se que a solucdo de problemas e a

argumentacao fomentam a aprendizagem, e afirma-se a importancia do ambiente estar envolto em
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confianga, didlogo e trocas. Qual seria a repercussao dessas discussdes na pratica pedagogica no

Ensino de Geografia?

2.4 INSERINDO A GEOGRAFIA NO DEBATE: SOBRE AS POTENCIALIDADES DA
GEOGRAFIA ESCOLAR

Muito do que foi exposto nos subtdpicos anteriores tem por fonte discussdes da area de
Ensino de Ciéncias, que possui uma linha de pesquisa mais consolidada que a de Ensino de
Geografia. Como a dissertagdo abrange a Geografia, ¢ preciso inserir uma breve revisdo das ideias
correntes a respeito de como a disciplina tem assimilado os debates sobre ensino dentro de suas

especificidades, sempre com enfoque nos conceitos que sao fundamentais a presente pesquisa.

O reconhecimento da importancia dos processos cognitivos envolvidos na aprendizagem
esta presente nos debates sobre o Ensino de Geografia. Callai (2011) assevera que ¢ relevante
dedicar-se a compreensdo do processo de reconstrugcdo de conceitos. Castellar (2011) reforga essa
ideia ao elucidar a necessidade de saber como se modifica o nivel de conhecimento do aluno, sua

evolugdo conceitual:

Para verificar como ocurre el aprendizaje a partir de situaciones concretas en la escuela,
es importante estar atentos del proceso, en el sentido de comprender como el alumno

construye su conocimiento y cudl es el papel de la mediacion del profesor en el aula.
(CASTELLAR, 2011, p. 69).

Para Couto (2006), em referéncia a Vygotsky, formar conceitos ¢ emancipar-se da
percepgao; um processo que se estrutura a partir da linguagem, sistema simbodlico basico dos seres
humanos, por ser mediadora da constru¢do dos processos mentais superiores, como: percep¢ao,
consciéncia reflexiva, pensamento abstrato, controle deliberado e intencional do comportamento,
atencdo voluntaria e memoria logica, ativa e orientada pelo significado (COUTO, 2006). Para
formar um conceito, certas habilidades sdo necessarias, tais como a generalizagdo, comparagao,
diferenciagdo, agrupamento, classificagdo, particularizacdo, transferéncia, abstragcdo, analise,
sintese, relagdo, unificagdo de impressdes, unido e separagdo. Todas elas devem ser incorporadas ao
Ensino de Geografia para que de uma agregacao desorganizada, haja a propiciacdo de pensamentos
por complexos e por pensamento conceitual. A solugdo de problemas ¢ inserida como propiciadora

dessas habilidades.

Desse modo, para constituir-se em proposta pedagogica, o processo de construcdo de
conceitos deve ter inicio de um desafio - uma situagdo-problema (uma pergunta
problematizadora, um questionamento, uma tarefa a ser resolvida, etc) — e contar com
atividades em que o aluno utilize seu aparato e palavras (conceitos). (COUTO, 2006, p. 86).
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O processo de ensino e aprendizagem ¢ discutido por Rivera (2012) enquanto um
movimento que visa a integragdo entre os contextos cotidianos dos alunos, com suas
complexidades, contradi¢des e incertezas, € o contexto académico, através do conhecimento escolar
— considerando-se também as condi¢des do ambiente. Rivera (2012) aponta que para a compreensao
profunda de um fendmeno geografico ¢ preciso ir além de um ensino factual, enciclopédico,
descritivo e mimético. Para tal, destaca qualidades a serem incorporadas no Ensino de Geografia
para que se promova uma educagdo geografica que supere o senso comum e a aprendizagem de

dados e fatos, como segue:

1. Relatividade em relacdo a totalidade, que estd em permanente mudanga e transformacao, o que

significaria que nada ¢ perpétuo;

2. Flexibilidade conquistada através dos objetos de conhecimento manejaveis, ou seja, com objetos

de estudo que se encontrem no proprio espaco geografico do lugar habitado;
3. Originalidade no que diz respeito as interpretagdes que se faz dos objetos de estudo;

4. Abertura a novas tematicas originais, que pode ocorrer pela abertura ao entorno imediato,

como as problematicas da comunidade;

5. Complexidade, remetendo ao paradigma da complexidade, em que nada é simples nem

unicausal;
6. Deliberado no que se refere a intencionalidade no ensino;
7. Dialética no que envolve a pesquisa e a agao.

A investigacdo sobre o lugar e seus problemas ambientais e sociais ¢ indicada como
articuladora de saberes vulgares com o conhecimento cientifico no Ensino de Geografia, com uma

preocupacao em ir além das aparéncias paisagisticas:

Entdo, ¢ necessario ndo vislumbrar-se com o que se v€, mas, sim, ir em busca das
internalidades, de tal maneira que se possa elaborar um ponto de vista sobre o que se revela
em aparéncia e construir uma explicagdo critica do que se observa e das razdes subjacentes
que o explicam (RIVERA, 2012, p. 35).

Fogele (2017) assevera que para lidar com questdes complexas como as geograficas, a
Geografia ofereceria conceitos que potencializariam uma andlise e sistematizagdo mais confidvel
dos problemas que interconectam homem, meio e fatores fisicos, em diferentes escalas. Os
conceitos-chave para questdes complexas seriam o espaco e o lugar, em quatro perspectivas

complementares que abarcam duas dticas: as objetivas (espaco continente ou sistema de relagdes) e



34

as subjetivas (construtos sociais ou categorias de percep¢ao). Numa abordagem por sistemas € com
ensino por investigacdo, o sistema homem-meio poderia ser melhor compreendido.

Cavalcanti (2005) norteia as discussdes no que diz respeito a construcao de cultura escolar —
entendida como selecdo do repertorio cultural da humanidade — diferenciando-a da cultura da
escola, que remete aos ritmos, linguagem, praticas e comportamentos do cotidiano desse espaco.
Menciona, ainda, a cultura dos agentes enquanto conjunto de saberes e praticas construido por
professores, alunos e demais sujeitos na escola.

Concebendo a escola como l6cus da diversidade econdmica, social, geografica, cultural e
das diferengas de classe, de género, de raga, etnia, sexualidade, religido, idade, linguagem e origem
geografica, a autora apresenta o conceito de intercuturalismo. O termo ¢ entendido por Cavalcanti
como o principio politico-pedagdgico que defende uma pratica na sala de aula e na escola voltada
para a formacao de cidaddos democraticos — entendendo democracia como algo ligado ao exercicio
de direitos e a ideia de igualdade e de convivéncia com as diferencas, de respeito as identidades
culturais, de garantia do didlogo, mas também do confronto e do conflito entre elas
(CAVALCANTIL, 2005, p. 69).

O dilema que se coloca para a disciplina escolar se da entre a Geografia ensinada e a
geografia cotidiana; sendo a ultima derivada da cultura geografica do aluno e a primeira,
retroalimentada pela segunda, deveria resultar em “processos de significagdo e amplia¢do da cultura

do aluno” (CAVALCANTI, 2006, p. 72).

Entende-se nesse contexto que os estudos do local-global ¢ da cidade abrangem a
diversidade posta na escola e aproximam o conhecimento escolar do conhecimento
cotidiano; A cidade, considerada contetido escolar, ndo é concebida apenas como forma
fisica, mas como materializacdo dos modos de vida, como um espago simbolico, formador
de sentidos de pertinéncia e de identidade, fundamentais para a formagdo de cidadania
(CAVALCANTIL, 2006, p. 75).

Fernandez Cazo (2015) menciona a necessidade da transposi¢ao didatica, definindo-a como
mediacdes pedagodgicas que transformam os saberes provenientes do campo disciplinar, o
conhecimento cientifico, e cultural em contetidos passiveis de serem ensinados, aprendidos e
avaliados. A transposi¢do didatica seria, assim, a transforma¢do do conhecimento cientifico em
conhecimento escolar, que ocorre pela recontextualizagdio do primeiro para a escola.
Resumidamente, o conhecimento escolar derivaria do conhecimento cientifico ou do campo
disciplinar somado a cultura ou conhecimento cotidiano.

A maneira de compor esse conhecimento em Geografia, para a autora, seria por meio de

problemas socioterritoriais. Eles teriam cariter —multidimensional, multiescalar e

multijurisdicional. Por isso mesmo, principios de complexidade, multiperspectivas, diversidade,



35

mudangas, controvérsias e pluralismo devem ser considerados, instigando nos alunos o pensamento
complexo, reflexivo e multicausal. Uma pergunta essencial ao se propor esses problemas ¢ saber a
maneira como ele serd investigado, reiterando que a ideia ¢ distanciar-se e questionar-se acerca de
discursos do senso comum, dos preconceitos e dos esteredtipos. A problematizagdo dos temas
devera ser realizada com fontes validas e diversas, para abertura de distintas dimensdes de analise.

E assim que se propiciaria aos alunos a capacidade de elaborar discursos complexos, plurais
e contrastados sobre o acontecer humano, ampliando horizontes culturais ou indo além das teorias
implicitas.

As competéncias e as habilidades de formular perguntas, compor pensamento complexo e
elaborar hipoteses tém potencialidade de serem desenvolvidas nas reflexdes sobre os problemas
socioterritoriais.

Ademais, a Geografia escolar deve reconhecer e respeitar a coexisténcia de diferentes
enfoques. Sao discursos — no plural — que devem ser examinados, questionando verdades absolutas,
visdes fragmentadas ou unidimensionais, pensamentos esquematicos ou respostas simples a
problemas complexos.

O entendimento exposto tem relagdo com o fato de que o conhecimento ¢ um produto
histérico, nunca acabado ou fechado, ou seja, ¢ sempre provisorio.

Outra categoria da Geografia — além do lugar e do territorio — que estd presente nas
discussoes ¢ a paisagem. Garcia de La Vega (2013) aborda a questdo da paisagem como recurso
didatico através da aprendizagem baseada em problemas, visando as habilidades que atendem ao
desenvolvimento cognitivo necessario a todas as disciplinas.

Discutir representagdes em Geografia envolve uma outra forma de leitura que ¢ tipica da
disciplina. O mapa, conforme Fourez (2008), ¢ o substituto, o simbolo de representacao do
territorio, além disso estd ligado a um projeto, € reducionista e ¢ feito em torno de interesses. Seu
uso socializado previsto ¢ saber 1é-lo ou interpretd-lo, lembrando que “foda lectura es
interpretacion” (FOUREZ, 2008, p. 31).

Os estudos remetem, em boa parte, ao debate acerca da formagdo de um conhecimento
escolar geografico que abarca em seu conteudo a articulacdo entre o conhecimento cotidiano do
aluno com as propostas de estudos do urbano e do lugar, € o conhecimento cientifico, superando o
senso comum. Outro ponto recorrente tem relagdo com as habilidades relativas ao raciocinio
espacial ou geografico, que pode ser desenvolvido pela investigacdo e pela solugdo de problemas —
estratégias que serdo esmiugadas mais adiante. A argumentacdo, um dos pilares da presente
investigacdo, ainda ndo tem a repercussao desejada no Ensino de Geografia, dai a necessidade de

destacar um capitulo para a ampliacdo das discussdes atuais, acompanhando as tendéncias das
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pesquisas no ensino ¢ em Ensino de Ciéncias em particular, com potencial para avancar nas

reflexdes sobre Ensino de Geografia.

Todos os apontamentos expostos até agora influenciam e justificam diretamente a

proposi¢ao da sequéncia didatica elaborada.
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3 PERSPECTIVA DE FORMACAO CIDADA E POTENCIAIS DA SOLUCAO DE
PROBLEMAS E DA ARGUMENTACAO

Este capitulo contempla uma exposicdo mais concentrada no potencial da argumentacao

para construcdo de conhecimento e como ferramenta metodologica de pesquisa.

Tendo em vista que a Ciéncia possui uma linguagem especifica cuja estrutura origina-se em
processos que envolvem explicagdo e persuasdo, os argumentos cientificos produzidos refletem
esses aspectos de justificacdo e de defesa de pontos de vista, o que torna a argumentagdo importante

de ser desenvolvida em sala de aula.

A ponderagdo, mais profundamente detalhada aqui, se dard com referenciais advindos,
principalmente, da linha de pesquisa de Ensino de Ciéncias, em funcdo de uma produgdo
quantitativamente menor na area de Ensino de Geografia sobre o assunto’. Contudo, o texto busca
dialogar com debates atuais da area de Ensino de Geografia, vinculados as tematicas aqui

destrinchadas.

Em sintese, a articulagdo promissora que se estuda em Ensino de Ciéncias se da entre
sequéncias de ensino investigativas, que podem estimular a argumentacdo e suscitar a alfabetizacao
cientifica ao inserir o aluno em uma comunidade de pratica, mediada pela cultura e pela linguagem

da Ciéncia®, o que permitiria a constru¢do de conhecimento no &mbito escolar.

A releitura proposta neste capitulo sobre o Ensino de Ciéncias sera transposta ao Ensino de
Geografia e expressa com a solu¢do de problemas, permitindo desenvolver, simultaneamente,
habilidades como a argumentag¢do. Nesse percurso, o que se busca € oportunizar uma formacao
cidadd aos alunos, especificamente, nos termos de Tamayo (2015), a formacdo do cidaddo

territorial.

7  Pesquisas sobre argumentacdo pensadas para alunos do ensino basico ainda ndo t€m a repercussdo desejada. O
tema da argumentag@o relaciona-se muito a promocdo de debates em sala de aula sobre temas como migragdo ou
questdes ambientais, que suscitam a argumentacdo, ou em atividades de encenacdo e assungdo de papéis em um
debate. Ha aquelas relacionadas a solug@o de problemas, mas poucas tratam especificamente sobre a argumentagao.
Na base de dados ERIC (Disponivel em: <https://eric.ed.gov/?>. Acesso em: 21 mar. 2018), sdo encontradas
algumas referéncias a pesquisas que envolvem Geografia e argumento ou argumentagdo, quais sejam: HEALEY, R.
L. The Power of Debate: Reflections on the Potential of Debates for Engaging Students in Critical Thinking about
Controversial Geographical Topics. Journal of Geography in Higher Education, v. 36, n. 2, p. 239-257, 2012.
MCCARTHY, L.; SZIARTO, K. Zombies in the Classroom: A Horrific Attempt to Engage Students in Critically
Thinking about Turkey's Undead Application to Join the European Union. Journal of Geography in Higher
Education, v. 39, n. 1, p. 83-96, 2015. YEUNG, S. Problem-Based Learning for Promoting Student Learning. High
School Geography Journal of Geography, v. 109, n. 5, p. 190-200, 2010. No Brasil, duas recentes publicacdes
sdo dissertagdes de mestrado. Uma defendida na UNIFESP de Carli (2017) explora os potenciais da argumentagéo
no Ensino de Geografia. A outra, defendida na USP. discute a mesma tematica (RODRIGUES, 2017).

