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RESUMO

Esta dissertacdo analisa, a luz da Teoria Critica do Curriculo e da Geografia Critica, como o
Componente Curricular Geografia é orientado pelo Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CRMG) e de que maneira essas diretrizes articulam-se as praxis de professores da Rede Municipal
de Ensino de Ouro Preto/MG na promocéo da formacéo cidadd. Fundamenta-se na concepcéo de
curriculo como artefato politico e cultural (Apple, Giroux, Silva), na cidadania enquanto préatica
social e direito historicamente construido (Marshall, Carvalho, Covre) e na Geografia escolar
enquanto leitura critica do espago e do territério vivido (Santos, Cavalcanti, Callai, Souza).
Metodologicamente, caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, de carater exploratorio e
comparativo, que articulou analise documental do CRMG (Anos Finais do Ensino Fundamental)
e entrevistas semiestruturadas com trés docentes atuantes em unidades escolares situadas em
distintos contextos socioterritoriais de Ouro Preto. Os dados foram interpretados por meio da
Andlise de Contetdo (Bardin). Os resultados evidenciam que, embora 0 CRMG apresente
prescricdes voltadas a cidadania, sua estrutura alinhada ao curriculo tende a priorizar uma
racionalidade técnico-instrumental de carater generico. Em contrapartida, a praxis docente revela
movimentos de resisténcia e ressignificacao, nos quais os professores tensionam o curriculo oficial
ao incorporar as contradigdes socioespaciais e 0s saberes do territorio vivido pelos estudantes.
Conclui-se que a formacdo cidada efetiva-se nas brechas entre o curriculo prescrito e o real,
demandando autonomia e reflexdo critica docente. Como contribui¢do do Mestrado Profissional
(PROFGEO), apresenta-se um Produto Técnico Educacional constituido por uma proposta de
habilidades contextualizadas voltadas ao fortalecimento da cidadania no ensino de Geografia local.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG).
Formacdo Cidad&. Praxis Docente. Territorio e Lugar.



ABSTRACT

This dissertation analyzes, in light of Critical Curriculum Theory and Critical Geography, how the
Geography Curricular Component is guided by the Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG)
and how these guidelines articulate with the praxis of teachers in the Municipal School Network
of Ouro Preto/MG to promote citizenship education. It is grounded in the understanding of
curriculum as a political and cultural artifact (Apple, Giroux, Silva), citizenship as a social practice
and historically constructed right (Marshall, Carvalho, Covre), and school Geography as a critical
reading of space and lived territory (Santos, Cavalcanti, Callai, Souza). Methodologically, it is
characterized as qualitative research of an exploratory and comparative nature, which combined
documentary analysis of the CRMG (Final Years of Elementary Education) and semi-structured
interviews with three teachers working in school units located in distinct socio-spatial contexts of
Ouro Preto. Data were interpreted using Content Analysis (Bardin). Results show that although
the CRMG presents prescriptions aimed at citizenship, its structure aligned with the standard
curriculum tends to prioritize a generic technical-instrumental rationality. Conversely, teacher
praxis reveals movements of resistance and re-signification, in which educators challenge the
official curriculum by incorporating socio-spatial contradictions and the knowledge of students'
lived territory. It is concluded that citizenship education effectively takes place in the gaps between
the prescribed and enacted curriculum, requiring teacher autonomy and critical reflection. As a
contribution of the Professional Master's Program (PROFGEQ), an Educational Technical Product
is presented, consisting of a proposal for contextualized skills aimed at strengthening citizenship
in local Geography teaching.

Keywords: Geography Teaching. Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG). Citizenship
Education. Teaching Praxis. Territory and Place.
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1. INTRODUCAO

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece a cidadania e a dignidade da pessoa humana
como fundamentos do Estado Democratico de Direito e atribui a educacdo papel central na
formacdo dos individuos para o exercicio da cidadania (Brasil, 2012). Nessa perspectiva, a
educacéo ultrapassa a fungéo de transmisséo de conhecimentos e constitui um processo formativo
voltado ao desenvolvimento da autonomia, da participacdo social e da compreensdo critica da
realidade. Conforme afirma Freire (2021), educar é uma prética de liberdade capaz de favorecer a
conscientizagdo dos sujeitos e sua atuacdo na transformacéo do mundo.

A cidadania, entretanto, ndo pode ser compreendida apenas como um conjunto de direitos
e deveres garantidos pelo Estado. Trata-se de uma construcgéo historica e social que se manifesta
de formas distintas conforme as relacbes de poder, os contextos territoriais e as experiéncias
vividas pelos sujeitos (Marshall, 1967; Holston, 2008). Assim, a formag&o cidada desenvolvida
pela escola deve considerar as especificidades dos diferentes territérios e reconhecer que o
exercicio da cidadania ocorre em condi¢Ges marcadas por desigualdades sociais, econémicas e
espaciais.

Diante disso, o curriculo escolar assume papel estratégico, pois organiza os conhecimentos
considerados socialmente relevantes e orienta as praticas pedagogicas desenvolvidas nas
instituicdes de ensino. Longe de constituir um instrumento neutro, o curriculo expressa concepgdes
de sociedade, de conhecimento e de formacdo humana, refletindo disputas politicas, culturais e
ideoldgicas que influenciam diretamente o trabalho docente (Apple, 2006a; Silva, 2005). Assim,
compreender as relagdes entre curriculo prescrito e curriculo praticado torna-se fundamental para
analisar como a formacdo cidada se concretiza no cotidiano escolar.

No ensino de Geografia, essa discussdo adquire especial relevancia. A Geografia Escolar
possibilita aos estudantes compreender a producdo social do espaco, as desigualdades
socioespaciais e as relacOes estabelecidas entre sociedade e natureza. Sob a perspectiva da
Geografia Critica, o estudo das categorias espago, territorio, lugar, paisagem e regido favorece a
interpretacdo das multiplas dindmicas que estruturam o espaco geografico, contribuindo para a
formacéo de sujeitos capazes de analisar criticamente a realidade e participar de sua transformacao
(Santos, 2006; Cavalcanti, 2008).
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Nesse cenario, ganha destaque o Curriculo Referéncia de Minas Gerais® (CRMG),
documento elaborado a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para orientar a
organizacdo curricular das escolas mineiras. O documento afirma buscar assegurar aprendizagens
essenciais e promover o desenvolvimento integral dos estudantes, tendo a formacéo cidadd como
um de seus principios orientadores (Minas Gerais, 2021). Entretanto, como todo documento
curricular, sua efetivacdo depende da mediacdo realizada pelos professores e das condicGes
concretas existentes em cada contexto escolar.

A distancia entre o curriculo oficialmente prescrito (CRMG) e o curriculo efetivamente
desenvolvido nas salas de aula (curriculo real) evidencia que as praticas pedagogicas sao
influenciadas por fatores diversos, entre eles as condi¢cdes materiais das escolas, as trajetorias
profissionais dos docentes, as caracteristicas socioterritoriais dos estudantes e as interpretacdes
produzidas pelos proprios professores acerca das orientacdes curriculares. Assim, compreender
como esses elementos se articulam torna-se fundamental para analisar em que medida o curriculo
contribui para a formagéo cidada.

Diante dessas reflexdes, esta pesquisa® tem como objetivo analisar de que forma o CRMG
e a pratica docente no ensino de Geografia contribuem para a formacéo cidada dos estudantes da
Rede Municipal de Ensino de Ouro Preto. Busca-se compreender como as orientagdes curriculares
séo apropriadas pelos professores e de que maneira elas dialogam com as realidades escolares nas
quais atuam.

A investigacao foi desenvolvida em trés escolas publicas da Rede Municipal de Ouro Preto,
localizadas em diferentes contextos territoriais do municipio. Embora todas estejam situadas em
areas classificadas como urbanas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
apresentam caracteristicas socioespaciais distintas, envolvendo diferencas de infraestrutura,
dinamicas econdmicas, processos historicos e formas de organizacéo social®. Essas especificidades
tornam relevante analisar como o ensino de Geografia e a formacdo cidada se materializam em
diferentes territorios pertencentes a0 mesmo municipio.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa possui abordagem qualitativa e articula analise
documental do CRMG com entrevistas semiestruturadas realizadas junto a trés professores de

Geografia da rede municipal. O estudo fundamenta-se na teoria critica do curriculo e na Geografia

1 O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (2021) destaca que a Geografia escolar deve contribuir para a formacéo de
sujeitos criticos, autbnomos e participativos, capazes de compreender as dindmicas socioespaciais e atuar de forma
ética e responsavel em seu territorio e na sociedade.

2 pesquisa autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) sob n° 7.882.475.

3 Os perfis das instituic6es educacionais serdo detalhados na sessdo metodol6gica tendo por base os principios éticos
que norteiam pesquisas que contam com a participacao de seres humanos.
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Critica, buscando compreender as aproximagoes e 0s distanciamentos entre o curriculo prescrito e
as préaticas pedagdgicas efetivamente desenvolvidas nas escolas investigadas.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O primeiro discute os conceitos de
cidadania e sua relacdo com a educacédo e o ensino de Geografia, enfatizando a contribuicdo da
Geografia Escolar para a formacdo cidada. O segundo apresenta uma analise critica do CRMG,
examinando suas concepgdes de curriculo, de ensino de Geografia e de cidadania. O terceiro
analisa os dados produzidos por meio das entrevistas com os professores participantes da pesquisa,
buscando compreender como o curriculo € apropriado nas praticas docentes e quais repercussoes
esse processo produz na formacéo cidada dos estudantes.

Ao investigar as relacdes entre curriculo, Geografia Escolar e préxis docente, esta pesquisa
pretende contribuir para o debate sobre a formacédo cidada na educacgéo basica, evidenciando 0s
limites e as possibilidades do curriculo oficial diante das diferentes realidades territoriais presentes
nas escolas publicas. Defende-se que a efetivacdo de uma educacdo geografica comprometida com
a cidadania depende ndo apenas das orientagOes prescritas nos documentos curriculares, mas
também da atuacdo critica dos professores e da valorizacdo das especificidades sociais, culturais e

territoriais dos contextos em que desenvolvem seu trabalho.

1.1 Justificativa

A realidade escolar brasileira apresenta diversos desafios que influenciam diretamente na
consolidacdo dos objetivos do ensino e da aprendizagem. No cotidiano das escolas publicas,
professores e estudantes enfrentam dificuldades que vao desde limitagdes estruturais passando
pelas determinac@es das normativas oficiais e alcan¢ando a complexidade das rela¢6es sociais que
perpassam 0s processos educativos.

Atuando como professor efetivo de Geografia na Rede Municipal de Ouro Preto/MG ha
18 anos, vivencio esses desafios, especialmente no que se refere a articulacéo entre os contetdos
previstos no curriculo e as realidades territoriais e sociais vivenciadas pelos alunos. Essa
experiéncia docente evidencia que a simples transposicdo dos conteudos prescritos ndo garante,
por si so, a aprendizagem, sendo necessario considerar os contextos locais, as trajetorias de vida
dos estudantes e as dindmicas territoriais que atravessam o espaco escolar, de modo a favorecer

uma pratica pedagogica critica, socialmente referenciada e que possibilite o desenvolvimento da
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cidadania.

A diversidade geogréafica e socioecondmica do municipio de Ouro Preto, composto por
sede urbana e distritos que apresentam combinac@es distintas de areas urbanas e rurais, com
desigualdades de infraestrutura, mobilidade e acesso a politicas publicas, reforca a necessidade de
compreender como 0 ensino de Geografia pode ser mediado de forma contextualizada e critica.
Como apontam Santos (2006) e Carlos (2007), o territério é vivido de maneira desigual, e essas
desigualdades influenciam diretamente as formas de habitar, acessar servicos e participar da vida
social.

Nesse sentido, reconhecer as especificidades do territério de cada distrito permite
compreender que a cidadania ndo € apenas um conjunto de direitos formais, mas uma pratica
situada, atravessada pelas condicdes de vida, como destaca Carvalho (2002). Assim, articular o
ensino de Geografia as realidades locais torna-se fundamental para desenvolver uma formacéo
cidadd que considere as maltiplas experiéncias dos estudantes e os desafios estruturais que
marcam seus espacos de vivéncia.

A esse respeito, a presente pesquisa parte do interesse em investigar como a Geografia
escolar, orientada pelo CRMG, contribui para a formacdo cidadd dos estudantes nas escolas
publicas do municipio de Ouro Preto. Parte-se do entendimento de que a escola constitui um
espaco formativo estratégico para o desenvolvimento da consciéncia critica e para o
fortalecimento da cidadania, sobretudo quando o ensino rompe com perspectivas normativas e
conteudistas e se distancia de concepgdes de educacdo voltadas ao controle social. Assim, busca-
se compreender de que modo a préatica docente, o curriculo prescrito e as condicGes territoriais
locais se articulam na construcgéo de uma formacéo cidada.

O CRMG, instituido pelo Conselho Estadual de Educacdo (CEE/MG) como documento
orientador para a Educacdo Basica no estado, exerce influéncia significativa sobre as redes
municipais, ainda que a adocdo formal por cada municipio dependa de normativas locais
especificas. No caso de Ouro Preto, embora ndo haja evidéncias claras de uma legislacéo
municipal que o institua oficialmente comocurriculo Unico da rede*, observa-se que programas,
documentos pedagdgicos e praticas formativas do municipio fazem recorrentes referéncias a ele,
indicando seu uso como parametro orientador.

Assim, esse documento configura-se como um importante objeto de analise para esta

4 Até o momento da realizacdo desta pesquisa, ndo foi identificada legislacdo municipal especifica que institua
formalmente 0 CRMG como curriculo oficial da Rede Municipal de Ensino de Ouro Preto. Essa constatacdo decorre
da analise de leis, decretos e resolucfes disponiveis nos canais oficiais do municipio, bem como do exame de
documentos pedagdgicos e das entrevistas realizadas com professores da rede, nos quais 0 CRMG é recorrentemente
citado como documento orientador das praticas pedagdgicas.
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pesquisa, ndo apenas por sua centralidade na organizagéo curricular do estado, mas porque sua
interpretacdo e implementacdo pelos professores de Geografia nas escolas publicas locais revelam
diferentes modos de apropriacao curricular em contextos escolares marcados pela heterogeneidade
territorial. Compreender essas praticas € contribuir para identificar tanto os efeitos do curriculo
prescrito na formacdo dos estudantes quanto as alternativas metodoldgicas que emergem nos
diferentes territorios escolares, as quais podem tensionar, enfrentar e, eventualmente, superar 0s
limites impostos pelas diferentes forcas que atravessam o0s processos educativos.

A escolha por esse tema também se justifica pelo potencial formativo da Geografia
enquanto componente curricular capaz de contribuir para a leitura critica do espago, 0
reconhecimento das desigualdades socioespaciais e a promocao de uma cidadania. Além disso, a
escuta dos trés docentes, por meio de entrevistas semiestruturadas, constitui uma etapa
fundamental da investigacdo, na medida em que, para além de produzir dados sobre as praticas
pedagogicas e concepgdes de curriculo, possibilita o enriquecimento do fazer docente do
pesquisador. O didlogo com professores favorece a reflexdo critica sobre o ensino de Geografia,
a troca de experiéncias e a ressignificacao das préaticas pedagdgicas.

Diante desse contexto, justifica-se a realizacdo desta pesquisa pela necessidade de
aprofundar a compreensdo sobre as relagcdes entre curriculo, pratica docente e formacédo cidada no
ensino de Geografia, considerando as especificidades territoriais e sociais do municipio de Ouro
Preto. Ao tomar o CRMG como objeto de andlise e articular essa leitura as experiéncias e
percepcOes de professores que atuam em diferentes realidades escolares, a investigacao se insere
no debate contemporaneo sobre o papel do curriculo na educacao publica e no desenvolvimento

da formacdo pela e para a cidadania.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Analisar, a partir da teoria critica do curriculo, como o componente curricular Geografia é
orientado pelo CRMG e em que medida essa orientacdo contribui para a formagéo cidada dos
estudantes, tomando como referéncia as praticas pedagogicas desenvolvidas por professores

da Rede Municipal de Ouro Preto/MG em diferentes realidades territoriais.
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1.2.2 Objetivos especificos

e Investigar quais as concepcodes de cidadania seriam consideradas no tempo, espaco, escala.

e Compreender de que modo a abordagem da cidadania presente no Curriculo Referéncia de
Minas Gerais (CRMG) se materializa e é tensionada nas préaticas docentes de Geografia.

e Examinar a préatica de docentes de determinada escala e as repercussdes em relacdo ao
curriculo prescrito e real em relacdo a tematica da cidadania.

e Subsidiar a elaboracao de um produto educacional voltado a pratica docente em Geografia,
com base nos resultados da pesquisa e nas necessidades observadas nas escolas
investigadas.

1.3 Metodologia

A metodologia ocupa lugar central nesta pesquisa, uma vez que é por meio dela que se
delineiam os caminhos tedricos e operacionais capazes de responder a questao investigativa e de
alcancar os objetivos propostos. Conforme assinala Minayo (2014), a pesquisa cientifica ndo se
dissocia da realidade social, pois emerge de problemas concretos da vida prética e articula, de
forma indissociavel, reflexdo tedrica e acdo investigativa.

Este estudo nasce de inquietacBes construidas no cotidiano escolar e busca compreender
de que maneira a Geografia escolar, orientada pelo CRMG, tem contribuido para a formacéo
cidada dos estudantes da rede publica municipal de Ouro Preto/MG. Parte-se do entendimento de
que o curriculo ndo se limita ao texto normativo oficial, mas se concretiza nas praticas docentes,
nas escolhas pedagdgicas e nas condi¢cdes materiais e simbdlicas que estruturam o funcionamento
das escolas. Assim, a metodologia foi delineada de modo a possibilitar uma andlise articulada entre
o curriculo prescrito e o curriculo praticado, considerando suas tensdes, contradicGes e

possibilidades.
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1.3.1 Abordagem qualitativa

Quanto a sua finalidade, a pesquisa caracteriza-se como aplicada, uma vez que se volta a
producdo de conhecimentos orientados a compreensdo critica das praticas pedagdgicas no ensino
de Geografia, dialogando diretamente com contextos educacionais.

No que se refere & abordagem, optou-se pela pesquisa qualitativa, por compreender que 0s
fendmenos educacionais e curriculares envolvem dimens@es simbdlicas, politicas e sociais que
ndo podem ser apreendidas por meio de procedimentos quantitativos. A investigacdo concentra-
se, portanto, na analise de significados, percepces e interpretacdes construidas pelos sujeitos em
seus contextos de atuacéo.

A escolha dessa abordagem reconhece a complexidade dos processos educativos e parte do
pressuposto de que o pesquisador ndo ocupa uma posicdo neutra diante do objeto investigado.
Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa em educacdo compreende a realidade como socialmente
construida e interpretada no préprio desenvolvimento do processo investigativo, sendo marcada
pela reflexividade, pela centralidade dos significados atribuidos pelos sujeitos e pela analise
contextual dos fenédmenos (Minayo, 2014; Flick, 2013).

Esses autores enfatizam que a pesquisa qualitativa ndo tem como finalidade a generalizagéo
estatistica, mas a compreensdo aprofundada dos fendmenos em seus contextos concretos,
valorizando a interacdo entre pesquisador e campo empirico. Assim, o conhecimento produzido
assume carater processual, sendo continuamente reelaborado a partir do contato com os dados e
com os participantes da pesquisa (André, 2017).

Do ponto de vista do desenho metodoldgico, a pesquisa configura-se como um estudo de
caso de natureza qualitativa e comparativa, uma vez que analisa trés unidades escolares inseridas
em contextos socioterritoriais distintos, buscando compreender como o CRMG ¢ apropriado,

reinterpretado e ressignificado nas praticas docentes em Geografia.

1.3.2 Procedimentos metodoldgicos

Os procedimentos metodologicos adotados articulam pesquisa bibliografica, analise
documental e pesquisa empirica, permitindo uma leitura integrada entre os fundamentos teéricos,

as orientacgdes curriculares oficiais e as préaticas docentes desenvolvidas no cotidiano escolar.
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A pesquisa bibliografica teve como objetivo constituir o referencial tedrico da investigacéo,
contemplando autores que discutem Geografia escolar, curriculo e cidadania. Esse levantamento
foi fundamental tanto para o aprofundamento conceitual quanto para a definicdo das categorias
analiticas que orientaram a andlise dos dados. Nesse sentido, a pesquisa bibliografica, enquanto
etapa da pesquisa qualitativa, consiste na sistematizacdo e analise critica de producbes ja
publicadas, contribuindo para a consolidacdo tedrica e para o rigor interpretativo do estudo
(Chizzotti, 2018).

A analise documental concentrou-se no CRMG, especificamente no componente curricular
Geografia. O documento foi tomado como objeto de investigagdo a partir de uma perspectiva
critica, sendo compreendido como um texto politico-pedagdgico que expressa concepcles de
conhecimento, de sujeito e de sociedade. A analise buscou identificar principios orientadores,
concepcdes de ensino de Geografia e de cidadania, bem como tensdes e contradicdes presentes no
curriculo, a partir da leitura minuciosa de competéncias, unidades tematicas, objetos de

conhecimento e habilidades.

1.3.3 Area de estudo e sujeitos da pesquisa

A pesquisa toma como recorte espacial 0 municipio de Ouro Preto, situado na regido central
de Minas Gerais. Para além de sua relevancia histérica, 0 municipio apresenta-se como um campo
de estudo privilegiado devido a sua acentuada heterogeneidade socioterritorial. Ouro Preto nao é
uma unidade homogénea; ao contrario, & um territdrio fragmentado onde a sede urbana, marcada
pela dindmica do turismo e do patriménio, contrasta drasticamente com seus inimeros distritos,
muitos dos quais guardam logicas de isolamento, dependéncia da mineracdo ou fortes herancas
rurais.

Essa configuragéo espacial é fundamental para compreendermos as praticas docentes em
Geografia. Conforme afirma Santos (2006), o espaco geografico deve ser entendido como um
sistema de objetos e ac¢Oes que se manifesta de forma desigual. No contexto ouro-pretano, essa
desigualdade n&o é apenas paisagistica, mas estruturante, pois ela dita desde as condigdes de acesso

fisico a escola até a disponibilidade de recursos tecnologicos e infraestrutura basica. Portanto, o
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curriculo néo se apresenta de forma neutra nessas instituicdes; ele é filtrado pelas rugosidades® do
territorio.

Nessa perspectiva, as especificidades locais e as disparidades no acesso a politicas
educacionais ndo sao meros detalhes contextuais, mas forcas que influenciam diretamente o fazer
pedagogico. O professor de Geografia, ao atuar em um distrito periférico ou em uma escola central,
vé-se diante de diferentes "lugares”, aqui compreendidos sob a Otica de Souza (2013) como
espacos de vivéncia, conflitos e pertencimentos. Essa distin¢do exige que o docente ressignifique
o curriculo oficial, adaptando-o as subjetividades e as urgéncias impostas pela realidade vivida
pelos alunos.

Os sujeitos da pesquisa foram professores de Geografia que atuam em trés escolas da Rede
Municipal de Ensino de Ouro Preto, selecionadas de forma intencional, considerando sua inser¢éo
em distintos contextos socioterritoriais. Para a composi¢cdo do campo empirico, foram escolhidas
trés unidades escolares que expressam as contradigdes e a diversidade do espago ouro-pretano. A
selecdo buscou contemplar diferentes logicas de producdo do espaco, articuladas as dinamicas
urbana-periférica, industrial-mineradora e turistico-contemporanea, possibilitando uma leitura
mais ampla das multiplas territorialidades presentes no municipio. A localizacdo dessas unidades

escolares pode ser observada no mapa 1:

Mapa 1: Localizacdo das escolas participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor (2026)

5 O conceito de rugosidade, conforme proposto por Santos (2006), refere-se ao que permanece do passado no espago
presente — sejam formas fisicas, construgdes, leis ou herancgas culturais — que interagem com as forcas do presente.
Na presente dissertacdo, o termo é utilizado para ilustrar como as herangas socioespaciais de Ouro Preto impdem
resisténcias ou adaptagdes a implementacdo de politicas curriculares contemporaneas.
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Para além das coordenadas geograficas, cada escola estd inserida em uma materialidade
socioterritorial que impde desafios especificos ao cotidiano pedagdgico e a implementacdo das
diretrizes curriculares. No Quadro 1, sistematizam-se as caracteristicas de cada unidade,
evidenciando como a periferia urbana, o enclave industrial minerario e a expansdo turistica
conformam contextos singulares de vulnerabilidade, tradicdo e resisténcia, influenciando

diretamente as praticas escolares e as relacdes de poder ali estabelecidas.

Quadro 1: Caracteristicas das unidades escolares

Unidade escolar Localizacéo Caracteristica Influéncia no cotidiano
socioterritorial escolar
Escola Municipal Sede — Bairro Area urbana de periferia Tensdes da segregacao
Juventina Drumonnd. Morro Santana. histérica; densidade urbana; maior proximidade
populacional e com centro administrativo.
vulnerabilidades sociais.
Escola Municipal Distrito de Miguel Territério marcado pelo Dinamica de "enclave"
Monsenhor Rafael. Burnier. extrativismo mineral e pela industrial; impactos
heranca ferrovidria. ambientais e sociais da
mineragao.
Escola Municipal de Distrito de Lavras Area de forte expansio Tensdes entre tradicdo
Lavras Novas. Novas. turistica; transicéo do rural local e globalizagéo;
para o espaco de lazer. transformagdes culturais
rapidas.

Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2025).

Esse recorte permitiu observar diferentes formas de mediacdo do CRMG e possibilitou
uma leitura comparativa das praticas docentes, evidenciando continuidades, rupturas e

especificidades na relacdo entre curriculo prescrito, curriculo praticado e formacao cidada.

1.3.4 Instrumentos de coleta de dados

O principal instrumento de coleta de dados foi a entrevista semiestruturada, escolhida por
possibilitar a articulacdo entre um roteiro previamente definido e a abertura para que 0s
participantes desenvolvessem livremente aspectos considerados relevantes a partir de suas
experiéncias profissionais. Esse tipo de entrevista mostra-se especialmente adequado em
pesquisas de abordagem qualitativa, pois permite flexibilidade na conduc¢do do dialogo,
possibilitando o aprofundamento de temas emergentes ao longo da interagdo com os participantes,
sem perder de vista 0s objetivos da investigacdo (Minayo, 2014; Flick, 2013).

As entrevistas possibilitaram captar as percep¢des dos professores sobre 0 CRMG, suas
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praticas pedagogicas e suas concepgdes acerca da formacdo cidadd no ensino de Geografia.
Conforme destaca Flick (2013), a entrevista qualitativa constitui um instrumento privilegiado para
acessar significados, interpretaces e sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias,
especialmente em contextos sociais e institucionais especificos. Nesse sentido, as entrevistas ndo
se limitaram a coleta de informac6es, mas configuraram-se como um espaco de dialogo e reflexdo,
favorecendo a problematizacdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano escolar
(Minayo, 2014).

As falas foram registradas com autorizacdo dos participantes e posteriormente transcritas
na integra, garantindo a fidelidade do material empirico e possibilitando uma anélise aprofundada

dos dados produzidos.

1.3.5 Procedimentos de analise dos dados

A analise dos dados empiricos foi realizada por meio da analise de contetido, conforme
proposta por Bardin (2011), compreendida como um conjunto de técnicas sistematicas e objetivas
de descricdo e interpretacdo dos sentidos presentes nas mensagens. Esse procedimento possibilita
a inferéncia de conhecimentos sobre as condi¢Ges de producdo dos discursos, permitindo
ultrapassar a leitura descritiva e alcancar dimens6es mais profundas dos significados atribuidos
pelos sujeitos.

O processo analitico desenvolveu-se em trés etapas interdependentes. A primeira,
denominada pré-analise, consistiu na organizacdo do corpus empirico, composto pelas transcri¢des
integrais das entrevistas semiestruturadas, bem como na realizagdo de leituras flutuantes do
material. Essa etapa teve como finalidade possibilitar uma aproximacao inicial com os dados,
favorecendo a identificacdo de recorréncias discursivas, temas emergentes, bem como nucleos de
sentido presentes nas narrativas docentes, em consonancia com os objetivos da investigacdo. Trata-
se de um momento de imersédo inicial no material empirico, fundamental para a definicdo dos
primeiros direcionamentos analiticos, uma vez que, conforme afirma Bardin (2011, p. 126), a pré-
andlise corresponde a uma “fase de organizac¢do propriamente dita”, destinada a sistematizacdo
das ideias iniciais e a elaboracdo de indicadores para a interpretacdo dos dados.

A segunda etapa, correspondente a exploracdo do material, envolveu a codificacao das falas
e a construcdo das categorias de analise. As categorias ndo foram definidas de forma rigida a priori,

mas elaboradas a partir do dialogo constante entre o referencial tedrico adotado e os sentidos
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produzidos nas entrevistas, conforme orienta a abordagem qualitativa. Esse movimento analitico
permitiu identificar convergéncias, tensdes e divergéncias nos discursos dos professores, bem
como compreender diferentes formas de apropriacao, interpretacdo e ressignificacdo do CRMG
no cotidiano escolar, evidenciando a complexidade das praticas docentes. Nessa perspectiva, a
exploracdo do material corresponde a etapa em que os dados sdo “codificados, decompostos ou
enumerados” em fungdo das categorias analiticas construidas ao longo da investigagdo (Bardin,
2011, p. 131).

A terceira etapa consistiu no tratamento dos resultados e interpretagdo, momento em que
os dados organizados foram sistematizados de modo a possibilitar inferéncias mais amplas sobre
o fenbmeno investigado. A partir desse processo, foram construidas categorias analiticas que
possibilitaram a organizacao e a interpretacdo sistematica dos dados empiricos, sem comprometer

a totalidade das narrativas. As categorias de analise utilizadas nesta pesquisa estao sintetizadas no

Quadro 2, apresentado a seguir.

Quadro 2: -Categorias de analise

CRMG

da pratica pedagdgica

Categorias de Descrigdo Referencial tedrico
analise mobilizado
Concencies de Analisa como os professores compreendem o curriculo em geral Apple (2006);
curricgfo e do e o Curriculo Referéncia de Minas Gerais, identificando Giroux (1997); Silva
percepcOes sobre seu carater prescritivo, orientador ou regulador (1999)

Apropriacao e
ressignificacdo do

Investiga de que maneira os docentes interpretam, adaptam e
ressignificam o CRMG no cotidiano escolar, considerando a

Sacristan (2017);
Silva (1999); Apple

condicionantes da
pratica docente

do curriculo, incluindo condic6es de trabalho, infraestrutura,
formacéo docente e especificidades territoriais

curriculo autonomia docente e os limites institucionais (2006)
Prfitl_cas Examm:} as estrat_eglas dldatlco—pedagoglcas, metqdologlas e Cavalcanti (2008);
pedagogicas em contetidos mobilizados no ensino de Geografia, a luz das .
: . ~ . - Callai (2013)
Geografia orientacOes curriculares e das realidades escolares
Analisa a relacéo estabelecida pelos docentes entre o ensino de

Geografia, Geografia e 0s contextos socioterritoriais vividos pelos Santos (2006); Souza

territorio e lugar estudantes, considerando aspectos econdmicos, culturais e (2013)
espaciais
Desafios e Identifica os principais desafios enfrentados na implementagéao Apple (2006);

Giroux (1997)

Concepcoes de
cidadania e
formacéo cidada

Analisa como os professores compreendem a cidadania e de que
forma o ensino de Geografia contribui para a formagdo critica e
participativa dos estudantes

Marshall (1967);
Carvalho (2002);
Freire (1996);
Giroux (1997);
Callai (2013)

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base na analise das entrevistas semiestruturadas (2025).

Na terceira etapa, referente ao tratamento dos resultados e & interpretacdo dos dados, as
categorias foram analisadas de forma critica e contextualizada, buscando compreender as relacoes

entre curriculo prescrito, curriculo praticado e formacdo cidadd no ensino de Geografia. Essa
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interpretacdo fundamentou-se na teoria critica do curriculo, mobilizando contribuicdes de Apple
(2006), Giroux (1997), Silva (1999) e Freire (2021), o que permitiu evidenciar contradices,
disputas de sentido e possibilidades de resisténcia presentes nas praticas docentes investigadas.
Desse modo, a analise dos dados empiricos ndo se limitou a descricao das falas, mas buscou
compreender os significados atribuidos pelos professores as suas experiéncias profissionais,
considerando as condicBes socioterritoriais, institucionais e politicas que atravessam o ensino de
Geografia na rede publica municipal de Ouro Preto. Essa abordagem possibilitou uma leitura
critica e interpretativa das praticas docentes, em consonancia com 0s objetivos da pesquisa e com

0 compromisso de compreender o papel da Geografia escolar na formacéo cidada.