8  Apesar de ser uma afirmacdo controversa e arriscada afirmar que a Geografia se constitui em uma Ciéncia, nesse
capitulo a compreensao e o sentido do termo Ciéncia abrangerd também a produgdo académica da Geografia.
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A organizacao e o desenvolvimento do capitulo acontecem da seguinte forma: privilegiando
0 processo argumentativo, serdo apresentados elementos que constituem o proprio fazer cientifico,
vinculando-os a importancia de que praticas epistémicas sejam estendidas ao ensino, seja o Ensino
de Ciéncias ou de Geografia. A partir dessa exposicao, a relagdo entre o fazer cientifico e o Ensino
de Ciéncias, e especificamente de Geografia, sera discutida no que diz respeito aos objetivos dessa
pratica pedagogica que anseia pela formacdo cidada, ou pela formacgdo do cidaddo territorial, ou
ainda, no que ¢ mais recorrente no Ensino de Ciéncias, pela formacdo de alfabetizados
cientificamente. Para alcancar tais intentos, o ensino por investigacdo e a solu¢do de problemas
serdo pormenorizados e apresentados como forma de reunir a formacao cidada e a inser¢do dos
alunos em praticas epistémicas, autorizando o desenvolvimento de uma série de habilidades —
dentre elas, a argumentacgdo. Por fim, serdo apresentadas implica¢des dessa relagdo no desempenho

do professor no favorecimento da argumentacao em sala de aula.

3.1 ASPECTOS DA PRAXIS CIENTIFICA E IMPLICACOES PARA O ENSINO

Estudos nas areas de sociologia, filosofia, psicologia cognitiva e, em especial, epistemologia
das Ciéncias possibilitaram, ao perscrutar a historia da Ciéncia e a andlise de praticas cientificas,
inferir como se configura o fazer cientifico (DUSCHL, 2008). Diferentemente do imaginario geral,
ao se conceber as Ciéncias como um tipo de conhecimento baseado em descobertas a partir da
observagao direta de fenomenos, revelador de verdades imutaveis, com um método unico de
investigacdo, ou “o” método cientifico, sabe-se que a Ciéncia estd bem distante disso.
Essencialmente, a Ciéncia ¢ realizada pela constru¢do de argumentos com uso de linguagem
especializada, que culmina na elaboracao de teorias e modelos em e por diferentes comunidades de
pratica, com uso de conceitos e evidéncias que buscam estruturar explicagdes coerentes e
abrangentes. Nesse sentido, entende-se que toda atividade investigativo-cientifica perpassa o
trabalho colaborativo e a negociagdo para a construcao de ideias, desde a defini¢do de problemas e
finalidades de pesquisa, passando pela escolha dos fundamentos tedricos, dos métodos, da
construcdo de hipoteses e explicagdo, até a proposicdo de modelos e teorias. Por essa razdo,

interpreta-se a Ciéncia como um construto social, influenciado por questdes de ordem cultural e

historica, conferindo-lhe carater de transitoriedade e de suscetibilidade a alteracoes.
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Nos termos de Windschilt (2008), o conhecimento produzido ¢ “testavel, revisavel,
explicativo, conjectural e gerador de novos conhecimentos™. Sutton (1997), ao discorrer sobre a
Ciéncia, considera-a um empreendimento humano, sendo, em um momento inicial, provisional,
interpretativa e persuasiva, o que esta atrelado a constante possibilidade de existéncia de novos
dados e teorias, que levam a retomada de processos argumentativos ¢ de discussdao de proposicoes
na construcdo de conhecimento. No que diz respeito a linguagem cientifica, ele destaca sua fungao
dupla: enquanto sistema interpretativo € sistema de etiquetagem. No primeiro tipo, revela-se o
carater proprio do fazer cientifico, manifestado pela finalidade de buscar explicacdes logicas e
coerentes. Dessa forma, ao longo do processo percorrido, evidéncias, fatos e fendOmenos sao
relacionados a alegagdes, ditadas, em um primeiro momento, pelo esfor¢o da escolha cuidadosa de
palavras e metaforas que representem adequadamente o objeto de estudo e a explicagdo, vinculada a
persuasdo. Percebe-se que, para além de comunicar — quando a linguagem especifica ja foi
consensualizada, configurando o sistema de etiquetagem cientifica —, a conformacao da linguagem
cientifica, ainda como metafora, estd permeada pela atividade argumentativa. Trata-se, pois, de uma
atividade que exige raciocinio logico, compartilhamento e discussao de ideias, para que, por fim, se
concretize em um vocabulario e em uma explicagdo cujo entendimento permitird a participagdo em
uma comunidade cientifica. Kelly (2016) sintetiza esse percurso com a ideia de praticas
epistémicas, as quais, segundo o autor, sdo compostas por proposi¢do, comunicac¢do, avaliacdo e
legitimagdo do conhecimento. Todas as praticas epistémicas estdo sujeitas ao contexto,
referenciadas em um conhecimento ontoldgico compartilhado — intertextual nos termos de Kelly —,
sendo interacionais, pois mediadas pela linguagem, e consequenciais, por haver a necessidade do
reconhecimento e da validacdo das alegagdes. O movimento descrito perfaz a natureza das Ciéncias
(Nature of Science — NOS), sobressaindo-se, dentre os elementos constituintes da praxis cientifica, a
abordagem investigativa, o trabalho colaborativo, a linguagem argumentativa e a criacao de teorias

e modelos.

Reforcando a ideia de que a participagdo ativa nas experiéncias em comunidades
epistémicas ¢ fundamental a construcdo de conhecimento, em estudos das Ciéncias de
Aprendizagem tem-se discutido que a criacdo de significados ocorre, principalmente, por meio de
engajamento em atividades praticas coletivas (KELLY, 2016). Carlsen (2006) revisou pesquisas
sobre linguagem e aprendizagem e pontuou que a aprendizagem tem sido discutida, a respeito de

sua eficacia, dentro de comunidades epistémicas ou de aprendizagem situada. Nesses contextos, a

9  Traducdo nossa do artigo original em inglés de testable, revisable, explanatory, conjectural e generative (KELLY,
2016: p.397).
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coconstru¢do de conhecimento, conforme a feoria de mudanca conceitual’’, através dos discursos
compartilhados ou tarefas em grupos, ¢ possibilitada. Pode haver surgimento e atribui¢do de
significados, ou seja, abstragdo ou conceitualizacdo, conforme a ideias de Vygotsky. Por fim, na
visdo sociocultural e da semiodtica social, complementam a ideia com o entendimento da
aprendizagem da linguagem como advinda de uma constru¢do de significados que ocorre

socialmente em uma dada cultura.

Nesse sentido, a compreensdao do que ¢ o fazer cientifico e de estudos sobre cogni¢ao
implicam ao ensino na revisao das praticas pedagdgicas, pois, mais do que encarar a aprendizagem
como mera reproducdo de conceitos, consideram a possibilidade de criacdo de comunidades de
pratica epistémica (DUSCHL, 2008) em sala de aula. Nessas comunidades, a participagdo ativa dos
envolvidos deve contribuir ao éxito na aprendizagem, o que também pode ser expresso como o
estabelecimento de uma cultura cientifica escolar (SASSERON, 2015). Stroupe (2014) afirma que
nessas “comunidades de pratica cientifica em sala de aula", nos termos do autor , os alunos sdo
incluidos em um contexto de fazer Ciéncia, potencializador de aprendizagens bem-sucedidas. Tanto
os conceitos e aspectos da natureza das Ciéncias quanto o desenvolvimento de habilidades
intrinsecas ao raciocinio cientifico — como a habilidade de relacionar dados ou fatos a conclusdes
(SASSERON; CARVALHO, 2011), justificando-os —, conduziriam a propria construcdo de

conhecimento pelos alunos.

Na transposi¢do didatica da natureza das Ciéncias para a sala de aula, diversos aspectos
devem ser considerados. Muitas pesquisas na area buscam explicitar o que ¢ proficuo a
aprendizagem a partir de reflexdes sobre a episteme das Ciéncias. O raciocinio cientifico, o ensino
por investigacdo, a Alfabetiza¢do Cientifica (AC), o papel da linguagem e a argumentacio sao
temas destacados e recorrentes na literatura atual em Ensino de Ciéncias. Entendendo a AC, o
ensino por investigacio e a argumentag¢io como aspectos intrinsecamente conectados, temos uma
relacdo em que a alfabetizacdo cientifica se constitui como o objetivo de uma sequéncia de ensino
em uma abordagem didatica que se da por meio do ensino por investigacdo, que promove, por sua
vez, argumentacao, contribuindo ao desenvolvimento do raciocinio cientifico dos alunos. A relacao
possivel de ser estabelecida entre AC, ensino por investigacdo e argumentacdo foi aprofundada por
Sasseron e Carvalho (2011). As autoras sugerem que, na educagdo basica, o uso de problemas reais

com o ensino por investigagdo, utilizando a linguagem argumentativa para defesa ou apresentagao

10 Acerca de uma discussdo mais aprofundada sobre mudanca conceitual, ou mudanga representacional, verifique o
Capitulo 2 da presente dissertagdo. Pesquisas nesse sentido, no Ensino de Geografia, tém se associado ao uso de
mapas conceituais (TOMITA, 2009), ao trabalho com representa¢des cartograficas (PAULO; SCHNETZLER,
2012) ou pelo favorecimento de mudanga conceitual a partir da aprendizagem por resolucdo de problemas (problem
based learning — PBL) (Moraes, 2010).
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de ideias, a interdisciplinaridade e a participagdo de diversos sujeitos sdo elementos cruciais a
aprendizagem de Ciéncias. Cada um deles, AC, ensino por investiga¢do e argumentacdo, sera
esquadrinhado a seguir por meio de uma articulacdo entre eles, da apresentagdo da técnica da
solucdo de problemas e da perspectiva da formacao do cidadado territorial, estratégias escolhidas

para a aproximacgao as especificidades do Ensino de Geografia.

3.2 A ALFABETIZACAO CIENTIFICA E A FORMACAO DO CIDADAO TERRITORIAL

Superando a ideia restrita de alfabetizacdo enquanto simples escrita e leitura de conceitos,
Sasseron e Carvalho indicam que naquela denominada cientifica “a alfabetizagdo deve envolver em
uma pessoa qualquer a capacidade de organizar seu pensamento de maneira logica, além de auxiliar
na constru¢do de uma consciéncia mais critica em relagdo ao mundo que a cerca” (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 61). A alfabetizacio cientifica, assim, denotaria o dominio do ler e escrever
em termos conscientes, podendo resultar em uma postura interferente do homem no seu contexto
ao propiciar ao aluno a capacidade de organizar seu pensamento logicamente e auxiliar em uma
construcio de consciéncia mais critica sobre o0 mundo (SASSERON; CARVALHO, 2008). No
ensino, a escolha da AC como meta de aprendizagem deve visar, portanto, a formagdo de cidadaos
criticos para atuar na sociedade. Dentre as habilidades e conhecimentos desejaveis ao alfabetizado
cientificamente estdo o conhecimento da natureza da Ciéncia, o vislumbre de suas relacdes com a
tecnologia, a sociedade e o meio ambiente, além do entendimento de seus conceitos e teorias. Essa
proposta incorpora atributos de uma educagdo voltada a formagdo cidada, em que alunos atuem
conscientemente ¢ com um olhar critico a respeito de suas realidades, ao serem capazes de

relacionar, discutir, refletir e posicionar-se criticamente.

Mais conectado a Geografia, o colombiano Alberto Gutiérrez-Tamayo propde o conceito de
formacio de cidaddos territoriais", que se fundamenta nos estudos do territorio com potencial
pedagogico (TAMAYO, 2012a), em uma formacdo a partir do territério e para o territorio. O
territorio, cujas discussdes serdo aprofundadas em capitulo especifico do trabalho, ¢ interpretado
sob a otica da Geografia Critica e ¢ definido como o espaco geografico usado, apropriado e

construido, dotado de sentidos e produto de transformacao historica.

11 O interesse pelo conceito de formacdo do cidaddo territorial surgiu do contato com a leitura dos artigos de
Gutiérrez-Tamayo na disciplina do segundo semestre de 2015 da Professora Sonia Castellar. A inquictagdo se
dirigia a como propiciar essa formacdo no ambiente escolar, na sala de aula. Esse era um contexto diverso do que
foi analisado pelo autor, quem dirigiu sua pesquisa a formacdo do cidaddo territorial em um contexto de
reurbanizagdo de areas marginais em cidades como Rio de Janeiro e Medellin (TAMAYO, 2015).
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A definicao do cidadao territorial se relaciona a democracia, ao cidadao ¢ a cidadania
(MAZO; TAMAYO, 2011). A formacao do cidadao territorial ¢ pensada em conformidade com as
praticas democraticas, na busca por bem-estar e condi¢des de vida dignas a todos. Esse cidaddo tem
caracteristicas que envolvem sua participacado politica, ativa, critica, com potencial
transformador da realidade. A cidadania que aqui ¢ referida diz respeito a cidadania
contemporanea, na qual coexistem aspectos legais, atitudinais, politicos e criticos. Isso significa
que, em direcdo oposta a cidadania cléssica, como a da esfera republicana e liberal, o cidadao
territorial se faz ao longo de suas experi€ncias; ndo ¢ apenas portador de direitos e deveres. Esse
cidadao estd mais proximo da luta pela democracia e pela igualdade de acesso a bens e servigos em
uma temporalidade e lugar determinados, em um territorio, com planejamento de um projeto

democratico, dentro de um determinado contexto.

Com esses dois conceitos, o de AC e de cidadania territorial, pudemos conjugar perspectivas
e implicagdes para o Ensino de Geografia. Buscaremos, assim, apresentar uma aproximagao da AC
com a formagdo do cidaddo territorial. Conforme brevemente exposto nos pardgrafos anteriores,
fica clara a presenga de um objetivo compartilhado entre ambas abordagens. Trata-se da busca por
uma formagdo para atuacdo cidada, com a formacao de sujeitos criticos e com possibilidades de
serem transformadores de suas realidades. O didlogo possivel entre elas contém potencialidades que
visam a agregar elementos proficuos a sua participacdo cidadd na formacao geral do aluno e sera
meta desse topico discuti-las. Levando em consideracdo suas especificidades, destacaremos
possiveis praticas pedagogicas, com énfase no Ensino de Geografia, cujo objetivo ¢ a AC e/ou a

formacao do cidadao territorial. Comecemos entdo com a AC.

3.2.1 A alfabetizacao cientifica como objetivo de ensino

A AC ¢ um tema com raizes e aprofundamento no Ensino de Ciéncias. Exporemos
sinteticamente algumas ideias que permeiam a AC no Ensino de Ciéncias. Ao mostrar suas

caracteristicas, a finalidade ¢ buscar compreender suas potencialidades ao Ensino de Geografia.

Marandino e Krasilchik (2007) falam que a AC envolve ler e escrever sobre Ciéncia, além
de “cultivar e exercer praticas sociais envolvidas com a Ciéncia; em outras palavras fazer parte da
cultura cientifica” (MARANDINO; KRASILCHIK, 2007, p. 27). A AC englobaria, entdo, a
concepgdo de letramento e ndo deveria ser um papel exercido exclusivamente pela escola, pois se
almeja um carater continuo e processual. Para as autoras, a compreensdo das relagdes entre Ciéncia,

Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) ¢ um objetivo fundamental na AC.
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Pensando nas praticas pedagogicas para a AC, as mesmas autoras apresentam uma
progressdo de estagios de competéncia. Esses estagios se iniciam ao saber nomear, compreender
funcionalidades e estruturas, culminando no entendimento da dimensao multipla dos fendmenos. As
autoras indicam que quanto mais em direcdo a multidimensionalidade, maior a aproximag¢do a uma
aprendizagem significativa e profunda e mais distante de uma aprendizagem mecanica e superficial.
Os problemas envolvendo tematicas CTSA, com vistas a resolucdo de problemas investigativos e
questdes reflexivas, constituem-se em uma possibilidade viavel nesse contexto. As discussdes
engendradas sobre o fazer cientifico e suas consequéncias sdo passiveis de serem levantadas para a

analise das argumentacdes, em busca de indicadores de alfabetizacao cientifica.

Contribuindo com consideragdes acerca de como validar o Ensino de Ciéncias voltado a AC,
Sasseron e Carvalho (2011) e Sasseron (2015) definiram os eixos estruturantes e os indicadores
para a AC. Os eixos, como norteadores para as sequéncias de ensino, sdo compostos por:
compreensdo bdsica de termos (conceitos cientificos) da natureza da Ciéncia, e entendimento das
conexdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). Os indicadores, por sua vez,
foram pensados como forma de avaliar se hd elementos presentes que se referem a natureza das
Ciéncias na implementacdo de atividades em aula. Alguns dos indicadores descritos pelas autoras
sdo: trabalho de organizagdo, seriacdo e classificacdo de informagdes e dados; levantamento e teste
de hipdteses; estabelecimento de explicagdes, justificativas e previsdes; e uso de raciocinio logico e

proporcional.

As conexdes que se pode estabelecer entre a AC e a formacao cidada no Ensino de Ciéncias
sdo abordadas ainda na obra de Marandino e Krasilchik (2007). Elas tratam a questdo apontando
que ser cidaddo demanda capacidade analitica, de comunicacdo e de imaginagdo. Para que essa
formacao se concretize, algumas competéncias exigidas sdo: consciéncia da propria fungdo no meio
social, saber expressar opinides, justificar decisdes com base em principios e conceitos, diferenciar
decisdes individuais e publicas, respeitar e reconhecer o outro em sua dimensao plural. Na chamada
dimensdo cidada do conhecimento, as autoras asseveram que, em sala de aula, deve-se auxiliar o
aluno na reflexdo dos problemas complexos de sua vida cotidiana com a finalidade de embasar sua
atuacdo fora da escola. As agdes educativas devem conceder fundamentagdao e visdo ampla para
opinar e tomar decisdes na resolugdo de problemas das vidas diarias dos alunos. Um cuidado
imprescindivel seria de que, por mais necessario que seja aproximar-se dos conhecimentos prévios
dos alunos e de seus interesses, necessidades, desejos e visdes de mundo, as aulas deverdo propiciar
um conhecimento que ultrapasse o cotidiano do aluno, incorporando conceitos cientificos e

permitindo uma visao mais ampla da realidade.
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3.2.2 AC no Ensino de Geografia

Dialogando com as discussdes sobre AC do Ensino de Ciéncias, no Ensino de Geografia,
Moraes (2010) sintetiza as discussdes sobre alfabetizacdo cientifica desenvolvidas no campo da
formacao cidada. Encarando-a como a principal fungdo da escola e defendendo as relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) como a diretriz a ser seguida, ela defende que
isso vai ao encontro do objeto da Geografia, em especial, a compreensao de dindmicas do espago
geografico. Para ela, a AC diz respeito a enculturacdo cientifica como necessidade de se
compreender os multiplos codigos e linguagens da cultura cientifica, possibilitando o uso dos
conhecimentos cientificos adquiridos através da aprendizagem conceitual. Especificamente em
Geografia, alguns dos conceitos fundamentais seriam o territdrio, a regido, o lugar, a paisagem, o
espaco geografico e a linguagem cartografica, como um codigo essencial a ser aprendido pelos
alunos. Ademais, situa a alfabetiza¢do cientifica em termos de constru¢do de conhecimentos
elaborados e complexos, ampliando relagdes conceituais preexistentes. Carli (2017),
complementando o debate, apresenta a AC como o necessario compartilhamento do conhecimento
cientifico para o exercicio pleno da cidadania.

Dissertando, especificamente sobre a Educagcao Geografica, Castellar (2005, 2010, p. 236) a
define como uma “educacdao orientada para o objetivo de auxiliar o aluno a fazer a leitura e
interpretagdo do espago local e global, para que saiba fazer uso dos direitos e deveres do cidadao .
A autora descreve, ainda, as competéncias desejaveis a aprendizagem de Geografia que tem como
objetivo a AC para a cidadania. Segundo Castellar, essas competéncias envolveriam saber utilizar os
conceitos e as ideias cientificas por meio de termos e palavras apropriados ao contexto; construir
argumentos cientificos relacionando os conteudos cientificos com a pratica cotidiana; ler e
interpretar os codigos da cartografia; saber fazer uso de conceitos que estruturam a Geografia
Escolar, como o de territério, regido, sociedade, natureza, lugar, paisagem, espaco geografico;
articular Geografia da natureza e do homem; reconhecer-se como integrante e produtor do espaco
em que vive; e perceber contradi¢des no ambito local e global. Todos esses aspectos estariam no rol
de conhecimento daquele que poderiamos considerar como um sujeito alfabetizado cientificamente

em Geografia.

3.2.3 Ensino de Geografia para a cidadania e a formacao do cidadao territorial
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Na persecugdo de um ensino para a AC, conceitos e habilidades aprendidos seriam a base
para que possa haver uma futura participagao cidada, consciente e critica, dos alunos diante de sua
realidade. E oportuno avangar nesse debate proficuo, dentro do Ensino de Geografia, no que tange a
formacao para a cidadania, conjugando algumas consideragdes acerca da cidadania vinculada a um
conceito caro de ser aprendido e de extrema pertinéncia para a participagdo cidada que aqui
defendemos: o territorio. Tal aglutinagdo ¢ o que constituiria a formacdo do cidaddo territorial.
Antes de nos atermos ao territorio, a cidadania serd discutida e abordada como um dos objetivos de

ensino da SD elaborada e, possivelmente, do Ensino de Geografia em geral.

Barbosa e Miihl (2016) defendem que a pratica pedagogica deve visar ao desenvolvimento
de trés formas de empoderamento. O empoderamento cognitivo se daria através da ampliagdo do
poder de compreensdo das realidades sociais que afetam as vidas das pessoas e por meio do
desenvolvimento da capacidade de agir com consciéncia critica sobre a realidade. O
empoderamento psicoldgico visaria ao incentivo e ao refor¢o da autoestima e da confianca. E por
fim, o empoderamento politico potencializaria a capacidade de leitura politica das questdes de
direitos de cidadania. A educacdo voltada ao empoderamento inclui a defesa de direitos cidadaos
sociais e laborais, promovendo objetivos emancipadores e libertadores para uma agdo

transformadora.

Essas formas conjugadas se combinam ao que acreditamos ser o grande potencial da
educagdo geografica, a razdo de se ensinar Geografia na educagdo basica. Ao propiciar
compreensdo ampliada da realidade, podemos incitar a transformacao para o mundo que se quer,
dentro de principios éticos e de cidadania. De maneira deliberada, nas aulas, estimular o
empoderamento de um aluno, que passa a ser capaz de pensar e agir sobre seu espago, sobre seu
territorio, sobre seu mundo, € um objetivo que comungamos dentro das pretensdes desta pesquisa.

Foi o que se buscou realizar na proposta e aplicacao da SD.

Atendo-nos a ideia de Ensino de Geografia para a cidadania, a reflexdo abordada em O
espaco do cidaddo, de Milton Santos (2007), sobre o conceito de cidadania foi importante para
delinear aspectos do objetivo de ensino da sequéncia didatica. Em Santos (2007), a cidadania
relaciona-se especificamente aos bens e servigcos basicos ao acesso da populagdo, e também a
consciéncia da realidade enquanto um todo, de uma percep¢ao e compreensao das dindmicas e dos
ditames que rondam nosso mundo. A cidadania de que trata o autor diz respeito ao individuo e a
seus direitos concretos e individualizados. Cidadania equivaleria, ou se aproximaria, ao principio de

igualdade, sendo que ela precisa ser concretizada em leis e normas para ter validade. O conflito
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estabelecido ¢ que o principio de igualdade da cidadania se depara com a desigualdade social do

sistema capitalista e da sociedade de classes.

Nessa correlagdo entre a localizagdo das pessoas ¢ o seu nivel social e de renda, o acesso a
bens e servicos depende fundamentalmente da localizagdo geografica no espago urbano em que o
individuo se encontre, garantindo mais ou menos direitos em funcdo da divisdo internacional do
trabalho. O crescimento econdmico planejado por uma ordem externa ao local seleciona espagos em
que existe um desenvolvimento efetivo, acesso aos bens e servigos em detrimento de outros lugares,
produzindo fragmentacdo ou segregacdao espacial. Resumidamente, ser mais ou menos cidadao
depende, em larga propor¢cdo, do ponto do territorio onde se esta, das condigdes geograficas
preexistentes, o que esta atrelado ao acesso aos bens e servigos proximos. Um exemplo disso sdo as
periferias em grandes cidades: a localizagdo geografica da periferia ndo remete apenas a distancia
ao centro, mas as disparidades de salarios, aos pregos, as qualidades e quantidades da informagao e
dos servicos oferecidos, as perspectivas para o futuro, bem-estar, e a participagdo nas decisdes
politico-administrativas. Essa condi¢cdo de reparti¢do espacial das classes sociais ¢ um fendmeno

urbano que confere diferentes situagdes de pobreza.

Somada a isso, a logica ditada pelo mercado contribui a formacdo de consumidores ou
usuarios mais do que de cidaddos, propagada pelos ideais de consumo que a midia reforca e
concentra o poder de atingir a grande maioria. O consumo, que ¢ o maior estimulador da sociedade
capitalista, se constitui, para o autor, como na contramdo da cidadania, uma vez que o consumo
vinculado ao individualismo leva a alienacdo, distanciando-se de uma proposta de individualidade

propria da cidadania. Para Santos, onde nao ha cidaddo, ha o consumidor mais-que-perfeito.

Essa ¢ a realidade em que estamos inseridos, nds e nossos alunos, com diferentes graus de
percepgao acerca disso. Qual pode ser nosso papel, enquanto professores, no despertar sobre essa
condicdo? No contexto da sala de aula, o que pode ser realizado de modo a mediar esse
entendimento, a conduzir a essa visdo mais critica sobre o mundo e a loégica econdmico espacial que

o domina?

Na obra, a pergunta que paira ¢ como incorporar a cidadania a pessoas economicamente
“dependentes™? Para Santos, a cidadania se aprende, se conquista e se enraiza na cultura. Sendo
0 homem-cidaddo um individuo titular de deveres e direitos, a proposi¢ao ¢ a de garantir e ampliar
essa cidadania, dado que a lei representa apenas o consenso conquistado em um dado momento. As
conquistas de direitos sdo maiores e mutaveis, portanto, o papel politico da cidadania ¢ um ente

sempre inacabado. Ademais, a condi¢do do cidaddo s6 se da por concluida quando existe liberdade
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politica e igualdade social. Sendo a cidadania também a consciéncia de direitos, a organizacao
territorial deve se colocar de maneira a prover a sociedade de bens e servicos minimos necessarios a
vida, por meio de solidariedade socializada. Isso pode ser concretizado na consagragdo da lei, com a
cidadania estabelecida igualmente para todos, e, na pratica, com o entendimento e a
(re)construcao do territério, que ¢ ativo e passivo, fator e reflexo da sociedade, e por isso passivel
de mudangas. A interpretagdo multilateral das realidades locais, das cidades, poderia ampliar o grau
de consciéncia. Dai se coloca a necessidade de se ampliar as leituras, de compartilhar significados,

de construir uma base para a compreensao da realidade para promover a cidadania a todos.

Nesta dissertagdo argumentaremos sempre que o Ensino de Geografia deve proporcionar
esse aprofundamento conceitual sobre o territorio local e o espago urbano, com a finalidade de
propiciar a formagdo cidada. Dentro do que Milton Santos apresenta, a leitura que fazemos ¢ a
seguinte: o Ensino de Geografia deve preocupar-se em ser uma possibilidade desalienante,
proporcionando uma compreensao mais aprofundada do territorio aos alunos. Ademais, o Ensino de
Geografia deve visar a que os alunos tenham contato com abordagens teodricas que possam habilita-
los a, futuramente, refletir sobre como promover igualdade no acesso aos bens e servicos e resolver
problemas vivenciados, centrando na efetiva realizacao de direitos; enfim, efetivamente, exercer sua

cidadania em seu territorio.

Palacios (2012) reitera essa interpretacdo ao discorrer sobre o Ensino de Geografia. Ele
sintetiza a importancia da Geografia Escolar “na formac¢ao de cidaddos geograficamente informados
e conscientes das potencialidades e limitagdes dos territorios que habitam” (PALACIOS, 2012,
p. 132). A fim de atingir a forma¢do cidada, a educag¢do geografica deveria acontecer com as
seguintes caracteristicas: alteridade na escola, familiarizagdo do aluno com a estrutura territorial e
sua vinculacdo com instituicdes democraticas, exercicio dos direitos civicos, promog¢do de
legitimidade da diversidade de pontos de vista, desenvolvimento da capacidade de argumentar e
debater, estimulo ao pertencimento. A ideia ¢ que os alunos possam “pensar globalmente e atuar

localmente em beneficio de seus espacos e comunidades” (PALACIOS, 2012, p. 133).

Nesse momento, em que cidadania e territorio se aproximam, uma vez que a participacao
cidada se realiza em um dado territério, ¢ possivel encaminhar a discussdo para o que Mazo e
Tamayo (2011) denominam a constitui¢do de um cidadao territorial. Os autores defendem que
para o fortalecimento e (re)construgdo do projeto politico democratico, para alcancar melhor
qualidade de vida, o cidadao territorial deve se afinar a democracia por meio de aprendizagem,
incorporacdo e pratica de valores democraticos, respeitando a diferenca e fortalecendo sua

identidade. O cidaddo territorial é, entdo, democrdtico, no sentido da identidade e da tolerancia
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perante os outros e da participagdo em assuntos de interesse. Também € um cidadao participativo e
social, em relagdo aos direitos sociais e & qualidade de vida. E politico, no sentido de buscar e lutar
por direitos politicos a liberdade, a igualdade, a justi¢a, ao pluralismo. Acima de ideologias, ele ¢

ativo, em prol do desenvolvimento da sociedade, e critico, sendo capaz de refletir sobre sua praxis.