1.3.6 Consideracdes éticas

A presente pesquisa foi conduzida em estrita observancia aos principios éticos que regem
0s estudos com seres humanos no Brasil, atendendo as diretrizes das Resolugdes n° 466/2012 e n°
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (CNS). O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa (CEP), sob o Numero de CAAE: 89688325.3.0000.0293 e Parecer de
Aprovagdo n° 7.882.475.

A participacédo dos professores ocorreu de forma voluntaria, mediante a leitura e assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). O documento assegurou aos
participantes o anonimato, a confidencialidade das informac6es prestadas e o direito de desisténcia
em qualquer etapa da pesquisa, sem que isso acarretasse qualquer tipo de prejuizo ou penalizagéo.

As entrevistas foram realizadas em ambientes previamente acordados com os participantes,
contando com autorizacdo expressa para o registro em audio/video. Os dados coletados foram
utilizados exclusivamente para fins académicos, sendo o material empirico armazenado de forma
segura e acessado apenas pelo pesquisador responsavel. Em conformidade com as normas
vigentes, os dados serdo mantidos sob guarda pelo periodo de cinco anos, garantindo a protecéo

da identidade e integridade dos envolvidos.
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1.3.7 Desenho metodoldgico da pesquisa

O desenho metodologico desta pesquisa foi organizado de modo a articular diferentes
procedimentos investigativos, considerando a complexidade do objeto de estudo e os objetivos
propostos. A dissertacdo estrutura-se em trés capitulos analiticos que se complementam,
possibilitando compreender a relacdo entre Geografia escolar, curriculo e formacéo cidadd a partir
de abordagens teorica, documental e empirica.

No capitulo intitulado Cidadania e Geografia Escolar: Uma Relacdo em Construcéo,
desenvolveu-se uma pesquisa de natureza bibliografico-documental, voltada a reconstituicdo e
problematizacdo da trajetoria da Geografia enquanto disciplina escolar e sua estreita articulacdo
com a formacéo para e pela cidadania. Para tanto, mobilizaram-se obras matrizes e consolidadas
no campo académico, reconhecidas por sua contribuicdo historica para a estruturacédo de conceitos,
categorias analiticas e perspectivas epistemoldgicas que fundamentam a Geografia escolar e a
Educacdo. Em didlogo com esse referencial classico, articularam-se producges contemporaneas
gue retomam, tencionam e atualizam tais debate a luz das transformacdes educacionais do século
XXI, bem como os principais documentos normativos que orientam o ensino de Geografia no
cenario educacional brasileiro.

Essa aproximac&o tedrica fundamentou-se no entendimento de que a Geografia escolar ndo
se reduz a transmissdo neutra de contetidos descritivos ou a mera espacializacdo de dados, mas
constitui um saber cientifico e pedagdgico eminentemente politico e emancipatorio. Ao
problematizar as categorias tedricas fundamentais, como espaco, lugar, paisagem e territorio, a luz
da Teoria Critica e da Pedagogia Libertadora, o capitulo explora como a alfabetizacdo espacial e
o0 raciocinio geografico instrumentalizam os estudantes para a leitura critica do mundo e para a
compreensdo das desigualdades e contradicdes socioespaciais. Desta forma, a cidadania é
desvinculada de uma visdo meramente formal, passiva ou de instrucdo civica, passando a ser
apreendida enquanto praxis social, direito historicamente conquistado e espacialmente vivenciado
no cotidiano das contradi¢6es do territorio.

Nesse sentido, a pesquisa bibliogréfica, enquanto etapa da pesquisa qualitativa, consiste na
sistematizacdo e analise critica de estudos desenvolvidos sobre cidadania e curriculo, contribuindo
para o aprofundamento conceitual e para a construcdo do referencial tedrico da investigacdo
(Chizzotti, 2018). Esse levantamento permitiu estabelecer pardmetros analiticos sobre o conceito
de cidadania, suas implicacdes no ensino fundamental e o papel das praticas docentes diante dos

desafios que atravessam o cotidiano escolar.
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O capitulo que traz a analise do curriculo, a partir de diferentes teorias curriculares
detalhadas na Figura 2, concentrou-se na analise documental do documento normativo da rede
estadual de Minas Gerais, prescrito para o0 Componente Curricular Geografia ofertado no

Segmento de Ensino Fundamental - Anos Finais.

Figura 1- Teorias curriculares segundo Silva (2005)

CRITICAS

POS-CRITICAS

Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2025).

Essa andlise foi realizada com base na leitura sistematica do documento, tendo como ponto
de partida as competéncias, as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades
propostas; contudo, a investigacdo ndo se restringiu a esses elementos, proprios da pedagogia das
competéncias, buscando também apreender as concepcbes de Geografia, de conhecimento, de
sujeito e de cidadania subjacentes ao curriculo. Nesse sentido, a analise voltou-se para 0s
pressupostos politico-pedagdgicos que orientam o documento, para os silenciamentos e énfases
presentes na selecdo dos contetidos e para as racionalidades que estruturam o texto curricular, de
modo a compreender as implicagcdes dessa organizacdo para a formacdo critica e cidadd dos
estudantes.

Nessa etapa, a analise do CRMG foi organizada em quatro eixos analiticos, construidos a
partir do referencial da teoria critica do curriculo e do didlogo entre a literatura especializada e a
estrutura do préprio documento curricular. Esses eixos consideram, de forma articulada: (i) a
concepgdo de Geografia e de ensino geografico presente no curriculo, aspecto central nas
discussbes de autores como Cavalcanti (2008) e Callai (2013); (ii) os temas e conteldos

privilegiados, especialmente aqueles relacionados as desigualdades socioespaciais e a cidadania,
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conforme problematizado por Apple (2006b) e Giroux (1997); (iii) as competéncias e habilidades
propostas, analisadas criticamente a luz das discussfes sobre a pedagogia das competéncias e a
racionalidade técnica; e (iv) os aspectos ideologicos e politico-pedagogicos subjacentes ao
curriculo, entendendo-o como um texto politico e um espaco de disputas de sentidos, conforme
argumenta Silva (2005).

Na sequéncia temos um capitulo voltado a analise empirica, realizada por meio de
entrevistas semiestruturadas com professores de Geografia da rede municipal de Ouro Preto/MG.
Essa técnica foi adotada por possibilitar maior flexibilidade no processo de coleta de dados,
permitindo ao pesquisador articular um roteiro previamente definido com a emergéncia de
narrativas, interpretacdes e reflexes construidas a partir das experiéncias docentes, conforme
discutem Flick (2009) e Minayo (2012).

A opcao por esse instrumento justifica-se pela natureza qualitativa da pesquisa, que busca
compreender significados, percepc¢des e sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas praticas e ao
curriculo. Assim, as entrevistas foram tratadas como material empirico interpretativo, analisado a
luz da teoria critica do curriculo, com o objetivo de compreender como os professores percebem
0 CRMG, como o mobilizam em suas praticas pedagogicas e quais sentidos atribuem a formacéo
cidadé no ensino de Geografia.

Dessa forma, a metodologia adotada articula revisdo bibliogréafica, analise documental e
investigacdo empirica, possibilitando compreender criticamente como a Geografia escolar,
orientada pelo CRMG, se materializa no cotidiano das escolas e contribui para a formacao cidada
dos estudantes. Ao integrar diferentes fontes e procedimentos de analise, a pesquisa busca
evidenciar tanto as diretrizes normativas do curriculo quanto as praticas e percep¢des dos sujeitos
que constroem o espaco escolar, reafirmando o compromisso com uma educacdo geografica

critica, democratica e socialmente referenciada.
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2. CIDADANIA E GEOGRAFIA: UMA RELACAO EM CONSTRUCAO

A compreensdo da relacdo entre ensino de Geografia e formacdo cidadad exige,
inicialmente, uma reflexdo sobre o proprio conceito de cidadania. Longe de constituir uma
categoria estatica ou consensual, a cidadania assumiu diferentes significados ao longo da historia,
acompanhando as transformacdes sociais, politicas, econdmicas e culturais das sociedades. Nesse
contexto, este capitulo discute a evolugédo historica desse conceito, sua incorporagdo ao campo
educacional e sua articulacdo com a Geografia escolar, buscando evidenciar como diferentes

concepgdes de cidadania influenciam as finalidades atribuidas ao ensino de Geografia.

2.1 Cidadania: conceito e evolucao historica

A nocdo de cidadania tem suas origens na Antiguidade Classica, especialmente na Grécia
Antiga e em Roma. Em Atenas, por exemplo, a cidadania estava restrita aos homens livres nascidos
na cidade, excluindo estrangeiros, escravizados e mulheres. Segundo Finley (1983, p. 43), “a
democracia ateniense era, antes de tudo, um privilégio de poucos”. Em Roma, a cidadania possuia
um carater mais amplo, sendo concedida a diferentes povos ao longo da expansdo do Império
Romano, ainda que nem todos tivessem os mesmos direitos. Essa diferenciacdo no acesso a
cidadania demonstra como, desde seus primoérdios, ela esteve vinculada a relagdes de poder e
pertencimento a determinados grupos sociais.

Durante a Idade Média, a ideia de cidadania foi enfraquecida devido a estrutura feudal, na
qual os individuos estavam submetidos a relacdes de vassalagem e ndo possuiam autonomia
politica. O conceito moderno de cidadania comecou a ser redefinido com o Renascimento e a
formacdo dos Estados nacionais, ganhando forca com a Revolucdo Francesa (1789), que
estabeleceu principios como liberdade, igualdade e fraternidade, fundamentais para o
desenvolvimento das democracias contemporaneas.

Conforme Tocqueville (2002, p. 115), “a Revolugdo Francesa marcou o inicio da
participacao cidada na esfera politica moderna”, pois representou a transi¢do do absolutismo para
um modelo politico baseado nos principios da liberdade, igualdade e fraternidade, promovendo a
inclusdo dos cidaddos nos processos decisorios e influenciando o desenvolvimento das

democracias contemporéneas. Com o avanco do liberalismo e das revolugdes sociais nos séculos
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XIX e XX, novos direitos foram incorporados a cidadania, principalmente os direitos trabalhistas
e sociais.

De acordo com Marshall (1967), a cidadania pode ser compreendida em trés dimensdes
principais: direitos civis, que garantem a liberdade individual e a igualdade perante a lei; direitos
politicos, que asseguram a participacdo na vida politica e na escolha dos governantes; e direitos
sociais, que garantem o acesso a condic¢Bes dignas de vida, como saude, educacao e assisténcia
social. Essa concepcao de cidadania evoluiu ao longo do tempo e continua sendo objeto de debates
e reinterpretacGes, principalmente no contexto das sociedades contemporaneas, marcadas por
desafios democraticos e desigualdades estruturais.

A partir dessa perspectiva, a participacdo nos processos politicos torna-se um elemento
fundamental para a efetivacdo da cidadania em suas trés dimensfes. O exercicio dos direitos
politicos, por exemplo, permite que os cidaddos influenciem as decisbes governamentais e
contribuam para a construcédo de politicas publicas que promovam a justica social. Como destaca
Bobbio (2000, p. 40), “a democracia ndo pode existir sem a participagdo ativa e consciente dos
cidaddos na vida politica” de modo que ela ndo se restringe a um status juridico, mas se concretiza
na atuacdo cotidiana dos individuos na esfera publica, seja por meio do voto, do ativismo ou da
reivindicacdo de direitos, garantindo que as instituicbes democraticas sejam fortalecidas e que as
desigualdades estruturais sejam combatidas.

Dessa maneira, a cidadania ndo pode ser dissociada da participacdo politica e do acesso
efetivo aos direitos civis, politicos e sociais. A democracia s6 se fortalece quando os cidaddos
exercem ativamente seu papel na sociedade, influenciando decisdes politicas, fiscalizando o poder
publico e reivindicando a ampliacdo de direitos. No entanto, para que essa participacdo seja plena,
é fundamental que existam condicdes que garantam o acesso a educacdo, a informacdo e a
mecanismos que possibilitem a inclusdo de todos nos processos democraticos. Dessa forma, a
cidadania se concretiza ndo apenas como um conjunto de direitos garantidos formalmente, mas
como uma prética cotidiana que busca a justica social e a equidade dentro da sociedade.

No século XX, aampliacéo dos direitos sociais e econdmicos consolidou a cidadania como
um elemento essencial para a democracia liberal. A criacdo do Estado de bem-estar social em
diversos paises ocidentais, especialmente apds a Segunda Guerra Mundial, garantiu avangos
significativos na protegdo dos direitos dos cidaddos, promovendo maior acesso a saude, educagao

e seguridade social®. Esse periodo foi marcado por politicas piblicas que buscavam reduzir

6 Essa configuracio de cidadania, marcada pela consolidagdo dos direitos sociais e econémicos por meio do Estado
de bem-estar social, foi caracteristica sobretudo dos paises centrais do capitalismo, como os da Europa Ocidental,
América do Norte e Oceania, e ndo se estendeu de forma plena as nag6es periféricas, onde as desigualdades estruturais
e a fragilidade institucional limitaram a implementacgdo e os efeitos dessas politicas
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desigualdades e assegurar condi¢cbes minimas de dignidade a todos os individuos (Offe, 1989;
Santos, 2001). Como afirma Marshall (1967, p. 87), “a cidadania plena sé pode ser alcangada
quando os direitos civis, politicos e sociais sdo garantidos de forma equitativa, permitindo que
todos os individuos tenham condicdes reais de participag¢do na vida social e economica”.

N&o obstante, a partir da segunda metade do século XX, com o avango do neoliberalismo,
muitas dessas conquistas passaram a ser questionadas, e os direitos sociais sofreram ameacas
devido as politicas de austeridade e privatizacGes, aumentando desafios para a consolidacdo da
cidadania plena. Como destacam autores como Harvey (2005) e Dardot e Laval (2016), o
neoliberalismo impds uma logica de mercado que enfraquece a acdo publica, compromete a
universalidade dos direitos sociais e intensifica desigualdades que dificultam a participacéo cidada.

Além dos desafios econémicos postos pela ideologia neoliberal, as sociedades
contemporaneas enfrentam novas questfes relacionadas a cidadania, como os impactos da
globalizacéo, das migracOes e da revolucéo digital. A internet e as redes sociais transformaram a
forma como os cidaddos participam politicamente, permitindo maior mobilizagdo social e o
surgimento de novos movimentos democraticos. Como destaca Castells (2013), na era da
sociedade em rede, a cidadania ndo esta restrita ao vinculo com o Estado, mas envolve também a
capacidade de organizacdo e mobilizagdo da sociedade civil por meio da comunicagdo digital, de
modo que essa dindmica também apresenta desafios, como a disseminacdo de desinformacéo e a
polarizacdo politica. Por conseguinte, a cidadania segue sendo um conceito em constante
transformacdo, exigindo reflexfes e adaptacGes para garantir que os direitos conquistados sejam
preservados e ampliados diante das mudancas do mundo contemporéneo.

No Brasil’, a construcéo da cidadania seguiu um percurso marcado por desigualdades e
desafios. No periodo colonial e imperial, os direitos eram restritos a uma pequena elite, excluindo
indigenas, escravizados e mulheres do status de cidaddos. Somente com a Constituicdo de 1824, a
primeira do pais, a cidadania foi formalmente estabelecida, mas ainda limitada aos homens livres
e alfabetizados. Segundo Fausto (1999, p. 89), “o acesso a cidadania no Brasil imperial era um
privilégio reservado a poucos”. A aboli¢do da escravatura, em 1888, ¢ a proclamagao da Republica,
em 1889, trouxeram novas perspectivas, mas as populacdes negras e pobres continuaram
marginalizadas. Essa exclusdo historica contribuiu para a formacdo de um pais com profundas

desigualdades sociais, refletidas na distribui¢éo de renda, no acesso a terra e nos servigos publicos.

" Embora o Brasil seja considerado um pais periférico no sistema capitalista global sendo marcado por desigualdades
estruturais, dependéncia econdmica e fragilidade institucional, possui importantes potencialidades sociais,
econdmicas e culturais. Sua diversidade étnica, a riqueza de recursos naturais, a juventude da populacédo e a forca dos
movimentos sociais sdo elementos que podem contribuir significativamente para o fortalecimento da cidadania e da
democracia
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Por isso, o desenvolvimento da cidadania no Brasil € um processo que reflete ndo apenas
a evolucdo politica e social do pais, mas também as tensdes e contradi¢des que surgem quando se
busca garantir os direitos e a participacdo de todos os cidaddos. Esse processo, marcado por um
longo caminho de exclus@es e lutas por inclusdo, comeca ja no periodo colonial e se estende até
os dias atuais, atravessando periodos de ditadura, redemocratizacéo e diversas conquistas sociais.

A ideia de cidadania no Brasil nunca foi homogénea, pois esteve sempre permeado por
lutas e tensdes sociais e, como destaca Souza (2006, p. 112), "a cidadania brasileira, em grande
parte, se construiu na contradicdo entre o discurso da igualdade e a pratica da exclusdo”. O
processo de democratizagdo e a conquista de direitos sociais, politicos e civis ao longo do século
XX, como o direito ao voto para mulheres e a criacdo de politicas publicas de bem-estar foram
vitérias importantes, mas as desigualdades estruturais ainda persistem e evidenciam que a
cidadania no Brasil ndo é um status garantido. Sua busca continua é uma necessidade real, bem
como a permanente vigilancia e luta pela incluséo de todos os cidadaos.

Como bem aponta Carvalho (2002, p. 11), a aboli¢ao da escravidao, por exemplo, “nao foi
acompanhada de uma politica de inclusdo dos ex-escravizados na sociedade, perpetuando a
exclusdo social e politica dessas populaces” fazendo do processo de escraviddo um exemplo de
fator comprometedor do desenvolvimento da cidadania no Brasil. A escraviddo gerou uma
estrutura de exclusdo profunda, ndo s6 econémica, mas também politica e social, dificultando a
formacdo de uma cidadania plena para grande parcela da populacgéo brasileira. A persisténcia dessa
exclusdo foi um dos principais obstaculos para a construcdo de uma sociedade verdadeiramente
democrética e inclusiva em nosso pais.

Nesse interim, podemos perceber que a Proclamacgdo da Republica, em 1889, trouxe
algumas promessas de inclusdo politica, mas, na préatica, a cidadania continuou restrita a um
numero limitado de individuos, principalmente os de classe média e alta, excluindo os negros, as
mulheres e os pobres das decisdes politicas essenciais. Embora o direito de voto tenha sido
expandido ao longo do tempo, e novos direitos tenham sido conquistados, como o direito ao
trabalho e a educacéo, as bases das desigualdades sociais continuam a limitar a plena efetivacao
da cidadania para grande parte da populacdo. Assim, a cidadania no Brasil permanece em disputa,
sendo constantemente reafirmada nas lutas sociais e politicas que buscam garantir a igualdade de
direitos a todos os cidadaos.

O século XX, porém, testemunhou avancos na ampliacdo da cidadania no Brasil. A
Constituicdo de 1934, por exemplo, representou uma primeira tentativa de garantir direitos
trabalhistas e sociais para os cidaddos, embora ainda ndo tenha conseguido romper com as

desigualdades estruturais do pais. Somente com a Constituicdo de 1988, conhecida como a
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"Constituicdo Cidada", houve um marco importante na consolidacéo da cidadania no pais. Como
Castells (2013) argumenta a promulgacdo da Constituicdo de 1988 representou uma vitdria
construida por meio de intensa mobilizacdo popular e contribuiu para a redefinicdo do contrato
social brasileiro, ampliando os direitos civis e politicos. Assim, essa Constitui¢do garantiu direitos
a educacdo, satde, moradia e trabalho, permitindo uma ampliacéo significativa da cidadania social.

Entretanto, como destaca Chaui (2000, p. 102), “a cidadania nao ¢ um direito dado, mas
uma conquista continua, que exige a participacdo ativa e constante dos cidad&os nas esferas sociais
¢ politicas” ndo se limitando ao reconhecimento formal de direitos, mas envolve uma constante
mobilizacdo dos cidaddos em busca de maior igualdade e justica. Movimentos sociais, como 0s
feministas, negros, indigenas e LGBTQIA+, desempenharam e ainda desempenham um papel
crucial na ampliacdo da cidadania no Brasil, reivindicando direitos especificos e desafiando as
estruturas de poder dominantes. A luta por um Brasil mais igualitario e democréatico €, assim,
também uma luta pela cidadania plena para todos.

Por outro lado, apesar das conquistas, o Brasil ainda enfrenta desafios significativos no que
diz respeito a plena efetivacdo da cidadania. As desigualdades sociais e econémicas continuam
sendo obstaculos para a realizacdo de uma cidadania universal, pois conforme afirma Fernandes
(1999, p. 105), "a cidadania plena no Brasil € um objetivo ainda distante, pois esta profundamente
condicionada pela persisténcia das desigualdades estruturais que impedem o0 acesso equitativo aos
direitos e a participacdo politica". A violéncia, a pobreza, a falta de acesso a educacao de qualidade
e a exclusdo politica de grupos marginalizados sdo questdes que ainda limitam o exercicio pleno
da cidadania em muitas regides do pais.

Portanto, a construcao da cidadania no Brasil € um processo dindmico e continuo, que exige
ndo sé a ampliacdo dos direitos formais, mas também a superacdo das desigualdades histdricas e
estruturais. A cidadania no Brasil deve ser entendida como um campo de luta constante, onde o
reconhecimento e a garantia dos direitos individuais e coletivos estdo sempre interligados a
capacidade de participacdo e engajamento dos cidadaos nas decisdes politicas e sociais, pois como
afirma Castells (2013, p. 214), “a cidadania se constrdi na pratica, por meio da agdo coletiva e da
mobilizacdo social, especialmente nos espagos de comunicagdo e nos movimentos em rede que
desafiam as formas tradicionais de participagdo politica”.

Isso posto, é importante diferenciar a cidadania formal da cidadania ativa. A cidadania
formal refere-se ao reconhecimento juridico dos direitos e deveres dos individuos dentro do
Estado, enquanto a cidadania ativa envolve a participagdo efetiva da populagdo na vida publica,
reivindicando direitos e influenciando as decisdes politicas. Fica claro que a consolidacdo da

cidadania esté associada ao seu carater ativo, pois para Dagnino, (2004, p. 25), “a ampliagdo da
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cidadania no Brasil ndo se restringe a concessdo de direitos, mas depende da capacidade da
sociedade civil de se organizar e exigir sua efetivacdo”. Essa perspectiva enfatiza a importancia
dos movimentos sociais e das organizacdes populares na consolidacdo da cidadania como préatica
cotidiana, ndo apenas como um status legal garantido pela Constituicéo.

A cidadania formal, ao garantir um conjunto de direitos basicos aos individuos, estabelece
as bases para uma sociedade democratica. No entanto, como pontua Santos (2007, p. 98), “a
cidadania formal pode ser letra morta se ndo houver mecanismos institucionais e sociais que
garantam sua efetividade” de modo que a existéncia desses direitos no papel nao assegura sua
plena aplicacdo. Muitos extratos da sociedade civil, especialmente as mais vulneraveis, continuam
a enfrentar barreiras no acesso a educacao, salde, moradia e seguranca e a desigualdade no acesso
a esses direitos reforca a necessidade de uma cidadania ativa, em que os cidaddos sejam agentes
de transformacdo e reivindicacdo de melhorias na sociedade.

Por sua vez, a cidadania ativa também envolve o engajamento da populagdo em processos
politicos e sociais, como participacdo em conselhos municipais, associagdes comunitarias,
movimentos sociais e mobilizacdes populares. Essa forma de cidadania é essencial para fortalecer
a democracia e garantir que os direitos sejam efetivamente implementados. Como ressalta Chaui
(2007, p. 78), “a cidadania ativa exige dos individuos um envolvimento continuo, ndo apenas na
eleicdo de seus representantes, mas também na fiscalizacdo e na participacdo nos processos
decisorios que afetam suas vidas”. Dessa forma, a cidadania ativa ndo se restringe ao voto, mas se
manifesta na participacdo cotidiana da populacdo na formulacdo de politicas publicas, no
monitoramento das acdes governamentais e na defesa de seus direitos.

A participacédo ativa dos cidaddos pode e deve ocorrer por meio de diferentes formas de
engajamento, como a atuacdo em conselhos municipais, associacbes de bairro, sindicatos,
movimentos sociais e plataformas digitais de mobilizacdo. Segundo Putnam (2007, p. 67), “a
participacdo civica fortalece a democracia ao criar redes de cooperacgdo e solidariedade entre os
cidaddos”. Dessa forma, espagos como o orcamento participativo, onde a populacao pode decidir
sobre a aplicagéo de recursos publicos, tornam-se instrumentos importantes para a democratizagdo
das politicas publicas e o fortalecimento da cidadania.

Outro mecanismo essencial de participagéo é o exercicio do controle social sobre as acdes
do poder publico. A fiscalizacéo de politicas publicas, a transparéncia nos gastos governamentais
e a cobranca por servicos de qualidade séo formas de garantir que os direitos estabelecidos pela
Constituicao sejam efetivados. Como ressalta Santos (2007, p. 132), “a cidadania exige uma
vigilancia constante e a capacidade de questionar as institui¢des, buscando a construcdo de uma

sociedade mais justa e inclusiva”. Por isso, a educacdo para a cidadania torna-se fundamental,
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preparando os individuos para compreenderem seu papel na sociedade e para agirem de forma
critica e responsavel na construgdo de uma realidade mais justa e democratica.

Castells (2013, p. 78) afirma que “a comunicacdo em rede amplia o alcance das
mobilizacdes sociais ¢ transforma a maneira como a cidadania é exercida no século XXI” e com
isso podemos notar que a tecnologia tem desempenhado um papel crescente na participacdo
cidada. Plataformas digitais, peti¢des online e redes sociais possibilitam que um nimero maior de
pessoas se engaje em questdes de interesse publico, promovendo debates, denuncias e
mobilizacdes. A cidadania digital, portanto, emerge como um novo campo de atuacéo, permitindo
que individuos influenciem decisdes politicas e organizem campanhas para reivindicar direitos.

Dessa forma, a efetivacdo da cidadania ndo depende apenas do reconhecimento juridico de
direitos, mas da participacao ativa dos cidadaos na construcao de politicas publicas, na fiscalizacado
das instituicGes e na promoc¢do de uma sociedade mais igualitaria. Para isso, € essencial que a
educacéo escolar, especialmente no ensino de Geografia, contribua para o desenvolvimento da
consciéncia critica dos estudantes, permitindo que compreendam as dindmicas sociais, econdmicas
e politicas que influenciam a cidadania e incentivando o engajamento em praticas participativas
que possam transformar sua realidade local.

Sob essa Otica, é necessaria uma formacdo educacional que va além da transmisséo de
conteudos tedricos e promova a reflexdo sobre a realidade concreta dos estudantes. Freire (2021,
p. 45) destaca que "a educacdo deve ser um ato de liberdade, permitindo que os individuos
compreendam sua posicdo no mundo e atuem para transforma-lo" e podemos ver essa
transformac&o sendo possivel a partir do fortalecimento da cidadania.

Por conseguinte, o ensino de Geografia tem um papel essencial nesse processo, pois
possibilita que os alunos desenvolvam uma leitura critica do espaco geografico e compreendam

como as relacdes sociais moldam a distribuicao de recursos e oportunidades.

2.2 A Geografia Escolar e sua contribuicdo para a formacéo cidada

A Geografia desempenha um papel fundamental na educagdo basica, pois possibilita a
compreensdo das relagdes entre sociedade e natureza, da organizacdo do espaco geografico e das
dindmicas territoriais que influenciam a vida dos individuos. Como afirma Vesentini (2004, p. 19),
“a Geografia deve servir como um instrumento de libertagdo e transformacao social, e ndo apenas

como um meio de decorar mapas e nomes de capitais” e assim, mais do que descrever fenomenos
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espaciais, a Geografia escolar deve promover uma visdo critica do mundo, permitindo que 0s
estudantes compreendam as desigualdades socioespaciais e desenvolvam uma consciéncia cidada.

Diante disso, cabe ressaltar que a partir do ensino de Geografia, a compreensdo da
cidadania vai além do conhecimento das leis e politicas publicas, abrangendo também a anélise
das desigualdades territoriais e das formas de participacdo social. Com essa disciplina torna-se
possivel aos alunos refletirem sobre as diferencas no acesso aos direitos em diferentes regides do
pais e que compreendam a importancia da mobilizacdo social na construcdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria. Segundo Santos (1996, p. 27), "o espago geografico € um reflexo das
relaces sociais, sendo fundamental compreender suas desigualdades para promover a justica
social" e com isso, 0 ensino da Geografia deve contribuir para a formacdo de cidadaos criticos e
conscientes de seu papel na transformacéo do espaco e da sociedade.

A abordagem geografica da cidadania também esta relacionada a nocdo de territorio e
poder. Raffestin (1993) argumenta que o territério ndo € apenas um espaco fisico, mas um campo
de relacdes sociais e disputas politicas. Dessa forma, compreender as dindmicas territoriais permite
aos estudantes identificar as formas de excluséo e desigualdade presentes nas cidades e no campo,
analisando como o Estado e a sociedade civil podem atuar para minimizar essas diferencas.

A constituicdo da Geografia escolar contemporanea estd diretamente relacionada as
transformacoes tedricas e epistemoldgicas ocorridas a partir da segunda metade do século XX.
Esse periodo marca um movimento de critica as abordagens tradicionais, especialmente ao
positivismo®, que durante décadas orientou o ensino da disciplina com forte énfase na descricio
do espaco, na memorizacdo de contetidos e na neutralidade cientifica.

Tal perspectiva, ao priorizar a forma e a classificagdo dos fendmenos espaciais, pouco
contribuiu para a compreensdo das dinamicas sociais e das relacGes de poder que estruturam o
territorio, limitando o potencial formativo dessa ciéncia no que se refere a construcdo da cidadania,
uma vez que, conforme afirma Moraes (1999, p. 73), “a Geografia tradicional privilegiava a
descricdo da superficie terrestre, deixando em segundo plano a anélise das relagdes sociais que
produzem o espago”.

No contexto do pds-Segunda Guerra Mundial, intensificaram-se 0s questionamentos
acerca do papel social da ciéncia e da educacdo, impulsionando o surgimento de novas abordagens
criticas em seu interior. A chamada Geografia Tradicional passou a ser alvo de criticas por sua

incapacidade de explicar as desigualdades socioespaciais produzidas pelo capitalismo e por sua

8 O positivismo é uma corrente filosdfica desenvolvida por Auguste Comte no século XIX, que defende a ideia de que
0 conhecimento valido é aquele baseado em fatos observaveis, mensuraveis e verificaveis. Aplicado as ciéncias
humanas e naturais, busca a neutralidade, a objetividade e 0 uso de métodos cientificos para a compreensdo da
realidade (Chaui, 2011).
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aparente neutralidade frente as injusticas sociais.

Nesse sentido, Santos (2006, p. 29) afirma que “ndo ha producao do espago que seja neutra,
pois toda organizacao espacial expressa interesses, conflitos e relacbes de poder”, o que evidencia
as limitacdes de um estudo centrado apenas na descricdo dos fendmenos espaciais para a
compreensdo das transformagdes do mundo contemporaneo.

Desse modo, a partir da década de 1970, consolida-se a Geografia Critica®, fortemente
influenciada pelo pensamento marxista e por autores como David Harvey e Milton Santos. Essa
corrente propde uma ruptura com a visdo fragmentada e despolitizada do espaco, ao compreendé-
lo como produto das relagBes sociais, econdmicas e politicas. Para Harvey (1980, p. 13), “a
produgdo do espago ¢ um reflexo das relagdes sociais e econdmicas que estruturam a sociedade”,
evidenciando que as formas espaciais ndo sdo neutras, mas expressam interesses, disputas e
relaces de poder. De modo semelhante, Santos (2006, p. 31) afirma que “entender o mundo € o
primeiro passo para transforméa-lo”, ressaltando o carater politico do conhecimento geografico.

Essa inflexdo tedrica teve repercussdes diretas no campo do ensino de Geografia, ao
redefinir os objetivos da disciplina na educacdo basica. A Geografia escolar passa, entdo, a ser
concebida ndo apenas como um conjunto de contetidos sobre 0 espa¢o, mas como um instrumento
de leitura critica da realidade. Nessa perspectiva, 0 ensino assume o0 compromisso com a formacao
de sujeitos capazes de compreender as desigualdades socioespaciais, analisar criticamente as
politicas publicas e reconhecer-se como agentes na producdo e transformacdo do espaco
geografico.