Retomando o que disse Milton Santos (2007), para quem esses cidaddos descritos ndo
nascem cidaddos, mas se fazem, conclui-se, com Tamayo e Mazo (2011) que cidaddos territoriais
também devem ser formados. A formagdo de cidaddos territoriais deve partir de uma educagdo

intencional, com uma finalidade predeterminada.

O loécus de formagdo desse cidaddao deverd se dar em espagos de socializagdo, sendo a escola
o lugar privilegiado para que esse processo ocorra, devendo té-lo por finalidade. O incentivo e a

concretiza¢ao dessa formacao devem ocorrer no ambito da educagao escolar:

Para hacer de este ideal una realidad concreta, es necesario que se diseiien, adopten,
implementen, controlen y evaliien sistematicamente, politicas publicas educativas que
privilegien la formacion de ciudadanos para el fortalecimiento de la democracia, desde el
sistema educativo formal y particularmente, desde la escuela publica, dada la finalidad
atribuida para el efecto. (MAZO; TAMAYO, 2011, p. 14).

A pedagogia precisa estar afinada a formacao como um processo consciente, intencional.
Nesse contexto, instruir, educar e desenvolver o cidadao territorial remete a uma reflexdo associada
a praxis. Trata-se da fundamentacao da feoria de processos conscientes, com que Tamayo (2012b)
trabalha, segundo a qual ¢ preciso instruir, educar ¢ desenvolver em uma formagdo processual,
social e intencional, com finalidade predeterminada. A teoria dos processos conscientes envolve a
instrugdo (instruirse) como conhecimento basico necessario a compreensao de temas de interesse, a
educacdo (educarse) interiorizando a instrucdo e o desenvolvimento (desarrollarse) por meio de
aplicacdo de habilidades e técnicas. Tudo isso pode ser contemplado no ambiente escolar.

A escola deveria, para tal consecucdo, associar-se a vida cotidiana dos alunos, criando um
elo entre conhecimento cotidiano e conhecimento escolar através do estudo do territério, para a
formagdo do cidaddo territorial. O enfoque seria o da educacdo baseada em problemas ou em
atividades investigativas (TAMAYO, 2012b). A Geografia se insere mais fortemente aqui devido ao
arcabouco tedrico sobre o conceito de territorio, importante para disciplina e pleiteado por essa
formagao. Para formar o cidaddo territorial, deve-se somar motivagdes internas a estimulos
externos, como os do conhecimento escolar. No caso, o conhecimento geografico seria
determinante. Se o aluno compreende o territorio onde ele vive e percebe que as dindmicas nao

devem ser como sdo, ele pode contribuir na transformagdo da realidade. Viria dai o estimulo ou a
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motivacdo para subverter a ordem com ideias, como as de gerar e formular projetos para seu
territorio, para sua cidade (TAMAYO; PULGARIN, 2015).

Para tal enfrentamento, as habilidades desejaveis de serem desenvolvidas na escola estdo
baseadas na capacidade de dialogar. O didlogo deve considerar o respeito a diferenca, o
reconhecimento da pluralidade, a construgdo de convivéncia pacifica e a consolidagao da
democracia. Desse modo, contribui-se com o desenvolvimento da capacidade de conviver com a
diversidade e com o conflito, administrando-o, com respeito as liderangas, a cultura da sociedade e
com motivacdo para constru¢do do projeto politico democratico. O respeito ao individuo e a seus
deveres — educar em e sobre a cidadania —, sobre o status de cidaddo e sobre o projeto politico
democratico sdo imprescindiveis para o desenvolvimento de uma sensibilidade critica frente ao
projeto politico em vigor. As politicas publicas educativas tém grande valia nessa formagao.
Conceber o Estado de maneira integral, entender a cidadania no contexto, incorporar e fortalecer
valores democraticos, normas e politicas, ser participe nos assuntos e cenarios da democracia sao
posturas fundamentais para a formacao de cidaddo territorial. Dessa forma, adotar, praticar e inovar
modos de vida, costumes e maneiras de ser dos regimes democraticos sdo possibilidades realizaveis.
Isso ocorre ao se conhecer, compreender e assumir posi¢des criticas, velar pelo cumprimento da
funcao publica do governo e complementa-las com responsabilidade social.

No ambito da educacgdo geografica, sera preciso planejar aulas para que os futuros cidadaos
territoriais sejam capazes de delinear cenarios e analisar mudancgas sociais, politicas, tecnoldgicas,
culturais, econdmicas, ambientais e espaciais, bem como compreender a globalizacdo e as relagdes
global-local, por exemplo. Além disso, reconhecer as caracteristicas da época historica vivida,
identificar as concepgoes ideoldgicas que prevalecem e ter visdo ampla das dinamicas da atualidade
na busca por alternativas de a¢ao serdo aprendizagens indispensaveis para a formagao critica que se
almeja ao cidadao territorial.

O Ensino de Geografia pode desempenhar um papel promissor nessa formacao. Boa parte
das habilidades desejaveis a formacao do cidaddo territorial relaciona-se a abordagem de conceitos
dos quais essa Ciéncia tem grande arcabougo tedrico — seja para realizar uma analise ou incorrer em
uma investigacdo —, como no caso dos estudos das dindmicas socioespaciais e dos fenomenos da
globalizagao, para dizer o minimo.

Corroborando com a reflexdo, as habilidades elencadas na formacao do cidadao territorial
apresentam conexdes com o que esta estabelecido para o componente curricular de Geografia nos
anos finais do ensino fundamental no documento que norteia os curriculos das instituicdes de
educagado basica brasileira, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). O vinculo com a

formacdo cidada esta explicitado na exposi¢do das competéncias especificas de Geografia no EF
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constantes na Base. O uso dos conhecimentos para investigacdo e resolugdo de problemas, o
estabelecimento de conexdes, desenvolvimento de autonomia e senso critico, a compreensdo e
aplicag¢do do raciocinio geografico, o desenvolvimento do pensamento espacial através de leitura e
interpretagdo de representacdes, a capacidade de avaliar agdes, a proposicdo de perguntas e
solucdes, a construcdo de argumentos, e o debate e¢ defesa de ideias sdo algumas dessas
competéncias.

Os conteudos de Geografia que reforcariam a formagao do cidadio territorial dizem respeito
a essas competéncias, no sentido de que se espera que o aluno aprenda a delinear cenarios e analisar
mudangas sociais, politicas, tecnoldgicas, culturais, econOmicas, ambientais e espaciais do
territorio; reconheca as caracteristicas proprias da época histdrica, identificando as concepgdes
ideoldgicas que prevalecem; tenha visdo ampla das dinamicas da atualidade, buscando por
alternativas de agdo; e entenda a globalizagdo e as relacdes global-local e suas implicagdes em
relagdo ao novo conceito de cidadania. Esses contetidos, articulados as competéncias, contém o
potencial de contribuir a praticas cidadas e reforgar valores democraticos. Dentre estes, podemos
citar: entender a cidadania no contexto; respeitar a diferenga; reconhecer a pluralidade; desenvolver
a capacidade de conviver com a diversidade; conhecer, compreender e assumir posi¢des criticas;
desenvolver a sensibilidade critica frente ao projeto politico em vigor; respeitar a cultura da
sociedade para construcdo do projeto politico democratico; e ser participe nos assuntos € cenarios
da democracia.

A formacao cidada, ou a formacdo do cidadado territorial, estd dentre as expectativas de
aprendizagem da SD elaborada para esta pesquisa. Dando conta das habilidades que podem ser
desenvolvidas nessa formagao, que visa a atuagdo democratica, consciente e critica de cidadaos em
seu territorio, a questdo que necessita ser melhor delineada é: quais procedimentos favoreceriam tal
feito? Uma pista deixada pelas discussdes de Tamayo diz respeito a problematizagdao
contextualizada com incentivo a constru¢ao de modelos explicativos da realidade complexa em que
os alunos vivem. Essa ¢ uma hipdtese que sera melhor destrinchada com uma revisdo acerca do

ensino por investigacdo e da resoluciao de problemas.

3.3 ENSINO POR INVESTIGACAO E A SOLUCAO DE PROBLEMAS

3.3.1 Ensino por investigacio

O Ensino de Ciéncias tem por objetivo a Alfabetizacdo Cientifica (AC). O ensino por

investigacdo, nesse contexto, ¢ compreendido como uma interessante e vantajosa estratégia para se
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atingir a AC. O ensino por investigagao coincide em seu processo com as habilidades determinadas
para a AC, vinculando-se ao carater problematizador das Ciéncias. Ao resolver problemas, os alunos
sdo incentivados a estabelecer relagdes causais e elaborar explicagdes de fendmenos. Isso
possibilitaria a mudanca conceitual, o desenvolvimento de ideias e a constru¢cao de conhecimentos
(SASSERON, 2015) por meio da inser¢do dos alunos em uma pratica epistémica tipica das
Ciéncias, a investigacdo. Raciocinios comparativos, analiticos e avaliativos podem ser
desenvolvidos através do ensino por investigagcdo. A identificagdo de problemas, a elaboracdo de
perguntas de pesquisa, o planejamento e a condugdo da investigacdo, bem como a formulacao, a
exposicao e a defesa de hipoteses, modelos e explicagdes constituem exemplos desses raciocinios
(ABD-EL-KHALICK ef al., 2004). O ensino por investigagdo estimula, ainda, a consolidagao de

um ambiente de compartilhamento de ideias e negociacdo de significados em sala de aula.

Apos uma avaliagdo da implementagao do ensino por investigacdo, ou inguiry, em paises
como Libano, EUA, Israel, Venezuela, Australia e Taiwan, Abd-El-Khalik et al. (2004) propdem a
unido do ensino por investigacdo como método e objetivo das aulas de Ciéncias na educagao basica.
Através de dimensdes de resolugdo de problemas, os alunos passam a compreender conceitos
cientificos e o carater epistémico, a dominar habilidades proprias de atividades investigativas e a
entender as relacdes da Ciéncia com questdes sociais, culturais e éticas. Tudo isso estd em

conformidade com as metas da AC.

Habilidades proprias do fazer cientifico, como a elaboracdo e o teste de hipdteses, a
aplicacdo e a avaliagdo de teorias cientificas, a analise de dados e a constru¢ao de explicagdes
baseadas em evidéncias sdo passiveis de serem exploradas no processo investigativo, garantindo a
imersdo no doing science (FERRAZ; SASSERON, 2017). As habilidades impulsionadas por
atividades investigativas abarcam, ainda, processos de argumentagdo, estratégia linguistica que
expressa o fazer cientifico. Ao falar em ensino por investigacdo, Sasseron (2015) menciona a
importancia da elaboragdo das Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI)'* e a necessidade de
exposicao de problemas para que a investigacao seja desencadeada e promova a argumentagao entre
os alunos. Jiménez-Aleixandre et al. (2000), em uma pesquisa sobre discurso de alunos do ensino
médio, na qual distinguem o fazer escola do fazer Ciéncia, expdem que o ensino por investigacao ¢
fundamental ao dominio de conhecimento epistémico em sala de aula e ao desenvolvimento da
argumentacdo. Nessa perspectiva, a argumentagdo pode ser disparada pela proposi¢ao de problemas

em aula, podendo tornar-se uma investigacao nos moldes da cientifica.

12 A SEI (Sequéncia de Ensino Investigativa) estaria composta por: 1. Proposicdo do problema; 2. Resolucdo do
problema; 3. Sistematizag¢do de contetidos; 4. Contextualiza¢ao de conceitos e informagdes; 5. Avaliagao.
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Em meio as discussdes sobre o ensino por investigagdo nas Ciéncias, pudemos apontar
alguns elos entre elas e o Ensino de Geografia, bem como as potencialidades deste no contexto do
ensino por investigacdo. A possibilidade de se trabalhar com investigagdes visando a elaboracao de
explicacdes de fendmenos geograficos, como no estudo da cidade, usando dados e integrando
conceitos da disciplina, como o de territdrio, sociedade e relagdes entre sociedade e meio, pode
embasar sequéncias de ensino. Conforme visto, as investigagdes suscitam ainda a argumentagao,
defendida, como mais adiante detalharemos, como uma habilidade que também deve ser disparada e

aperfeicoada no Ensino de Geografia.

3.3.2 A solucio de problemas

Mediante o que foi exposto sobre o ensino por investigagdo, a articulagdo construida para o
Ensino de Geografia foi traduzida através da concepgdo da resolugdo de problemas; para haver uma
investigacdo, um problema relevante deve ser posto em evidéncia. Resolver problemas, portanto,
esta intrinsecamente integrado ao conceito de ensino por investigacdo. Como a perspectiva de
ensino aqui adotada nao aspira a formagao de cientistas, mas, sim, a formacao do cidadao territorial,
este sera o foco de analise da sequéncia didatica elaborada e aplicada para esta pesquisa. Para tanto,
iremos nesta se¢do perscrutar o que ¢ a solugcdo de problemas voltada ao ensino, em especial ao
Ensino de Geografia. Comecemos por compreender o que ¢ um problema e como torna-lo didatico,

tecendo relagdes com a ideia de solugdo de problemas.

O problema nada mais ¢ do que um obstaculo epistemologico. Uma situag¢do considerada um
problema ¢ aquela em que ha o reconhecimento do problema como tal, e também hé a motivagao
para resolvé-lo — nesse contexto, ¢ importante que o problema ndo seja resolvido facil ou
automaticamente. Para que o ensino pela resolugdo de problemas seja efetivo, € preciso que haja o
trabalho e a integra¢do de habilidades, conhecimentos conceituais prévios, atitudes e estratégias.
Essa articulagdo ¢ essencial para a constru¢cdo de novos conhecimentos e para o desenvolvimento

argumentativo.

O ensino por resolugdo de problemas foca no aspecto procedimental, primordialmente'’. Os
procedimentos para a resolu¢do do problema abrangem a constituicdo de um conjunto de acdes
organizadas para a consecuc¢do de uma meta. Entretanto, sem o conhecimento prévio de técnicas,
conceitos e fatos, ou dados, € provavel que o problema nao seja compreendido pelo aluno e fique

sem solucdo. Uma conexdo entre conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais deve ser

13 Complementamos que os conteudos conceitual e atitudinal jamais devem ser descartados. (POZO, 1998)
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privilegiada na resolucdo de problemas, consagrando habilidades essenciais tanto a formacao
escolar quanto a seu cardter pratico. Temos, assim, que “o verdadeiro objetivo final da
aprendizagem da solu¢do de problemas ¢ fazer com que o aluno adquira o habito de propor-se
problemas e de resolvé-los como forma de aprender” (POZO, 1998, p. 15). Instigar o aluno a propor
os proprios problemas, de maneira que neles haja significado, e buscar estratégias para soluciona-
los sdo as habilidades que se almeja com essa metodologia de ensino, essencial a formagao cidada

dentro do Ensino de Geografia.

Enquanto pratica pedagdgica promissora, algumas questdes sdo pontuadas por Pozo (1998)
sobre a solucdo de problemas. Antes de tudo, o problema deve se referir a uma situagdo nova ou
diferente do j& vivenciado e demandar a aplicacdo de técnicas e estratégias j& conhecidas para
soluciona-lo. Além disso, ¢ preciso levar em consideracdo o nivel de dificuldade do problema
proposto pelo professor', na medida em que a clareza da proposicio do problema pode ser
fundamental na atribuicdo de sentido a ele pelos alunos. Atentar-se a linguagem utilizada na
proposicdo relaciona-se a forma de expor o problema, distanciando-o de ambiguidades. A
facilidade, por outro lado, pode ser desmotivadora, recaindo no trivial, ¢ se ja conhecida e
repetitiva, compara-se a um exercicio. Exercicios se diferenciam de problemas por uma linha ténue.
Exercicios servem para automatizar e reproduzir técnicas e habilidades que podem vir a ser
utilizadas na resolug¢do de problemas. Resolver problemas envolve o estabelecimento de plano de
acdo para atingir uma meta, com uma producdo de certa forma inédita ou ainda nao realizada pelo
sujeito. Portanto, a solucdo de problemas ndao deve ser imediata ou automatica, ademais, a

indagacdo deve ser percebida como um problema para quem se propoe a resolvé-lo.

A solugdo de problemas requer pratica e pericia sobre o dominio de conhecimento em pauta,
ambas caracteristicas sendo fundantes na diferencia¢do entre especialistas e principiantes. Para
conquistar tal pratica, ¢ preciso que as tarefas ou os problemas apresentados envolvam
diversificados campos, incluindo diversas técnicas e habilidades, que sdo reestruturadas para que a

solugdo possa ser alcancgada.

Mais do que resolver o problema, a importdncia da solu¢do de problemas esta no
desenvolvimento do metaconhecimento e autoregulagdo. Na resolu¢do de problemas deve existir
reflexdo sobre o que se sabe e 0 que ndo se sabe e sobre as estruturas pré-existentes para auxiliar na

solucdo do problema. E extremamente importante ter isso em mente ao instigar autonomia no aluno

14 A proposigdo do problema pelo professor compreende a filiagdo a uma ideia de que na escola o intuito ndo € que o
aluno deva propor problemas cientificos, ja4 que ndo é a intengdo formar pequenos cientistas (geografos,
historiadores), mas, sim, a finalidade ¢ a de que aquele problema ou investigagdo, em uma sequéncia de aulas
coerente, proporcione aprendizagem e aplicacdo de habilidades e conceitos pelos alunos.
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em seus processos de aprendizagem. Outras habilidades que podem ser desenvolvidas sdo a

aplicagdo controlada, o planejamento, a selegdo de recursos e capacidades e o dominio de técnicas.

Quilez-Pardo (2016) associa a resolucao de problemas a possibilidade de desenvolvimento
de processos cognitivos de alta demanda conceitual. Esses processos seriam aqueles como justificar,
discutir, examinar, analisar, criticar, planejar, etc., 0os quais permitiriam a resolu¢do do problema.

Com referéncia a obra de Pozo (1998), ¢ preciso discorrer também sobre as formas de
entendimento e aplicacdo pratica da solucdo de problemas. No que diz respeito as primeiras,
derivada da Matematica, a solugdo de problemas pode ser compreendida enquanto uma habilidade
geral, adotada para qualquer contetdo ou disciplina. A defesa dessa visdo se constitui em que
“existe uma série de procedimentos e habilidades que sd3o comuns a todos os problemas e que todas
as pessoas colocam em ac¢do com maior ou menor competéncia” (POZO, 1998, p. 22). Como
exemplos dessas competéncias, temos o recordar, relacionar técnicas e dados, etc. Os passos
comuns para a resolucdo de problemas seriam a compreensao da tarefa, a concep¢do de um plano
para atingir a meta, a execu¢do do plano, e a andlise do resultado. Estes seriam os métodos
heuristicos, entendidos como processo para encontrar solugdes para um problema, ou seja, a

estratégia de resolugao.

A critica a interpretacdo da solugdo de problemas como uma habilidade geral, indistinta a
qualquer que seja o conteudo do problema, gira em torno de que o “uso das habilidades cognitivas ¢é
em grande parte condicionado pelo conteudo das tarefas as quais sdo aplicadas” (POZO, 1998,

p. 29).

Nessa linha, temos a proposicao de que a solugdo de problemas deve ser encarada como uma
habilidade especifica. Segundo essa perspectiva, ela seria dependente de conhecimentos especificos,
uteis a uma area do conhecimento ou a um dominio, tornando necessaria a apropriagcdo de conceitos
de um dominio. Ou seja, a solu¢do de um problema social vai diferir da metodologia de solucdo de
um problema matematico ou fisico. Mesmo porque a propria proposi¢do dos problemas difere em
cada area, podendo apresentar problemas bem definidos e estruturados, como aqueles referentes as
Ciéncias naturais € a matematica, com uma unica solucao; ou, ainda, mal estruturados, constituindo

problemas abertos, com mais de uma solugdo, proprios das Ciéncias humanas.

Definitivamente, os pardmetros ou métodos das Ciéncias sociais diferem dos das Ciéncias
fisico-naturais € nao podem ser os mesmos. Ademais, além das diferencas nos problemas propostos
e no método utilizado, a(s) solugdo(des) nas Ciéncias humanas ndo permite(m) conceber-se em unas

ou em corretas ou incorretas, uma vez que a resolu¢do nas Ciéncias sociais envolve a integracao de
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diferentes perspectivas, a compreensao do ponto de vista dos outros, o pensamento relativista e as
causalidades multiplas; “Defende-se como traco cognitivo caracteristico dos especialistas em
Ciéncias Sociais a existéncia de um raciocinio baseado na capacidade de argumentacdo, no manejo
de fontes e dados, e na elaboracdo de um discurso organizado e coerente” (POZO, 1998, p. 38).
Essas caracteristicas contrastam com as das Ciéncias naturais, que geralmente persegue um
caminho mais consolidado de observagdo e proposi¢do de problemas, formulagdo de hipotese,

planejamento e execugdo de experiéncia e confrontacdo hipotese-resultado.

As técnicas, métodos, teorias e conceitos recorridos € o proprio estilo argumentativo de cada
Ciéncia sdo singulares na solugdo de problemas. A resolug¢do de problemas deve estar em uma
perspectiva especifica de habilidades e estratégias que se vinculam a um dominio do conhecimento.
Um problema como o apresentado na sequéncia didatica, em relacdo a area invadida no Vale Novo
em Cubatao-SP, apresentard solugcdes com perspectivas diferentes, possivelmente até
complementares se abordados pela disciplina de Geografia e pela de Historia, por exemplo. Nessa
logica, partimos para as consideragdes sobre as especificidades da resolucdo de problemas em

Geografia e a repercussao dessa estratégia em sala de aula.

3.3.3 Resolugio de problemas no Ensino de Geografia

Relacionando os aspectos epistémicos da Geografia e cruzando-os com as habilidades que
serdo desenvolvidas em sala de aula, no campo especifico da Geografia Escolar, temos que a
solucdo de problemas pode ser tanto objeto de estudo, ou objeto de aprendizagem, quanto estratégia
de aprendizagem, ou meio de aquisi¢ao de outros conhecimentos. Na pratica, as duas abordagens se

inter-relacionam.

A ideia ¢ a de que a resolu¢do de problemas contemple conteudos conceituais (dados,
acontecimentos, conceitos, hipoteses explicativas), procedimentais (comparagdo, andlise — as
denominadas habilidades estratégicas e técnicas de trabalho) e atitudinais (habitos, atitudes,
valores). No ensino por solugdo de problema ¢ preciso articular conceitos e procedimentos para
melhores resultados na aprendizagem.

Incluida nas chamadas Ciéncias Sociais, a solu¢do de problemas em Geografia pode ser
abordada em sintonia com a metodologia desse campo, sendo possivel realizar andlises criticas de
fontes, comparacao, trabalhos de campo, amostragem, entrevistas, tratamento estatistico de dados,
etc. Nessa escolha metodoldgica, as opgdes de valor no conhecimento social remetem a verificagao

de variados pontos de vista, ndo havendo um sé, absoluto e correto. A validagdo do conhecimento
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nesse campo se da de acordo com critérios estabelecidos, por exemplo: coeréncia, rigor, exatidao,
economia, justica, respeito ao meio ambiente, liberdade, eficicia, rentabilidade, etc. Ou seja, “a
controvérsia ¢ o debate entre os especialistas ¢ entdo o estado natural da pesquisa de nossas
disciplinas” (POZO, 1998, p. 119).

A atividade-problema ¢ uma tarefa ou atividade de ensino que se propde como questao ou
problema. Esse tipo de atividade deve provocar no aluno o desenvolvimento de uma atividade
criativa e exploratéria, promovendo questionamento e reconstru¢ao para a resolugdo de algo. Tendo
em vista que, geralmente, como ja discutido, os alunos tendem a recorrer a esquemas simplistas e
lineares de causa e efeito, sera de grande valia a promogado de habilidades como a da explicagao
multicausal, tipica das Ciéncias Sociais. Exercitar os alunos na analise de multiplas e complexas
conexdes, que habitualmente estdo na origem dos problemas humanos e sociais, desempenha um
papel de expansao e aprofundamento de seus esquemas de conhecimento.

Na sala de aula, os problemas devem se aproximar do contexto cotidiano — como no caso
da abordagem do lugar de vivéncia —, de maneira que sejam do interesse dos alunos, e a forma de
apresentar as tarefas e os objetivos deve ser bem elaborada. Serd essencial acatar a existéncia de
esquemas prévios, os chamados procedimentos heuristicos de julgamento. Por serem derivados da
experiéncia, por vezes, os procedimentos heuristicos facilitam ou atrapalham a resolugdo de
problemas. O objetivo devera ser o de distanciar o aluno de uma resolugdo simplista normalmente
dada aos problemas cotidianos, derivada de um raciocinio intuitivo. Raciocinios cientificos, como
os quantitativos, 16gicos e de complexidade e multicausalidade, enriquecem essa resolucao dos
problemas cotidianos.

Fontes de informagdo, de evidéncias ou codigos informativos sdo mediadores dos problemas
nas Ciéncias Sociais. Eles podem estar na forma de textos escritos ou orais, fotografias, imagens,
objetos materiais, mapas, graficos, tabelas de dados estatisticos, etc. O manejo da informagao
implica no dominio de codigos técnicos, como a leitura de um mapa ou a interpretagdo e a avaliacao
da informacdo. E preciso armar o aluno para que disponha de instrumentos tedricos (conceitos e
hipdteses explicativas) com os quais possa estabelecer significado entre os dados ou fendmenos
estudados.

Pérez (2011) ja sugeria que a Geografia Escolar deveria trabalhar sobre problemas ou em
relagdo a problemas, com a aprendizagem sendo disparada a partir de situagdes problematicas. Sua
proposi¢ao se vincula a aprendizagem derivada de problemas socioambientais, com abordagem em

grande complexidade, multiescalarmente, por meio de problemas abertos, etc.
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De La Vega (2012) apresenta a discussao da aprendizagem baseada em problemas no Ensino
de Geografia apontando que ela ¢ capaz de relacionar a realidade a uma aprendizagem desafiadora.
A configuragcdo Otima para os estudantes seria aquela que contém elementos reconheciveis e
desconhecidos, devendo apresentar niveis de complexidade progressivos. Os elementos
reconheciveis sdo disparadores de motivacao, sendo determinantes na proposicao do problema ao
instigar a vontade para atingir um objetivo, relacionando tais elementos aos interesses dos alunos.

Entre suas benesses, o autor expde que a metodologia pode relacionar questdes para
discussdo e investigagdo com estudo tedrico no Ensino de Geografia. Tudo isso permeado por uma
acdo colaborativa e socializada, desenvolvendo simultaneamente autonomia e autorregulagao,
promovendo um ambiente de aprendizagem construtivista. Com a investiga¢ao na escola, integram-
se contetido-problemas do curriculo, aprendizagem no grupo, negociagdo e reinterpretacdo. A
constru¢do de significados compartilhados proporciona um papel ativo do aluno por meio de
conflito cognitivo, com insercdo da cultura e do contexto em que o aluno vivencia, para
compreender o significado atribuido aos objetos de conhecimento que ele possui, em busca de saber
a origem de seus conhecimentos prévios. Em sintese, a resolucdo de problemas permitiria um

reconhecimento sobre as distingdes e o continuum entre cultura académica e cultura experiencial.

Admitindo a Geografia como uma Ciéncia'’, seu ensino na educag¢io basica, assim como o
Ensino de Ciéncias, se justifica pela necessidade de promover cultura cientifica aos alunos, de modo
que possam lidar com problemas cotidianos cientificamente. Nos problemas cientificos, o foco esta
na compreensao, no significado, sendo que os problemas propostos sao flexiveis e servem para
afinar modelos. O método cientifico, como estratégia de resolugdo de problemas tedricos, inclui
representacdes que se originam da observacao e proposi¢do de problemas, formulagdo de hipotese,
planejamento e execucdo da experiéncia, e confronto entre hipdtese-resultado.

A cultura cientifica contém a potencialidade de enriquecer as representacdes prévias dos
alunos, em geral pautadas por problemas cotidianos com foco no resultado pratico, por meio do
processo de resolucdo de problemas, implicita e inconscientemente. Trata-se das chamadas regras
heuristicas do pensamento causal cotidiano (POZO, 1998). Segundo Pozo (1998), essas regras
heuristicas costumam ser automaticas, nao envolvendo uma reflexdo para seu uso; possuem
metodologia superficial, cuja logica engloba a facilidade no acesso a tais regra, derivada da
frequéncia e recentidade do uso; incorporam aspectos da relevancia e da semelhanga de situagdes,

assim como a contiguidade espacial e temporal. Em posse das caracteristicas de resolucdo dos

15 Segundo Moreira (2008, p. 9): “A Geografia ¢ historicamente definida como Ciéncia”. Moraes (2002), por sua vez,
define a Geografia Humana como: “Ciéncia social que tem por objeto o processo universal de apropriagdo do
espago natural e de construcdo de um espago social pelas diferentes sociedades ao longo da histéria” (2002, p. 51).
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problemas cotidianos, existe a necessidade de avangar e ampliar esses métodos de que os alunos ja

dispdem. Assim,

O projeto e o planejamento dos problemas escolares deve basear-se na convicgdo de que os
alunos se encontram mais préximos do conhecimento cotidiano, que seus problemas nao
sdo os da Ciéncia e que, partindo do seu conhecimento e dos seus problemas, ¢ preciso criar
cendrios que os ajudem progressivamente ao longo Ensino fundamental e Médio a
atravessar essa ponte (POZO, 1998, p. 77).

A ponte entre conhecimento cientifico e cotidiano deve ser feita pelo conhecimento escolar
por meio da resolugdo de problemas escolares da Geografia — mas ndo apenas dela —, que podem ser

trabalhados através de:

® problemas qualitativos, por meio de perguntas abertas, exigindo uso do raciocinio teorico.
Os problemas propostos na sequéncia didatica sao um exemplo desse tipo de abordagem (a

descricdo dos problemas se encontra nos anexos).