A nocdo de territério, por exemplo, ganha centralidade nas abordagens contemporaneas,
sendo compreendida como uma construcdo social permeada por relagdes de poder. Conforme
destaca Raffestin (1993, p. 56), “o territorio ¢ um produto social, onde se expressam as relagdes
de poder e os conflitos que estruturam a organizacdo espacial das sociedades”. Essa compreensdo
amplia o alcance formativo da Geografia escolar, ao permitir que os estudantes reflitam sobre
conflitos territoriais, exclusdes socioespaciais e disputas pelo uso e controle do espaco, elementos
fundamentais para a construcao de uma cidadania critica e ativa.

Considerando esse contexto, a Geografia escolar contribui para articular as escalas local e
global, possibilitando aos alunos compreenderem como processos como a globalizacdo, a
urbanizagédo, as dindmicas econémicas e as questdes ambientais impactam o cotidiano dos

territorios que habitam. Ao favorecer a leitura critica do espago vivido, a disciplina promove o

% A Geografia Critica rompe com a tradicdo positivista ao incorporar referenciais marxistas na analise do espaco,
compreendendo-0 como uma construgdo social historicamente produzida pelas contradi¢6es do capitalismo. Desloca,
assim, o enfoque da descricdo das formas espaciais para a analise das relagBes sociais, econdmicas e politicas que as
produzem. (Harvey, 1980 e Santos (2006).
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desenvolvimento do pensamento critico e da consciéncia social, elementos essenciais para o
exercicio da cidadania em sociedades marcadas por profundas desigualdades.

De acordo com Castrogiovanni (2000, p. 48), “a Geografia escolar deve auxiliar os alunos
a perceberem sua insercdo no espaco e a entenderem as contradicdes que o constituem,
possibilitando a construgdo de uma cidadania ativa”. Essa concepgdo rompe com praticas
pedagdgicas centradas na memorizagdo e na transmissdo acritica de conteudos, ao propor um
ensino que valoriza a problematizacao, a contextualizacdo e a participacdo dos estudantes.

Em decorréncia disso, a Geografia escolar contemporanea, fundamentada em referenciais
criticos, assume um papel estratégico na formacgdo de cidaddos criticos e atuantes, capazes de
compreender a complexidade do mundo atual e de intervir de maneira consciente na realidade
social. Essa perspectiva tedrica constitui a base para a analise do CRMG, ao permitir problematizar
em que medida o documento curricular incorpora uma concepcao de Geografia comprometida
com a leitura critica do espaco e com a formac&o cidadd, ou se ainda reproduz praticas e discursos

que limitam esse potencial formativo.

2.2.1 O Curriculo de Geografia no Brasil e sua Relagdo com a Cidadania

A Geografia, enquanto Componente Curricular tem desempenhado papel relevante na
formacéo dos estudantes desde sua insercdo nos curriculos formais, ainda que esse papel tenha se
transformado ao longo do tempo. Seu percurso historico evidencia tanto avancos pedagdgicos
quanto limitacdes impostas por projetos educacionais alinhados a interesses politicos, econémicos
e ideoldgicos especificos. Recontar essa trajetoria permite compreender que o ensino de Geografia
nunca foi neutro, mas esteve vinculado a diferentes concepcdes de Estado, territorio e cidadania.

A historia do curriculo escolar brasileiro esta profundamente relacionada as transformacdes
politicas e sociais que marcaram o pais desde o periodo colonial. Entre os séculos XV1e XVIII, o
modelo educacional implantado no Brasil atendeu prioritariamente as necessidades da metrépole
portuguesa, refletindo uma concepgdo de ensino voltada a manutencdo da ordem colonial e a
formacdo moral e religiosa dos sujeitos. A chegada dos jesuitas em 1549 marcou o inicio da
educacéo formal no territorio brasileiro, organizada a partir da Ratio Studiorum, que estruturava o
ensino com forte viés humanista e religioso (Saviani, 2007).

Embora a Geografia ndo figurasse como disciplina autbnoma nesse periodo, seus

conhecimentos apareciam de forma indireta, sobretudo nos estudos cartogréficos e na descri¢do
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das terras coloniais. Conforme Monteiro (1995, p. 112), “os padres jesuitas desempenharam um
papel crucial na produgdo de mapas e relatorios sobre os territorios coloniais”, contribuindo para
o controle e a administracdo do espaco. O conhecimento geografico, nesse sentido, assumia funcao
instrumental, servindo tanto a catequese quanto a expansao territorial e a exploracdo dos recursos
naturais.

A partir do final do século XVII, intensificaram-se criticas ao modelo educacional jesuitico,
considerado excessivamente rigido e distante das demandas praticas da col6nia. A necessidade de
formacdo em &reas como matematica, ciéncias naturais e técnicas aplicadas evidenciava a
insuficiéncia de um curriculo centrado exclusivamente nas humanidades. Essas criticas apontavam
para a necessidade de reformas que aproximassem o ensino das realidades econdmicas e
administrativas do territorio colonial.

Essa mudanca se concretiza com a expulsao dos jesuitas em 1759, promovida pelo Marqués
de Pombal. As reformas pombalinas introduziram um curriculo mais laico, incorporando
disciplinas cientificas e ampliando o espaco da Geografia, especialmente na formacdo de
engenheiros militares e administradores coloniais (Carvalho, 2011). O ensino geografico passou a
cumprir papel estratégico, voltado a descricdo do territorio, a definicdo de fronteiras e a exploracao
de riquezas minerais, evidenciando sua fungéo politica no projeto colonial portugués.

Com a transferéncia da Corte portuguesa para o Brasil em 1808, a educagéo passou por
novas transformacdes, impulsionadas pela necessidade de estruturar um sistema escolar mais
organizado. A criacdo de academias militares e instituicGes de ensino superior consolidou a
Geografia como disciplina relevante, especialmente para a administragdo do territorio. A Lei Geral
de Instrucdo de 1827 representou um marco ao incluir explicitamente o ensino de “nog¢des de
Geografia” nas escolas de primeiras letras (Vlach, 2004), reforgando sua importancia na formacéo
bésica.

Durante o Segundo Reinado, sob influéncia do positivismo, o curriculo escolar passou a
valorizar o ensino cientifico e técnico, articulando educacéo e progresso. A Geografia ganhou
centralidade ao abordar conteddos como climatologia, hidrografia e divisées politicas, sendo
compreendida como essencial para o planejamento territorial e para a formacéo de cidadaos aptos
a contribuir para a ordem e o desenvolvimento nacional. Contudo, essa concepcdo de cidadania
estava ancorada na ideia de estabilidade social e obediéncia a ordem, restringindo a dimensao

critica da formagéo.

10 A Lei Geral de Instrucdo de 1827 foi a primeira legislacdo educacional nacional do Brasil, estabelecendo a
obrigatoriedade da criacdo de escolas de primeiras letras em todas as vilas e cidades e definindo contetidos bésicos,
como leitura, escrita, aritmética e no¢Bes de Geografia. Seu objetivo era organizar a educagdo bésica, embora sua
implementacdo tenha enfrentado limitagdes estruturais (Saviani, 2007).
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A criacdo do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), em 1838, reforgou esse
movimento ao promover estudos sobre o territério e a identidade nacional. Segundo Ferreira
(2015, p. 89), o IHGB foi fundamental para a consolidacéo da Geografia no Brasil, ainda que sua
producdo estivesse alinhada a um projeto elitista e centralizador de nacdo. No ambito escolar, o
ensino de Geografia permaneceu marcado pela memorizacao de mapas, nomes e localizagdes, com
pouca problematizacdo das desigualdades sociais e territoriais.

No final do século XIX e inicio do século XX, com a Proclamacdo da Republica, a
Geografia foi definitivamente incorporada aos curriculos escolares como instrumento de
consolidacdo da identidade nacional. Entretanto, essa identidade era construida a partir de uma
visdo homogénea e excludente de cidadania. Mendoncga (2011, p. 72) observa que a educacao
geografica desse periodo reforcava discursos patridticos, vinculando cidadania ao reconhecimento
do territorio, sem estimular a participacdo critica dos estudantes. Vesentini (2004, p. 17) acrescenta
que o ensino enfatizava a descricdo das riquezas naturais e o potencial econdbmico do pais,
fortalecendo um discurso de grandeza nacional.

Ao longo da primeira metade do século XX, o ensino de Geografia foi fortemente
influenciado pelo positivismo e pelo paradigma determinista. Conforme Castrogiovanni (2006, p.
42), predominava uma abordagem que relacionava o meio natural ao desenvolvimento das
sociedades, desconsiderando as dindmicas sociais e culturais. Esse modelo atendia aos interesses
do Estado ao formar cidaddos disciplinados e alinhados a ideologia dominante.

Durante o Estado Novo (1937-1945) e, posteriormente, no regime militar (1964-1985), a
Geografia escolar foi utilizada como instrumento de fortalecimento do nacionalismo e da coeséao
territorial. Os curriculos e livros didaticos reforcavam a unidade do territorio e evitavam debates
sobre desigualdade social e conflitos urbanos. Como destaca Vesentini (2000, p. 67), tratava-se de
um ensino gue enfatizava a organizacdo do espaco e 0s recursos naturais, mas silenciava questdes
sociais, limitando a formagcéo cidada.

A partir da década de 1970, com o avanco da Geografia Critica e das teorias pedagdgicas
renovadoras, comecaram a emergir propostas voltadas a analise das relacdes socioespaciais e a
formacéo cidada. No entanto, esse movimento ocorreu em meio as restri¢cbes impostas pelo regime
autoritario, o que limitou sua efetivacdo no curriculo escolar. Apenas com a redemocratizacao, nos
anos 1980, temas como urbanizacéo, desigualdade social e movimentos sociais passaram a ganhar
espaco de forma mais consistente (Castrogiovanni, 2006).

Nos anos 1990, com a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
intensificou-se o debate sobre o papel da Geografia na formacéao cidadé. Callai (2013) destaca que

0 ensino deve possibilitar ao estudante a leitura critica do mundo, superando abordagens
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fragmentadas do espaco geografico. Ainda assim, persistiram fragilidades estruturais e
conteudistas no curriculo.

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o0 CRMG, embora
proponham o desenvolvimento de competéncias e habilidades e apresentem aspectos positivos,
tém sido alvo de criticas em razdo de sua abordagem padronizada e da limitada valorizacdo das
especificidades regionais (Moreira, 2019). No ambito da Geografia, observa-se a restricdo de
temas fundamentais para a formacdo cidadd, como os conflitos territoriais, as desigualdades
socioespaciais e a justica socioambiental, o que pode comprometer a construcdo de uma leitura
critica da realidade. Ressalta-se, contudo, que a andlise sisteméatica e aprofundada desses
documentos curriculares, bem como de suas implicacdes para o ensino de Geografia e para a
formacdo cidada, sera desenvolvida de forma mais detalhada no capitulo seguinte.

Diante desse percurso histérico, evidencia-se que a Geografia escolar possui grande
potencial para contribuir com a formacdo cidada, desde que inserida em um curriculo critico e
emancipatério. Como ressalta Moreira (2019, p. 74), a Geografia deve ser instrumento de
compreensdo do mundo e de emancipacdo dos sujeitos. Sob essa ética, o curriculo precisa ser
entendido como espaco de disputa (Giroux, 1997), no qual diferentes vozes e experiéncias sejam
consideradas, possibilitando aos estudantes problematizar o espago, reconhecer desigualdades e
atuar como sujeitos historicos.

A cidadania no Brasil foi historicamente construida em um contexto marcado por
profundas desigualdades socioecondmicas e politicas, o que resultou em um acesso restrito e
seletivo aos direitos civis, politicos e sociais. Ainda que a Constituicdo Federal de 1988, também
denominada Constituicio Cidada!?, tenha formalizado um amplo conjunto de direitos, a efetivacio
da cidadania permanece como um desafio, sobretudo para os grupos historicamente
marginalizados. Esse cenario evidencia que a cidadania, no contexto brasileiro, ndo pode ser
compreendida apenas como um status juridico, mas como um processo social em permanente
disputa, atravessado por relacdes de poder e por desigualdades territoriais.

Ademais, a Geografia escolar assume um papel estratégico, na medida em que possibilita
a compreensao critica dos processos sociais e espaciais que estruturam a sociedade brasileira. Ao
analisar a relacdo entre sociedade e espago, a disciplina contribui para que os estudantes
compreendam como 0s processos historicos, politicos e econdbmicos produzem e organizam o

territorio, bem como como esse territorio € apropriado de forma desigual por diferentes grupos

11 A Constituicdo de 1988 recebeu o apelido de "Constituigdo Cidada" por ampliar significativamente os direitos civis,
politicos e sociais no Brasil, consolidando a democracia ap6s o periodo da Ditadura Militar. Ela estabeleceu principios
de dignidade humana, justica social, participacdo popular e garantia de direitos fundamentais, refletindo um
compromisso com a construgdo de uma sociedade mais igualitaria e inclusiva (BRASIL, 1988).
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sociais. Conforme destaca Vesentini (2004, p. 32), a Geografia escolar deve permitir que os alunos
percebam que os espagos “ndo sdo neutros, mas resultados de processos histdricos e sociais que
favorecem determinados grupos em detrimento de outros”, o que confere a disciplina um potencial
formativo diretamente relacionado a construcdo da cidadania.

A andlise de temas como concentracdo fundiéria, segregacdo urbana, mobilidade
populacional e impactos ambientais possibilita aos estudantes reconhecer as dindmicas de exclusao
presentes no espaco geografico e refletir sobre alternativas para a construcdo de uma sociedade
mais justa. Assim, a Geografia contribui para o desenvolvimento de uma leitura critica do mundo,
ao evidenciar que o territdrio é também um espaco de disputas e de exercicio do poder. Raffestin
(1993, p. 144) reforga essa compreensao ao afirmar que “o territorio ¢ um produto social, carregado
de significados e relagdes de dominagdo”, o que implica reconhecer que compreender 0 espago
geografico é, simultaneamente, compreender as rela¢fes de poder que nele se manifestam.

A trajetéria historica da cidadania no Brasil ajuda a compreender como essas concepgoes
influenciaram, ao longo do tempo, o ensino de Geografia. Durante o periodo colonial e imperial,
a cidadania era um privilégio restrito, como evidenciado pelas limitacdes impostas pela
Constituicdo de 1824 ao direito de participacao politica. Esse carater excludente da cidadania
refletiu-se na Geografia escolar, que se organizava a partir de uma perspectiva elitista e
instrumental do territorio. Esse componente curricular no Brasil, especialmente até o inicio do
século XX, caracterizou-se por uma abordagem descritiva do territdrio, voltada a formacdo de uma
elite administrativa, sem problematizar as desigualdades socioespaciais (Rocha, 1996).

Com a Proclamacdo da Republica e a consolidacdo da Geografia como disciplina
obrigatoria, o ensino passou a reforcar a identidade nacional e o sentimento de pertencimento ao
territorio brasileiro. Contudo, como observa Vesentini (2004, p. 17), tratava-se de um
nacionalismo acritico, mais voltado a legitimacdo do poder politico do que a formacdo de uma
consciéncia cidada. Essa orientacdo manteve uma pratica pedagdgica centrada na memorizacéo e
na transmissdo de contetdo, limitando o desenvolvimento do pensamento critico.

Durante a Era Vargas 1930-1945), esse carater nacionalista foi intensificado, com essa
ciéncia desempenhando um papel central na construcdo de uma identidade nacional vinculada a
integracdo territorial e ao desenvolvimento econdmico. No entanto, a concep¢do de cidadania
permaneceu restrita, associada ao trabalho e a obediéncia ao Estado. Mendonga (2011, p. 98)
destaca que, nesse periodo, a Geografia escolar reforcava o papel do cidaddao como trabalhador
disciplinado, sem questionar as estruturas de poder e as desigualdades sociais, 0 que evidencia 0s

limites da formacdo cidada promovida naquele contexto.
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Apesar de avangos pontuais no periodo p6s-1946, foi durante a Ditadura Militar que se
observou um significativo retrocesso na formacédo cidada, com a imposi¢do de uma educacao
autoritaria e tecnicista. A Geografia escolar foi instrumentalizada como mecanismo de controle
ideoldgico, priorizando o discurso do crescimento econdmico e da seguranca nacional. Conforme
destaca Vlach (2004), o ensino nesse periodo desestimulava a reflexdo critica e a compreensao das
contradigBes sociais, restringindo o potencial emancipatorio da disciplina.

A redemocratizacdo e a promulgacdo da Constituicdo de 1988 inauguraram um novo
cendrio para a cidadania e para o ensino de Geografia. A ampliacdo dos direitos civis, politicos e
sociais possibilitou a incorporagdo de temas como globalizacédo, sustentabilidade e justica social,
fortalecendo uma abordagem mais critica do espaco geografico. Castrogiovanni (2006, p. 74)
ressalta que, no periodo pds-ditadura, o ensino de Geografia passou a valorizar a leitura critica do
espaco e a participacdo ativa dos estudantes, ampliando as possibilidades de uma formacao
orientada para e pela cidadania.

Atualmente, embora os documentos normativos oficiais busquem alinhar o ensino de
Geografia & perspectiva da formacio cidada, persistem desafios'?os significativos. A énfase em
competéncias e habilidades e a estrutura normativa desses documentos podem limitar a
flexibilidade do ensino e restringir a valorizacdo das realidades vividas pelos alunos, o que pode
comprometer a construcdo de uma cidadania critica e transformadora. Assim, a analise da trajetdria
histdrica da Geografia escolar no Brasil revela que sua contribuicdo para a formacao cidada esteve
sempre condicionada aos projetos politicos e educacionais de cada periodo, evidenciando a
necessidade de fortalecer préaticas pedagodgicas que articulem criticamente espaco, sociedade e
cidadania.

2.2.2 Uma analise critica a partir do territorio de Ouro Preto (MG)

No interior dessa discussdo, o conceito de lugar assume centralidade analitica e
pedagogica. Conforme argumenta Souza (2013), o lugar ndo se restringe a uma localizacdo
espacial, mas corresponde a um espago vivido, historicamente construido e permeado por
significados, valores e relagGes sociais. Essa concepcao exige que o ensino de Geografia considere

as experiéncias cotidianas dos estudantes como ponto de partida para a reflexdo geografica,

12 Os principais documentos que orientam o ensino de Geografia no Brasil sdo a BNCC e a LDB. Em Minas Gerais,
0 CRMG estabelece diretrizes especificas para o ensino estadual.
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reconhecendo os lugares que habitam como espacos legitimos de analise critica e de exercicio da
cidadania.

Essa abordagem adquire maior relevancia quando analisada a luz de realidades territoriais,
como a do municipio de Ouro Preto (MG). A configuracgéo territorial do municipio, marcada por
uma sede urbana histérica e por diversos distritos com caracteristicas rurais ou semiurbanas,
resulta em uma distribuicdo desigual de servicos publicos e oportunidades. Dados oficiais e
documentos institucionais, como planos municipais e levantamentos socioeconémicos,
evidenciam que o acesso a educacdo, a mobilidade, a conectividade digital e a equipamentos
publicos ocorre de forma desigual entre a sede e os distritos, o que impde limites concretos a
efetivacdo da cidadania em escala local*®.

Ao trabalhar conceitos como redes urbanas, escalas geograficas e dindmicas globais
articuladas as realidades locais, torna-se possivel que os estudantes compreendam que oS
problemas vivenciados em seus lugares de moradia ndo séo isolados, mas resultado de processos
mais amplos de organizacéo do espaco. Essa articulacdo entre o local e o global contribui para a
formacdo de uma consciéncia espacial critica, fundamental para o exercicio da cidadania. Em
decorréncia disso, Vesentini (2004, p. 43) destaca que o ensino de Geografia deve promover uma
leitura critica do espaco, permitindo aos alunos compreenderem como as conexdes entre
fendmenos globais e locais incidem sobre suas vidas cotidianas.

Souza (2013) ressalta ainda que o lugar é atravessado por relac6es de poder e por disputas
simbolicas e materiais, 0 que implica compreendé-lo como espaco de dominagdo, mas também de
resisténcia. Assim, ao estimular a reflexdo sobre os bairros, distritos e comunidades em que 0s
estudantes vivem, o ensino de Geografia contribui para que eles reconhegam as desigualdades
territoriais, mas também as possibilidades de acdo coletiva e de transformacdo social. Em
municipios como Ouro Preto, essa abordagem permite problematizar, por exemplo, as diferencas
entre distritos historicamente vinculados a mineragéo e areas centrais mais integradas aos circuitos
turisticos e administrativos, evidenciando como tais dindmicas impactam o cotidiano das
populacgdes locais.

Essa leitura do espago como lugar de disputas e relacoes de poder pode ser aprofundada a
partir das contribuicbes de Pierre Bourdieu, especialmente no que se refere a compreensdo dos

mecanismos simbalicos que produzem e reproduzem desigualdades sociais. Para Bourdieu (1998),

13 Essa constatacdo fundamenta-se em dados do IBGE, especialmente os levantamentos censitarios e territoriais, bem
como em documentos institucionais do municipio de Ouro Preto, como o Plano Diretor Municipal e planos setoriais
(educacdo, mobilidade e assisténcia social), que reconhecem desigualdades no acesso a servicos publicos entre a sede
urbana e os distritos. Soma-se a isso o conteldo empirico desta pesquisa, obtido por meio de entrevistas com
professores de Geografia da rede municipal, que mencionam recorrentes dificuldades relacionadas a distancia da sede,
a infraestrutura e ao acesso a politicas publicas em determinados distritos.
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as relaces de dominacgdo ndo se expressam apenas de forma material, mas também por meio de
estruturas simbdlicas que se naturalizam no cotidiano, influenciando as percepcdes, praticas e
expectativas dos sujeitos. No contexto do ensino de Geografia, essas estruturas podem se
manifestar na forma como determinados territorios sdo valorizados ou desvalorizados, bem como
nas oportunidades educacionais oferecidas a estudantes de diferentes bairros ou distritos. Sob essa
perspectiva, a escola e o curriculo devem ser compreendidos como espacos politicos, permeados
por disputas de significados, relacbes de poder e diferentes projetos de sociedade. Essa
compreensdo orienta a analise das préaticas docentes e das percepcdes dos professores de Geografia
investigados nesta pesquisa.

A escola, nesse contexto, desempenha papel fundamental ao garantir que 0 ensino
ultrapasse a memorizacdo de conteudos e se constitua como pratica reflexiva e critica. Como
aponta Callai (2013, p. 87), a Geografia precisa fazer sentido para o aluno, relacionando-se com
sua realidade e incentivando-o a refletir sobre sua participagdo na sociedade. Praticas como analise
de problemas locais, uso de mapas participativos e realizagéo de trabalhos de campo favorecem a
apropriacdo critica do territorio, possibilitando que os estudantes se reconhegcam como sujeitos
historicos e espaciais.

Além disso, a valorizagdo das multiplas territorialidades e das experiéncias vividas pelos
alunos contribui para o fortalecimento de uma cidadania que respeite a diversidade e promova a
incluséo social. Nessa linha, Castrogiovanni (2006, p. 69) ressalta a importancia de os estudantes
se reconhecerem como sujeitos historicos e espaciais, compreendendo que suas trajetérias e
vivéncias integram o processo de producdo do espaco geografico. Essa perspectiva pode ser
aprofundada a partir das contribui¢cdes de Bourdieu, especialmente no que se refere ao conceito
de habitus, entendido como um conjunto de disposi¢des socialmente construidas que orientam
percepcoes, praticas e formas de agir no mundo (Bourdieu, 1998). Ao reconhecer que os alunos
chegam a escola portadores de diferentes capitais culturais, oriundos de contextos territoriais e
sociais diversos, 0 ensino de Geografia pode tensionar 0s mecanismos de reproducdo das
desigualdades, valorizando saberes e experiéncias que historicamente tém sido deslegitimados no
espaco escolar.

Por fim, a analise do lugar ndo pode ser dissociada das escalas mais amplas em que ele se
insere. A compreensdo da cidadania em territorios como Ouro Preto exige reconhecer que oS
arranjos locais estdo articulados a processos regionais, nacionais e globais. Ao evidenciar essas
inter-relacfes no ensino, torna-se possivel compreender que muitas das desigualdades vivenciadas
localmente decorrem de decisdes politicas, econdémicas e institucionais tomadas em outras escalas.

Como afirma Souza (2013, p. 92), “nenhuma anélise do lugar pode prescindir da consideracdo das
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escalas mais amplas em que ele se insere”.

2.2.3 Desafios da Geografia Escolar na Promocéo da Cidadania

Apesar de sua importancia na formacao cidadd, a Geografia escolar enfrenta inimeros
desafios no contexto educacional brasileiro. Um dos principais entraves refere-se a persisténcia
de abordagens tradicionais de ensino, que privilegiam a memorizacdo de conceitos, a reproducéo
de informacdes e a descricdo de contetudos de forma acritica. Tais praticas contribuem para a
consolidacdo de uma visdo empobrecida da Geografia, frequentemente percebida como uma
disciplina meramente informativa, desprovida de potencial analitico e pouco comprometida com
a compreensao dos problemas sociais contemporaneos.

Outro desafio significativo diz respeito a fragilidade na articulacdo entre o curriculo escolar
e a realidade vivida pelos estudantes. Em muitos contextos, os conteudos abordados em sala de
aula ndo dialogam com o cotidiano dos alunos, com seus territorios, experiéncias e problematicas
locais, o que dificulta a construcao de sentidos para a aprendizagem e limita o desenvolvimento
de uma cidadania ativa e participativa. Superar essa limitacdo exige que 0 ensino assuma uma
perspectiva mais contextualizada e significativa, capaz de relacionar os conteudos curriculares as
questBes do espaco vivido e de estimular os estudantes a problematizarem criticamente sua propria
realidade.

Somam-se a esses desafios as condicbes estruturais que marcam a educacdo publica
brasileira, como a precarizacdo das escolas, a sobrecarga de trabalho docente, a insuficiéncia de
politicas de formacdo continuada e a escassez de recursos didaticos adequados. Esses fatores
dificultam a implementacao de praticas pedagdgicas inovadoras e comprometidas com a formacao
cidada. Como apontam Oliveira e Fernandes (2017, p. 215), “o fortalecimento do ensino de
Geografia como um campo de reflexdo critica exige investimentos em formacdo docente,
infraestrutura e materiais pedagogicos que estimulem a participagéo ativa dos estudantes”.

Diante desse cenério, para que a Geografia escolar contribua efetivamente para a promogéo
de uma cidadania critica, torna-se fundamental adotar uma perspectiva pedagdgica que considere
0 lugar como espago vivido, significativo e relacional. Conforme argumenta Souza (2013),
compreender o lugar vai alem da simples localizacdo geogréafica, implicando reconhecer as
experiéncias, os afetos, os conflitos e as préaticas sociais que constituem esse espaco. No entanto,

a construcdo dessa abordagem critica enfrenta resisténcias em um sistema educacional
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historicamente hegemonizado por préticas tecnicistas e conteudistas, herdeiras de uma logica
bancéria de educagdo, conforme denunciado por Freire (1996). Em vez de promover a
problematizacdo da realidade, o ensino muitas vezes se limita a transmissdo de conteudos
descolados da vivéncia dos alunos, bloqueando a compreensao dos processos socioespaciais que
moldam suas condi¢des de vida.

Esse esvaziamento critico € intensificado pela I6gica neoliberal que atravessa o sistema
educacional contemporaneo. Sob a énfase na eficiéncia, no controle e na padronizacdo, 0s
curriculos escolares passam a ser orientados por avaliacBes de larga escala e indicadores de
desempenho, o que restringe a autonomia docente e reduz o espago para a insercao de contetidos
socialmente relevantes. Com isso, mesmo os discursos oficiais que defendem a formacao cidada
acabam subordinados a préaticas educativas voltadas mais para a adaptacédo e a conformidade do
que para a transformacao social.

Assim, a Geografia escolar, ao invés de problematizar as desigualdades socioespaciais, 0s
conflitos territoriais, a segregacdo urbana e as injusticas ambientais, corre o risco de se tornar
cumplice da manutencdo da ordem vigente. Como advertia Freire (1996), “a educag¢do nao
transforma o mundo. Educagao muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo”, o que pressupoe
uma escola comprometida com a leitura critica da realidade e ndo com sua simples reproducéo
ideoldgica.

Essa dinamica pode ser aprofundada a luz das contribui¢fes bourdiesiana, especialmente
no que se refere aos mecanismos de reproducéo social operados no interior do campo educacional.
Para o autor, a escola tende a legitimar e reproduzir desigualdades ao valorizar determinados
cddigos culturais como universais e neutros, exercendo aquilo que denomina violéncia simbolica
Bourdieu (1998). No ensino de Geografia, esse processo se manifesta quando determinados
conteddos, linguagens e formas de interpretar o espaco sdo privilegiados em detrimento dos
saberes, experiéncias e territorialidades dos estudantes oriundos de contextos populares, rurais ou
periféricos. Ao desconsiderar o capital cultural diverso trazido pelos alunos, a pratica escolar
contribui para a naturalizagdo das desigualdades socioespaciais e para a exclusdo simbdlica de
determinados sujeitos, limitando, assim, o potencial emancipatorio da formacéo cidada.

Com esses desafios, torna-se urgente a construgcdo de praticas pedagogicas contra-
hegeménicas, orientadas pela emancipacéo social e politica dos estudantes. A Geografia escolar
precisa estar articulada as lutas concretas vividas nos territorios, valorizando os saberes locais e
promovendo uma escuta ativa que permita aos alunos se reconhecerem como sujeitos historicos e
espaciais. Estratégias como mapeamentos participativos, estudos do meio, analises de dinamicas

locais e investigacdes sobre direitos territoriais constituem caminhos possiveis para romper com
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a alienacdo imposta por préaticas pedagdgicas descontextualizadas.

Como ressalta Souza (2013, p. 107), “a formagdo cidada deve partir de uma apropriagdo
critica do espaco vivido, permitindo que 0s sujeitos se reconhecam como agentes historicos e
politicos”. Em consonancia com Freire, trata-se de reafirmar a Geografia escolar como uma préatica
educativa comprometida com a denlncia das opressdes, 0 anuncio de novas possibilidades e o
fortalecimento do desejo coletivo de transformacao social.

Isso posto, a definicdo de cidadania que orienta esta pesquisa parte do reconhecimento de
que se trata de um conceito complexo, dindmico e historicamente construido, cuja compreensao
varia conforme os contextos sociais, politicos, econémicos e culturais vividos pelos diferentes
grupos e territérios. Nesse sentido, é possivel considerar que cada realidade social apresenta
elementos especificos que influenciam as formas de vivéncia e exercicio da cidadania, o que torna
dificil estabelecer uma definicdo Gnica e universal para o termo. Assim, delimitar a concepcéo de
cidadania que fundamenta este trabalho ndo constitui uma tarefa trivial, exigindo sua
contextualizacdo em relagéo aos objetivos da pesquisa e ao campo educacional investigado.

Dessa forma, a cidadania considerada neste estudo ndo se restringe a uma perspectiva local
ou vinculada a especificidades territoriais de Ouro Preto, embora reconheca a importancia do lugar
e das vivéncias locais na formacéo dos sujeitos. A concepcdo adotada esta relacionada, sobretudo,
a compreensdo da cidadania como garantia e exercicio de direitos e deveres no ambito da vida
social, politica e educacional. Nessa perspectiva, toma-se como referéncia a definicdo apresentada
por Covre (2002, p. 9), fundamentada na Carta de Direitos da Organizacao das NacGes Unidas de
1948, segundo a qual “podemos afirmar que ser cidaddo significa ter direitos e deveres, ser sudito
e ser soberano”. Tal compreensdo evidencia que a cidadania envolve, simultaneamente, a
participacao dos sujeitos na sociedade e 0 acesso a direitos civis, politicos e sociais, articulados ao
cumprimento de deveres coletivos.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as contribuicdes de Marshall, cuja obra
Cidadania, classe social e status se tornou referéncia fundamental nos estudos sobre cidadania. Ao
analisar o desenvolvimento historico da cidadania nas sociedades modernas, Marshall (2021)
demonstra que os direitos civis, politicos e sociais foram conquistados em diferentes momentos
histéricos e apenas progressivamente passaram a compor, de maneira integrada, o status de
cidadania. A partir dessa compreensdo, a cidadania € entendida, neste trabalho, como um processo
histérico em permanente construcdo, marcado por disputas sociais e pela ampliacédo de direitos, o
que reforca a importancia da educacéo e, particularmente, do ensino de Geografia, na formagéo de

sujeitos criticos, conscientes e capazes de atuar na transformacéao da realidade social.
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3. CURRICULO REFERENCIA DE MINA GERAIS: UMA ANALISE CRITICA

Desenvolver estudos sobre curriculo ndo € tarefa facil mediante a complexidade e
pluralidade de caracteristicas que o conceito carrega. Ndo temos como objetivo evidenciar uma
Unica definigdo, pois como diz Moreira (2003) ndo existe consenso sobre o que € curriculo,
sobretudo por ser um conceito relacionado a uma complexidade de problemas e a uma construcéo
cultural, historica e socialmente determinada. Além disso, é importante enaltecer que este capitulo
estd amparado em uma concepc¢do critica de curriculo que também pode ser percebida como
heterogénea e carrega tanto distanciamentos como aproximagdes com outras tendéncias 4.