® problemas quantitativos, que envolvem célculo matematico, comparacdo de dados e uso de
formulas, mas ndo necessariamente leva a resultados numéricos, constituindo-se apenas em
meio para facilitar a compreensao e a abordagem dos conceitos cientificos, ndo sendo,
portanto, a finalidade do problema. Um exemplo pode ser o do uso de graficos com o
produto interno bruto (PIB) e graficos de populacdo para pensar no conceito de PIB per
capita, relacionando-o com o conceito de indice de desenvolvimento humano (IDH). Tanto
o conceito de PIB per capita quanto o de IDH pode constituir-se em dados para pensar em

problemas socioecondmicos de uma cidade.

Em um caso ou em outro, os problemas requerem pesquisas de cunho pratico, aproximando
os alunos do método cientifico. Os dados e formulas coletados sdo instrumentos para o

entendimento do problema, que auxiliam o aluno a compreender a questao.

Apesar de o método cientifico ndo corresponder a uma sequéncia predeterminada de tarefas
a serem executadas, existem técnicas empregadas no método hipotético-dedutivo do pensamento
formal que sdo desejaveis e necessarias a formagdo dos alunos, propiciando enriquecimento do
pensamento concreto — que podem ajuda-los a resolver também os problemas cotidianos. Alguns
deles sdo a observacdo, a representagdo grafica de informacdo, a elaboracdo de esquemas e os
registros de dados coletados. Isso também pode ser promovido na solucdo de problemas na

Geografia Escolar.
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3.3.4 Sintese e encaminhamento da resolucio de problemas para a argumentacio

Nesta secao, de modo a facilitar a compreensdo do ja exposto, cabe reiterar e sintetizar como

proceder na solucao de problema na pratica pedagogica.

As fases da solugcdo de problemas que sdo importantes de serem abordadas em aula sao

determinadas pela sequéncia:

1. Apresentacdo e defini¢do do problema, ou proposicdo do problema, a partir de ideias
formuladas pelos alunos. O ideal seria propor problemas semiabertos, com um enunciado
nem tdo fechado a ponto de tornid-lo um exercicio nem tdo aberto a ponto de gerar

ambiguidade ou multiplas solu¢des possiveis.

2. Elaboragdo e solugdo do problema. Aqui, a definicdo de uma estratégia para solucionar o
problema se faz necessaria. Pode-se iniciar pela aquisi¢do da informacdo com busca, coleta
e selecdo, por meio de procedimentos como observacdo, sele¢do, pesquisa, revisdo e
memoriza¢do da informagdo. Na sequéncia, haverd a interpretagdo da informagdo, com
decodificagdo, tradugdo para novo formato, aplicagdo de modelos para interpretagao
situacdes, formulacdo e uso de analogias e metaforas para interpretagdo da informagao. Por
fim, deve ser feita a analise e a realizacdo das inferéncias sobre a informacao; a analise pode
ser feita por meio de interpretagdes e comparagdes, ¢ as inferéncias podem ser previsoras —
conclusoes tiradas das situagoes, modelos —, causais ou dedutivas.

3. Busca de informagdo ou ideias alternativas para contraste. O professor deve colaborar na
compreensdo do problema pelo aluno, ativando seus conhecimentos prévios, por meio da
aproximacgdo das teorias abstratas que almeja ensinar com exemplos do concreto das

vivéncias cotidianas do aluno.

E tarefa do professor enriquecer essas fontes de informagao, ndo somente proporcionando
outros dados menos imediatos aos alunos ou recordando-lhes a informagdo que agora ndo
estd acessivel para eles, mas, principalmente, habituando-os a serem mais exigentes,
sistematicos e exaustivos na busca de informagao relevante; treinando-os em técnicas que
permitam ter acesso a novas informagdes sempre que necessario e instruindo-os para
analisar a relevancia e a confiabilidade das fontes de informagao (POZO, 1998, p. 95).

4. Reflexdo e reformulagdo das proprias ideias a partir da nova informagao.

5. Avaliagdo dos resultados e exposicdo do marco teorico. Nesta fase, a compreensdo e
organizacao conceitual da informacao deve ocorrer através da compreensao do discurso, do

estabelecimento de relacdes conceituais que deem significado a informacdo; pode ainda
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ocorrer por meio da organizacdo conceitual em mapas conceituais ou redes de

conhecimentos;

6. Comunicagdo da informagdo. Deve se dar como expressdo oral, escrita, grafica (mapas,
tabelas, diagramas, maquetes, croquis, desenhos, imagens), documentos audiovisuais,
documentos de computador, murais, artigos de jornal, relatorios, documentarios ou outra

forma de apresentacao.

Uma parte importante da comunicacao ¢ realizada através de procedimentos de expressao
oral, cujo aperfeigoamento requer, entre outras habilidades, o planejamento e a elaboracdo
de roteiros, o dominio de determinados recursos expressivos e da argumentagdo ou
justificagdo das proprias opinides (POZO, 1998, p. 156).

Ressalta-se desse processo a etapa de consolidagdo da pesquisa, que € a comunica¢do da
informacao. O topico seguinte abordara as discussdes acerca do processo argumentativo, que se
delineia ao longo da solucdo de problemas e culmina no proprio produto de comunicagdo: o
argumento.

Além disso, ndo se pode deixar de pontuar que, nas fases apontadas para a solu¢dao de
problemas obrigatoriamente permeiam o raciocinio e as ldgicas inerentes a Geografia dentro de suas
especificidades conceituais e metodologicas. Serd a consideracdo pela especificidade da disciplina
também valida ao argumentar, ao se construir argumentos? Se sim, o que isso implicaria para o

Ensino de Geografia, que langa mao dessa competéncia?

3.4 AARGUMENTACAO

A revisdo realizada com autores de referéncia em argumentagdo e com pesquisadores que se
dedicaram ou ainda tém se dedicado a questdo, como Toulmin (2006), Jiménez-Aleixandre (2008,
2015) e Leitdo (2011), visou a busca por concentrar esforcos na compreensdo de como se tem
definido o processo argumentativo € como isso pode ser aplicado em sala de aula. Nessa
perspectiva, foi preciso estabelecer diferengas entre a argumentacdo e os estudos sobre a estrutura
propria de um argumento. Destaca-se, nesse contexto, a importancia das habilidades desencadeadas
pelo ato de argumentar, visto que essas devem ser refor¢adas no processo de ensino-aprendizagem.

Para Jiménez-Aleixandre (2010), argumentagdo ¢ a capacidade de relacionar explicagdes e
provas. Argumentar envolve justifica¢do, persuasdo, avaliagdo, constru¢do e comunica¢do do
conhecimento cientifico. A autora aponta como essa competéncia contribui a formagao do aluno, na

capacidade de avaliar o conhecimento e no desenvolvimento do pensamento critico.
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Nas pesquisas sobre argumento ¢ ato de argumentar, existem diversas controvérsias entre os
pesquisadores. Segundo Garcia-Mila e Andersen (2007), esse debate remete a perguntas sobre como
a argumentacdo deve ser analisada: se pelo produto ou pelo processo; de forma individual e interna
ou de forma colaborativa e externa; se sua forma ideal ¢ oral ou escrita; se pode ocorrer de maneira
informal ou apenas formalmente. Para esta pesquisa, tais questdes sao importantes porque tém
implicagdes na reflexdo acerca de que tipo de processo ¢ potencialmente relevante para a
aprendizagem do aluno e sobre a maneira mais adequada de se analisar essa aprendizagem.

Com a preocupacdo centrada na viabilizacdo da argumentagdo para o ensino e para a
aprendizagem, o estudo de estruturas e padroes de argumentagao fomentam as discussdes que serao
apresentadas na sequéncia, além das pesquisas que focam nos elementos de ambientes
favorecedores de argumentacdo. Essa exploragdo se deveu a necessidade de uma revisdo teorica que
fundamentasse a analise dos argumentos escritos produzidos pelos alunos.

Grande parte das pesquisas sobre argumentacao no Ensino de Ciéncias remete ao padrao de
argumento de Stephen Toulmin, em inglés, Toulmin’s Argument Pattern (TAP) (TOULMIN, 2006).
Esse padrao ¢ composto pelos seguintes elementos: dado (D), que sdo fatos, provas, evidéncias ou
informacao hipotéticas ou empiricas que fundamentam a alegacdo ou conclusdo; conclusdo ou
alegacao (C), enunciado de conhecimento que se pretende provar ou refutar; garantia ou justificacao
(W), que relaciona a conclusdo com as provas; qualificador (Q), que expressa grau de certeza ou
incerteza do argumento, ou outras condigdes que modificam o enunciado; apoio ou embasamento
tedrico (B), que confere autoridade a garantias através de conhecimento basico ou apelo a
conhecimentos tedricos ou empiricos, modelos, leis ou teorias; e refutador (R), que informa as
condig¢des-limite do argumento, ou os casos excepcionais'®. Pelas caracteristicas dos componentes
de um argumento, segundo Toulmin, antevé-se que o uso do TAP comporta a ideia de superagdo de
respostas simples a perguntas e problemas em sala de aula, buscando explicitar a complexidade da
sustentagdo de tais respostas, embutindo sua pluralidade e suas limitacoes (HENAO, 2011).
Sasseron e Carvalho (2011a) indicam que pesquisas fundamentadas no TAP buscam perceber a
potencialidade de argumentar nas aulas de Ciéncias para se inteirar sobre a natureza do fazer
cientifico, bem como acompanhar a forma com que as ideias sdo construidas e estruturadas pelos
alunos. A argumentacdo ¢ a linguagem propria do fazer cientifico e, ao estimular sua constru¢ao em
aula, a concepg¢ao sobre a natureza das Ciéncias, de como ideias cientificas sdo elaboradas, pode ser

despertada.

16 Os elementos da estrutura do argumento foram traduzidos do original em inglés (TOULMIN, 1958): data (dado),
claim (conclusdo ou alegacdo); backing (apoio ou embasamento), warrants (garantias), qualifiers (qualificadores) e
rebuttals (refutadores). Esses elementos fazem parte do que Toulmin nomeia como figuras invariaveis do
argumento (field invariant), enquanto que as field dependent estariam relacionadas ao contetido (conceitos e teorias)
do campo disciplinar em discussao.
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Outra grande contribuicao de Toulmin, ao falar sobre a estrutura do argumento, relaciona-se
a énfase no aspecto epistémico. Para o autor, o argumento deve estar em conformidade com o
conteudo tedrico e conceitual especifico da area de conhecimento no qual se baseia, denominado
por Toulmin como o argumento substantivo. No entando, apontando limites ao uso do TAP na
avaliacdo de processos de argumentacdo na sala de aula, pesquisas tém descrito algumas
dificuldades depreendidas da pratica docente. Dentre as dificuldades esta o fato de o TAP se
restringir a avaliagdo da estrutura do argumento e ndo ao processo de argumentacdo, o que ¢ visto
como um empecilho para a vinculagdo do argumento com os discursos que ocorrem em aula e uma
barreira na distingdo clara entre garantias ¢ apoios. Diferente da proposta de Toulmin, que nao se
ateve ao cendrio da sala de aula em sua obra Os usos do argumento (2006), o argumento no ensino e
na aprendizagem ndo estd concluido, estd em constru¢do e ocorre de forma colaborativa e nao
linear. Por isso, releituras para o contexto de ensino tornam-se necessarias. Mais do que o produto
final, o argumento, ¢ preciso focar no processo, na argumentagao.

Articulando o TAP ao Ensino de Geografia, a argumentacdo pode reunir aspectos que
permitem acrescer a interpretacdo e justificacdo dos fendmenos socioespaciais. Na analise e sintese
dos problemas geograficos, embasamentos teoricos (B) fundamentariam as conclusoes (C) a que se
chega, trazendo um requinte as alegagoes realizadas. Os vinculos entre dados (D) — que podem ser
advindos de estatisticas, da paisagem, de imagens de satélite, de mapas, por exemplo — a teoria e
aos conceitos geograficos (B) podem ajudar a refletir sobre ou esclarecer mais os proprios dados
(D). Permitir-se-ia, assim, alcangar interpretacao(des) que considere(m) diversos fatores, sempre de
maneira criteriosa, buscando garantir uma conexao logica e bem fundamentada com a teoria e os
dados. Esse movimento de articular os diversos componentes do argumento — que ¢ o proprio
processo de argumentagdo — exige, de quem o faz, diversos raciocinios. Na Geografia, esses
raciocinios devem privilegiar o pensamento multiescalar, a complexidade das relagdes de um
problema estudado, a consideragdo pelas mudancas espaciais colocadas nos fenomenos que
importam a Geografia, a multidimensionalidade, etc. Enfim, habilidades essenciais a formacao

geografica podem ser vinculadas ao argumentar.
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Figura 2 — Estrutura do argumento de Toulmin (2006) adaptada
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Elaborado por Livia Reis Dantas de Souza, 2018.

Outros padrdes de argumentos explorados dentro dos intuitos da argumentacdo promovida
no ambiente escolar s3o o do argumento hipotético-dedutivo, de Lawson (2004), cuja estrutura se da
da seguinte forma: se, entdo e portanto. Lawson tenta reunir nesse padrao a explicagdo e a previsao
de um teste da validade dessa explicagdao. Na construcdo de argumentos em grupo e de forma oral,
tem-se avaliado que esse tipo de estrutura ¢ mais proveitosa na analise do processo argumentativo.
Na fala, ndo ha uma constru¢do que exprima uma estrutura completa como aquela revista em

Toulmin, sendo o argumento oral mais conciso e objetivo.

Outro padrao ¢ o de Douglas Walton (1996), denominado argumentation schemes for
presumptive reasoning, em que possiveis esquemas de raciocinio para a argumentagdo sao
classificados. Dentre esses raciocinios, estdo a causa e o efeito, a opinido de especialistas, as

evidéncias para hipdteses, as analogias, etc.

Essas distintas formas de analisar o argumento e a argumentacdo inspiraram a analise da
producdo argumentativa dos alunos, realizada mais a frente nesta dissertagdo. Para avaliar o
argumento escrito, foi de grande valia remeter-se ao TAP. Os esquemas de argumentagdo explorados
por Walton foram reinterpretados a luz do raciocinio exigido para os argumentos entendidos como

geograficos.
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Erduran e Jiménez-Aleixandre (2007) apresentam um estado da arte da pesquisa sobre
argumentacdo no Ensino de Ciéncias, apontando seu inicio em fins da década de 1990. Elas
diferenciam argumento, como produto, declaracio ou parte de um discurso racional, e o
distinguem definindo argumentag¢ido como um processo que pode ocorrer de forma individual ou
socializada, em didlogo, permitindo resgatar e externalizar os raciocinios envolvidos na elaboragao
de um argumento. A argumentagdo ¢ definida também em relagdo a seu carater de justificacdo e
persuasdo, especialmente a argumentagdo cientifica, que retne evidéncias, teorias e dados para

fundamentar uma conclusdo.