Para fundamentar essa analise, parte-se da compreensdo de que o curriculo é uma
construcdo historica, politica e cultural, pois como afirma Silva (1999, p. 15), "o curriculo ndo é
uma simples selecdo de contetidos, mas um texto cultural, um artefato simbolico, um espaco de
disputa entre diferentes visdes de mundo". Nesse sentido, 0s documentos curriculares oficiais ndo
devem ser interpretados como neutros ou técnicos, mas como expressdes de determinadas
concepcdes de sociedade, de sujeito, de educacdo e como um instrumento de construcao politica
e cultural. Ao analisar aqui o curriculo, portanto, busca-se desvelar os sentidos subjacentes as
orientagdes curriculares e suas implicacGes para o ensino de Geografia e na formacao para e pela
cidadania.

Por ser um territorio de disputas, os sentidos que esse documento normativo assume podem
ndo ser consensuais e homogeéneos, elevando a interpretacdo do que se esta tratando a diferentes

aspectos e dimensdes. Uma das dimensdes é a de curriculo oficial:

Conjunto de aprendizagens selecionado, organizado, e estruturado oficialmente para ser
trabalhado nas diferentes disciplinas, areas de conhecimentos, anos ou ciclos de um curso
ou de uma etapa da escolarizagdo, e que possui o carimbo ou o selo de um governo, seja
ele nacional, estadual ou municipal (Paraiso, 2023, p. 12).

O curriculo oficial € desenvolvido por diferentes especialistas de variadas areas do
conhecimento, institucionalizado em um documento sob a supervisdo de membros do governo.
Com essa realidade é possivel considerar que muitas vezes a elaboracdo é realizada por pessoas
que estdo distantes das realidades escolares. Sob essa oOtica, trata-se de um artefato que foi

produzido por um érgdo governamental, apresentando como objetivo regulamentar e normatizar

14 Utiliza-se o termo tendéncia em vez de paradigma por se tratar de uma palavra mais adequada ao campo da educagdo
e do curriculo, onde h4 maior diversidade de ideias e abordagens. Enquanto paradigma remete a algo mais fixo e
dominante, tendéncia permite compreender que diferentes concepgdes curriculares convivem, influenciam-se e entram
em conflito, como indicam autores como Sacristan (2000) e Silva (1999).
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0 que sera desenvolvido no processo de ensino e aprendizagem.
Paraiso (2023, p 13) também nos apresenta o curriculo formal como outra modalidade que

pode ser visto como:

O conjunto de disciplinas, conteidos e atividades planejadas para serem trabalhadas
formalmente em uma escola ou em uma rede de escolas. Ele é definido antes do contato
efetivo entre professoras e estudantes, pelo conjunto de conhecimentos que a escola ou
redes de escolas consideram imprescindiveis para os/as estudantes em uma determinada
disciplina, em um ano ou em um curso. O curriculo formal é comumente elaborado com
base no curriculo oficial.

Com base nesse aspecto, podemos assumir como curriculo formal os planejamentos dos
docentes e as propostas colocadas pelas escolas. Mesmo sabendo que sua formulagéo deve estar
associada ao curriculo oficial, pode-se pensa-lo como um mecanismo que torna possivel
aproximar o que é proposto oficialmente daquilo que é a realidade experimentada nos espacos de
ensino.

Por conseguinte, podemos perceber a outra modalidade de curriculo apresentada por
Paraiso (2023), o curriculo em acdo ou curriculo real. Ele é aquele que:

[...] de fato é oportunizado no ambiente escolar. [...] aquele que ocorre na sala de aula,
quando estudantes e docentes entram em contato como 0 conhecimento por meio de
diferentes préaticas desenvolvidas. O curriculo em agéo é constituido por todos os tipos
de aprendizagens que as/os estudantes realizam como consequéncia de estarem
escolarizadas/os. E o efeito de viver uma experiéncia em um ambiente, como o escolar,
que possibilita o contato com determinados conhecimentos, valores, saberes, relagdes,
comportamentos, experiéncias. (Paraiso, 2023, p.14).

Temos ainda o conceito de curriculo vazio ou nulo que pode ser entendido como aquele
gue mantem lacunas que existem nos curriculos oficiais, formais e em acdo. Ele ndo contempla
aspectos relevantes que podem contribuir para a melhor formacéo dos estudantes. Paraiso (2023,

p. 16) revela que se trata:

[...] de conhecimentos e saberes ausentes tanto das propostas curriculares prescritas —
curriculo oficial e formal — como das praticas das salas de aula — curriculo em acéo — que,
muitas vezes, abrangem conhecimentos significativos tanto para compreensdo e atuagéo
na sociedade como para o exercicio da cidadania.

Isso posto, este capitulo tem como objetivo realizar uma analise critica do CRMG, com
foco no componente curricular Geografia, a fim de compreender de que forma esse documento
oficial orienta a formacdo cidadd no ensino publico estadual. Essa analise se insere no contexto
mais amplo da presente pesquisa, que busca refletir sobre o papel da Geografia escolar na

formacao de sujeitos criticos e comprometidos com a transformacéo da realidade social, ou seja,
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uma formacéo para e pela cidadania. Desse modo, ao examinar o CRMG, pretende-se identificar
tanto os limites quanto as potencialidades da proposta curricular vigente em Minas Gerais no que
diz respeito a promog¢édo de uma cidadania ativa, reflexiva e participativa.

Importante esclarecer que o0 CRMG foi instituido em 2018, a partir da necessidade de
alinhar o curriculo estadual a BNCC, conforme orientacGes do Conselho Nacional de Educacéao
(CNE) e do Ministério da Educacdo (MEC). Sua versao final foi publicada pela SEE/MG no
mesmo ano, tornando-se o documento oficial de orientacdo pedagdgica para todas as escolas da
rede estadual de ensino. Ele estd organizado por areas do conhecimento e etapas da educacao
béasica, e tem como funcdo principal nortear o trabalho dos professores, subsidiar a elaboracéo de
materiais didaticos e avaliacOes, aléem de orientar programas de formacdo docente, ou seja, € a
base para o desenvolvimento do curriculo formal e o curriculo real. No caso da Geografia, assim
como nos demais componentes curriculares®®, o curriculo apresenta as competéncias e habilidades
que os estudantes devem desenvolver ao longo do Ensino Fundamental e Médio, definindo
também os objetos de conhecimento e as expectativas de aprendizagem.

A analise do documento sera conduzida com base em uma abordagem qualitativa, por meio
da andlise documental critica, que tende a permitir examinar os textos curriculares de forma
contextualizada, compreendendo seus pressupostos ideoldgicos, seus siléncios e suas disputas
internas. Serdo examinadas, principalmente, a introducdo geral do CRMG, a parte especifica
referente ao componente Geografia no Ensino Fundamental, Anos Finais, e as habilidades que
expressam ou sugerem a relacao entre o ensino geografico e a formacéo cidada.

Para isso, serdo mobilizados os aportes tedricos da teoria critica do curriculo,
especialmente os trabalhos de Apple (2006), Giroux (1997), Silva (1999) e Sacristan (2000), que
compreendem o curriculo como um instrumento de poder, repleto de intencionalidades, mediagdes
e contradicdes.

A analise critica do CRMG, sob essa perspectiva, visa contribuir para a compreensao de
como os curriculos oficiais podem tanto reforcar modelos hegemdnicos e conservadores de
educacdo quanto abrir brechas para praticas pedagdgicas emancipatdrias, voltadas a construcéo de

uma cidadania critica e transformadora superando o que pode ser visto como controle social.

150 CRMG, em consonancia com a BNCC, organiza o ensino por meio de areas do conhecimento e componentes
curriculares. As areas do conhecimento agrupam componentes com afinidades epistemoldgicas, como Ciéncias
Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matemaética. Ja os componentes curriculares correspondem as
disciplinas escolares, como Geografia, Hist6ria, Ciéncias e Matemaética, e sdo responsaveis pelo desenvolvimento das
habilidades e competéncias especificas previstas para cada etapa da escolarizacao.
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3.1 O CRMG: formulacéo e implementacao

O CRMG ¢ o documento orientador da rede estadual de ensino e de boa parte das redes
municipais do estado, funcionando como guia para o planejamento pedagdgico, elaboracdo de
materiais didaticos, avaliacGes e praticas docentes. Sua elaboragdo esteve vinculada ao processo
de implementacdo da BNCC, documento normativo de abrangéncia nacional, homologado pelo
Ministério da Educacdo em 2017 para a Educacédo Infantil e o Ensino Fundamental, e em 2018

para 0 Ensino Médio. O CRMG afirma ser:

[...] eminentemente um documento fundamentado nos principios democraticos,
principalmente da participagdo. A partir do momento que trabalhamos o curriculo com
as diretrizes da BNCC e referenciados pelo PPP das escolas, construimos uma proposta
de educacéo de qualidade e equidade. (Minas Gerais, 2021, p. 68).

O processo de constru¢cdo do CRMG teve inicio em 2018, em um movimento coordenado
pela SEE/MG, com apoio da UNDIME/MG. Esse processo esteve diretamente vinculado a
implementacdo da BNCC e as mudangas estruturais decorrentes da Reforma do Ensino Médio,
instituida nacionalmente a partir da Lei n°® 13.415/2017. A elaboragdo do CRMG envolveu
diferentes etapas, como a escuta de profissionais da educacdo, a constitui¢do de comissdes técnicas
regionais, a realizacéo de seminarios de formacdo e momentos de validacdo com especialistas.

A versdo do documento utilizada nesta pesquisa corresponde a atualiza¢do publicada em
2020, ja incorporando as diretrizes do Novo Ensino Médio, especialmente no que se refere a
organizacao curricular por areas do conhecimento, a centralidade das competéncias e habilidades
e a flexibilizacdo dos itinerarios formativos, aspectos que impactam diretamente o ensino de
Geografia e as possibilidades de abordagem da formacao cidadé na etapa final da educacéo bésica.

A elaboracdo do CRMG, embora tenha se proposto a ser um processo participativo, foi
marcada por criticas quanto ao seu carater centralizador e a forte dependéncia da BNCC. A
imposicdo de uma matriz nacional reduziu os espacos para a valorizacao das especificidades locais
e regionais, o que comprometeu a construgdo de um curriculo mais contextualizado e democratico.
Como afirmam Moreira e Candau (2021, p. 147), “a BNCC ¢ expressdao de um curriculo
prescritivo, hierarquico, normativo e tecnocratico que enfraquece a possibilidade de construcao
de uma proposta curricular plural, critica e contextualizada”,

Nesse sentido, ainda que o0 CRMG incorpore algumas adaptagdes regionais, ele acaba por
reproduzir em grande medida a l6gica da BNCC, ancorada em uma racionalidade técnico-

instrumental e orientada por interesses empresariais, 0 que limita a autonomia dos sistemas de
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ensino e o protagonismo dos sujeitos escolares, ou seja, um modelo tradicional de curriculo.

A relacdo entre o CRMG e a BNCC configura-se como uma vinculagdo estrutural e
normativa onde a Base Nacional estabelece dez competéncias gerais e uma série de habilidades
especificas para cada componente curricular e etapa da educacéo basica, que orientaram de forma
centralizada a construcéo dos curriculos estaduais. O CRMG adota essas diretrizes com alteragdes
pontuais, limitando-se a adaptacfes que assegurem sua implementagdo no contexto mineiro, sem
romper com a logica prescritiva e uniformizadora do documento nacional. Para Sacristan (2000,
p. 118), esse tipo de curriculo centralizado “tende a converter o professor em mero aplicador de
prescri¢des curriculares, limitando sua capacidade de decisdo ¢ intervengdo pedagogica” de modo
que a autonomia docente e o potencial critico do curriculo sdo comprometidos, dificultando
praticas pedagogicas voltadas a leitura critica da realidade e a formacao cidada dos estudantes.

Em sua apresentacdo, o0 CRMG afirma como principios norteadores a promoc¢do da
equidade, da inclusdo, da valorizacéo da diversidade e da formacdo integral dos estudantes. Esses
principios, por sua vez, estdo alinhados ao discurso oficial da BNCC, que busca conciliar
exigéncias do mundo do trabalho com o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e
valores democraticos. Entretanto, ha uma contradicdo entre o discurso e a pratica: enquanto o texto
curricular aponta em certa medida para uma formacdo cidadd ampla, sua estrutura técnica,
fragmentada e centrada em habilidades, muitas vezes dificulta a abordagem critica e
interdisciplinar dos conteddos escolares.

A concepcdo de competéncias adotada pela BNCC e, consequentemente, incorporada pelo
CRMG, reflete uma orientacdo educacional voltada para a formacdo de sujeitos adaptaveis as
exigéncias do mercado, em detrimento de uma perspectiva critica e emancipadora da educacéo.
Essa logica se manifesta na centralidade conferida aos resultados de aprendizagem, no controle
por meio de avaliacGes externas em larga escala e na padronizacdo das praticas pedagogicas.
Como observa Lopes (2019, p. 563), “as competéncias sdo apresentadas como promotoras de uma
formacdo integral, mas, na pratica, organizam-se em torno de uma logica de adaptabilidade,
produtividade e empregabilidade”.

Ao mesmo tempo, é possivel reconhecer que essa configuragdo curricular também produz
efeitos organizadores no sistema educacional, ao estabelecer referenciais comuns de
aprendizagem, orientar o planejamento pedagogico e buscar garantir um patamar minimo de
direitos educacionais em contextos marcados por profundas desigualdades regionais e
institucionais. Entretanto, tal orientacdo tende a esvaziar o potencial transformador do curriculo
ao restringir a escola ao papel de formadora de capital humano, subordinando a educacdo as

dindmicas do mercado. Nessa logica, o valor da escolarizacdo passa a ser medido por sua
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capacidade de produzir sujeitos funcionalmente adequados as exigéncias da economia, em
detrimento da formagdo de cidad&os criticos, conscientes de sua realidade e capazes de intervir
nela.

Considerando esse contexto, a centralidade conferida as competéncias e aos resultados
quantificaveis desloca o foco da educacgdo publica de seu compromisso social para uma logica de
desempenho, produtividade e empregabilidade. Como aponta Apple (2011, p. 67), “a énfase nas
competéncias e na padronizacdo curricular serve para adaptar os estudantes as exigéncias do
mercado, moldando-os como trabalhadores obedientes e flexiveis, ao invés de cidaddos criticos e
participativos”. Ao reforgar esse modelo tecnocratico e funcionalista de curriculo, o CRMG
compromete sua poténcia formativa mais ampla, contribuindo para a consolidacdo de uma
concepcao de educacdo voltada a manutencao da ordem vigente, e ndo a sua transformacao.

A estrutura do CRMG é organizada por areas do conhecimento (Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) e por componentes curriculares, com a descri¢do das
habilidades especificas a serem desenvolvidas em cada ano escolar. Cada habilidade é redigida de
maneira concisa, com verbos operacionais e objetos de conhecimento associados, 0 que evidencia
a ldégica técnica e padronizadora do documento. Essa forma de organizacdo, segundo Pacheco
(2001), reflete uma concepgdo de curriculo como instrumento de controle do trabalho docente,
priorizando a homogeneizacdo das praticas pedagdgicas em detrimento da valorizagdo da
experiéncia e do contexto de cada escola.

Por outro lado, tal estrutura também pode contribuir para a explicitacdo de expectativas de
aprendizagem, favorecer a coeréncia do planejamento pedagoégico e estabelecer referenciais
comuns que buscam reduzir desigualdades no acesso aos conhecimentos escolares. No entanto,
permanece a tensdo entre padronizacdo e autonomia pedagogica na efetivacdo do curriculo em
contextos socioterritoriais diversos.

Ao delimitar previamente o que deve ser ensinado e como isso deve ocorrer, 0 CRMG
reduz a autonomia pedagogica dos professores e ignora as multiplas realidades socioterritoriais
que compdem o estado de Minas Gerais e, nessa perspectiva, a funcao docente € deslocada de uma
atuacdo critica e reflexiva para um papel de executor de prescri¢fes externas. Essa configuracao
curricular reforga a ideia de uma escola voltada a eficiéncia e @ mensuracao de resultados, como
se 0 processo educativo pudesse ser conduzido com base em manuais operacionais. Como alerta
Sacristan (2000, p. 136), “o curriculo prescrito limita a capacidade do professor de tomar decisdes,
convertendo o ensino em uma pratica reprodutora, e ndo criativa”. O CRMG, ao aderir de forma
acritica a BNCC e a racionalidade técnica gque a sustenta, desconsidera os sujeitos envolvidos no

processo educativo e compromete a construgdo de um curriculo vivo, plural e conectado com as
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necessidades reais da formagéo cidada.

Apesar disso, 0 CRMG também oferece, em alguns trechos, sugestdes de préaticas
pedagdgicas, referenciais didaticos e contextualizacdes locais, o que pode abrir brechas para uma
atuacdo mais critica e criativa por parte dos professores. No entanto, a efetivacdo de tais
possibilidades depende de condigdes materiais e formativas que nem sempre estdo presentes na
realidade das escolas publicas, como formagdo continuada de qualidade, tempo de planejamento
e autonomia docente.

Portanto, a normativa oficial de Minas Gerais revela-se, no minimo, como um documento
ambiguo e contraditorio: ao mesmo tempo em que se propde a garantir direitos de aprendizagem
e a formacdo cidada, sua logica organizativa e suas referéncias tedricas estdo fortemente
vinculadas a uma matriz curricular neoliberal, centrada na eficiéncia, na mensuracdo e na
padronizacdo. A analise critica desse curriculo, como a que se propde nesta pesquisa, €
fundamental para compreender os limites e as possibilidades que ele oferece a pratica pedagdgica
e ao ensino de Geografia comprometido com a cidadania critica.

3.2 Teorias curriculares

Mesmo com as evidéncias observadas na estrutura do CRMG, compreender o curriculo
apenas como um documento prescritivo, ou como uma lista de conteldos a serem ensinados,
constitui uma visdo bastante limitada diante das multiplas abordagens tedricas que procuram
explicar suas finalidades, formas de organizacao e implicacfes sociais. As teorias de curriculo,
expressam diferentes maneiras de interpretar como o conhecimento é selecionado, legitimado e
transmitido nas instituicGes escolares. Elas ndo se restringem a diretrizes técnicas; ao contrario,
revelam concepcbes de mundo, visdes de sociedade e de sujeito, influenciando diretamente a
forma como a escola se organiza e como 0s professores ensinam.

Como afirma Sacristan (2000, p. 15), “o curriculo ¢ uma constru¢do social, portanto,
atravessada por interesses politicos e culturais, ¢ ndo um produto técnico neutro”. Essa
compreensdo é fundamental para sustentar uma leitura critica do CRMG, que, embora se apresente
como um documento técnico e orientador, carrega pressupostos tedricos muitas vezes implicitos,
0s quais precisam ser analisados a luz das diferentes teorias curriculares.

Para sistematizar essas abordagens e evidenciar suas principais caracteristicas, apresenta-

se, a seguir uma sintese das principais teorias de curriculo, destacando seus fundamentos, autores
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Quadro 3 — Teorias curriculares e suas caracteristicas

Teoria de
Curriculos

Principais Autores

Concepgao de Curriculo

Implicacdes Pedagdgicas

Técnico-linear
(Tradicional)

Tyler

Curriculo como plano
racional, organizado por
objetivos e resultados

Enfase na padronizagdo, controle e
avaliacdo mensuravel

Humanista / . . Curriculo centrado no aluno e Valorizagdo da autonomia e da
. Dewey e Kilpatrick — . .
Progressista na experiéncia aprendizagem ativa
Critica/ Apple, Giroux, Curriculo como construcéao Formacdo critica, problematizacdo
Emancipatoria Freire e Sacristan social e campo de disputa das desigualdades
e I?mar, T.T.da Curriculo como texto cultural Valorizacdo da diferenca,
Pds-critica Silva, Macedo e . - : L
Louro e produtor de identidades pluralidade e subjetividades
Historico- Greene, Libaneo e Curriculo como pratica Enfase na experiéncia, no dialogo e
hermenéutica Pinar interpretativa e dialogica na construcdo de sentidos

Fonte: elaborado pelo pesquisador, com base em Silva (1999), Sacristan (2000), Apple (2006), Libaneo (2013),
Macedo (2017).

A seguir, sdo apresentadas e discutidas as principais correntes tedricas que orientam
diferentes concepcdes e préaticas de curriculo ao longo da histéria da educacdo, destacando seus
fundamentos filosoficos, pedagdgicos e implicacBes sociais. Essa discussdo é fundamental para
compreender 0s pressupostos que atravessam documentos curriculares contemporaneos, como o
CRMG, possibilitando uma anélise mais aprofundada acerca de suas concep¢des de conhecimento,
formag&o humana e cidadania no ensino de Geografia.

As primeiras formulacGes sistematizadas sobre curriculo foram marcadas pela chamada
teoria técnico-linear, também conhecida como teoria tradicional do curriculo. Fundamentada em
uma logica racional, sequencial e prescritiva, essa perspectiva compreende o curriculo como um
instrumento de organizacdo eficiente do processo educativo, estruturado a partir de objetivos
previamente definidos. Inspirada nos trabalhos de Tyler (1974), essa abordagem reflete a
influéncia da racionalidade moderna, da l6gica cartesiana e da administracao cientifica sobre a
educacgédo, defendendo a necessidade de planejamento, controle e mensuragdo dos resultados
escolares. Tyler (1974) argumenta que o curriculo deve ser organizado em torno de objetivos
educacionais claramente definidos, capazes de orientar a selecao dos conteidos, das metodologias
e dos processos avaliativos.

Essa perspectiva exerceu forte influéncia sobre os sistemas educacionais do século XX,
especialmente em contextos marcados pela expansdo da escolarizacdo e pela busca de
padronizacdo do ensino. Entretanto, essa abordagem é amplamente criticada por reduzir o
limitando a autonomia docente e

curriculo a uma dimensdo técnica e instrumental,

desconsiderando os aspectos culturais, sociais e politicos envolvidos nos processos educativos.
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Como destaca Silva (1999), o curriculo ndo constitui uma selecdo neutra de conhecimentos, mas
um espaco atravessado por relagdes de poder e disputas em torno da legitimidade cultural.

Em contraposicéo a rigidez do modelo técnico-linear, emergem as perspectivas humanistas
e progressistas do curriculo, fortemente influenciadas pela Escola Nova e pelas pedagogias ativas.
Nessa concepg¢do, o curriculo passa a ser compreendido a partir das experiéncias, interesses e
necessidades dos estudantes, valorizando a aprendizagem significativa e o desenvolvimento
integral do sujeito. Dewey (1959) defende que a educacdo deve estar vinculada a experiéncia e a
vida social dos educandos, promovendo praticas participativas e reflexivas. Nessa mesma direcéo,
Kilpatrick (1925) propde o método de projetos como estratégia de articulacdo entre o
conhecimento escolar e a realidade vivida pelos estudantes. Essa perspectiva representa um
importante avanco em relacdo ao modelo tradicional ao reconhecer a centralidade do sujeito no
processo educativo e ao defender formas mais democraticas de ensino. Contudo, autores como
Libaneo (2013) alertam que determinadas vertentes progressistas, ao enfatizarem excessivamente
a espontaneidade e os interesses imediatos dos alunos, podem acabar negligenciando o acesso aos
conhecimentos sistematizados historicamente produzidos, contribuindo, em alguns casos, para a
reproducéo das desigualdades educacionais.

Posteriormente, a teoria critica do curriculo amplia significativamente o debate curricular
ao compreender a escola e o curriculo como espacos permeados por disputas ideoldgicas, relacdes
de poder e conflitos sociais. Influenciada pela Teoria Critica da Escola de Frankfurt'® e pelas
analises marxistas da educacdo, essa abordagem questiona a suposta neutralidade do curriculo e
denuncia seu papel na reproducédo das desigualdades sociais e culturais. Para autores como Apple
(2006a), Giroux (1997), Freire (1996) e Sacristan (2000), o curriculo expressa interesses politicos
e projetos de sociedade, definindo quais conhecimentos sdo legitimados e quais sujeitos sao
reconhecidos ou silenciados no espaco escolar. Giroux (2013) afirma que o curriculo deve ser
problematizado como uma construcdo cultural e politica, capaz tanto de reproduzir mecanismos
de dominacdo quanto de favorecer praticas emancipatdrias. Freire (1996), por sua vez, defende
uma educacdo dialdgica e libertadora, baseada na valorizacdo da experiéncia concreta dos
educandos e na construcdo da consciéncia critica. Essa perspectiva possui especial relevancia para

esta pesquisa, pois permite compreender o CRMG ndo apenas como um documento técnico e

16 A Teoria Critica da Escola de Frankfurt ¢ um movimento filoséfico e sociolégico surgido na Alemanha, no inicio
do século XX, com influéncia do marxismo ocidental. Seus principais representantes buscaram analisar criticamente
a cultura, a educacgdo e as instituicBes sociais, com foco nos mecanismos de dominagdo e nas possibilidades de
emancipacdo humana por meio da razéo critica. No campo educacional, essa abordagem inspirou reflexdes sobre a
escola como espago de resisténcia e transformacgdo, ao denunciar formas sutis de controle ideoldgico presentes no
curriculo e nas préticas pedagogicas (Adorno; Horkheimer, 2006).
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normativo, mas como expressdo de disputas sociais, politicas e culturais em torno da formagéo
cidada e do ensino de Geografia.

A partir das decadas finais do século XX, emergem também as teorias pos-criticas do
curriculo, fortemente influenciadas pelo pdés-estruturalismo, pelos estudos culturais, pelas
epistemologias feministas e pelas perspectivas decoloniais. Diferentemente das teorias criticas
classicas, que enfatizam sobretudo as relacbes de classe e os mecanismos de reproducédo
ideoldgica, as abordagens pos-criticas ampliam o olhar para questdes relacionadas as identidades,
as diferencas, as representacdes e as multiplas formas de exclusao presentes no curriculo escolar.
Para autores como Pinar (2011), Silva (2005), Louro (1997) e Macedo (2017), o curriculo é
compreendido como um texto cultural e politico que produz identidades, legitima determinadas
narrativas e silencia outras formas de conhecimento e existéncia. Nessa perspectiva, o curriculo
ndo se restringe aos contetdos ensinados formalmente, mas envolve também aquilo que é omitido,
desvalorizado ou invisibilizado no cotidiano escolar. Como afirma Silva (2005, p. 78), “o curriculo
ndo é apenas aquilo que se ensina, mas também aquilo que se deixa de ensinar, aquilo que se exclui
ou se deslegitima como conhecimento escolar”.

Essa abordagem contribui para problematizar questdes relacionadas a género, raca,
sexualidade, territorialidade e colonialidade, oferecendo uma leitura mais plural e complexa das
praticas curriculares. Ainda assim, recebe criticas por apresentar, em alguns momentos, uma
linguagem excessivamente abstrata e dificuldades de operacionalizacdo no cotidiano das escolas.

Outra perspectiva relevante no campo curricular € a abordagem histérico-hermenéutica,
também denominada circular-consensual, que compreende o curriculo como uma pratica
interpretativa construida a partir do didlogo, da experiéncia e da interagdo entre 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo. Inspirada na fenomenologia e na hermenéutica, especialmente
nas reflexdes de Greene e nas formulacdes iniciais de Pinar (2011), essa abordagem valoriza 0s
sentidos produzidos no contexto relacional da sala de aula e reconhece a aprendizagem como
experiéncia vivida e compartilhada. Libaneo (2013) caracteriza essa perspectiva como um
paradigma intersubjetivo, no qual o conhecimento emerge das interacGes e da construcédo coletiva
de significados. Ao enfatizar o didlogo e a interpretacdo, essa abordagem contribui para superar a
rigidez dos modelos prescritivos e tecnicistas de curriculo. Contudo, enfrenta desafios
relacionados a definicdo de conteudos comuns e as exigéncias de padronizagdo presentes nos
sistemas educacionais contemporaneos.

Em sintese, as diferentes teorias do curriculo expressam disputas epistemoldgicas,
pedagogicas e politicas que influenciam diretamente as finalidades da educacdo e os modos de

organizacdo do conhecimento escolar. Compreender essas perspectivas é fundamental para



61

analisar criticamente documentos curriculares como o CRMG, reconhecendo que toda proposta
curricular estd associada a determinadas concepgdes de sociedade, sujeito, conhecimento e
cidadania. Como destaca Apple (2006b, p. 48), “curriculo é sempre uma selec¢do de cultura, ¢ toda
sele¢do é um ato politico”. Desse modo, discutir curriculo implica problematizar quais vozes sao
legitimadas, quais experiéncias sdo valorizadas e quais sujeitos permanecem historicamente

silenciados nas politicas educacionais e nas praticas escolares.

3.2.1 O curriculo como artefato social e politico

A diversidade de defini¢bes acerca do curriculo o transforma em um campo de disputas
ideologicas, de conflitos e de poder. Longe de ser um instrumento neutro ou meramente técnico,
o curriculo é compreendido pela teoria critica como uma construcgéo social e histérica, atravessada
por relacBes de dominag&o, interesses econdmicos e disputas simbolicas. Essa perspectiva critica
rompe com as concepgoes tradicionais que o reduzem a uma simples lista de contetidos ou a um
conjunto de competéncias a serem desenvolvidas, revelando, em vez disso, seu papel ativo na
organizacdo das experiéncias escolares e na reproducdo (ou contestacdo) das desigualdades
sociais.

A teoria critica do curriculo encontra suas raizes na Teoria Critica da Escola de Frankfurt,
particularmente na obra de autores como Adorno e Horkheimer, cujas reflexdes sobre sociedade,
cultura e emancipacéo influenciaram profundamente o campo educacional. No ambito especifico
da educacdo e do curriculo, essa abordagem foi aprofundada por alguns pensadores como Apple
(2002, 2006), Giroux (1997) e Silva (1999), que analisam criticamente como as politicas
curriculares sdo permeadas por interesses de classe, género, raca e poder. Para esses autores, 0
curriculo atua como um instrumento de selecdo cultural, legitimando determinados saberes,
geralmente associados as elites sociais, enquanto marginaliza outros, sobretudo os saberes
populares, indigenas, negros e periféricos.

Ao inveés de tratar o curriculo como uma estrutura universal e descontextualizada, a teoria
critica propde uma abordagem dialdgica, voltada para a participacdo ativa dos sujeitos na
construcdo curricular e comprometida com a transformacdo da realidade. Nesse sentido, o
curriculo deve ser compreendido como espaco de negociacao, resisténcia e producdo de sentidos,
onde se tencionam diferentes visGes de mundo. A critica a racionalidade técnica, que ainda

permeia muitos documentos curriculares contemporaneos, € um ponto central nessa abordagem.
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Tal racionalidade tende a burocratizar a pratica docente, esvaziar o papel do professor como
sujeito intelectual e despolitizar os conteidos escolares, enfraquecendo o potencial emancipador
da educacéo.

Diante disso, Apple (2006b) concebe o curriculo como algo estreitamente relacionado as
estruturas econdmicas, culturais e sociais mais amplas, questionando, principalmente o motivo
pelo qual alguns conhecimentos sdo legitimos e outros ndo. Fica entdo a pergunta: quem esta por
tras dos conhecimentos ditos legitimos? Para Apple (2006b, p. 156) a neutralidade do curriculo é
“’impossivel, improvavel e indesejavel”.