Figura 3 - Mapa conceitual sobre as caracteristicas do argumento com base em diferentes
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Elaborado por Livia Reis Dantas de Souza, 2017.

Ainda em referéncia as autoras, a argumentacao na educacao cientifica pode ser abordada
com trés principais finalidades. Em uma primeira possibilidade, como contetido de habilidades
tipicas da natureza das Ciéncias; em outra, como desenvolvedora de cidadania nas questdes que
envolvem relagdes entre Ciéncia e sociedade; por fim, como processo de ensino e de aprendizagem
que favorece o pensar ou o raciocinio € a comunicacao de alta complexidade (high order thinking).
Nessas diferentes perspectivas, combinagdes entre elas e possibilidades variadas podem ser
desencadeadas. O ponto central diz respeito a forma em que serdo contempladas: como objetivo de

ensino ou como metodologia de ensino. Na ultima, a argumentacdo remete a questdes estritamente
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disciplinares, com aprendizagem conceitual vinculada a area disciplinar. Na primeira, a formacao
cidada pode ser proporcionada na aprendizagem do processo argumentativo propriamente dito,
sendo a pratica argumentativa, no ensino, transgressora do carater disciplinar do conhecimento,
denominada transdisciplinar. A legitimacdo da argumentacdo enquanto pratica de ensino e
habilidade desejavel a formagdo cidada estd em processo de construgdo, ndo possuindo bases

referenciais imponentes.

De uma forma ou de outra, motivos para aprender a argumentar envolvem, entdo, a
integracdo da construgdo do conhecimento cientifico e a sustentagdo de pontos de vista. Com o
estabelecimento de justificativas fundamentadas e com o papel de persuasdo ou defesa de ideias, a
argumentacdo constitui-se como um processo primordial na atuacdo discursiva do fazer Ciéncia. A
oposi¢do de ideias que podem ser levadas ao debate prioriza o papel do discurso e da interagdo
social como propiciadores/facilitadores de aprendizagens. Por essas razdes, defende-se

explicitamente a necessidade de incorporar no ensino o processo argumentativo.

Jiménez-Aleixandre e Erduran (2008) expdem contribuicdes inter-relacionadas para a
introducdo da argumentagdo no ensino, definindo-a de quatro formas. A argumentagdo (1) serve de
modelo, conferindo acesso aos processos cognitivos € metacognitivos envolvidos no desempenho
especialista, através do compartilhamento e externalizagdo dos processos individuais de forma
publica. A argumentagdo (2) empodera através do pensamento critico que implica na busca de
evidéncias para as escolhas feitas e das competéncias comunicacionais. A argumentacao (3) propicia
a alfabetizacdo cientifica, com a atribuicdo de significado ao conhecimento cientifico e na formagao
de alfabetizados cientificamente. Ao falar e escrever linguagem cientifica, permite-se a enculturacdo
da pratica cientifica e da constitui¢do dos critérios epistémicos em Ciéncias, para produzir,
comunicar e avaliar o conhecimento produzido. Por fim, a argumentacdo (4) propicia o
desenvolvimento de raciocinios na escolha de teorias e principios que balizam o argumento ou

estabelecimento de critérios para avaliar conhecimentos com uso de ldgica racional.

Mesmo havendo um vinculo explicito entre as habilidades mencionadas, cada uma delas

serd aprofundada isoladamente:

1. Sobre os processos cognitivos e metacognitivos, Leitdo (2011) integra argumentagao a processos
de reflexdo e constru¢cdo do conhecimento ou a aprendizagem e desenvolvimento do pensamento
critico-reflexivo. Operagdes cognitivo-discursivas ou processos dialégicos da argumentagdo sao
disparados quando os alunos sdo incentivados a oferecer razdes para sustentar afirmacgdes ou

justificacdo de ponto de vista, e examinar e responder contra-argumentos, envolvendo mecanismos
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reflexivos e de revisao de perspectiva. Para a autora “gerar oportunidades de argumentacao em sala
de aula ¢ oferecer ao aluno oportunidade preciosa de reflexdo sobre fundamentos e limites do seu
conhecimento — no momento mesmo em que esse conhecimento ¢ por ele (re)construido na

experiéncia de sala de aula” (LEITAOQ, 2011, p. 24).

O uso de refutadores — elemento da estrutura do argumento no TAP —, ao apresentar a ideia
de oposicdo ou excec¢do a alegacdo, demonstra um raciocinio refinado por parte do aluno, o
reconhecimento dos limites de cada argumento elaborado. Ao responder a contra-argumentos, ¢
preciso considerar e responder a objecoes, duvidas e pontos de vista contrarios. Isso confere uma
dimensao epistémica por meio da produgdo ou da apropriacao reflexiva do conhecimento. Processos

de autoargumentacdo sdo, assim, travados, possibilitando formag¢do de pensamento critico reflexivo.

Garcia-Mila e Andersen (2007) discutem argumentacdo enquanto processo cognitivo para
aquisicdo de conhecimento relacionando as competéncias por ela demandadas. Os autores
esclarecem que os processos cognitivos a serem desenvolvidos na argumentacdo podem ser tanto
interpsicologicos quanto intrapsicoldgicos. No primeiro, deve haver explicitagdo de argumentos,
com oposicao, debate e refutacdo de argumentos, para estabelecer um consenso € uma proposi¢ao
conjunta a partir das diferentes ideias explicitadas. Entretanto, esse movimento de contra-
argumentar pode ocorrer também de forma escrita, ndo apenas oralmente, e também internamente
no sujeito. Os processos intrapsicologicos imputados a argumentacdo referem-se a habilidades de
inferéncia, de interpretacao e avaliagao de informagdes para chegar a uma conclusao. Culminam em
pensamento(s) e raciocinio(s) que interligam diversas proposicdes e justificativas para formar o
argumento. Esses processos estdo dispostos em uma gradacdo de complexidade em ordem
crescente. Comega-se pela inferéncia inconsciente, mas realista, ao relacionar o mundo ao que se
pensa sobre ele, como se fosse um s6. Depois, alga-se ao processo intencional de coordenacao de
ideias na argumentacdo. A partir dai, ha o reconhecimento da diferenciacdo entre o0 mundo e a
representacdo do mundo, e de que essas diferentes representagdes existentes podem ser validadas ou
ter mais credibilidade na medida em que a relacdo entre informacgdes, dados, fatos e teorias forem
mais coerentes. A argumentacao despertaria um processo metacognitivo na avaliagao e coordenacao
de evidéncias, teorias e metodologias que justificariam ou refutariam o argumento. Promover
reflexdo metacognitiva para os autores favorece o processo argumentativo do didlogo interno,
envolvido na coordenagdo entre teorias e evidéncias. Ambos processos, intra e interpsicologicos,

sao de extrema importancia de serem trabalhados no ensino.

2. Ao engajar-se em argumentacdo, o individuo ¢ levado a formular seus pontos de vista e

fundamenté-los mediante a apresentacdo de razdes aceitdveis a interlocutores criticos (Leitdo,
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2011). A aprendizagem critica proporcionada pela argumentacdo envolve propor, discutir,
raciocinar, criticar, validar e justificar hipdteses explicativas. As competéncias comunicativas de
pensamento critico envolvem, ao ser capaz de argumentar, o reconhecimento e contraposi¢ao de
evidéncias a conclusdes ou alegacdes, o que conflui a ideia de pensamento critico, atrelada ao
contraste de teorias e justificativas a luz de evidéncias. Para Jiménez-Aleixandre (2010), utilizar

refutagdes, argumentos opostos, condigdes limites ou concepg¢des alternativas na argumentagao

também favorece o pensamento critico, indispensavel ao exercicio cidadao.

3. Mais do que ler e escrever conceitos cientificos, alfabetizar cientificamente incorre na
compreensdo dos conceitos e teorias cientificas relacionados a questdes sobre meio ambiente,
sociedade e tecnologia, ampliando a compreensao de mundo do aluno e conferindo-lhe pensamento
critico para participacdo consciente em sua realidade. Pensar e falar cientificamente envolve o
levantamento de hipoteses, desenvolvimento de argumentos como apoio a hipoteses, discussao e

analise de hipoteses e conclusdes.

Carvalho e Sasseron (2011a) definem o ciclo argumentativo de AC, combinando a ideia da

argumentacdo para promogao de alfabetizados cientificamente:

[...] o ciclo argumentativo teria inicio com a retomada de ideias ja discutidas, para que haja
o trabalho com informagdes ja existentes, e seria seguido pelo reconhecimento e
delimitag@o de variaveis; nesses momentos, elementos do TAP como B, W ¢ R podem ser
trazidos a tona. Em seguida, por meio do cruzamento de informacdes, relacdes passam a ser
estabelecidas entre ideias e surgem as oportunidades para que sejam explicitados os
elementos D e C do TAP (SASSERON;CARVALHO, 2011a, p. 251).

Alguns dos processos epistémicos relacionados a argumentacdo — sustentar por principios
estabelecidos, avaliar hipoteses com base em fontes, relacionar dados a conclusdes, aceitar ou
refutar teorias por outras evidéncias ou novos dados, usar modelos e conceitos para apoiar
conclusdes — reforcam a formagdo de alfabetizados cientificamente, pois esses estariam aptos a
raciocinar cientificamente, relacionando conhecimento conceitual, procedimental e epistémico.
Aprender Ciéncia envolve o papel da linguagem enquanto representagdo, comunicacdo e avaliagao
de conhecimentos. Argumentar inclui o uso de conceitos teoéricos, informagdes e dados para
evidéncias e raciocinio, a fim de interligé-los e conformar uma alegagdo que deve ser comunicada.
Integra-se, desse modo, os objetivos conceituais, epistémicos e sociais para o Ensino de Ciéncias

defendidos por Duschl (2008), os quais favorecem a alfabetizagdo cientifica.

4. As operagdes epistémicas como indugdo, dedugdo, causalidade, definigao, classificagcdo, apelos a
analogia, exemplo, caracteristicas e autoridade, consisténcia e plausibilidade sdo habilidades tipicas
das Ciéncias, que facultam ao aluno um raciocinio légico para pensar e avaliar alegacdes.

Mecanismos cognitivo-discursivos de reflexdo e de revisdo de perspectivas no movimento de
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argumentar, contra-argumentar ¢ produzir uma resposta ao contra-argumento podem desencadear
habilidades avaliativas com o estabelecimento de critérios que permitem ponderar sobre diferentes

perspectivas, proprias e dos demais.

Figura 4 - Mapa conceitual sobre as caracteristicas da argumentacao ou do processo de construcdo
de um argumento.
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Elaborado por Livia Reis Dantas de Souza, 2017.

A argumentagdo também ¢ entendida como uma atividade pertencente ao discurso e que tem
por funcdo a justificacdo de pontos de vista, considerando objecdes e perspectivas alternativas, cujo
objetivo é tornar mais aceitaveis os pontos de vista em questio (LEITAO, 2007 apud LEITAO,
2011). Leitdo, estudiosa da argumentagdo na sala de aula, engloba a ideia de oposicdo ou de
coexisténcia de mais de um ponto de vista ou entendimento sobre um assunto a argumentacao,
compreendida enquanto processo cognitivo-discursivo que culmina na produ¢do de um argumento.
A argumentacdo envolve em si elementos de explicagdo e justificacdo, que podem servir a
persuasao e, ainda, a propiciagdo de avaliacdo de ideias e a comunicagdo, com abertura para
validag¢do em debate diante de diferentes interpretacdes.

Leitdo (2011) menciona dois caminhos em que a argumentacdo pode ser empregada no
contexto de ensino: argumentar para aprender € aprender a argumentar. No primeiro, pensa-se na
perspectiva de aprendizagem de conceitos e teorias cientificas por meio da argumentacdo. No
segundo, a ideia ¢ de, explicitamente, ter como objetivo de aprendizagem o como argumentar. Em
um ou em outro, os beneficios da argumentacdo em sala de aula sé seriam alcangados na medida em
que fosse realizada em comunidades de pratica de alunos, com compartilhamento de explicagdes e
raciocinios, por meio da externalizacdo de argumentos ao grupo, revelando estratégias internas de

pensamento.
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Ferraz (2015) abordou os propdsitos epistémicos da argumentacdo em sua dissertacao. Ele
apresenta a argumentacdo definindo-a como um ato discursivo plural, que se caracteriza como um
processo pelo qual um individuo ou grupo de pessoas buscam deixar claro um determinado
fenomeno, situagdo ou objeto, a luz de uma alegacdo proferida e suportada por justificativas e
outros elementos, conferindo-lhe maior ou menor validade. A argumentacao ¢ compreendida pelo
autor enquanto pratica epistémica, que demanda interagdo, consenso e negociacdo, sendo um
processo puramente interativo, dialético e dialogico. Dentre as praticas epistémicas das Ciéncias
estdo: problematizacdo; retomada e analise de dados e informagdes; exploracdo de hipoteses e
concordancia entre variaveis e teorias; avaliacdo das condi¢des de contorno; e construgcdo de
explicagdes com justificativas — a ltima coincidindo com a argumentagdo. Justificar conclusdes,
selecionar variaveis relevantes a situacdo em estudo, relacionar dados com evidéncia, testar
hipoteses, definir contexto e confrontar explicagdes alternativas sdo atividades intrinsecas a
argumentacdao. As potenciais contribuigdes da argumentacdo seriam desenvolver competéncias
comunicativas, pensamento critico e constru¢do de conhecimento de maneira colaborativa. Ensinar

por argumentos

[...] tende a possibilitar também que os estudantes fagam uma melhor tomada de decisdes
em contextos cotidianos, pois desenvolvem capacidades relacionadas a avaliagdo de
multiplas evidéncias e pontos de vista, [...] pode ajudar os estudantes a desenvolverem
consciéncia social, principalmente em momentos em que acatam ou refutam ideias,
advindas dos colegas ou outras fontes distintas (FERRAZ, 2015, p. 46).

Os pontos em comum dessas explicagdes, em resumo, consistem em que a argumentagao se
relaciona a habilidades de persuasdo, defesa de pontos de vista, justificagdo, oposicdo e
embasamento de ideias. Convergem também ao afirmar que essa pratica discursiva pode ocorrer
interna, com processos cognitivos como a metacogni¢do, € externamente, por meio da interagdo e
do didlogo. Essas habilidades sao proprias do fazer Ciéncia e permitem desenvolver uma avaliagdao
critica sobre questdes colocadas no cotidiano de forma mais aprofundada, constituindo-se assim em

um conteudo importante de ser inserido em sala de aula.