Arroyo (2011) compreende o curriculo como um campo de disputas em que diferentes
concepgdes, valores e interesses se confrontam, buscando se firmar no territério educacional.
Nessa perspectiva, o curriculo ndo é um instrumento neutro, mas um espaco de embates sociais e
politicos. De forma complementar, McLaren (1997) afirma que o curriculo representa algo mais
profundo do que um simples programa educacional ou a organizacgéo de disciplinas escolares, pois
envolve valores, relagdes de poder e visdes de mundo. Giroux (1997, p. 57) reforga essa leitura ao
afirmar que “é preciso que eles, os educadores criticos, continuem a tratar dos problemas centrais
de poder e politica, particularmente da forma como sdo expressos na dominacgéo e subordinacao
de grupos de pessoas na sociedade”. Portanto, pensar o curriculo é, também, pensar as relagdes de
poder que atravessam a escola e 0s processos formativos.

Ainda nessa linha, Silva (2005, p.150) destaca que “Nao podemos mais olhar para o
curriculo com a mesma inocéncia de antes. O curriculo tem significados que vao muito além aos
quais as teorias tradicionais no confinaram”. Sendo assim, realizar a analise critica do CRMG
buscando identificar como a formacéo para e pela cidadania sdo contempladas no documento pode
ser vista, em certa medida, como uma tentativa de romper com o olhar inocente que a teoria
tradicional espera de nos.

Cabe ressaltar ainda que a teoria critica do curriculo parte do principio de que toda proposta
curricular é resultado de escolhas que ndo sdo neutras, mas historicamente situadas e
ideologicamente orientadas. Ademais, Michael Apple (2011), enfatiza que o curriculo € um
instrumento de “legitimacao cultural”, por meio do qual determinados saberes sdo selecionados e
valorizados, enquanto outros sdo marginalizados ou silenciados. A luz dessas discussdes, o
curriculo expressa a hegemonia de certos grupos sociais sobre outros, sendo um campo
privilegiado para a manutencéo das relagdes de dominagéo.

Giroux (1997) amplia essa concepcdo ao entender o curriculo como uma prética cultural
situada, marcada por relacdes de poder e por disputas simbdlicas. Segundo ele, os conteudos

escolares e as formas de organizacdo do conhecimento refletem e reproduzem visées de mundo,
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valores morais e interesses politicos que s&o historicamente construidos. Assim, a escola torna-se
um espa¢o contraditério, no qual atuam tanto forcas de conformismo e reproducdo, quanto
possibilidades de resisténcia e transformacao.

Para Sacristan (2000), € preciso considerar que o curriculo funciona como um “dispositivo
de organizacao social do conhecimento”, que ndo apenas estrutura a aprendizagem, mas também
define 0 que é considerado conhecimento legitimo. O curriculo, portanto, ndo € apenas um
instrumento pedagdgico, mas um artefato politico que interfere na producdo de subjetividades e
na construcdo da identidade dos estudantes.

Ainda nessa linha, Silva (2005) enfatiza que o curriculo ¢ também um “documento de
identidade”, na medida em que contribui para a constru¢do de representagdes sobre quem somos,
guem podemos ser e quem devemos ser. Nesse processo, ha sempre selecBes, exclusdes e
hierarquizac6es de saberes, sujeitos e discursos.

Diante dessas reflexdes, é possivel afirmar que compreender o curriculo como construgao
social e politica € um passo fundamental para desnaturalizar suas prescricoes e revelar as intencdes
que o atravessam. A teoria critica nos convida a olhar para o curriculo ndo apenas como um
documento oficial ou um conjunto de objetivos de ensino, mas como um campo onde se travam
lutas simbolicas que definem quais vozes podem ser ouvidas e quais experiéncias sao legitimadas
no espago escolar.

Essa abordagem, ao evidenciar as relacdes entre conhecimento, poder e identidade, oferece
ferramentas importantes para a analise do CRMG, especialmente no que se refere a sua capacidade
(ou limitac&o) de contribuir para a formacéo cidadd. Ao longo desta dissertacdo, essa perspectiva
critica sera mobilizada como base tedrica para identificar os sentidos de cidadania que atravessam
o curriculo, as auséncias que nele se apresentam e as possibilidades de ruptura com os modelos

hegeménicos de formacao escolar.

3.2.2 Curriculo Referéncia de Minas Gerais numa perspectiva critica

A abordagem critica do curriculo possibilita ir além da descricdo das competéncias e
habilidades prescritas, permitindo compreender o CRMG como expressao de disputas por sentidos
sobre a educacéo, sobre o conhecimento escolar e sobre a formacéo dos sujeitos. A partir desse
ponto de vista, analisaremos nesta secdo 0s elementos centrais que caracterizam o CRMG,

destacando suas limitagdes, siléncios e contradigdes, assim como suas possibilidades de
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ressignificacao e resisténcia no contexto escolar.

A leitura do CRMG, quando orientada pelos pressupostos da teoria critica do curriculo,
permite desvelar as tensdes e contradi¢cdes presentes em sua proposta, especialmente no que diz
respeito a concepcdo de conhecimento, as finalidades da educacdo e ao papel atribuido aos sujeitos
do processo educativo. Diante de seu alinhamento com a BNCC e de uma retorica que enfatiza a
diversidade, a inclusdo e o protagonismo estudantil, o documento revela uma estrutura fortemente
marcada por racionalidades técnicas e por uma logica de controle e padronizacédo, caracteristicas
essas criticadas pelos principais tedricos do campo critico do curriculo.

Ao concordamos com Apple (2006c¢), para qual o curriculo ndo € um instrumento neutro
ou meramente pedagdgico, mas um artefato cultural e politico, produto de disputas sociais e
expressao dos interesses de determinados grupos, podemos apontar que no CRMG, embora haja
uma abertura para o trabalho com temas contemporaneos e a valorizacdo das realidades locais, a
organizacao dos conteudos por habilidades, competéncias e objetos de conhecimento tende a
uniformizar o ensino, restringindo a autonomia docente e a possibilidade de uma abordagem
critica e situada do conhecimento.

Com Giroux (1997), que contribui para essa analise ao conceber o curriculo como uma
construcdo social e cultural atravessada por relacbes de poder, que molda subjetividades,
estabelece fronteiras do que é considerado conhecimento legitimo e regula praticas pedagdgicas,
a escola, nesse contexto, acaba por ser um espago ambiguo: pode tanto reproduzir estruturas
opressoras quanto atuar como espaco de resisténcia e transformacdo. Ao analisarmos o0 CRMG,
percebemos que essa ambiguidade esta presente. Por um lado, o documento apresenta
possibilidades de trabalho com temas importantes, como as questdes ambientais, a cultura afro-
brasileira e indigena e a formacdo para a cidadania. Por outro, essas abordagens sdo muitas vezes
diluidas em competéncias genéricas e desprovidas de densidade critica, 0 que compromete sua
efetividade como ferramentas de transformacéo social.

A partir de Silva (2005) e possivel aprofundar essa critica com a nogdo de curriculo
despolitizado. Para o autor, esse tipo de curriculo se caracteriza pela neutralizacdo dos contetidos
escolares, que sdo apresentados como universais, objetivos e consensuais, desconsiderando sua
historicidade e as disputas em torno de sua construcdo. No contexto do CRMG, essa despolitiza¢do
pode ser observada, por exemplo, na forma como o documento trata a cidadania como um conjunto
de comportamentos desejaveis e competéncias socioemocionais, sem vinculacdo clara com os
processos historicos de luta por direitos, com as estruturas de desigualdade que marcam a
sociedade brasileira ou com os conflitos socioespaciais vivenciados no territorio. Essa

neutralidade aparente refor¢a uma concepcao de educacao funcionalista, voltada para a adaptacao
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dos sujeitos a uma ordem social dada, e ndo para sua problematizagéo ou transformacao de modo
que constroi entraves para o desenvolvimento de uma educagéo emancipatoria.

Ainda nessa perspectiva, a partir das contribuicdes de Sacristan (2000), que enfatiza que o
curriculo deve ser compreendido como pratica social que expressa valores, interesses e ideologias,
sendo fundamental compreender os processos pelos quais determinados conteudos se tornam
obrigatorios enquanto outros sdo marginalizados ou silenciados; a anélise do documento mineiro
demonstra uma énfase em competéncias e habilidades compativeis com demandas do mercado de
trabalho e com avaliacdes em larga escala - como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Saeb) e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) - o que contribui para a manuten¢do de uma
l6gica performativa e produtivista que subordina o processo educativo a critérios de eficiéncia,
mensurabilidade e rendimento.

A partir dessa leitura critica pode-se perceber que 0 CRMG, embora utilize uma linguagem
que remete a flexibilidade e a valorizacdo da diversidade, ainda se sustenta em uma ldgica
prescritiva e tecnicista. A propria estrutura do documento que é organizada por unidades
tematicas, objetos de conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas reforca uma abordagem
racionalista que se aproxima da logica cartesiana de fragmentacdo do conhecimento e da
linearidade dos processos formativos. Essa estrutura tende a reforcar a compartimentalizagdo do
saber em disciplinas isoladas, dificultando a construcdo de aprendizagens integradas e
significativas.

Além disso, observa-se que o documento silencia ou trata de forma superficial questfes
centrais para a formacao critica dos estudantes, como os conflitos fundiarios, o racismo ambiental,
a violéncia contra populacdes indigenas e quilombolas, e as multiplas desigualdades
socioespaciais que caracterizam o territorio mineiro e brasileiro. Esses silenciamentos ndo séo
meramente omissdes técnicas, mas expressam escolhas politicas e ideoldgicas sobre o que deve
ou n&o ser ensinado na escola, pois conforme afirma Silva (2005, p.90), “o que ¢ incluido e o que
é excluido do curriculo esta diretamente relacionado com relagdes de poder e com projetos de
sociedade”.

Ampliando essa reflexdo, é importante destacar que o0 CRMG, ao replicar um modelo
técnico e centralizador, contribui para a perpetuagdo de um sistema educativo que privilegia a
conformidade em detrimento da criatividade e da resisténcia. Essa estrutura dificulta o
estabelecimento de dialogos efetivos entre os saberes oficiais e as experiéncias dos sujeitos
escolares, especialmente daqueles que vivem em contextos sociais marginalizados. A auséncia de

estratégias claras para promover a participacao efetiva de professores e estudantes na construcao
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e ressignificacéo do curriculo reforca a ldgica top-down?’, fragilizando o potencial transformador
da educacéo publica em Minas Gerais.

A anélise do CRMG a luz da teoria critica do curriculo revela os limites de uma proposta
que, embora se apresente como moderna e inclusiva, ainda carrega tracos profundos de
racionalidade técnica, despolitizacdo dos conteudos e controle das praticas pedagdgicas.
Reconhecer essas limitagdes é fundamental para que possamos pensar em curriculos mais
democraticos, contextualizados e comprometidos com a formacéo de sujeitos criticos, capazes de

compreender e intervir na realidade em que vivem.

3.3 A Geografia no CRMG: organizacdo e fundamentos

A Geografia no CRMG integra a area das Ciéncias Humanas, sendo um dos componentes
obrigatorios do Ensino Fundamental e do Ensino Médio e sua organizacéo e fundamentacéao estdo
fortemente vinculadas a BNCC, da qual o CRMG ¢é um desdobramento regional. Como produto
de uma politica curricular nacional padronizadora, a Geografia, assim como o0s demais
componentes curriculares, é organizada em torno da logica das competéncias e habilidades,
estrutura que, embora prometa garantir os “direitos de aprendizagem”, impde, conforme ja
discutido nesse trabalho, desafios significativos ao ensino critico e contextualizado da disciplina.

A estrutura curricular da Geografia no CRMG segue a divisdo proposta pela BNCC,
baseada em unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas ao
longo dos anos escolares. No Ensino Fundamental, as unidades tematicas da Geografia sdo: O
sujeito e seu lugar no mundo, Conexdes e escalas, Mundo do trabalho, Formas de representacgéo e
pensamento espacial, e Natureza, ambientes e qualidade de vida. Cada unidade tematica agrupa
conteddos que séo detalhados nos objetos de conhecimento e organizados em forma de habilidades
especificas para cada ano.

Além das competéncias gerais, no ambito da Geografia, 0 CRMG apresenta sete
competéncias especificas que orientam o ensino da disciplina, organizadas para serem
desenvolvidas ao longo do Segmento de Ensino Fundamental e Médio — Quadro 4. Essas

competéncias supostamente incluem a compreensédo do espaco geografico como resultado da acéo

170 conceito de logica top-down pode ser associado as criticas de Apple (2006¢) e Giroux (1997), que evidenciam
como politicas curriculares centralizadas tendem a reproduzir relagdes de poder, reforgando a autoridade das instancias
superiores em detrimento da participacdo democratica de professores e estudantes.



67

humana mediada pela técnica e pelo trabalho, o desenvolvimento do pensamento espacial, a
utilizacdo de linguagens cartograficas e geotecnologias, a analise critica das relacdes sociais e
ambientais, e a promocdo de atitudes de respeito a diversidade e de responsabilidade
socioambiental.

Quadro 4: Competéncias especificas da Geografia no CRMG

Competéncia 1 | Compreender o espaco geografico como resultado da acdo humana mediada pela técnica e
trabalho

Competéncia 2 | Estabelecer conexdes entre temas geograficos e uso dos recursos naturais

Competéncia 3 | Desenvolver o pensamento espacial com principios como localizacdo e distribuicdo
Competéncia 4 | Utilizar linguagens cartograficas, iconograficas, textuais e geotecnologias

Competéncia 5 | Desenvolver praticas investigativas para compreender o0 mundo natural e social

Competéncia 6 | Construir argumentos baseados em informagdes geogréficas respeitando diversidade e alteridade
Competéncia 7 | Agir com autonomia, responsabilidade, ética e solidariedade para promover agdes
socioambientais

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base no CRMG (2025).

Assim, podemos afirmar que a estrutura do documento normativo de Minas Gerais revela
uma concepc¢ao prescritiva e tecnicista de curriculo, marcada pela padronizacéo dos conteudos e
pela énfase na mensuracdo de resultados. A ldgica por competéncias organiza o conhecimento de
maneira fragmentada, utilizando verbos operacionais de baixa complexidade cognitiva, como
“identificar”, “reconhecer” e “localizar”, que reduzem a autonomia pedagdgica e limitam o
desenvolvimento de préaticas criticas no ensino de Geografia.

Diante dessa estrutura, o curriculo funciona como instrumento de controle e regulacdo do
trabalho docente, conforme alertam Lopes e Macedo (2011, p. 37) “as competéncias se constituem
como uma tecnologia curricular de regulacdo do trabalho docente, comprometida com a légica do
gerenciamento e com a produtividade escolar”. Trata-se de uma logica que transforma o professor
em mero executor de prescri¢des previamente estabelecidas, esvaziando sua autonomia intelectual
e pedagogica. A pratica docente, ao ser guiada por indicadores de desempenho e metas de
produtividade, passa a ser gerida sob a l6gica da eficiéncia técnica, o que dificulta a construcao
de propostas educativas sensiveis as realidades concretas dos alunos e das comunidades escolares.
A imposicdo desse modelo padronizado e tecnicista, orientado por competéncias e habilidades
fragmentadas, afasta-se da valorizacdo do saber docente e das préaticas pedagogicas significativas.

Além disso, essa racionalidade instrumental compromete a dimenséo simbolica e politica
do curriculo, reduzindo-o a um conjunto de contetdos e procedimentos voltados a preparacéo para
0 mercado de trabalho. Tal perspectiva nega a poténcia formativa do curriculo como espago de
construcdo da cidadania critica, em que 0s sujeitos possam compreender, questionar e transformar
a realidade em que vivem. Como afirma Freire (1996, p. 47) “ensinar ndo ¢é transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construg@o”, e isso exige
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uma concepc¢do de curriculo voltada & autonomia, a criticidade e a transformacdo social, pois
quando o curriculo se subordina a padrdes externos e interesses produtivistas, a formacéo cidada
perde lugar, cedendo espaco a l6gica da adaptabilidade e da empregabilidade.

Apesar disso, 0 CRMG busca incorporar no ensino da Geografia alguns dos conceitos
estruturantes da ciéncia geografica como espaco geogréfico, lugar, paisagem, territorio e regido,
reconhecidos por seu potencial explicativo e formativo. Esses conceitos séo tratados em diferentes
unidades tematicas e anos escolares, contribuindo para o desenvolvimento de uma visdao mais
complexa e integrada do mundo. No entanto, a forma como o documento os distribui de maneira
fragmentada entre os anos escolares e os vincula a habilidades muitas vezes genéricas ou
prescritivas limita o aprofundamento critico e epistemoldgico desses conceitos, esvaziando seu
potencial formativo e reduzindo sua complexidade a contetdos de facil mensuracéo.

O espaco geografico, por exemplo, € definido no documento como uma construcdo social
e historica, resultante das acdes humanas mediadas pela técnica e pelo trabalho. Essa concepgao
se aproxima da defini¢do de Santos (2006, p. 39), para quem o espaco € o “conjunto indissociavel
de sistemas de objetos e de sistemas de acdes”, o que implica compreender os espagos como fruto
de relagdes sociais desiguais e contraditorias. Entretanto, embora adote essa definicdo em termos
tedricos, 0 CRMG pouco explora suas implicagdes criticas e politicas, 0 que enfraquece o
entendimento das dindmicas espaciais como expressdo das desigualdades socioecondmicas,
contribuindo para um tratamento superficial e descontextualizado do conceito no cotidiano
escolar.

O lugar, por sua vez, é abordado no CRMG como espaco vivido, marcado pelas relagdes
de pertencimento, identidade e afetividade, especialmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental 1. Essa perspectiva reconhece a importancia das experiéncias cotidianas dos sujeitos
nos territorios em que vivem, valorizando o conhecimento do entorno e a formacdo de vinculos
afetivos. No entanto, embora essa abordagem represente um avango ao considerar a dimensdo
subjetiva e existencial do espaco, ela ainda carece de uma problematizagdo mais profunda das
relacdes sociais que constituem o lugar.

Nesse sentido, temos Souza (2013) que defende uma leitura do lugar que va além do afeto
e da identidade, compreendendo-o também como espago de conflitos, disputas e contradi¢es
socioespaciais. Assim, uma abordagem critica do conceito de lugar exige reconhecer que as
vivéncias cotidianas ndo ocorrem em espagos neutros, mas em contextos marcados por
desigualdades, exclusbes e tensbes entre diferentes grupos sociais. Ao ndo explorar essas
dimensdes politicas, 0 CRMG tende a reforcar uma visdo romantica e despolitizada do lugar,

limitando seu potencial formativo na construcdo de uma consciéncia espacial critica e cidada.
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O conceito de paisagem surge de maneira mais sensivel e perceptiva, sendo descrito como
tudo aquilo que se Vé e se sente no espaco, articulando elementos naturais e antropicos. Embora
tal abordagem favoreca a leitura do espago geografico, pode incorrer em um viés descritivo se nao
for articulada a uma analise critica das transformacdes e contradigdes sociais.

Diante disso, como adverte Callai (2013, p.177), “se a paisagem for trabalhada apenas
COMo 0 que se V&, corre-se 0 risco de ndo se perceber o que estd por tras da imagem, ou seja, as
contradigdes e conflitos que fazem parte da realidade concreta” levando o estudante a nao perceber
as intencionalidades presentes na transformacdo da paisagem e consequentemente obstruindo a
construcdo de um sujeito capaz de reconhecer a necessidade de atuar no combate as mazelas
desdobradas de certas acdes em seu espaco de vivéncia. Nessa l6gica, € fundamental que a leitura
da paisagem seja mediada por uma compreensdo critica do espaco, em suas multiplas dimensdes
e dindmicas.

O territério € tratado em duas dimensdes: como espaco juridicamente delimitado, em
referéncia a estados, paises e municipios, e como espaco de exercicio do poder, apropriado por
diferentes grupos sociais. Essa concepcao dialoga com Raffestin (1993, p.144), para quem 0
territorio ¢ “um espago produzido por relagdes de poder”, sendo sempre resultado de agdes
intencionais dos sujeitos sobre o espaco. Essa segunda abordagem abre possibilidades para
reflexdes sobre os conflitos sociais, as disputas pelo uso da terra e as formas de dominacao
territorial. No entanto, essas possibilidades raramente sao plenamente exploradas nas habilidades
propostas, que tendem a privilegiar descri¢cbes formais e institucionais, deixando em segundo
plano as analises criticas das relacbes de poder, da luta por direitos e das resisténcias territoriais
vivenciadas por diferentes grupos sociais, especialmente os historicamente marginalizados.

Ja o conceito de regido € apresentado como recorte espacial baseado em critérios naturais,
econdmicos, sociais e culturais, mas a forma como é trabalhado no curriculo ainda remete, em
muitos casos, a uma leitura mais tradicional e classificatdria, o que limita sua poténcia critica e
explicativa. Essa abordagem reforca uma visdo estanque e compartimentada do espaco,
desconsiderando as dinamicas historicas, politicas e socioecondmicas que produzem e
transformam as regides. O conceito acaba sendo tratado de maneira descontextualizada, afastando-
se das contribui¢bes da Geografia critica, que entende a regido como uma construcdo social e
historica permeada por relacfes de poder e desigualdade. Como afirma Porto-Gongalves (2006,
p.72), “a regido ndo estd dada, ela € sempre uma construgdo politica, social e cultural”.

Quanto a nocdo de escala geografica, especialmente nas dimensdes local e global, é
mencionada em diversos momentos do CRMG como ferramenta para a analise das inter-relacdes

espaciais. O documento prople que os estudantes compreendam fenémenos geograficos em
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multiplas escalas, reconhecendo a articulagdo entre processos que ocorrem no cotidiano local e
dindmicas mais amplas de alcance regional, nacional e global. No entanto, as escalas sdo tratadas
de maneira descritiva ou utilizadas apenas como recortes espaciais, sem explorar sua dimenséao
analitica e politica.

Como aponta Santos (2000, p. 151), “a compreensdo do espago exige a apreensdo das
multiplas escalas que se articulam na producao social do territorio”, ressaltando a importancia de
analisar as conexdes entre o local e o global. A auséncia de discussdes mais consistentes sobre
essa interconexao pode limitar o desenvolvimento de uma compreensdo mais complexa do espaco
e das desigualdades socioespaciais, fundamentais para proporcionar a melhor formacgéo dos
estudantes.

Ademais, apesar da presenca desses conceitos, 0 CRMG ndo explicita com clareza os
fundamentos epistemoldgicos e as abordagens tedricas que 0s sustentam, nem tampouco
referencia os principais debates da Geografia contemporanea. Autores como Carlos (2012),
Cavalcanti (2011) e Corréa (1995), fundamentais para o entendimento da Geografia critica no
Brasil, ndo sdo citados ou incorporados na formulacdo das habilidades. Isso evidencia uma
fragilidade tedrica do curriculo, que se mostra mais preocupado com a operacionalizacdo das
aprendizagens do que com a construcao de saberes geogréaficos consistentes e comprometidos com
a realidade social. A presente tendéncia compromete o desenvolvimento de uma formagéo para e
pela cidadania, na medida em que esvazia o potencial reflexivo da Geografia escolar e restringe a
capacidade dos estudantes de compreenderem criticamente 0 espago em que vivem e as relagdes
de poder que o estruturam.

Essa auséncia de didlogo com a producdo académica da Geografia é especialmente
preocupante quando se considera a funcdo social da escola para potencializar a emancipacao dos
sujeitos. Para Cavalcanti (2011), o ensino de Geografia deve contribuir para que os estudantes
compreendam o mundo como totalidade, em suas maltiplas escalas e dimensdes, reconhecendo 0s
processos sociais, politicos, econdmicos e ambientais que estruturam os espacos. A Geografia
escolar, nessa perspectiva, ndo pode se restringir a memorizacao de conteidos ou a reproducéo de
mapas e nomes, mas deve incentivar a problematizacdo do cotidiano, o desenvolvimento do
pensamento espacial e a leitura critica da realidade. Como afirma a autora, “o ensino de Geografia
tem o papel de ajudar o aluno a se situar no mundo e a pensar sobre as transformagdes que nele
ocorrem, compreendendo que sao frutos de agdes humanas e, portanto, passiveis de intervengao”
(Cavalcanti, 2011, p.52). Essa concepgéo reafirma o compromisso da Geografia escolar com a
formacdo de sujeitos criticos e socialmente engajados.

O CRMG também adota as dez competéncias gerais da BNCC, as quais se propdem a
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orientar a formacéo integral dos estudantes ao longo da Educacdo Basica. Entre elas, destacam-se
aquelas com maior afinidade com a Geografia, como o desenvolvimento do pensamento critico, o
exercicio da cidadania e a responsabilidade socioambiental. Em termos pedagodgicos, as
competéncias contribuem para ampliar a compreensdo do processo educativo para além da mera
apropriacdo de contetdos, ao enfatizar a formacdo de sujeitos capazes de interpretar a realidade,
tomar decises fundamentadas e atuar de forma responsavel em contextos sociais diversos. Nesse
sentido, oferecem referenciais que podem favorecer a integracao entre conhecimentos escolares e
experiéncias vividas, bem como estimular abordagens interdisciplinares e contextualizadas do
espaco geogréfico.

Contudo, 0 modo como essas competéncias sdo incorporadas as habilidades especificas da
Geografia nem sempre favorece sua articulagdo com os problemas concretos da sociedade. Em
muitos casos, observa-se uma dissonancia entre o discurso formativo das competéncias e as
praticas pedagogicas sugeridas, que permanecem ancoradas em uma ldgica conteudista e
fragmentada. Ademais, embora as competéncias indiquem possibilidades de uma formacéao critica
e cidada, sua efetivacdo depende das mediacdes pedagdgicas e das condi¢cbes em que o curriculo
¢ implementado, revelando a persistente tensdo entre potencial formativo e racionalidade
padronizadora no ambito curricular.

A competéncia especifica da area de Ciéncias Humanas que mais se aproxima da proposta
critica para o ensino de Geografia e pode favorecer a formacao para e pela cidadania é aquela que
destaca a importancia de compreender 0s processos historicos e geograficos e valorizar os direitos
humanos, a justica social e a democracia. No entanto, como afirma Silva (1999), essas
competéncias sdo muitas vezes diluidas na retdrica das “competéncias socioemocionais” e da
“formacao para o século XXI”, o que acaba esvaziando seu contetudo politico e comprometendo
sua funcdo formativa.

Enfim, a Geografia no CRMG esta organizada de forma coerente com a estrutura da
BNCC, com a presenca de conceitos geograficos fundamentais e a proposta de competéncias
alinhadas a formacgdo integral. No entanto, ha limitagbes significativas no que se refere a
fundamentacéo tedrica, ao didlogo com as abordagens criticas da Geografia e a valorizacdo da
autonomia docente. Essas lacunas apontam para a necessidade de uma mediagao ativa por parte
dos professores, que possam reinterpretar o curriculo a luz da realidade local e das necessidades
formativas dos estudantes. Com isso, o desafio que se coloca € o de tencionar os limites do
curriculo prescrito para que a Geografia escolar cumpra seu papel de formar sujeitos criticos,

conscientes de seu lugar no mundo e capazes de intervir na realidade.
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3.4 A cidadania no ensino de Geografia segundo 0o CRMG

A cidadania tem sido um dos conceitos mais mobilizados nos discursos educacionais
contemporaneos, figurando como principio fundamental na pratica docente. No entanto, sua
presenca nos documentos oficiais, como no CRMG, requer uma analise cuidadosa, pois a mera
mencdo a cidadania ndo garante uma abordagem critica, profunda ou transformadora desse
conceito. Como destaca Souza (2009, p. 24), “a cidadania ndo pode ser reduzida ao exercicio
formal de direitos, mas deve ser compreendida como um processo dindmico e em constante
construcdo, que envolve o reconhecimento das desigualdades e a luta pela inclusdo social e
politica”. Neste topico, propomos uma leitura analitica da presenca da cidadania no componente
curricular de Geografia na normativa curricular de Minas Gerais, com base em suas competéncias,
habilidades e fundamentos, considerando também os limites e potencialidades da proposta para a
formagdo de uma cidadania critica.

Além disso, as competéncias e habilidades assumem papel central na organizacao
curricular proposta pela BNCC e incorporada pelo CRMG, uma vez que orientam nao apenas 0s
conteudos a serem trabalhados, mas também os modos pelos quais os estudantes devem mobilizar
conhecimentos, valores e praticas no cotidiano escolar. Nesse sentido, tais elementos ultrapassam
a dimensdo meramente técnica ou instrumental do curriculo, articulando-se a determinadas
concepcdes de sujeito, sociedade e formacdo humana. Conforme afirma Sacristan (2000, p. 37),
“o curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente de pensar
a educagdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos jovens”. Assim, as competéncias e
habilidades previstas no CRMG expressam determinadas intencionalidades pedagdgicas e sociais,
podendo tanto favorecer praticas voltadas a reflexdo critica e a formacédo cidada quanto reforcar
abordagens mais tecnicistas e prescritivas, dependendo das formas como sdo apropriadas e
desenvolvidas no contexto escolar.

Nesse contexto, como sabemos que 0 CRMG foi elaborado em consonancia com a BNCC,
torna-se necessario abordar as dez competéncias gerais que estruturam essa Base. Essas
competéncias foram integralmente assumidas pelo CRMG como principios norteadores da
formacé&o dos estudantes, orientando a organizacdo dos conteudos, das habilidades e dos objetivos
de aprendizagem em todas as etapas da Educacao Basica.

Com a promessa de promover uma formacgdo integral, essas competéncias articulam
dimens@es cognitivas, éticas, sociais e emocionais, visando preparar 0s sujeitos para 0 exercicio

da cidadania, a atuacdo no mundo do trabalho e a convivéncia em uma sociedade plural. A partir



73

disso, no quadro a seguir, apresentam-se as dez competéncias gerais da BNCC, fundamentais para
compreender os fundamentos sobre os quais 0 CRMG esté estruturado.
Quadro 5 - Competéncias Gerais da BNCC

Competéncia 1 Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade

Competéncia 2 Exercitar a curiosidade intelectual e a investigacao cientifica para construir conhecimentos e
resolver problemas

Competéncia 3 Valorizar as diversas manifestacoes artisticas e culturais, reconhecendo as identidades locais,
regionais e nacionais

Competéncia 4 Utilizar diferentes linguagens para expressar ideias, sentimentos, opinides e informacdes
Competéncia 5 Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma
critica e ética

Competéncia 6 Valorizar e respeitar a diversidade cultural, reconhecendo os saberes locais e promovendo o
respeito as diferencas

Competéncia 7 Argumentar com base em fatos, dados e informac6es confiaveis para defender pontos de vista
e resolver conflitos

Competéncia 8 Conhecer-se, cuidar da satde fisica e emocional, exercitar a autonomia e tomar decisdes
responsaveis
Competéncia 9 Exercitar a empatia, o dialogo, a cooperagéo e o trabalho em grupo

Competéncia 10 | Agir com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, empatia e protagonismo em
diferentes contextos
Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base em Brasil (2025).

Dentre as dez competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, consideramos que duas se
destacam de maneira especial quando o foco ¢é a formacéo cidada: a competéncia 6 e a competéncia
10. A primeira prop0e que o0s estudantes aprendam a valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
culturais, respeitando os direitos humanos e exercitando atitudes como a empatia, o didlogo e a
cooperacdo. Trata-se de um convite a convivéncia democratica, ao reconhecimento do outro e a
construcdo de relacdes mais justas e solidarias dentro e fora da escola. Em um pais marcado por
profundas desigualdades sociais e culturais, promover esses valores no cotidiano escolar € um
passo fundamental para fortalecer uma educacédo verdadeiramente inclusiva e transformadora.

Ja a competéncia 10 volta-se ao desenvolvimento do protagonismo estudantil, estimulando
a autonomia, a responsabilidade, a resiliéncia e a atuacdo critica dos sujeitos na vida social. Mais
do que formar estudantes obedientes ou tecnicamente competentes, essa competéncia aponta para
a importancia de formar cidaddos capazes de compreender e intervir em sua realidade. Nesse
sentido, ambas as competéncias reafirmam que a cidadania ndo deve ser apenas um contetdo entre
tantos outros no curriculo, mas um eixo estruturante do processo educativo. No entanto, cabe
reconhecer que, apesar das inten¢bes expressas nos documentos oficiais, a efetivacdo critica e
contextualizada dessas competéncias ainda encontra obstaculos significativos no cotidiano das
escolas.

O curriculo mineiro assume essas diretrizes como referéncia e, em sua introducao, afirma
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que a formacdo integral dos estudantes est voltada a construgdo de uma sociedade mais justa,
democrética e inclusiva (SEE-MG, 2020). Porém, essa intencdo ndo se desdobra de forma
consistente ao longo do componente de Geografia, o que revela uma tensdo entre o discurso das
competéncias e sua efetiva incorporacdo nos conteudos e objetivos especificos da area.

A Geografia, enquanto disciplina escolar, tem como uma de suas finalidades historicas
contribuir para a formacao de sujeitos capazes de compreender e atuar sobre a realidade em que
vivem. A noc¢do de cidadania, nesse contexto, ganha relevancia na medida em que envolve o
conhecimento critico do espaco, dos territdrios, das desigualdades e das maltiplas escalas de poder
que estruturam o mundo. Contudo, no CRMG, a cidadania € frequentemente mencionada de forma
vaga e despolitizada, o que compromete seu potencial formativo no ensino de Geografia.

No que tange as habilidades especificas do componente de Geografia, diversas fazem
alusdo a cidadania, mas, em geral, sem aprofundar sua conceituacdo ou estabelecer uma
articulagdo explicita com temas como justica social, direitos territoriais, movimentos sociais ou
participacdo politica. No 6° ano, por exemplo, a habilidade (EFO6GEO1) propde “identificar as
dindmicas do lugar de vivéncia dos estudantes, reconhecendo sua importancia para a construgdo
da cidadania”. No 7° ano, a habilidade (EFO7GEO1) sugere “analisar o papel das redes de
transportes € comunicagdo na integracao dos territérios € no exercicio da cidadania”.

Em ambos os exemplos, a cidadania é vinculada a nogdes de pertencimento, mobilidade e
acesso, mas sem ser discutida como um processo de disputa por direitos, tampouco conectada a
questdes de exclusao socioespacial, racismo ambiental, conflitos fundiarios ou outras expressdes
de injustica presentes no territorio brasileiro. Assim, o documento tende a reproduzir o que Silva
(2020) denomina como “curriculo despolitizado”, em que conceitos de forte carga social e
historica séo tratados de maneira neutra, como se fossem universais e consensuais.

Esse tratamento superficial da cidadania reflete uma concepc¢éo de curriculo que evita o
enfrentamento das tensdes e contradi¢des sociais que marcam o espaco geografico. Ao esvaziar
conceitos historicamente carregados de conflitos, lutas e desigualdades, o curriculo adota uma
postura de aparente neutralidade, que, na préatica, provoca a invisibilidade das relages de poder e
as disputas que estruturam o territorio. Como aponta Silva (2005), o “curriculo despolitizado™*®
se caracteriza por apresentar conteidos sociais e politicos como se fossem naturais, homogéneos
e isentos de conflito, negando sua historicidade e sua dimensédo contestatoria.

Dessa forma, temas ligados as contradi¢Ges socioespaciais, centrais para uma compreensao

18 O termo curriculo despolitizado refere-se a concepcdo de curriculo que oculta seu carater ideoldgico e sua fungdo
politica, apresentando os conteidos escolares como neutros, universais e descontextualizados. Segundo Silva (2005),
o curriculo é sempre uma construcao social marcada por relagcGes de poder, e sua aparente neutralidade serve para
naturalizar visdes de mundo dominantes, silenciando conflitos, contradi¢Bes e vozes subalternizadas.
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critica da cidadania no Brasil, acabam sendo marginalizados ou tratados de maneira genérica,
impedindo que o ensino de Geografia contribua para a formacdo de sujeitos verdadeiramente

criticos e transformadores.

3.4.1 Concepgdes criticas de cidadania e a Geografia escolar

Com base nos aspectos ja mencionados, considera-se gque permanece marcante, na
estrutura do CRMG, a presenca de elementos associados a uma racionalidade curricular de matriz
tradicional. Assim, essa configuragdo evidencia uma organizacdo do ensino orientada por
objetivos previamente definidos, pela sistematizacdo dos conteldos e pela centralidade dos
resultados de aprendizagem, o que permite compreender o documento normativo de Minas Gerais,
em grande medida, sob a 6tica do modelo curricular proposto por Tyler (1974).

Com ele, o curriculo € concebido com base em principios racionais e técnicos, assumindo
um carater prescritivo e orientado por objetivos claramente definidos. Nessa abordagem, o
processo educativo € sistematizado a partir da formulacdo de metas, da selecéo de contetidos e da
escolha de métodos considerados mais eficazes para atingi-las, sempre com foco na eficiéncia e
na maximizacao dos resultados. Como afirma Tyler (1974, p.44), “se um educador pretende alterar
0 comportamento dos alunos, ele deve ter claramente em mente o tipo de mudanca que deseja
promover”.

O conhecimento, assim, é tratado como neutro e objetivo, passivel de ser transmitido de
forma linear, desde que se adote um método adequado. O planejamento assume papel central na
garantia da qualidade do ensino, sendo visto como instrumento de controle e previsibilidade dos
processos pedagogicos. No entanto, tal racionalidade técnica desconsidera a complexidade da
pratica educativa e suas dimensdes éticas, sociais e politicas. Como alerta Sacristan (2000, p.18),
esse modelo “reduz o ensino a uma atividade produtiva, onde os fins sdo impostos de fora e os
meios se tornam meros instrumentos de controle sobre o fazer docente”.

Diante disso, mesmo com essa evolucdo das teorias do curriculo, a persisténcia da légica

cartesiana’® no curriculo escolar ainda se faz presente de maneira significativa, especialmente no

19 A l6gica cartesiana, originada no pensamento de René Descartes, fundamenta-se na racionalidade, na fragmentacdo
do conhecimento e na busca por verdades universais (Descartes, 2001). No campo educacional, essa I6gica se traduz
na organizacdo linear, segmentada e controlada do curriculo, com foco na objetividade, na previsibilidade e na
mensuracdo dos resultados, conforme analisado por Silva (2005), ao discutir os efeitos da racionalidade moderna na
constituicdo dos saberes escolares.
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modo como 0s conhecimentos sdo organizados e transmitidos nas disciplinas. No caso do ensino
de Geografia, essa influéncia se manifesta na fragmentacdo dos contetidos, que sdo muitas vezes
apresentados de forma desarticulada, sem conex@o com a realidade vivida pelos estudantes. Essa
abordagem compartimentalizada reflete a ideia cartesiana de que € possivel compreender o todo a
partir da divisdo em partes menores e autbnomas, desconsiderando as inter-relagfes entre 0s
fendmenos geogréficos e sociais. O curriculo, estruturado com base em metas pré-definidas e em
conteddos sistematizados, tende a priorizar a racionalidade, a previsibilidade e o controle dos
processos de ensino e aprendizagem, desvalorizando a complexidade dos espacos vividos e das
experiéncias dos sujeitos. Como consequéncia, 0 ensino de Geografia corre o risco de se tornar
meramente informativo e distante das questdes socioespaciais concretas, limitando sua capacidade
de promover uma leitura critica do territorio e uma formacéo cidadd emancipadora.

A auséncia de um tratamento critico da cidadania no CRMG contrasta com os aportes da
Geografia critica brasileira, que defende a centralidade da cidadania na formacao escolar. Autores
como Cavalcanti (2011), Callai (2013) e Carlos (2007) argumentam que o ensino de Geografia
deve contribuir para que os estudantes compreendam as relacdes de poder, os conflitos e as
contradi¢BGes que marcam a producdo do espacgo geografico. Nessa perspectiva, ensinar Geografia
é ensinar a ler criticamente o mundo, reconhecendo as injusticas sociais e espaciais e formando
sujeitos capazes de intervir politicamente sobre sua realidade.

Para Callai (2013, p. 79) “formar para a cidadania ¢ proporcionar condi¢des de analise da
realidade vivida, é permitir que o aluno compreenda sua condicdo social e busque transforméa-la”
e isso implica, portanto, um compromisso ético e politico com os grupos sociais historicamente
marginalizados. A cidadania critica, segundo essa perspectiva, ndo pode ser reduzida ao exercicio
do voto ou ao cumprimento de normas legais, mas deve envolver a apropriacdo de direitos, a
valorizacdo da diversidade e a resisténcia frente a opressao.

Contudo, no CRMG, as competéncias especificas da area e os objetivos de aprendizagem
da Geografia ndo aprofundam essas dimensées. Mesmo nas habilidades que envolvem temas como
desigualdade socioespacial, uso dos recursos naturais ou movimentos migratorios, o curriculo ndo
explicita uma abordagem que reconheca 0s sujeitos sociais como agentes de transformacao. Isso
fragiliza a articulacdo entre conhecimento geografico e formacéo cidada.

A proépria estrutura do curriculo, organizada por unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades, pode até permitir uma abordagem flexivel, que pode ser adaptada

pelo professor para promover praticas pedagogicas mais engajadas. No entanto, como destaca
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Apple (2006c¢), o curriculo prescritivo 2°, baseado em competéncias, tende a restringir a autonomia
docente e a padronizar o ensino, dificultando a inser¢do de temas e abordagens que escapem a
I6gica da produtividade e do desempenho escolar.

A andlise da cidadania no CRMG, especialmente no componente Geografia, revela uma
presenca discursiva marcada pela generalidade e pela neutralidade. Ainda que os documentos
curriculares expressem uma intencdo de formar cidaddos criticos e participativos, essa proposta
ndo se concretiza plenamente nos conteddos, nas habilidades ou nas orientacdes pedagdgicas. A
formacéo cidadd, portanto, depende menos do curriculo prescrito e mais das escolhas pedagdgicas
realizadas nas escolas, da formagdo dos professores e da construcdo coletiva de projetos
curriculares que valorizem a realidade dos estudantes e sua insergao social.

Nesse sentido, torna-se complexo romper com a logica tradicional de reproducdo de
conteddos e implementar praticas pedagdgicas criticas e emancipadoras diante de um curriculo
prescritivo como o0 CRMG, que opera como instrumento de padronizagdo e controle da préatica
docente. Esse documento, articulado a outros mecanismos como a avaliacdo em larga escala e o
monitoramento de desempenho e 0s sistemas de gestdo escolar, tende a estreitar o campo de acao
do professor, limitando sua autonomia pedagogica e sua capacidade de responder as necessidades
concretas dos estudantes.

Nessa linha, conforme aponta Apple (2006¢c, p. 49) os “curriculos prescritivos e
centralizados séo formas de controle ideoldgico, que imp&em determinados conhecimentos como
legitimos e excluem outros, silenciando vozes e experiéncias alternativas”. Assim, a pratica
pedagogica critica torna-se um desafio quase intransponivel para muitos docentes, ja pressionados
por condicBes precérias de trabalho, turmas numerosas, multiplas demandas institucionais e a
responsabilizacdo individual por resultados.

Ademais, ao invés de uma educacdo voltada a formacéo cidada critica, o0 que se observa
muitas vezes é a consolidacdo de um modelo de ensino tecnicista, voltado a eficiéncia, ao
cumprimento de metas e a adaptacdo a um mercado competitivo. Caminhamos, portanto, para uma
conformacdo da escola a logicas neoliberais que esvaziam seu potencial formativo e
transformador. Como nos adverte Freire (1996, p. 25), “ensinar exige respeito a autonomia do ser
do educando”, algo que se torna invidvel quando o professor ¢ reduzido a um executor de tarefas
previamente definidas por instancias externas a escola. A negacdo da autonomia docente,
associada ao controle cada vez mais minucioso das praticas educativas, ndo apenas compromete

a qualidade da educacao, mas também impede a construcao de sujeitos criticos, capazes de intervir

20O curriculo prescritivo é caracterizado por diretrizes rigidas e padronizadas, que limitam a autonomia docente ao
definir previamente conteidos e métodos. Para Apple (2006c), esse modelo refor¢a o controle sobre o ensino e
dificulta abordagens criticas e contextualizadas.
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na realidade de forma consciente e transformadora.

3.4.2 Contradicoes e silenciamentos na abordagem geografica

A leitura critica do componente curricular de Geografia no CRMG revela importantes
contradigdes entre o discurso e a pratica curricular. Por um lado, o documento reconhece a
importancia de temas como diversidade, cidadania, sustentabilidade e direitos humanos. Por outro,
as habilidades associadas a esses temas sdo, em geral, formuladas de maneira genérica, com verbos
como “reconhecer”, “identificar” ou “compreender”, sem exigir analise critica, posicionamento
ou acéo transformadora.

Além disso, hd uma auséncia sistematica de temas centrais para a leitura critica do espaco,
tais como os conflitos fundiarios, o racismo ambiental, a desigualdade socioespacial, 0s processos
de gentrificacdo, a luta dos povos indigenas e quilombolas, entre outros. Esses silenciamentos ndo
sdo casuais: como lembra Sacristan (2000), “o que € omitido no curriculo também ensina”.

O CRMG também ndo oferece espaco para epistemologias ndo hegemdnicas, como 0s
saberes ancestrais, 0s conhecimentos tradicionais e os modos de vida alternativos. Isso revela uma
concepcdo de curriculo centrada na ciéncia moderna, ocidental e eurocéntrica, que desconsidera
outras formas de conhecimento e experiéncia. Como aponta Silva (2005), “o curriculo constroi
identidades ndo so6 pelo que inclui, mas também pelo que exclui”.

Essa visao limitada compromete a potencialidade da Geografia escolar como ferramenta
de leitura critica do mundo e de constru¢do da cidadania. O espaco geografico, ao ser apresentado
de forma neutra, perde sua dimensdo de conflito, de disputa e de luta por direitos. Em
consequéncia, forma-se um sujeito passivo, consumidor de informacdes, e ndo um cidadao ativo
e reflexivo.

Apesar das limitacbes apontadas, a teoria critica do curriculo nos lembra que o curriculo
prescrito ndo é o Unico que opera na escola. Como afirma Giroux (1997), os professores séo
“intelectuais transformadores”, capazes de reinterpretar os documentos oficiais a luz das
realidades locais, das demandas sociais e dos projetos pedagdgicos emancipatérios.

Nesse passo, mesmo um curriculo limitado e prescritivo como o CRMG pode ser
resignificado na pratica pedagogica critica, desde que os educadores assumam uma postura ativa
na construcdo de suas praticas. Isso implica, por exemplo, contextualizar os conteudos,

problematizar as realidades locais, incorporar saberes populares, trabalhar com projetos
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interdisciplinares e promover o protagonismo estudantil.

A Geografia, com sua natureza interdisciplinar e seu compromisso com o0 estudo das
relacBes entre sociedade e natureza, tem grande potencial para se tornar uma disciplina critica e
transformadora. Para isso, no entanto, € necessario superar a ldgica da fragmentacdo e da
neutralidade, avancando para uma abordagem dialética, critica e comprometida com a justica
social. Essa transformacdo exige também que as politicas educacionais valorizem a formacéao
continuada de professores, 0 tempo pedagogico, a autonomia docente e a articulacdo com as
comunidades. Sem essas condi¢des, qualquer curriculo, por mais critico que seja, tende a se tornar
letra morta diante das dificuldades estruturais das escolas.

A anélise critica do CRMG realizada neste capitulo permitiu ndo apenas evidenciar
aspectos estruturais e conceituais do documento, mas também aprofundar a compreensdo das
relacBes entre curriculo, Geografia escolar e formacdo cidada. Com base na teoria critica do
curriculo, buscou-se problematizar a concepcéo de curriculo como instancia neutra ou técnica,
reconhecendo-o como um espaco de disputas politicas, ideoldgicas e epistémicas.

A partir da leitura de autores como Apple (2003), Giroux (1997), Sacristan (2000) e Silva
(1999), foi possivel compreender que o curriculo ndo apenas transmite contetidos, mas participa
ativamente da construcdo de subjetividades, da legitimacdo de saberes e da manutencdo, ou
contestagdo, das relagdes de poder. Como destaca Apple (2003, p. 46), “o curriculo é um campo
de batalha em que se joga 0 que conta como conhecimento legitimo”. Sob essa perspectiva, a
analise do CRMG revela ndo apenas a organizacao de conteudos, mas também a intencéo de
estabelecer referenciais comuns de aprendizagem e de fortalecer a coeréncia curricular no sistema
educacional; simultaneamente, explicita um projeto de sociedade, um ideal de sujeito escolar e
uma forma especifica de se compreender e ensinar Geografia.

O exame das bases do CRMG evidenciou que o documento se ancora BNCC?, adotando
uma logica organizacional centrada em competéncias e habilidades. Tal estrutura, fortemente
influenciada por principios de eficiéncia, mensuracdo e desempenho, remete a uma racionalidade
tecnocrética que, como observa Ball (2001), é caracteristica das reformas educacionais de cunho
neoliberal. Essa logica favorece uma padronizacdo do ensino que tende a desconsiderar as
especificidades regionais, culturais e sociais dos sujeitos escolares, comprometendo uma educagéo
contextualizada e critica.

Em relacdo a formagé&o para a cidadania, o CRMG utiliza o termo de forma recorrente nos

textos introdutdrios e em algumas habilidades, mas a analise critica demonstra que essa cidadania

21 BNCC — Base Nacional Comum Curricular: documento normativo nacional que estabelece aprendizagens
essenciais para a Educacdo Basica e orienta a organizagdo dos curriculos dos sistemas de ensino, estruturado a partir
de competéncias e habilidades (Brasil, 2018).
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é predominantemente tratada de modo genérico e normativo, esvaziada de contedo politico-
transformador. As competéncias valorizam o respeito as leis, a convivéncia pacifica e a tolerancia,
mas raramente incentivam a critica, 0 engajamento social ou a problematizacao das estruturas de
desigualdade. Como alerta Silva (2005, p. 83), “ao definir o que deve ser ensinado, o curriculo
também define o que ndo deve ser dito, pensado ou questionado”.

Esse esvaziamento da cidadania revela uma tensdo entre o discurso e a pratica curricular.
Se, por um lado, a formacdo cidada aparece como objetivo central da educacédo basica, por outro,
ela se concretiza de maneira limitada, muitas vezes reduzida a adesdo a valores morais genéricos.
Giroux (1997), ao propor uma pedagogia critica, defende que a cidadania no espaco escolar deve
ser construida com base na compreensdo das relagdes sociais e na capacidade de intervencdo dos
sujeitos sobre a realidade. A cidadania critica, portanto, exige uma educacdo que ndo apenas
informe, mas que forme para a acdo, para a transformacéo e para a resisténcia frente as injusticas.

Contudo, mesmo diante dessas limitacdes, € importante reconhecer que o curriculo nao é
uma instancia estatica e impositiva. Conforme argumenta Sacristan (2000), o curriculo oficial
pode ser reinterpretado, resignificado e até subvertido pelos professores em sua prética cotidiana.
Com isso, o papel do docente como intelectual critico, conforme proposto por Giroux (1997), é
fundamental para que o curriculo se torne um instrumento de emancipac¢éo e nao de reproducéo.

A andlise critica do CRMG, portanto, ndo deve ser entendida apenas como dendncia, mas
como exercicio de leitura politica e pedagdgica do curriculo, com vistas a construcdo de
alternativas. Ela contribui para aprofundar a compreenséo sobre o lugar da cidadania no ensino de
Geografia e para fortalecer a atuacdo docente comprometida com a justica social, com a
diversidade e com os direitos humanos.

Nesse contexto, o proximo capitulo da dissertacdo volta-se a analise das entrevistas com
professores de Geografia da rede publica do municipio de Ouro Preto, com o objetivo de
compreender como esses profissionais lidam, na pratica, com as diretrizes curriculares, quais
sentidos atribuem a cidadania e como constroem suas abordagens em sala de aula. O dialogo com
as experiéncias docentes permitira ampliar a analise critica do curriculo, valorizando as vozes de
quem o vivencia e (re)cria cotidianamente. Afinal, como afirma Freire (1996, p. 67), “ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”.

Diante do exposto, a analise do componente curricular de Geografia no CRMG evidencia
que, embora o documento mobilize um discurso alinhado a formacéo cidadd, a diversidade e aos
direitos humanos, sua materializacdo curricular revela contradigdes, silenciamentos e limites

significativos. A centralidade conferida as competéncias e habilidades, associada a uma linguagem
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genérica e pouco problematizadora, tende a esvaziar o potencial critico da Geografia escolar,
reduzindo a cidadania a uma dimens&o normativa e adaptativa. A luz da teoria critica do curriculo,
esse movimento pode ser compreendido como parte de um processo de legitimacdo de
determinados saberes em detrimento de outros, no qual o curriculo atua como instancia de
producdo e reproducdo de poder simbolico, conforme problematiza Bourdieu (1998). Ao definir
0 que conta como conhecimento legitimo, o CRMG contribui para a naturalizacdo de uma
determinada visdo de mundo, alinhada a uma racionalidade tecnocratica e padronizadora, que
tende a marginalizar saberes contra-hegemdnicos e experiéncias sociais subalternizadas.

Nesse sentido, a padronizacgdo curricular observada no CRMG, fortemente ancorada na
BNCC e na logica das competéncias, pode ser interpretada como expressao de uma forma de
violéncia simbdlica, na medida em que impGe como universais e neutros conhecimentos e praticas
que refletem interesses especificos. Tal processo limita a autonomia docente e restringe as
possibilidades de construcdo de uma Geografia escolar comprometida com a problematizacao das
desigualdades socioespaciais, dos conflitos territoriais e das lutas por direitos. Contudo, conforme
argumentam Giroux (1997) e Sacristan (2000), o curriculo ndo se realiza de forma mecanica na
escola. Ele é permanentemente reinterpretado nas praticas pedagdgicas, abrindo brechas para
ressignificacOes e disputas no interior do campo educacional.

Assim, ainda que o CRMG apresente limites estruturais para a promoc¢ao de uma cidadania
critica, a atuacdo dos professores como intelectuais criticos pode tensionar o curriculo prescrito,
subvertendo seus silenciamentos e ampliando suas possibilidades formativas. Ao articular o
conhecimento geografico com as realidades vividas, com os conflitos territoriais e com as
experiéncias sociais dos estudantes, a Geografia escolar pode assumir um papel importante,
contribuindo para a formacao de sujeitos capazes de compreender e intervir criticamente no espacgo

que produzem e habitam.
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4. CIDADANIA E PRAXIS DOCENTES: UMA ANALISE DO CURRICULO REAL

Em continuidade a discusséo tedrica sobre a relagdo entre Geografia e formacdo cidada e
a andlise critica do CRMG fundamentada nas teorias criticas do curriculo, esta etapa da pesquisa
dedica-se a dimensdo empirica do estudo. Busca-se compreender como o CRMG é apropriado,
interpretado e ressignificado no cotidiano escolar por docentes de Geografia da rede municipal de
Ouro Preto/MG, a luz de suas concepcdes de curriculo, de cidadania e das préaticas pedagogicas
que desenvolvem.

Parte-se do entendimento de que o curriculo ndo se reduz ao texto oficial ou as prescrigdes
normativas, mas se constitui como um campo de disputas, negociacdes e traducgdes no interior da
escola, mediado pela acdo docente e pelas condi¢cdes concretas de trabalho. Nessa perspectiva, 0
curriculo expressa relacGes de poder e projetos de sociedade em disputa, sendo continuamente
reinterpretado no cotidiano escolar (Apple, 2006; Giroux, 1983). Assim, a escuta das vozes dos
professores torna-se fundamental para analisar os limites e as possibilidades do CRMG no que se
refere a formacéo cidada no ensino de Geografia.

A analise foi realizada a partir de entrevistas semiestruturadas com trés professores de
Geografia, identificados neste estudo como Professora 1 (P1), Professor 2 (P2) e Professora 3
(P3). As falas dos docentes foram organizadas e interpretadas com base em categorias analiticas
previamente definidas, construidas a partir do referencial tedrico adotado e dos objetivos da
pesquisa, conforme os pressupostos da pesquisa qualitativa.

As categorias de andlise contemplam: (i) as concep¢des de curriculo e do CRMG; (ii) os
processos de apropriacdo e ressignificacdo do curriculo no cotidiano escolar; (iii) as praticas
pedagdgicas e as praxis docentes; (iv) as relacbes entre Geografia, territdrio e lugar; (v) os desafios
estruturais que condicionam a pratica docente; e (vi) as concep¢des de cidadania e formacédo
cidadd no ensino de Geografia. A partir dessas categorias, busca-se revelar como o curriculo se
materializa no cotidiano escolar e quais sentidos de cidadania sdo produzidos no ensino de
Geografia.

Considerando que os professores atuam em contextos escolares distintos, marcados por
diferentes realidades socioculturais, este capitulo também propde uma leitura relacional entre as
préticas docentes analisadas. E relevante evidenciar que esse movimento analitico ndo tem como
objetivo estabelecer hierarquias entre os professores ou avaliar o desempenho das escolas, mas
compreender como diferentes contextos escolares condicionam as possibilidades e os limites da

formagéo cidada no ensino de Geografia.
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Ademais, esse comparativo ndo tem cardter avaliativo ou classificatorio, mas busca
compreender como distintos contextos escolares influenciam as a¢des pedagogicas e os sentidos
de cidadania construidos no cotidiano escolar, a partir das praxis docentes e das realidades
territoriais em que se inserem. Diante disso, a Figura 2, sintetiza o percurso analitico adotado nesse
capitulo, evidenciando o movimento entre curriculo prescrito, curriculo vivido, condicionantes

estruturais e formagdo cidada no ensino de Geografia.

Figura 2: Percurso analitico da pesquisa

CURRICULO PRESCRITO
(CRMG)
CONDICOES ESTRUTURAIS E CURRICULO VIVIDO TERRITORIO E LUGAR
INSTITUCIONAIS ‘ (PRAXIS DOCENTE) ‘ ’

|

FORMACAO CIDADA NO
ENSINO DE GEOGRAFIA

Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2025).

A partir dessas categorias, busca-se revelar como o curriculo se materializa no cotidiano
escolar e quais sentidos de cidadania sdo produzidos no ensino de Geografia, tomando como
referéncia uma concepcéo de cidadania vinculada ao exercicio de direitos, a participacdo social e
a formacado critica dos estudantes diante das desigualdades presentes na sociedade.

4.1 Contexto escolar e trajetdria profissional dos professores participantes

O campo empirico desta pesquisa é constituido por trés escolas da Rede Municipal de

Ensino de Ouro Preto/MG, selecionadas de forma intencional em raz&o de sua insercdo em
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contextos socioterritoriais distintos??, abrangendo tanto a sede do municipio quanto distritos. Essa
diversidade territorial mostrou-se relevante para a compreensdo das condigdes concretas de
trabalho docente e dos processos de apropriacdo e ressignificacdo do CRMG no ensino de
Geografia.

No que se refere aos professores participantes, a docente identificada como P1 atua na
Escola Municipal Juventina Drummond, localizada no bairro Morro Santana, na sede do
municipio. O professor P2 leciona na Escola Municipal de Lavras Novas, situada no distrito de
Lavras Novas, enquanto a professora P3 atua na Escola Municipal Monsenhor Rafael, localizada
no distrito de Miguel Burnier. Os trés docentes exercem a fungéo de professores de Geografia no
Ensino Fundamental Il, etapa que concentra parte significativa das discussdes curriculares
relacionadas a formacéo cidada.

As entrevistas revelam que os professores possuem formacéo inicial em Geografia, com
trajetorias profissionais marcadas por tempos distintos de atuacdo na docéncia. P2 apresenta uma
trajetoria mais longa e consolidada na rede municipal, o que se articula a sua condigdo de professor
efetivo, enquanto P1 e P3, ambas contratadas temporariamente, relatam percursos profissionais
atravessados por instabilidade e rotatividade, aspectos que interferem diretamente no
planejamento pedagdgico e na continuidade de projetos educativos.

No que diz respeito a qualificacdo profissional, os docentes relatam experiéncias em cursos
de formacdo continuada e processos de atualiza¢do pedagdgica, ainda que apontem limitacdes
relacionadas a oferta, a carga horaria de trabalho e as condicGes institucionais para a participacao
sistematica nessas formagdes. As falas indicam que a busca por qualificagdo ocorre, em grande
medida, por iniciativa individual dos professores, evidenciando fragilidades nas politicas publicas
de formacdo docente continuada no ambito municipal.

Quanto ao vinculo profissional, observa-se que P1 e P3 atuam sob regime de contratacdo
temporéria, enquanto P2 é professor efetivo da Rede Municipal de Ensino. Essa diferenca aparece
nas entrevistas como um elemento estruturante das condicdes de trabalho docente, impactando o
sentimento de pertencimento a escola, a autonomia pedagoOgica e as possibilidades de
envolvimento em projetos de longo prazo. Tais aspectos constituem condicionantes relevantes
para a compreensdo das préaticas pedagdgicas desenvolvidas e das formas pelas quais o curriculo
se materializa no cotidiano escolar.

Assim, a caracterizacdo do campo empirico e das trajetdrias profissionais dos professores

participantes evidencia que a analise das entrevistas ndo pode ser dissociada das condigdes

22 A caracterizacgdo dos contextos socioterritoriais das escolas participantes ja foi desenvolvida anteriormente, na secdo
metodoldgica dedicada a area de estudo e aos sujeitos da pesquisa, sendo retomada neste ponto apenas como referéncia
analitica (ver secéo 3.1).
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socioterritoriais e institucionais nas quais o trabalho docente se realiza, reforgando a compreenséo
do curriculo como pratica social, situada e atravessada por relagdes de poder, conforme apontam

as perspectivas criticas do curriculo.

4.2 Geografia, territorio e lugar: identidade e desigualdades simbdlicas

A relacdo entre o0 ensino de Geografia e o territério emerge como elemento central nas
entrevistas, especialmente no que condiz ao sentimento de pertencimento, ou a sua auséncia, por
parte dos estudantes em relacdo a cidade de Ouro Preto. Os professores entrevistados destacam
que muitos alunos, nesse caso residente nos em distritos e bairro periférico em questdo, nao se
reconhecem como sujeitos legitimos da cidade, particularmente no que diz respeito ao centro
historico e ao patrimdnio cultural. P1 observa que “eles dizem que moram em Ouro Preto, mas
ndo se sentem parte da cidade de verdade; parece que o centro histérico ndo ¢ para eles”,
evidenciando que o territério é vivido de forma desigual e atravessado por processos de exclusao
simbolica.

Reforcando essa percepcdo, P2 argumenta que “quando a gente conversa sobre o centro
historico, muitos alunos falam que sé vao & quando a escola leva, porque fora isso eles ndo se
sentem a vontade”. Para ele, essa distdncia ndo se limita & dimensdo espacial, mas envolve
barreiras sociais e simbdlicas que produzem o sentimento de ndo pertencimento. Essa leitura
dialoga diretamente com Santos (2006), para quem o territério deve ser compreendido como
territorio usado, isto é, como resultado das praticas sociais e das relagdes de poder que estruturam
o cotidiano, produzindo acessos desiguais aos espacos da cidade.

Nessa mesma linha, P3 contribui para essa percepcdo ao destacar que, mesmo quando o
patrimdnio cultural é trabalhado em sala de aula, muitos estudantes demonstram dificuldade em
se identificar com esses espacos, de demonstrar afetividade e vinculo com 0os mesmos. Segundo
ela, “quando a gente fala do patrimonio, eles até reconhecem que é importante, mas dizem que
aquilo ndo tem a ver com a vida deles”. Para P3, esse posicionamento dos estudantes estd
relacionado as condic¢bes sociais dos alunos e a forma como o patrimoénio é apresentado
socialmente, frequentemente associado ao turismo e a grupos socialmente privilegiados. Essa fala
evidencia que o territorio, longe de ser neutro, € um espaco de disputas simbdlicas e de
hierarquizagéo social.

Sob essa perspectiva, as falas dos docentes dialogam com Souza (2013), ao compreender
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0 territorio e o lugar como construgdes sociais atravessadas por relacfes de poder, nas quais
determinados grupos se apropriam material e simbolicamente dos espacos, enquanto outros séo
excluidos ou tém sua presenca deslegitimada. Ao mesmo tempo, a leitura bourdieusiana permite
compreender esse ndo pertencimento como resultado das desigualdades relacionadas ao capital
cultural e a constituicdo do habitus® dos sujeitos. Conforme Bourdieu (1998), os bens culturais
legitimados socialmente tendem a refletir os valores das classes dominantes, levando muitos
estudantes a internalizarem disposicdes e percepcdes que os fazem compreender determinados
espacos culturais e sociais como distantes de sua realidade ou inacessiveis ao seu grupo social.