Por essas particularidades, a argumentacdo vem sendo reconhecida como uma peca
fundamental no Ensino de Ciéncias. Vista como a linguagem propria das Ciéncias, ou o discurso
essencial do fazer cientifico, pois fazer Ciéncia tem a ver com propor, defender, negociar e
compartilhar significados, representagdes e explicacdes, entende-se que ¢ recomendavel que ela seja
trabalhada em sala de aula. A argumentagdo promoveria conhecimento sobre a natureza da Ciéncia

(Nature of Science-NOS), ou da cultura cientifica, o desenvolvimento de pensamento e raciocinio
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criticos necessarios a participagdo cidada, e as capacidades de alta demanda conceitual, como o
aprender a aprender, por exemplo. Na linha de Duschl (2008), os dominios desejaveis para
educacdo cientifica envolvem compreensdo conceitual de processos sociais comunicativos e
raciocinio epistémico da Ciéncia, visando ao desenvolvimento da habilidade de realizar leitura e
discurso critico do mundo pelos alunos. Kelly (2008) corrobora a ideia ao apontar a argumentagao
como uma possivel aplicagdo didatica, que seria vantajosa em sala de aula para atender aos

objetivos conceituais, epistémicos e sociais explicitados por Duschl (2008).

Como sera mais discutido a frente, essa mesma defesa da argumentagdo para a sala de aula
também ¢ uma bandeira a ser levantada no Ensino de Geografia, diante de todas as possibilidades

de formagao para o pensamento critico mencionadas, sendo essencial a formagao cidada almejada.

Para tal consecucdo, ¢ preciso, além de identificar as pesquisas e discussdes sobre
argumento e argumentacdo em sala de aula, ater-se a questdo de como proporcionar esse tipo de
aprendizagem. Jiménez-Aleixandre (2008) aborda ambientes promotores de argumentacdo como
aqueles que propiciam reflexdes sobre o proprio conhecimento, pensamento e os processos de
aprendizagens ocorridos. A autora destaca, dentre as expectativas dirigidas aos alunos: a
performance em gerar produtos ou respostas, como conclusoes, solugdes, artefatos, etc.; a escolha
entre teorias e explicacdes, ou formas de atuacdo concorrentes, sobre determinado fendomeno; o
embasamento de escolhas ou conclusdes em evidéncias; o desenvolvimento de competéncias de
avaliacdo de conhecimento; a fala e a escrita sobre Ciéncias; e a persuasao ou consenso entre os

colegas sobre questdes como as sociocientificas.

A mesma autora menciona, em outra obra de mesma tematica, aspectos que favorecem a
argumentacao em aula. Eles dizem respeito a criar condi¢des de interacdo e didlogo, formar
comunidades de aprendizagem, com avaliacdo continua e regulacdao da aprendizagem (JIMENEZ-

ALEIXANDRE, 2010).

Duschl (2008) fala sobre o continuo evidéncia-explicagdo. Trata-se de uma sugestdo do
autor para que os alunos possam se apropriar do processo do fazer Ciéncia, segundo a qual a ideia
da argumentacdo mediada pela linguagem especifica das Ciéncias favorece a aprendizagem dos
alunos. Pensando no ambiente em que se engrena o processo argumentativo, verifica-se a
necessidade de que sejam construidas interacdes dialogicas e dialéticas com compartilhamento de
pensamentos ¢ de autoridade cognitiva entre professor e alunos, e com o contraste de diferentes
ideias, teorias e/ou pontos de vista. Discussdo dialética e contradi¢gdes devem estar presentes para

disparar argumentagao.
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Com isso, observamos que a argumentagdo concentra potencialidades no Ensino de Ciéncias
quando inserida no desenvolvimento do ensino por investigacdo. Ao incluir os alunos em praticas
epistémicas, durante a coordenacdo de evidéncias a explicagdes, a argumentagdo possibilita tanto
elaborar quanto avaliar proposigdes. Dessa maneira, contribui-se na formacdo de alfabetizados
cientificamente, uma vez que o raciocinio critico exercita habilidades determinantes a um cidadao
ativo. No Ensino de Geografia, a relagdo da solug¢do de problemas geograficos com a argumentagao
¢ forte e pode ser potencializada. Explorar a aprendizagem de conceitos e de caracteristicas dos
problemas de ordem socioespacial, com uma abordagem que demanda a constru¢do de argumentos,
ajuda a melhor compreendé-los, explica-los e justifica-los. Problemas da cidade e do urbano podem
ser muito bem trabalhados nesse ambito, aprofundando questdes e conceitos geograficos e
contribuindo para uma melhor explicagdo sobre eles, com um olhar mais critico frente aos

fenomenos espaciais. O impacto para o Ensino de Geografia sera revisto mais adiante.

Por ora, a fim de promover o ensino com os aspectos revisados, percebe-se um sujeito
fundamental ao processo: o professor. E a sua fungdo especifica que sera discutida no proéximo

topico.

3.5 DECORRENCIAS PARA O PAPEL DO PROFESSOR

Pensando nos potenciais do ensino por investigacao e da solugdo de problemas somados aos
da argumentagdo no ensino com vistas a promo¢ao de AC e da formagdo cidada, fica explicito o
papel central do professor na suscitacdo desses processos. Desde o planejamento de sequéncias
investigativas, durante a mediacdo e facilitagdo dos processos argumentativos, através de perguntas
que desencadeiam a argumentagdo, com a criagdo do ambiente dialdgico e interativo, até a

elaboracdo de processos avaliativos, o professor ¢ essencial a cada etapa.

Inicialmente, ¢ importante salientar que, para tal, o professor deve ter solida fundamentagao
cientifica, epistemologica e didatica, bem como disposi¢do para construir propostas pedagogicas e

uma formacao adequada na disciplina.

Para a efetiva mudanga nas praticas de ensino, Windschitl (2008) enfatiza a importancia da
articulagdo dos professores com a pesquisa académica, bem como o envolvimento dos profissionais
e um chamamento de pessoas que venham a adquirir habilidades e conhecimento conceitual

profundo dos assuntos discutidos para comporem os temas de investigacdo em sala de aula. Duschl
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(2008) corrobora e acrescenta que a capacitagdo dos professores ¢ imprescindivel aos objetivos

desafiadores colocados ao Ensino de Ciéncias.

No planejamento, o professor, ao pensar em problemas para sala de aula, deve converter
temas curriculares em temas argumentaveis ou polemizaveis, conferindo a discutibilidade de que
fala Leitdo (2011). Windschitl (2008), ao discutir o papel do professor, compreende-o enquanto
selecionador e organizador das ideias a serem discutidas para a investiga¢do, de maneira que elas
estejam sequenciadas de maneira apropriada e coerentemente ligadas ao objetivo pretendido,
vinculado a proposta da investigacdao. O professor deve fazer a transposi¢ao de conteudos na
proposicdo de problemas sociocientificos, assim como esclarecer minuciosamente a variacado nos
critérios para avaliar uma argumentagdo, a depender do contexto em que se estd inserido (na escola,

na academia, na sociedade, etc).

No decorrer da aula, o professor deve se desdobrar em conduzir as discussdes, encorajar
falas dos alunos, estimular discussdes e participacdo, escutar e observar, complementar ideias e
refinar as falas dos alunos. O professor deve concretizar na sala um espago interativo de
argumentag¢do colaborativa (FERRAZ; SASSERON, 2017). Ele ¢ autoridade social e epistémica
em aula, ¢ mediador, além de proponente e de oponente na negociacdo de significados. Duschl
(2008) fala que elaborar sequéncias ldgicas de investigagdo, esclarecer aos alunos os objetivos da
experiéncia e dar protagonismo aos alunos s3o agdes positivas na promoc¢do de ambientes de

aprendizagem epistémica.

Pensando em fomentar as falas dos alunos, além da observagdo atenta as discussoes

realizadas, o professor deve propor perguntas disparadoras de argumentagao;

[...] perguntas que fagam os alunos recordar nogdes ja existentes ou construir uma base com
as novas informagdes adquiridas em determinada aula; perguntas que levem os alunos a
discutir quais as variaveis que verdadeiramente influenciam no fendmeno investigado;
questdes que recorram a necessidade de se buscar correspondéncias entre essas variaveis;
questdes que fagam com que se dé atencdo as relagdes entre as variaveis que podem ser
generalizaveis; perguntas que suscitem a necessidade de se considerar contra-exemplos das
situagdes estudadas (SASSERON; CARVALHO, 2011a, p. 261).

Sasseron e Carvalho (2008), ao discutirem sobre o papel do professor, falam de seu
desempenho no que tange o comando das discussdes e a intervengdo sutil para auxiliar o
enriquecimento do vocabulario apropriado dos alunos, enquanto mediador do processo. As
perguntas feitas pelo professor seriam de problematizagdao de dados, exploratorias sobre o processo

e de sistematizacao (FERRAZ, 2015).
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Ferraz e Sasseron (2017) elaboraram categorias denominadas propositos epistémicos para a
promogdo da argumentagdo, as quais devem ser colocadas em pratica pelo professor. Trata-se de
acdes que podem ser exploradas com a finalidade de desencadear a ocorréncia da argumentagdo nas
aulas, como retomar, problematizar, explorar, qualificar e sintetizar. Essas acdes do professor,
segundo as autoras, terdo impacto nas agdes dos alunos, avaliadas em termos de indicadores de AC
— seriacdo, organizacdo e classificagdo da informagdo, levantamento e teste de hipdtese,
justificativa, previsdo, explicagdo, raciocinios légico e proporcionais — e pela qualidade do
argumento medido pela avaliagdo de sua estrutura, conforme aos elementos do TAP. Esses
propositos podem também servir de referéncia ao Ensino de Geografia, uma vez que a agao do
professor deve ocorrer no sentido de instigar e estimular a proposi¢do e compreensdo dos problemas
e, ainda, auxiliar na elaboracao de raciocinios e explica¢des junto aos alunos. No decorrer das aulas,
¢ possivel que as falas e agdes do professor encaminhem os alunos a explorar mais a fundo suas
alegacoes, a embasar teoricamente seus argumentos, retomando conceitos aprendidos que possam
ser uteis a andlise de um determinado problema, e até a criar conflitos cognitivos que permitam os
alunos reelaborar suas concepgdes prévias. Por exemplo, ao estudar o problema de moradia na
cidade, trazer dados de pesquisas estatisticas, reportagens, fotos, mapas de ocupagdo, propor
pergunta(s) norteadora(s) que os auxiliem a organizar e classificar as informacgdes recebidas,
auxiliar com textos tedricos que tratem da ocupagdo e da questdo do habitar na cidade,
complementar com conceito de classes sociais, por exemplo, sdo formas que remetem a diversos
propositos epistémicos que o professor de Geografia pode se apropriar na dinamica da sala de aula
para promover argumentacao. Na Geografia, como nas demais Ciéncias sociais, o objetivo ndo sera
alcangar uma solucdo unica predeterminada ou chegar a um argumento considerado correto, mas
sera a partir das justificativas e dos dados e teorias utilizados nelas, que se poderd avaliar a

qualidade e validade do argumento.

Complementando a ideia das perguntas, Leitdao (2011) fala de a¢des discursivas do professor

que favorecem o surgimento de argumentacdo. A autora as organiza em trés categorias:

1. A¢oes no plano pragmatico: usadas para o surgimento da argumentacdo, como desafiar, pedir
para justificar um entendimento, colocar o aluno como oponente, negociar diferencas de opinido,

estimular a resposta a contra-argumento e definir metas;

2. A¢oes no plano argumentativo: sustentam e expandem a argumentacdo. Ajudam os alunos a
formular argumentos e avalid-los, apresentar suas duvidas, objegdes, contra-argumentos e pontos de

vista alternativos e responder a obje¢des;
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3. A¢oes no plano epistémico: legitimam o conhecimento construido na argumentagao, por meio de
informacdes, dados, conceitos, definicdes e procedimentos, e trabalham habilidades e modos de

raciocinio do campo do conhecimento em questao.

Dar tempo para assimilagdo das ideias discutidas, estimular participacdo do grupo,
reelaborar ideias para que se tornem claras a todos, atentar-se as falas dos alunos para poder intervir,
promover a controvérsia, incluir elementos para elevar o nivel da discussdo e explorar pensamentos

dos alunos também sio aspectos desejaveis & atuagdo do professor (LARRAIN; FREIRE, 2011).

Outras caracteristicas extremamente relevantes na promog¢do de argumentacao pelo
professor dizem respeito a disposi¢do para fazé-lo; atengdo e empenho no desenvolvimento de suas
proprias competéncias enquanto argumentador; aten¢ao continua a oportunidades de argumentagao
espontanea ou planejada em aula; e dominio de conceitos da area de conhecimento e de raciocinios

tipicos do mesmo campo.

Sobre a avaliagdo, entende-se que ela deve ter carater continuo e o professor deve
proporcionar feedback dos resultados ao longo de todo o processo. Sequenciar as atividades no
planejamento permitiria avaliar progressdes na aprendizagem. Nesse contexto, seria interessante

ressaltar metas epistémicas e sociais, de acordo com Duschl (2008).

Como que em uma sintese das ideias expostas, Jiménez-Aleixandre (2008) apresenta o papel
do professor em um ambiente promotor de argumentagdo. Esse papel esta relacionado ao suporte ao
desempenho dos alunos e suas tarefas tangem a modelagem e a orientacdo da investigacdo, o
encorajamento dos alunos na correlacdo entre conclusdes e evidéncias, fazendo perguntas que
explicitem a justificativa, e desafiando ideias ao discutir suas limitagdes e inconsisténcias. Tudo isso
se realiza com o desenvolvimento ¢ o compartilhamento dos critérios de avaliagdo dos argumentos,
com a traducdo de metas epistémicas nas contribui¢des orais dos alunos, e com o incentivo a
reflexdo acerca das posigdes tomadas ou alteradas mediante a sequéncia de aulas. Na avaliagdo, o

compartilhamento da autoridade com os alunos ¢ uma tendéncia.

3.6 ARTICULACAO COM ENSINO DE GEOGRAFIA

A discussdo contemporanea da area de Ensino de Ciéncias descrita sucintamente neste
capitulo repercute positivamente no pensar sobre a Geografia da sala de aula em articulagdes com
as pesquisas sobre ensino por solugao de problemas, por meio de comunidades epistémicas, e a

argumentacdo como promotoras de aprendizagem.
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Utilizar conhecimentos, investigacdo ¢ solucio de problemas, estabelecer conexoes,
desenvolver autonomia e senso critico, compreensdo e aplicacdo do raciocinio geografico,
desenvolver pensamento espacial através de leitura e interpretacdo de representacdes, avaliar agdes,
propor perguntas e solucdes, construir argumentos, debater e defender ideias sio todos
exemplos de tendéncias no Ensino de Geografia, e que podem permitir uma reflexao acerca

das praticas pedagogicas da area.

Defende-se nesta dissertacdo a relacdo entre a Geografia Escolar e a argumentacdo
articulada a solugcdo de problemas como promissora e necessaria a formacao dos alunos da
Educacdo Basica. A pesquisa, com base nessas potencialidades, combinadas a elucidacdo do
conceito de territorio, levanta a hipdtese de que esses elementos sejam provaveis desencadeadores

de formacgao para a cidadania dos alunos.

Gurevich (2012), ao discutir conhecimento, pontua aspectos relevantes que levaram a
refletir sobre possiveis critérios para indicacdo de aprendizagem com especificidades do Ensino de

Geografia, como:

1. Apresentar no argumento multiplicidade, diferenga, pluralidade;

2. Apresentar contextualizagdo, retomando o processo historico;

3. Abr