Nesse contexto, P3 chama atencdo para os limites enfrentados no cotidiano escolar ao
abordar essas questGes através de abordagens que objetivam aproximar os estudantes do
patrimoénio cultural ouro-pretano a fim de desenvolver a consciéncia de pertencimento ao
municipio. A docente afirma que “a escola até tenta trabalhar essa ideia de pertencimento, mas
falta tempo e apoio para desenvolver projetos mais aprofundados”, o que revela como as condi¢des
institucionais restringem a continuidade de préaticas pedagogicas voltadas a ressignificacdo do
territorio vivido. Essa constatacdo evidencia que, embora haja intencionalidade critica por parte
dos professores, 0 enfrentamento das desigualdades territoriais esbarra em obstaculos estruturais
que extrapolam a acéo individual docente.

Ainda assim, os relatos indicam que o ensino de Geografia possui um potencial
significativo para promover a leitura critica do territorio e a construcdo de um pertencimento
problematizado. P2 destaca que “quando a gente comega a discutir por que eles se sentem
excluidos de certos lugares, muitos percebem que isso ndo é natural, que tem uma historia por
tras”. Essa abordagem converge com Callai (2013), ao defender que o ensino de Geografia deve
possibilitar ao estudante compreender o espaco como resultado de processos histéricos e sociais,
contribuindo para a formacao de sujeitos criticos e para o exercicio da cidadania.

Nessa perspectiva, 0 sentimento de ndo pertencimento ao territorio vivido impacta
diretamente os processos de formagdo cidada dos estudantes. Quando os alunos nao se
reconhecem como sujeitos legitimos da cidade e de seus espagos simbdlicos, como o centro
historico e o patriménio cultural, limita-se sua capacidade de se perceberem como portadores de
direitos, de voz e de participacdo na vida urbana. Como destaca Santos (2006), a cidadania esta
intrinsecamente ligada ao uso do territdrio, uma vez que o acesso desigual aos espacos e aos bens
urbanos compromete a possibilidade de exercicio pleno dos direitos sociais, culturais e politicos.

Assim, a exclusdo simbdlica vivenciada pelos estudantes se traduz em formas sutis de negacéo de

23 Para Bourdieu, o habitus corresponde a disposicdes internalizadas pelos sujeitos a partir de suas experiéncias sociais
e condicOes de existéncia, orientando percep¢des, comportamentos e sentidos de pertencimento nos diferentes espagos
sociais (Bourdieu, 1998).
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direitos, ou seja, negacado a cidadania.

Com isso, o ensino de Geografia assume um papel estratégico ao possibilitar a
problematizacéo critica dessas desigualdades territoriais e simbolicas. Ao promover a leitura do
territério como construcdo historica e social, atravessada por relacdes de poder, o professor
contribui para que os estudantes compreendam que o ndo pertencimento ndo é natural, mas
socialmente produzido. Conforme defendem Callai (2013) e Souza (2013), trabalhar o territorio e
o lugar na Geografia escolar significa criar condi¢es para que os alunos se reconhegcam como
sujeitos sociais, capazes de interpretar, questionar e intervir no espaco em que vivem. Dessa forma,
as préaticas pedagdgicas relatadas pelos professores revelam o potencial do ensino de Geografia
para a construgdo de uma cidadania critica, ainda que tensionada pelos limites estruturais da escola

e das politicas educacionais.

4.3 Formacao cidada no ensino de Geografia

O conteudo obtido por meio da aplicacdo das entrevistas semiestruturadas evidencia que,
para 0s docentes, a cidadania é compreendida como um processo complexo e multifacetado, que
envolve participagdo social, reconhecimento de direitos e deveres, pertencimento territorial e
cuidado com o espaco coletivo. Assim, com base na concepgdo de cidadania adotada nesta
pesquisa, essa compreensdo ultrapassa uma abordagem meramente normativa ou legalista,
aproximando-se de uma leitura critica da cidadania como préatica social historicamente construida.

Nessa perspectiva, dialoga-se com Bourdieu (19988), ao compreender que as formas de
participacdo social e de acesso aos direitos ndo ocorrem de maneira natural ou igualitaria, mas sdo
condicionadas pelas relacdes sociais, culturais e simbdlicas que estruturam a sociedade. Esse
entendimento aproxima-se também da concepc¢do geografica de lugar, entendido como espaco
vivido no qual os sujeitos estdo expostos as possibilidades ou limitacGes de participacdo social,
pertencimento e acesso aos direitos.

Ademais, para os docentes, a formacao cidada ndo se restringe a transmissao de contetdos,
mas materializa-se nas relagdes estabelecidas em sala de aula, nas discussoes sobre o cotidiano
dos estudantes e na problematizacdo das desigualdades socioespaciais presentes no territorio
vivido. Desse modo, o ensino de Geografia pode contribuir para que os estudantes compreendam
criticamente as dindmicas sociais e espaciais que produzem desigualdades e condicionam o

exercicio da cidadania em seus lugares de vivéncia. Ao partir das experiéncias dos sujeitos, esse
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componente curricular favorece o reconhecimento dos estudantes como participantes da vida
social, capazes de interpretar, questionar e atuar sobre a realidade, fortalecendo préticas de
participacao e reivindicacao de direitos.

Corroborando com essa perspectiva, P1 associa a cidadania a participacao dos estudantes
na vida social e ao reconhecimento de seu lugar na cidade. Segundo a docente, “formar para a
cidadania é fazer o aluno entender que ele faz parte da sociedade, que a cidade também € dele, ndo
so do centro historico”. Essa fala revela uma compreensao de cidadania diretamente vinculada a
nocdo de pertencimento e ao direito a cidade, indicando que a Geografia pode contribuir para
desnaturalizar processos de exclusdo espacial e simbdlica. Ao trabalhar temas do cotidiano, como
0s problemas do bairro e 0 uso dos espacos publicos, a docente busca promover uma leitura critica
do territério vivido, possibilitando que os estudantes compreendam como as desigualdades
socioespaciais interferem nas formas de participacédo social, acesso aos direitos e reconhecimento
dos sujeitos na cidade. Dessa forma, o conhecimento geogréfico articula-se a formacao cidada ao
estimular a reflexdo critica sobre o espaco vivido e sobre as possibilidades de atuacdo dos
estudantes em sua realidade cotidiana.

Nesse interim, P2 enfatiza a dimensdo politica da cidadania, compreendida como
capacidade de leitura critica da realidade e de posicionamento diante das desigualdades. Para ele,
“quando o aluno comega a entender por que certos lugares da cidade parecem nao ser para ele, ele
comeca a questionar isso”. Essa percepcao indica que a formagao cidada, no ensino de Geografia,
envolve o desenvolvimento do pensamento critico e a compreensdo das relagdes entre espaco,
poder e desigualdade.

A utilizacdo de noticias locais e de acontecimentos do territdrio vivido como recurso
pedagdgico aparece, na fala de P2, como uma importante estratégia para aproximar o
conhecimento geografico da realidade cotidiana dos estudantes. Ao partir de reportagens, fatos
ocorridos na cidade e discussdes sobre questdes locais, a docente busca estimular a participacao,
o0 debate e a reflexdo critica sobre os problemas sociais presentes em seu contexto de vivéncia.
Essa prética evidencia uma compreensdo do ensino de Geografia vinculada a formacéo cidada, ao
reconhecer os estudantes como sujeitos sociais inseridos em dinamicas espaciais concretas e
capazes de interpretar criticamente as relacGes entre espaco, sociedade e cidadania. Tal
perspectiva aproxima-se da concepcao freireana de educacdo como pratica de liberdade, na
medida em que valoriza o dialogo, a problematizacao da realidade e a formacao de sujeitos criticos
e participativos (Freire, 1996).

Reconhecendo a centralidade da formacéo cidadé no ensino de Geografia, P3 considera

que os limites impostos pelas condi¢Ges institucionais podem comprometer o pleno
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desenvolvimento. Segundo a docente, “a gente fala muito de cidadania, de direitos, mas muitas
vezes falta tempo e apoio para aprofundar essas discussdes”. Ainda assim, a docente destaca que
temas como patriménio cultural, territério e desigualdade permitem problematizar quem tem
acesso aos espacos da cidade e quem é historicamente excluido deles. Sua fala evidencia que a
cidadania é trabalhada de forma tensionada, situada entre a intencionalidade critica do professor
e os condicionantes estruturais da escola.

Diante disso, as concepgdes expressas pelos professores dialogam com Marshall (1967),
ao compreender a cidadania como um conjunto de direitos civis, politicos e sociais que se realizam
de forma desigual nas sociedades capitalistas. No contexto analisado, o acesso desigual aos
espacos urbanos, aos bens culturais e as oportunidades educacionais revela que a cidadania ndo é
vivenciada de maneira homogénea pelos estudantes. Nesse cenario, ensino de Geografia, ao
problematizar o territorio e as desigualdades socioespaciais, contribui para tornar visiveis as
condicBes concretas que limitam o exercicio pleno da cidadania.

A leitura dos dados também se aproxima da perspectiva de Freire (1996), para quem a
educacdo deve possibilitar a conscientizacao dos sujeitos e a leitura critica do mundo. As praticas
relatadas pelos professores indicam que a formacdo cidada ocorre quando os estudantes sdo
incentivados a refletir sobre sua realidade, questionar as desigualdades e reconhecer-se como
sujeitos histéricos. A Geografia, ao trabalhar categorias como territorio, lugar e paisagem, oferece
instrumentos tedricos e metodoldgicos potentes para essa leitura critica, fortalecendo a relacéo
entre conhecimento escolar e pratica social.

Além disso, as falas dos docentes dialogam com Giroux (1997), ao conceber a escola como
um espaco de disputas culturais e politicas. Nesse sentido, o curriculo e as préaticas pedagogicas
podem atuar tanto como mecanismos de reproducdo quanto como possibilidades de resisténcia.
Ao inserir temas do cotidiano, estimular o debate e valorizar as experiéncias dos estudantes, 0s
professores exercem praxis pedagogica que tensiona o curriculo prescrito e amplia as
possibilidades de uma formac&o cidada critica, ainda que limitada por condicGes institucionais
adversas.

Contudo, a analise também revela que a efetivacdo da formacé&o cidada encontra obstaculos
significativos. A sobrecarga de trabalho docente, a rigidez curricular, a escassez de tempo
pedagdgico e a auséncia de apoio institucional limitam a continuidade e a profundidade das
praticas formativas. Diante disso, P3 sintetiza essa tensao ao afirmar que “a gente planta a semente,
mas nem sempre consegue acompanhar o crescimento”. Essa fala evidencia que a cidadania, no
contexto escolar, muitas vezes se constréi de forma fragmentada e descontinua, dependendo

fortemente da mediagédo individual do professor.
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Ainda assim, os relatos indicam que o ensino de Geografia se configura como um espaco
privilegiado para a formacdo cidadd, na medida em que possibilita a articulagdo entre
conhecimento cientifico, territério vivido e reflexdo critica. As praticas docentes analisadas
revelam esforcos concretos de construir uma cidadania que ndo se limita ao cumprimento de
deveres formais, mas que se afirmar como participagcdo, pertencimento e reconhecimento de
direitos. Dessa forma, a formacdo cidadd emerge como um horizonte pedagdgico
permanentemente tensionado, mas também como uma possibilidade real, construida no cotidiano

escolar por meio das praxis docentes

4.4 Curriculo: uma andlise a partir das percepcdes dos docentes

As entrevistas realizadas revelam que o curriculo é compreendido, de maneira geral, como
um instrumento indispensavel a organizacdo do trabalho pedagdgico, mas, simultaneamente,
percebido como um documento distante da realidade vividas nas escolas. Essa ambiguidade
atravessa as falas dos trés docentes e se expressa como uma tensdao permanente entre prescricao e
pratica, orientacao e limitacdo, normatividade e autonomia.

Na fala de P1 o curriculo aparece inicialmente associado a ideia de estrutura e referéncia.
Ao afirmar que o curriculo “ajuda a orientar o professor, d4d uma orientagdo do que ensinar, define
o bésico, o essencial que precisa ser trabalhado”, a docente reconhece sua fun¢do organizadora,
sobretudo em um contexto marcado por multiplas demandas e por condicdes de trabalho adversas.
Essa concepcgdo evidencia que o curriculo é visto como um suporte necessario para 0
planejamento, especialmente em redes publicas que exigem alinhamento entre escolas e etapas de
ensino.

Entretanto, esse reconhecimento néo se traduz em adesao acritica ao documento curricular.
Ao contrario, P1 explicita que 0 CRMG nao pode ser seguido de forma rigida, pois “nao da pra
seguir direitinho esse curriculo, tem que ficar adaptando muitas vezes”. Essa necessidade de
adaptacdo surge associada as defasagens de aprendizagem dos alunos, as dificuldades
socioecondmicas e a auséncia de condi¢bes materiais adequadas, revelando que o curriculo
prescrito frequentemente nao dialoga com a realidade concreta da sala de aula.

Essa percepgéo é compartilhada por P2, que problematiza de forma ainda mais direta a
ideia de cumprimento integral do curriculo. Para ele, seguir o CRMG “ao pé da letra” pode

significar “perder a turma”, uma vez que o ritmo e as expectativas previstas no documento nem
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sempre correspondem as possibilidades reais dos estudantes. Ao afirmar que é necessario
selecionar contetidos, aprofundar alguns temas e suprimir outros, P2 evidencia uma concep¢éo de
curriculo que, embora reconheca sua funcdo normativa, s6 adquire sentido quando mediada pela
pratica docente.

Por sua vez, P3 apresenta uma leitura mais institucionalizada do CRMG, reconhecendo
sua abrangéncia temética e sua coeréncia interna. No entanto, ao destacar sua forte vinculagdo a
BNCC, a docente aponta limites importantes no que se refere a contextualizacao territorial e a
valorizacéo das especificidades locais. Essa critica € particularmente relevante, pois o contexto de
Ouro Preto, municipio marcado por profundas desigualdades socioespaciais e por uma
centralidade simbdlica do patriménio historico que nem sempre se traduz em pertencimento para
todos os estudantes.

As falas dos docentes revelam, portanto, uma concepcdo de curriculo marcada por
contradi¢des. De um lado, o curriculo é reconhecido como necessario para garantir certa equidade
e continuidade do ensino; de outro, é percebido como um instrumento que tende a homogeneizar
experiéncias escolares profundamente desiguais. Essa ambiguidade dialoga com a teoria critica
do curriculo, que compreende o curriculo ndo como um conjunto neutro de contetidos, mas como
uma selegéo cultural historicamente situada (Apple, 2006b).

Ao definir o que deve ser ensinado, em que momento e com quais objetivos, o curriculo
expressa relacdes de poder e disputas simbdlicas. Giroux (1997) reforca essa compreensdo ao
afirmar que a escola é um espaco de conflitos entre diferentes projetos de sociedade, e que o
curriculo constitui um dos principais instrumentos por meio dos quais esses projetos se
materializam. Nesse sentido, as criticas dos professores ao CRMG néo se limitam a aspectos
técnicos, mas revelam uma percepcdo, ainda que implicita, de seu carater politico.

Sob a perspectiva de Bourdieu (1998), essa tensdo pode ser interpretada como expressdo
do poder simbdlico exercido pelo curriculo oficial, entendido como um dos mecanismos de
legitimacdo de determinados saberes e formas de conhecimento socialmente valorizados. Ao
definir o que deve ser ensinado e reconhecido como conhecimento legitimo, o curriculo tende a
privilegiar estudantes que ja possuem maior capital cultural incorporado, adquirido em contextos
familiares e sociais mais proximos da cultura escolar, ao mesmo tempo em que invisibiliza as
trajetdrias, experiéncias e saberes dos alunos oriundos de contextos socialmente vulneraveis.

Nessa logica, a necessidade constante de “adaptacdo” relatada pelos professores ndao pode
ser compreendida como falha individual ou insuficiéncia pedagdgica, mas como uma resposta
pratica as desigualdades estruturais que atravessam o campo educacional. A responsabilizacéo

implicita do docente pela adequagéo do curriculo as realidades dos estudantes tende a ocultar os
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condicionantes sociais e institucionais que produzem tais desigualdades, deslocando para o plano
individual problemas de natureza estrutural. Conforme argumenta Bourdieu (1998), a escola
exerce violéncia simbolica ao apresentar como naturais diferencas de desempenho que resultam
de desigualdades na distribuicdo do capital cultural.

Essas desigualdades, contudo, ndo se expressam de forma abstrata, mas se materializam em
lugares concretos, vividos cotidianamente pelos estudantes e professores. Nessa perspectiva, o
curriculo escolar se confronta com realidades socioespaciais especificas, marcadas por praticas,
valores e experiéncias construidas culturalmente. Conforme argumenta Souza (2013), o lugar deve
ser compreendido como uma construcdo social atravessada por relacfes de poder e por diferentes
formas de apropriacdo do espaco. Assim, as adaptacdes curriculares realizadas pelos docentes
podem ser interpretadas como mediacGes entre o curriculo prescrito e o lugar vivido, revelando
tanto os limites impostos pela politica curricular quanto as possibilidades de construgéo de préaticas

pedagogicas mais sensiveis a formacédo cidada situada

4.4.1 Curriculo real e praxis docentes

O curriculo, embora concebido como referéncia normativa e organizadora do ensino,
ganha existéncia efetiva no interior das praticas pedagdgicas. Conforme Sacristan (2000), o
curriculo ndo se reduz ao texto prescrito, mas concretiza-se nas praticas e nas mediagdes
produzidas no cotidiano escolar. Nesse sentido, a apropriacdo do CRMG pelos professores de
Geografia ndo se configura como um processo linear ou homogéneo, mas como um movimento
continuo de interpretacdo, selecdo e ressignificacao, orientado pelas condi¢des objetivas de ensino
e pelas necessidades reais dos estudantes. Desse modo, o curriculo real constitui-se nas praxis
docentes, construidas nas relacBes entre prescricbes curriculares, experiéncias escolares e
realidades socioterritoriais.

Nesse sentido, P1 relata que utilizao CRMG e a BNCC como base para o planejamento e
para a organizacdo das avaliagdes, reconhecendo sua importancia institucional. Contudo, destaca
que essa utilizacdo é sempre mediada por adaptagdes, uma vez que “a realidade do aprendizado
dos alunos ¢ muito diferente do que o curriculo pressupoe”. Essa fala revela que para a docente o
curriculo prescrito desconsidera, em grande medida, as defasagens de aprendizagem acumuladas
ao longo da trajetéria escolar dos estudantes.

Ja P2 reforca essa percepcdo de forma mais incisiva ao afirmar que seguir rigidamente o
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curriculo inviabiliza o processo de ensino e aprendizagem. Para ele, a pratica docente exige
escolhas constantes, o que implica “aprofundar algumas coisas e cortar outras”. Segundo ele, essa
selecdo ndo ocorre de forma arbitraria, mas a partir de critérios pedagdgicos relacionados ao
interesse dos alunos, ao tempo disponivel e as possibilidades de aprendizagem oferecidas pela
realidade local.

Nessa perspectiva, P3 joga luz sobre a selecéo e a ressignificacdo da proposta curricular
que sdo constantemente necessarias evidencia a complexidade desse processo, pois encontra
dificuldades e limites institucionais. Ela chama a atencéo para a rigidez dos horarios, a cobranca
pelo cumprimento de conteldos e a auséncia de apoio para o desenvolvimento de projetos e indica
esses fatores como elementos que restringem a autonomia docente. Ainda que reconheca a
importancia da adaptacéo curricular e afirme que na medida do possivel a pratica, destaca que
nem sempre ha espaco institucional para essa flexibilizacao.

Essas narrativas vao de encontro a Sacristan (2000), para quem o curriculo ndo se resume
ao texto oficial, mas se concretiza nas praticas educativas, sendo permanentemente reinterpretado
pelos sujeitos que o colocam em acdo. Nessa direcdo, a luz de Bourdieu (1998), compreende-se
que essa autonomia relativa se desenvolve no interior de um campo?* educacional atravessado por
relacbes de poder e desigualdades, no qual a responsabilizacdo individual do professor pela
flexibilizag&o curricular pode ocultar condicionantes estruturais mais amplos que tensionam e
limitam a pratica pedagdgica.

Desse modo, a apropriagdo e a ressignificacdo do curriculo no cotidiano escolar
configuram-se como préaticas tensionadas entre prescri¢do e autonomia, nas quais o professor atua
como mediador entre as orientagcdes normativas e as condi¢des de ensino. Longe de representar
uma negacdo do CRMG, as adaptacdes realizadas pelos docentes expressam um esforco de tornar
o curriculo pedagogicamente vidvel e socialmente adequador para os estudantes, considerando
seus ritmos de aprendizagem, experiéncias e contextos socioterritoriais.

Nesse processo, o curriculo deixa de ser apenas um instrumento técnico de organizacgao do
ensino e passa a assumir um carater profundamente politico, uma vez que sua efetivacdo envolve
escolhas, hierarquizagdes e disputas em torno do conhecimento escolar. Conforme destaca Apple
(2006), o curriculo expressa relacdes de poder ao definir quais saberes sdo legitimados e quais
experiéncias sao silenciadas, o que faz com que sua materializagdo no cotidiano escolar produza
sentidos multiplos e situados.

As préxis relatadas pelos professores evidenciam um esforco consciente de tornar o ensino

24 Para Bourdieu, o campo constitui um espaco social estruturado por relacdes de forca, disputas e posicdes desiguais
entre os agentes, no qual praticas, discursos e possibilidades de acéo sdo condicionados pelas estruturas sociais e pelos
diferentes capitais mobilizados pelos sujeitos.
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de Geografia mais significativo, por meio da contextualizagdo dos contetdos e da aproximacao
entre o conhecimento escolar e o cotidiano vivido pelos estudantes. Assim, temos um cenario que
apresenta uma intencionalidade critica que pode contribuir com abordagens que superem
abordagens meramente conteudistas e descontextualizadas, atribuindo ao ensino de Geografia um
papel formativo voltado para a compreensédo das desigualdades socioespaciais e para a formacao
cidada.

Assim, P1 relata que trabalha temas proximos a realidade dos alunos, como gravidez na
adolescéncia, uso de drogas e problemas do bairro, utilizando graficos e dados estatisticos como
recurso didatico. Segundo a docente, “quando a gente traz esses temas que eles vivem no dia a
dia, eles conseguem entender melhor e participar mais da aula”, o que a leva a articular conteudos
geograficos com questbes sociais. Essa estratégia indica a compreensdo de que o ensino de
Geografia pode contribuir para a leitura critica da realidade, ao relacionar conceitos e dados
estatisticos as experiéncias cotidianas dos estudantes, favorecendo o desenvolvimento do
pensamento geografico e da consciéncia social.

Ja P2 menciona o uso de noticias locais e o0 desenvolvimento de pequenos projetos como
estratégias para estimular o interesse e a participagdo dos estudantes. Segundo o docente, “quando
a gente traz uma noticia da cidade ou algo que estd acontecendo perto deles, a aula flui melhor,
porque eles se reconhecem naquilo que esta sendo discutido”. Ao partir de acontecimentos do
territorio vivido, é possivel perceber que o professor busca estabelecer relacdes entre os contetdos
curriculares e as dindmicas socioespaciais locais, promovendo uma aprendizagem significativa e
contextualizada.

Embora reconheca o potencial dessas préaticas, P3 destaca as dificuldades relacionadas ao
baixo engajamento discente, a rigidez da organizacdo escolar e a resisténcia institucional a
propostas pedagdgicas mais flexiveis. Segundo a docente, “a gente até tenta fazer algo diferente,
mas esbarra no tempo, na cobranca de contetdo e na falta de apoio da escola, 0 que acaba
desanimando”. Esses limites evidenciam que a intencionalidade critica dos docentes encontra
obstaculos estruturais que condicionam o alcance das praticas pedagogicas, revelando a tenséo
permanente entre o desejo de inovacdo pedagogica e as condic¢Ges de trabalho docente.

As falas dos docentes evidenciam um alinhamento com a concepcéo de Geografia escolar
critica, que compreende 0 ensino como um processo de mediacao entre o conhecimento cientifico
e a realidade vivida pelos estudantes. Para Cavalcanti (2002), o ensino de Geografia deve
possibilitar ao aluno a construcdo do pensamento geogréafico a partir da problematizacéo do espago
vivido e da compreensao das relagdes sociais que o produzem. Esse posicionamento aproxima-se

das contribuicdes de Callai (2013), ao defender o cotidiano como categoria central do ensino de
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Geografia, compreendendo-o ndo apenas como ponto de partida motivacional, mas como
dimensdo fundamental para a construgdo do conhecimento geogréfico e para o reconhecimento do
estudante enquanto sujeito inserido em um espaco socialmente produzido.

Nesse sentido, ao trabalhar temas do cotidiano, utilizar dados estatisticos e partir de
situagcBes do territorio vivido, os docentes demonstram uma intencionalidade pedagdgica
comprometida com a leitura critica da realidade socioespacial, favorecendo processos de
identificacdo, pertencimento e compreensdo das desigualdades, elementos importantes para a
formacéo cidada no ensino de Geografia.

Contudo, como evidenciado nas falas de P3, a efetivacdo dessas préaticas encontra limites
que tensionam a praxis docente, uma vez que, conforme destaca Giroux (1997), o professor,
enquanto intelectual critico, atua em contextos atravessados por relacbes de poder e
condicionantes institucionais que restringem sua autonomia pedagogica. Nessa perspectiva, a
dificuldade de implementar uma atuacdo mais flexivel ndo decorre da auséncia de
intencionalidade critica, mas das condi¢des objetivas do trabalho docente, que muitas vezes

reduzem o ensino a um cumprimento burocratico de contetdos.

4.5 Desafios e condicionantes das praxis docentes

Apesar do potencial formativo do ensino de Geografia para a constru¢do de uma cidadania
critica, as entrevistas revelam limites significativos que comprometem a consolidacdo desse
processo na pratica escolar. Sob essa ética, P1 destaca que as defasagens de aprendizagem e as
condicBes socioecondmicas dos estudantes impdem barreiras a ampliacdo das discussées em sala
de aula. Segundo a docente, “muitas vezes a gente precisa voltar em contetidos basicos, porque
eles ndo dao conta de acompanhar discussdes mais complexas”, o que restringe a possibilidade de
aprofundar temas relacionados ao territorio, ao patrimonio e a cidadania. Essa realidade demonstra
que as desigualdades educacionais acumuladas ao longo da trajetdria escolar impactam na
formacao critica dos estudantes.

Para P2, além das dificuldades de aprendizagem, ha limites relacionados ao tempo escolar
e a organizacao curricular. Para ele, “o tempo da aula € curto e a cobranga para cumprir o contetdo
¢ grande, entdo nem sempre d4 para aprofundar como a gente gostaria”. Essa fala revela que,
embora haja intencionalidade pedagdgica voltada a contextualizacdo e a leitura critica do

territorio, as condicBes institucionais acabam por reduzir essas praticas a iniciativas pontuais.
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Assim, a formagdo cidada tende a ocorrer de forma fragmentada, dependendo mais do
engajamento individual do professor do que de uma politica curricular que a sustente de modo
sistematico.

Por sua vez, P3 enfatiza que a auséncia de apoio institucional e a rigidez da organizacao
escolar limitam ainda mais o alcance das praticas pedagogicas. A docente afirma que “a escola
cobra resultado, contelido e prova, mas ndo da espaco para projetos que ajudem o aluno a se
reconhecer como parte da cidade”. Essa fala deixa claro que a atuacdo docente, as estratégias e 0s
conteddos voltados a formacao cidada disputam espaco com uma ldgica escolar marcada pelo
cumprimento de conteddos e por avalia¢cBes padronizadas, 0 que tende a esvaziar o potencial
critico do ensino de Geografia e consequentemente limitar o desenvolvimento da cidadania.

Em conjunto, as falas dos professores indicam que a formacgéo dos estudantes ocorre em
um contexto atravessado por desigualdades estruturais que extrapolam o espaco da sala de aula.
Recorrendo a Bourdieu (1998), podemos notar que essas limitacdes podem ser compreendidas
como efeitos de um campo educacional que reproduz desigualdades ao naturalizar as condigdes
desiguais de acesso ao conhecimento, responsabilizando o professor e o aluno por dificuldades
gue sdo, em grande medida, socialmente produzidas. Assim, a formacao cidadd, embora presente
como horizonte na atuagdo docente, encontra-se submetida por condi¢cdes que restringem sua
efetivacdo plena.

Apesar dos limites estruturais e institucionais apontados, as entrevistas também revelam
aspectos positivos da realidade experimentada pelos professores, especialmente no que se refere
ao compromisso ético e pedagdgico com a aprendizagem e com a formacdo cidada dos estudantes.
Os docentes demonstram sensibilidade em relacdo as realidades socioespaciais dos alunos e
disposicao para ressignificar o curriculo, buscando tornar o ensino de Geografia mais proximo,
significativo e socialmente relevante. Essa postura dialoga com Tardif (2014), ao compreender o
trabalho docente como sustentado por saberes plurais, construidos na articulacdo entre a formacéo
académica, as prescri¢fes institucionais e, sobretudo, a experiéncia cotidiana em contextos
concretos de ensino. As escolhas pedagogicas relatadas pelos professores delimitam um
conhecimento profissional que se constrdéi na relacdo com os estudantes e com os desafios do
territorio escolar.

As iniciativas relatadas, como a contextualizacdo dos conteudos, o uso de temas do
cotidiano, de noticias locais e de dados estatisticos, indica praticas docentes marcadas pela
reflexdo critica e pela intencionalidade formativa. Mesmo diante de condigdes adversas, 0s
professores constroem estratégias que ampliam o dialogo com os estudantes e favorecem o

desenvolvimento do pensamento geografico. Essa atuacdo aproxima-se da perspectiva de Novoa



97

(1999), ao afirmar o professor como sujeito ativo de sua pratica, capaz de produzir sentidos
pedag6gicos mesmo em contextos de forte regulacdo e escassez de recursos. Do mesmo modo,
Arroyo (2011) contribui para essa leitura ao destacar que a escola publica, longe de ser apenas
espaco de reproducdo das desigualdades, constitui-se também como lugar de resisténcia, de
afirmacdo de direitos e de construcdo de humanidades. Nesse sentido, as praticas relatadas pelos
docentes evidenciam que, ainda que atravessada por limites estruturais, a escola publica
permanece como um espacgo potente para a formacéo de sujeitos criticos e para a construgdo de

experiéncias educativas comprometidas com a cidadania.

4.6 Territorio e cidadania: aproximacoes e tensdes entre as escolas pesquisadas

A andlise das entrevistas permite avancar para uma leitura relacional das praticas docentes
desenvolvidas nos diferentes contextos investigados, tomando o territorio como mediacéo central
para a compreensdo da formacéo cidadd no ensino de Geografia. Esse movimento analitico busca
apreender como as préaticas pedagdgicas se constituem no encontro entre curriculo e realidades
socioterritoriais especificas, evidenciando aproximacdes, tensdes e singularidades entre as escolas
pesquisadas.

Nessa perspectiva, compreende-se o curriculo como uma prética social situada, construida
no cotidiano escolar a partir das mediacdes realizadas pelos sujeitos em seus contextos. Conforme
Sacristan (2017), o curriculo ndo constitui um elemento neutro ou meramente aplicado, mas uma
pratica vivida, interpretada e reconstruida nas experiéncias escolares. Assim, 0s sentidos de
cidadania mobilizados no ensino de Geografia emergem de forma relacional e contextualizada,
sendo produzidos nas interagfes entre curriculo, praticas docentes, experiéncias territoriais e
condicdes sociais dos sujeitos. Essa compreensdo aproxima-se também de Bourdieu (1998), ao
evidenciar que as formas de participacéo, pertencimento e acesso aos direitos sdo socialmente
construidas e atravessadas por relacdes de poder, desigualdades e disputas simbolicas presentes
nos diferentes contextos escolares e territoriais.

Diante disso, é importante ressaltar que as entrevistas evidenciam que, embora 0 CRMG
seja 0 mesmo para todas as escolas investigadas, suas formas de apropriacédo e ressignificacdo
variam significativamente em funcéo das realidades locais. O relato da docente que atua na escola
situada na sede do municipio narra desafios relacionados a fragmentacdo do vinculo dos

estudantes com a cidade historica, marcada, muitas vezes, por uma relagéo utilitaria com o espaco
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urbano, fortemente influenciada pelo turismo e pela dindmica econémica local. J& nos distritos,
emergem relatos que destacam um vinculo mais direto dos estudantes com o territdrio vivido,
ainda que atravessado por limitagdes estruturais, como dificuldades de acesso a equipamentos
publicos, recursos didaticos e oportunidades culturais.

Essas diferentes formas de vivenciar e se relacionar com o0 espago podem ser
compreendidas a partir da concepgdo geografica de lugar, entendido como espago vivido e
carregado de experiéncias, pertencimentos e praticas sociais. Ao mesmo tempo, podem ser
relacionadas a Bourdieu (1998), ao evidenciar que as percepcdes e 0s modos de apropriacdo do
espaco sdo socialmente construidos nas condi¢des reais de existéncia dos sujeitos, uma vez que,
para o autor, “as estruturas sociais encontram-Se incorporadas sob a forma de disposi¢oes
duraveis” (Bourdieu, 1998, p. 61). Assim, as experiéncias territoriais vividas pelos estudantes
influenciam suas formas de pertencimento, participacdo social e relacdo com a cidadania

Com isso, as entrevistas com os docentes revelam diferentes desafios bem como diferentes
estratégias para trabalhar a cidadania no ensino de Geografia. Enquanto alguns professores
enfatizam projetos e atividades que buscam aproximar os conteddos curriculares do cotidiano dos
estudantes, como o estudo do lugar, do territério e das problematicas locais, outros apontam
dificuldades para desenvolver acbes mais continuas, em funcdo da carga horéria reduzida, da
pressdo por cumprimento de conteidos e das condi¢cBes materiais das escolas. Essas diferencas
ndo decorrem de escolhas individuais isoladas, mas refletem contextos institucionais e territoriais
gue condicionam as possibilidades de acdo pedagdgica.

Essa constatacdo esta alinhada com a compreensdo de curriculo como pratica social,
conforme defendido por Sacristan (2000), ao evidenciar que o curriculo se concretiza na
interseccdo entre prescri¢cdes oficiais e o cotidiano escolar. Do mesmo modo, as falas dos docentes
corroboram as analises de Apple (2006a; 2006c¢) e Giroux (1997), ao revelarem que o curriculo é
atravessado por relacdes de poder, disputas de sentido e condicionantes estruturais que impactam
a formacéo cidadd. A cidadania, portanto, ndo aparece no CRMG como um contetdo homogéneo,
claramente definido e tampouco como uma construgdo aleatéria e sem prévio planejamento
docente.

A leitura relacional das entrevistas ndo indica um padrdo de atua¢do docente e muito menos
uma unica abordagem frente ao processo de ensino e aprendizagem nas trés escolas. No entanto,
permite identificar aproximacgdes importantes entre os docentes, pois independentemente da escola
em que atuam, todos reconhecem a Geografia como um componente curricular privilegiado para
a discussao da cidadania, especialmente por sua capacidade de articular contetdos relacionados

ao territorio, ao lugar, as desigualdades socioespaciais e as questdes ambientais. Podemos entéo,



99

perceber que essa compreensdo esta condizente com Cavalcanti (2011), quando ela afirma que o
ensino de Geografia contribui para a formacéo cidadd na medida em que possibilita aos estudantes
compreenderem criticamente o0 espaco geografico e as relacdes sociais nele produzidas.

Por outro lado, é importante considerar que a efetivacdo desse potencial depende de
condicBes que extrapolam a intencionalidade pedagdgica e engajamento docente. Corroborando
com isso, os trés docentes elencaram dificuldades como o apoio institucional, o tempo disponivel
para planejamento e a valorizacdo do trabalho, a cultura escolar vigente e isso evidencia que a
formacéo cidada se constréi de modo condicionado e situado no cotidiano de cada unidade.

Cabe considerar ainda que as tensdes identificadas revelam os limites da formacé&o cidada
nos contextos contemplados por essa pesquisa. Dentre eles, podemos destacar a distancia entre o
curriculo prescrito e o curriculo vivido, a dificuldade de aprofundar debates criticos em turmas
marcadas por defasagens de aprendizagem, desinteresse dos estudantes e a necessidade de lidar
com um elevado nimero de demandas burocraticas e institucionais. Essas tensées evidenciam que
a formacéo cidada, embora prevista no CRMG e entendida como fundamental na fala dos
docentes, encontra obstaculos que muitas vezes sabotam o pleno desenvolvimento dos estudantes.

Nessa direcdo, a leitura relacional das entrevistas permite compreender como diferentes
realidades escolares incidem diretamente sobre as praticas docentes e sobre os sentidos de
cidadania construidos no ensino de Geografia. Ao evidenciar simultaneamente potencialidades e
limites das acdes pedagogicas desenvolvidas, a analise aponta que a formacdo cidadd ndo se
constitui como resultado exclusivo do engajamento individual do professor, mas emerge de um
conjunto de condicionantes estruturais, territoriais e institucionais que atravessam o cotidiano
escolar. Como destaca Arroyo (2011), as préaticas curriculares sao profundamente marcadas pelas
condicdes de funcionamento da escola publica e pelas desigualdades sociais e territoriais que
tensionam e limitam o trabalho docente.

Por fim, essa leitura permite amarrar a analise empirica as discussdes desenvolvidas nos
capitulos anteriores, especialmente no que se refere a tensdo entre curriculo prescrito e curriculo
vivido. Ao dar visibilidade as vozes docentes e as condi¢des concretas de suas praticas, o capitulo
reafirma a importancia de compreender o curriculo como um processo dinamico, situado e
atravessado por disputas de sentido, no qual a formacéo cidadd se constroi de forma desigual, mas

sempre mediada pela realidade dos territdrios e das escolas publicas investigadas.
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4.7 Uma leitura relacional entre as escolas investigadas

Os achados construidos ao longo deste capitulo indicam que o curriculo néo é apropriado
de maneira homogénea ou linear no cotidiano escolar, especialmente no ensino de Geografia. Ao
contrario, 0 que se observa € um conjunto de media¢fes docentes por meio das quais ele é
interpretado, adaptado e ressignificado a partir das condi¢cdes de trabalho, das realidades
socioespaciais dos estudantes e das finalidades formativas atribuidas a geografia, entre as quais se
destaca a formacdo cidadad. Essa constatacdo reforca a compreensdo de que o curriculo ndo se
realiza como prescricdo, mas como pratica social, produzida nas praticas e nos sentidos
construidos no cotidiano escolar, conforme argumenta Macedo (2017b).

Nessa perspectiva, as entrevistas semiestruturadas aplicadas aos docentes evidenciam que
as praticas docentes analisadas ndo podem ser compreendidas de forma isolada ou desvinculada
das condicGes em que se realizam. As diferentes formas de apropriacdo do curriculo, de
mobilizacdo do territdrio e de construgdo da cidadania revelam préaticas marcadas por tensdes entre
prescricdo e autonomia, entre intencionalidade pedagogica e limites estruturais.

Ademais, embora os docentes demonstrem esforco em contextualizar os conteudos e
aproximar o ensino da realidade vivida pelos estudantes, suas praticas pedagdgicas sao
atravessadas por multiplos condicionantes institucionais e socioterritoriais que limitam a
efetivacdo de propostas voltadas a formacdo cidada. Aspectos como a rigidez curricular, a
insuficiéncia de recursos didaticos, a sobrecarga de trabalho docente e as desigualdades presentes
nos territorios escolares incidem diretamente sobre as possibilidades de construcdo de préticas
criticas e contextualizadas.

Nesse sentido, as entrevistas evidenciam que a atuacdo docente se desenvolve em um
campo de tensdes permanentes, no qual a busca por uma educacao geografica comprometida com
a cidadania convive com limites estruturais historicamente produzidos no contexto da educagéo
publica brasileira. Tal compreensao aproxima-se da perspectiva de Apple (2006b), ao evidenciar
que o curriculo e as praticas escolares estdo imersos em relagdes de poder e em disputas sociais
gue condicionam os processos educativos.

Com o objetivo de sistematizar os achados empiricos e explicitar, de forma articulada, as
principais concepcdes expressas pelos docentes entrevistados, apresenta-se a seguir um quadro-
sintese construido a partir das categorias de analise mobilizadas nesta pesquisa. O quadro busca
evidenciar convergéncias, tensdes e especificidades nas formas de compreenséo do curriculo, do

territério e da cidadania, bem como nas préaticas pedagdgicas e nos limites apontados pelos
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professores, permitindo uma leitura relacional das entrevistas a luz das condi¢des institucionais e

socioterritoriais em que o curriculo é vivido.

Quadro 6 — Sintese das concep¢des docentes a partir das entrevistas semiestruturadas

Categorias de
anélise

P1

P2

P3

Concepcéo de
curriculo

Compreende o curriculo
como referéncia flexivel,
que deve ser adaptada a
realidade social dos alunos.
Valoriza a contextualizacdo
e a articulacdo com temas
sociais

Entende o curriculo como
orientacdo basica, a ser
mediada por projetos e
situacdes do territério
vivido. Reconhece limites
impostos pela
organizagao escolar

Reconhece o curriculo
como importante, mas
destaca sua rigidez e a
dificuldade de
aprofundamento diante
das exigéncias
institucionais

Territorio e lugar

Destaca o distanciamento
dos alunos em relagdo ao
centro histérico e ao
patriménio, percebendo o
territério como vivido de
forma desigual

Trabalha o territorio a
partir de noticias locais e
acontecimentos préximos,
buscando aproximar o
conteddo da realidade dos
estudantes

Aponta a dificuldade dos
alunos em se
reconhecerem no
patrimonio cultural,
associado a grupos
socialmente privilegiados

Associa cidadania a
compreensdo critica da

Relaciona cidadania ao
reconhecimento dos

Entende a cidadania como
horizonte formativo

pedagbgicas

questdes sociais proximas
aos alunos

projetos e debates a partir
do territdrio vivido

Cidadania realidade social e a estudantes como sujeitos importante, mas
participacdo dos alunos nas | sociais e ao debate sobre condicionado pelas
discuss@es sobre problemas | desigualdades limitacdes institucionais e
do cotidiano socioespaciais locais pelo baixo engajamento

discente
Uso de temas do cotidiano, Tentativas de
dados estatisticos e . . contextualizagdo e
o o Uso de noticias locais, L
Préticas problematizagdo de problematizacdo, com

dificuldades de
continuidade e
aprofundamento

Limites
apontados

Defasagens de
aprendizagem e falta de
tempo para aprofundamento

Rigidez da organizacéo
escolar e cobranga por
cumprimento de
conteddos

Falta de apoio
institucional, tempo
reduzido e desmotivagéo
discente

Fonte: Elaborado pelo autor, (2025).

As distingdes observadas ndo expressam posturas individuais isoladas, mas revelam

posicBes docentes produzidas em um campo educacional atravessado por desigualdades

estruturais, limites institucionais e disputas em torno do sentido do curriculo. Nesse contexto, a

autonomia docente se manifesta de forma relativa, condicionada por fatores como a organizagéo

escolar, a carga horaria, o apoio institucional e o perfil socioterritorial dos estudantes. Como

argumenta Arroyo (2011), os curriculos sdo permanentemente tensionados pelas condi¢des da

escola publica e pelas desigualdades sociais e territoriais que atravessam o trabalho docente.

As préaxis docentes emergem, assim, como elementos importantes na mediacdo entre o

curriculo prescrito e o curriculo vivido. Ao selecionar conteudos, contextualizar propostas e
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problematizar a realidade local, os professores produzem sentidos para o curriculo e para a
cidadania, ainda que essas a¢Oes convivam com limites significativos impostos pelas condigdes
de trabalho. A formacéo cidada, nesse sentido, ndo se apresenta como um resultado garantido, mas
como um processo marcado por avangos e contradigdes.

Portanto, com esse capitulo busca-se demonstrar que a efetivacéo da cidadania no ensino
de Geografia, no contexto das escolas municipais de Ouro Preto/MG, néo se assegura apenas pela
presenca desse principio no curriculo oficial. Ela se constroi, de forma desigual nas praticas
cotidianas, nas mediacOes docentes e na capacidade critica de articular o conhecimento geografico
ao territorio vivido e as experiéncias dos estudantes. Esses achados reforcam a compreensdo do
curriculo como pratica social e espago de disputa, ao mesmo tempo em que reafirmam a Geografia
escolar como campo privilegiado para a problematizacdo das desigualdades socioespaciais e para

a formacéo de sujeitos criticos.

4.4 Construcao de habilidades contextualizadas para o fortalecimento da cidadania

As andlises desenvolvidas ao longo deste capitulo evidenciam que a formacéo cidada no
ensino de Geografia depende de préticas pedagdgicas capazes de articular curriculo, territorio
vivido e problematizacdo das desigualdades socioespaciais (Callai, 2013; Souza, 2013). Ao mesmo
tempo, as entrevistas semiestruturadas revelaram limites relacionados a rigidez curricular, as
condicdes de trabalho docente e a dificuldade de contextualizacdo das propostas previstas no
CRMG. Nesse contexto, o produto técnico educacional elaborado nesta pesquisa constitui-se como
um desdobramento das andlises documental e empirica realizadas ao longo da investigacao,
buscando ajudar a responder as demandas e desafios identificados nas falas dos professores
entrevistados.

O produto aqui contemplado consiste na proposi¢éo de seis habilidades para o0 componente
curricular Geografia, orientadas a formacéo cidada e fundamentadas na teoria critica do curriculo.
Sua elaborag&o partiu da compreensdo de que o curriculo ndo deve ser entendido como instrumento
neutro ou meramente prescritivo, mas como pratica social construida nas mediacGes entre
conhecimento escolar, territdrio e realidade vivida pelos estudantes (Apple, 2006b; Sacristan,
2000). Dessa forma, as habilidades propostas foram organizadas considerando a necessidade de
aproximar os conteudos geograficos das experiéncias dos sujeitos, valorizando 0s contextos

socioterritoriais das escolas investigadas e possibilitando uma leitura critica do espago geogréafico
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Além disso, o produto esté relacionado com a concepgdo de produto educacional defendida
nos programas de mestrado profissional, especialmente no ambito do PROFGEO e de outras
experiéncias da pds-graduacdo profissional, ao articular producdo de conhecimento cientifico e
intervencdo pedagogica voltada as demandas da escola publica. Nessa perspectiva, ele ndo foi
concebido como material desvinculado da pesquisa, mas como resultado do proprio percurso
investigativo, construido a partir das analises do CRMG e das entrevistas semiestruturadas
realizadas com os docentes participantes da investigacdo. Assim, aproxima-se da compreensédo do
produto educacional como instrumento de mediacdo entre pesquisa, pratica docente e
transformac&o da realidade escolar, buscando contribuir para praticas pedagdgicas mais criticas,
contextualizadas e socialmente comprometidas.

As habilidades propostas buscam fortalecer praticas pedagogicas contextualizadas e
criticas, valorizando elementos recorrentes nas entrevistas semiestruturadas, como o trabalho com
o cotidiano dos estudantes, a leitura critica do territdrio, a problematizacéo das desigualdades e o
desenvolvimento da participacdo social. Ademais, compreende-se que 0 ensino de Geografia deve
favorecer condi¢des para que os estudantes interpretem criticamente a realidade, uma vez que,
conforme afirma Callai (2013, p. 79), “formar para a cidadania € proporcionar condi¢des de analise
da realidade vivida, permitindo que o aluno compreenda sua condicao social e busque transforma-
la”. Entre as habilidades elaboradas, destacam-se propostas relacionadas a andlise das
desigualdades socioespaciais, aos impactos territoriais das atividades econémicas, a cartografia
social, ao patriménio cultural e a andlise de conflitos territoriais. Essas proposi¢cdes procuram
favorecer praticas investigativas e reflexivas capazes de estimular a participacdo dos estudantes na
compreensdo e problematizacéo das dinamicas espaciais presentes em seus contextos de vida.

A elaboracédo dessas habilidades também se fundamenta na compreensao de que praticas
pedagdgicas comprometidas com a formacdo cidada precisam superar perspectivas meramente
conteudistas, tecnicistas ou descontextualizadas do curriculo. Com isso, o produto procura
contribuir para uma Geografia escolar que favore¢a o desenvolvimento da consciéncia critica dos
estudantes, possibilitando a analise das contradi¢Ges presentes no cotidiano e das relacdes de poder
que produzem o espago geografico. Busca-se, portanto, fortalecer uma concepcdo de ensino de
Geografia comprometida ndo apenas com a transmissdo de conteudos, mas com a formagao de
sujeitos capazes de interpretar criticamente a realidade e atuar socialmente sobre ela.

Do ponto de vista metodologico, o produto foi estruturado a partir de um movimento
semelhante ao identificado em pesquisas aplicadas desenvolvidas em programas de pds-graduacao
profissionais, nos quais o produto técnico emerge das necessidades identificadas no campo

empirico e das problematicas analisadas ao longo da investigacdo. Nesse sentido, compreende-se
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a pesquisa aplicada como aquela voltada “a gera¢do de conhecimentos para aplica¢do pratica
dirigidos a solucdo de problemas especificos” (Gil, 2008, p. 27). Dessa maneira, as habilidades
propostas procuram responder as dificuldades apontadas pelos professores entrevistados quanto a
contextualizacdo do curriculo, a limitacdo do tempo pedagogico, a necessidade de aproximacao
entre escola e realidade local e aos desafios de construcdo de préticas voltadas a formacéo cidada
no cotidiano escolar.

Além disso, o produto procura dialogar com as especificidades socioterritoriais do
municipio de Ouro Preto e de seus distritos, reconhecendo que as experiéncias de cidadania se
constroem de maneira desigual nos diferentes contextos investigados. Considerando as
particularidades histéricas, sociais, econémicas e culturais das localidades pesquisadas, as
habilidades foram elaboradas de modo a possibilitar adaptaces as diferentes realidades escolares,
valorizando os territorios vividos pelos estudantes como espacos de producdo de conhecimento,
pertencimento e participagéo social.

Nesse sentido, o material ndo se configura como proposta fechada ou prescritiva, mas como
instrumento flexivel, passivel de adaptacdo as diferentes realidades escolares e as praticas
docentes. Sua intencdo ndo é estabelecer modelos unicos de ensino, mas oferecer possibilidades
pedagogicas que possam auxiliar os professores na construcao de praticas mais contextualizadas e
criticas, articulando curriculo, territorio e cidadania no ensino de Geografia. Assim, compreende-
se que o curriculo deve ser entendido como uma pratica social que “organiza experiéncias e produz
sentidos”, ndo se limitando a simples transmissdo de conteudos (Sacristan, 2000, p. 15).

Por fim, compreende-se que o produto técnico ndo encerra as discussdes apresentadas nesta
pesquisa, mas constitui uma possibilidade de intervencdo pedagdgica construida a partir das
contradicOes e desafios identificados ao longo da investigacdo. Assim, espera-se que as habilidades
propostas possam contribuir para ampliar o debate sobre curriculo, ensino de Geografia e formacéo
cidada no contexto das escolas publicas, além de servir como subsidio para adaptagdes, recriacées

e novas praticas desenvolvidas pelos professores em seus diferentes contextos escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar como o ensino de Geografia, orientado
pelo CRMG, contribui para a formacéo cidadd no Ensino Fundamental, considerando tanto os
pressupostos do curriculo prescrito quanto sua materializacdo nas praticas docentes de escolas
publicas do municipio de Ouro Preto/MG. A investigacdo, fundamentada na teoria critica do
curriculo e sustentada por abordagem qualitativa, permitiu compreender a relacdo entre curriculo,
pratica pedagogica e formacdo cidada como um processo dindmico, situado e atravessado por
mediacOes institucionais, socioterritoriais e politicas, uma vez que o curriculo se concretiza na
acdo pedagogica e assume sentidos especificos nos contextos em que é praticado (Sacristan, 2000).

No plano tedrico, a pesquisa reafirma que o curriculo ndo constitui um instrumento neutro
de organizacdo do ensino, mas um artefato social e politico, permeado por disputas de sentido
acerca do conhecimento, da formacdo humana e da prépria finalidade da educacdo. Essa
compreensdo possibilitou problematizar o ensino de Geografia como prética formativa que
ultrapassa a transmissdo de conteddos, configurando-se como espaco privilegiado para a
construcdo de leituras criticas do espaco geografico e das desigualdades socioespaciais. Nessa
perspectiva, compreende-se o curriculo como expressdo de relagcBes de poder historicamente
constituidas, uma vez que:

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagéo. Ele é sempre parte de uma tradicao
seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que deve ser

considerado conhecimento legitimo. Como tal, ele esta profundamente implicado em
relagdes de poder e em formas especificas de organizacdo social. (Apple, 2006, p. 59).

Assim, a pesquisa demonstra que a formacao cidadd no ensino de Geografia emerge da
articulacdo entre curriculo e pratica pedagdgica, revelando-se como processo situado que, ao
problematizar o espaco geogréafico, contribui para a construcdo de leituras criticas da realidade
socioespacial pelos estudantes, pois evidencia que a cidadania se constitui no proprio movimento
de interpretacdo e intervencdo sobre o espacgo vivido, mediado pelas préaticas docentes, pelas
condices institucionais e pelas experiéncias socioterritoriais dos sujeitos escolares, configurando-
se como dimensdo formativa inseparavel do ensino de Geografia no contexto investigado.

Isso posto, a analise documental do CRMG evidenciou um conjunto de tensdes e
contradi¢Ges em sua estrutura. Embora o documento apresente a formacéo cidadd como principio
orientador e incorpore discursos associados a participacao e a formacdao integral, sua organizacéo

por competéncias e habilidades revela forte alinhamento a uma racionalidade técnica, marcada
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pela padronizacdo, pela mensuracdo e pelo controle dos processos educativos. Tal configuracdo
tende a restringir a autonomia docente e a limitar abordagens criticas do conhecimento geogréfico,
sobretudo no que se refere a problematizacdo das desigualdades sociais e territoriais. Nessa

direcdo, cabe considerar que conforme Macedo (2012, p. 48):

A centralidade conferida as competéncias nas politicas curriculares contemporaneas tem
operado como estratégia de regulacdo do trabalho pedagdgico, ao privilegiar descrices
padronizadas de desempenhos esperados e mecanismos de avaliacdo comparativa. Sob o
discurso da qualidade e da eficiéncia, tais politicas tendem a reduzir a complexidade dos
processos formativos a resultados mensurdveis, deslocando o foco das finalidades
educativas para a gestdo de desempenhos e para o controle dos processos de ensino.

Essa leitura reforga que a énfase em competéncias e habilidades, quando articulada a
dispositivos de avaliagdo e padronizacdo, pode tensionar projetos formativos criticos ao
subordinar o curriculo a uma légica de regulacéo.

Entretanto, a analise também demonstrou que o curriculo ndo se realiza de forma linear no
cotidiano escolar. As entrevistas com professores de Geografia confirmaram que o curriculo é
permanentemente reinterpretado e ressignificado nas préaticas docentes, constituindo-se como
pratica social situada, uma vez que “o curriculo é sempre uma pratica de significa¢do, produzida
em contextos especificos” (Lopes; Macedo, 2011, p. 41). Os docentes revelaram sensibilidade em
relacdo as realidades socioespaciais dos estudantes e demonstraram intencionalidade pedagogica
voltada a contextualizacdo dos contetdos, ao dialogo com o cotidiano e a problematizacdo do
territorio vivido, o que evidencia o papel ativo da docéncia na producao de sentidos curriculares
no contexto investigado.

Isso permite compreender que a formacao cidadd emerge ndo como resultado direto das
prescri¢Oes curriculares, mas como construcdo pedagdgica mediada pelas escolhas docentes, pelas
condigdes institucionais e pelas especificidades territoriais das escolas. As concepcdes de
cidadania expressas pelos professores indicam uma compreensdo ampliada, associada a
participacdo social, ao pertencimento territorial, ao reconhecimento de direitos e a reflexdo critica
sobre as desigualdades socioespaciais.

Ao mesmo tempo, a pesquisa evidenciou limites estruturais significativos que tensionam
a efetivagdo de préaticas pedagdgicas mais criticas e emancipadoras. Entre esses limites destacam-
se as condigdes materiais de trabalho, a escassez de tempo para planejamento, as exigéncias
burocraticas e a propria organizacao prescritiva do curriculo, que muitas vezes reduz o ensino ao
cumprimento de conteudos e habilidades previamente estabelecidos, considerando que o trabalho
docente é fortemente condicionado por “normas, programas e dispositivos organizacionais que

enquadram a pratica pedagogica” (Tardif, 2014, p. 118). Tais condicionantes operam como
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mediagdes institucionais que restringem margens de autonomia e incidem diretamente sobre as
possibilidades de problematizacéo critica do conhecimento geogréfico no cotidiano escolar.

Outro achado relevante refere-se a relacdo entre ensino de Geografia, territorio e
pertencimento. As falas docentes destacam que o territorio ndo € apenas um recorte espacial, mas
uma experiéncia socialmente produzida e desigualmente vivida pelos estudantes, especialmente
no contexto de Ouro Preto, onde processos de exclusdo simbolica produzem distanciamento em
relacdo ao patriménio e aos espagos centrais da cidade. Tal constatacdo dialoga com a
compreensdo de que o territorio expressa relacGes de poder e de apropriacdo social do espaco,
sendo constituido, conforme Souza (2013, p. 78), por relagdes sociais projetadas no espaco e
mediadas por relacdes de poder, o que evidencia que o acesso material e simbolico aos lugares
participa da producdo de desigualdades socioespaciais e de distintas possibilidades de exercicio
da cidadania.

Ademais, a pesquisa evidencia que a articulagdo entre conhecimento geogréfico e realidade
vivida constitui condigdo fundamental para a formacao cidadd, uma vez que o reconhecimento do
lugar e das experiéncias espaciais dos estudantes favorece a construcédo de identidades territoriais
e 0 engajamento social. Essa perspectiva aproxima-se da concepc¢do de que o lugar corresponde
ao espago vivido e significado pelos sujeitos, pois “o lugar é o espago da experiéncia, da identidade
e do pertencimento” (Callai, 2005, p. 236). Assim, ao problematizar o territorio vivido e suas
desigualdades, o ensino de Geografia contribui para ampliar a compreensao critica do espaco e
fortalecer a participacdo social como dimensédo constitutiva da cidadania.

De modo geral, os resultados indicam que a formacéao cidada no ensino de Geografia ndo
pode ser compreendida apenas a partir do curriculo prescrito, mas deve ser analisada na intersecéo
entre politicas curriculares, praticas docentes e contextos socioterritoriais. A pesquisa evidencia
gue, mesmo em contextos marcados por regulacdes institucionais e limitagdes estruturais, a escola
publica permanece como espaco de resisténcia pedagogica e de construcdo de experiéncias
formativas comprometidas com a cidadania critica, uma vez que a educacgdo constitui uma pratica
social atravessada por disputas de sentido e possibilidades de transformagdo, sendo “um ato
politico e, por isso, jamais neutro” (Freire, 1996, p. 23).

Como contribuicdo, este estudo reafirma a centralidade da mediag&o docente na construgéo
do curriculo vivido e na promoc¢do de uma educacdo geogréafica socialmente referenciada, na
medida em que o sentido do curriculo se efetiva nas praticas e interpretacdes produzidas no
cotidiano escolar, sendo o professor um agente que atua na selecdo, na organizagdo e na
significacdo do conhecimento. Ao evidenciar as tensfes entre curriculo prescrito e pratica

pedagdgica, a pesquisa oferece subsidios para reflexes sobre politicas curriculares, formacéo



108

docente e organizacao do ensino de Geografia na educagédo basica, corroborando a compreensao
de que a docéncia implica uma prética intelectual e critica, uma vez que os professores podem
atuar como “intelectuais transformadores” comprometidos com a leitura critica da realidade
(Giroux, 1997, p. 29).

Por fim, destaca-se que a construcdo de uma educacdo geografica comprometida com a
cidadania exige ndo apenas diretrizes curriculares que reconhecam a complexidade social e
territorial dos sujeitos, mas também condic¢Ges concretas de trabalho, autonomia pedagogica e
valorizacdo da escola publica como espaco de formacéo critica. Nesse horizonte, compreender o
ensino de Geografia como prética politica e formativa constitui passo fundamental para a
consolidacdo de uma educacdo voltada a leitura critica do mundo e a transformacédo da realidade
social, considerando que a educacgdo, enquanto pratica social, “nao ¢é neutra e implica sempre uma
tomada de posi¢ao diante do mundo” (Freire, 1996, p. 23), 0 que reforca seu potencial formativo
para o exercicio da cidadania critica.

A partir desses resultados, a pesquisa também oferece subsidios concretos para a pratica
docente em Geografia, especialmente no que se refere a articulacdo entre territorio vivido,
cidadania e curriculo escolar, contribuindo para a elaboracdo de propostas pedagdgicas que
valorizem a mediacdo docente, o contexto socioterritorial dos estudantes e a problematizacéo
critica do espacgo geografico. Desse modo, o estudo reafirma o potencial da Geografia escolar
como campo formativo estratégico para a construcdo de sujeitos capazes de interpretar,

posicionar-se e atuar criticamente nas dinamicas socioespaciais contemporaneas.
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APENDICES

Apéndice A - Produto Técnico: Proposicéo de habilidades para o curriculo municipal de

Geografia orientadas a formacao cidada

Introducgéo

O Mestrado Profissional em Rede Nacional em Ensino de Geografia (PROFGEO)
caracteriza-se como uma proposta de pds-graduacdo voltada a qualificacdo de professores da
educacdo bésica. De modo geral, observa-se que o programa busca articular a producdo de
conhecimento cientifico a elaboracdo de produtos educacionais aplicaveis ao contexto escolar.
Nessa perspectiva, tende a incentivar investigacdes que dialoguem com a préatica docente,
contribuindo para o aprimoramento do ensino de Geografia e para a formacgdo cidadd dos
estudantes.

Partindo dessa perspectiva, 0 presente produto educacional apresenta-se como um
resultado desta pesquisa, caracterizada como de natureza aplicada, desenvolvida no contexto da
rede municipal de ensino de Ouro Preto/MG. O referido produto consiste na proposi¢éo de um
conjunto de seis habilidades para o componente curricular Geografia, elaboradas a luz de uma
leitura critica do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) e fundamentadas em aportes
tedricos da abordagem critica do curriculo.

A construcdo dessas habilidades esta diretamente relacionada aos achados da pesquisa,
especialmente as analises do documento curricular e as contribui¢des advindas das entrevistas com
professores da rede municipal, buscando responder a problematica central desta dissertacdo: em
que medida o ensino de Geografia, orientado pelo CRMG, contribui para a formagao cidada dos
estudantes. Assim, o produto técnico de cunho educacional aqui apresentado pretende oferecer
subsidios para a organizacdo curricular no @mbito municipal, fortalecendo préaticas pedagogicas
comprometidas com a leitura critica do espaco geogréfico e com o exercicio da cidadania.

Para melhor organizacéo, este trabalho esta estruturado em sec¢bes que contemplam: a
fundamentacéo e concepg¢édo do produto educacional, o processo de elaboracdo das habilidades
propostas, a apresentacdo do material produzido e, por fim, as consideracdes acerca de suas

potencialidades no contexto da educacéo publica municipal.
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Objetivo do produto técnico

Propor um conjunto de habilidades para o componente curricular Geografia, fundamentadas na
teoria critica do curriculo, visando fortalecer a formagao cidada dos estudantes na rede municipal

de ensino de Ouro Preto/MG.

Metodologia de elaboracéo do produto técnico

A elaboracdo deste produto estd diretamente relacionada ao percurso metodoldgico
desenvolvido ao longo desta pesquisa, caracterizando-se como uma proposta de natureza aplicada,
voltada a realidade do ensino de Geografia na educacao basica (Gil, 2008). Sua construcdo nao
ocorreu de forma isolada, mas resultou da articulagdo entre andlise documental, escuta dos
professores e fundamentacéo tedrica.

Em um primeiro momento, foi realizada a analise do CRMG, com foco no componente
curricular Geografia. Essa etapa teve como objetivo compreender de que maneira a formacao
cidadd é abordada no documento, bem como identificar limites e possibilidades presentes nas
competéncias e habilidades propostas. Essa leitura permitiu perceber que, embora haja avancos, a
abordagem da cidadania nem sempre se concretiza de forma mais critica no curriculo.

Na sequéncia, foram consideradas as contribuigdes das entrevistas semiestruturadas
realizadas com professores de Geografia da rede municipal de ensino de Ouro Preto/MG. As falas
dos docentes trouxeram elementos importantes sobre o cotidiano escolar, evidenciando como o
curriculo é interpretado na pratica, além dos desafios enfrentados e das estratégias construidas no
dia a dia. Esse dialogo com os professores foi fundamental para aproximar o produto educacional
da realidade concreta das escolas.

Ao mesmo tempo, a construcdo das habilidades foi orientada por uma base tedrica
consistente, especialmente a partir das contribui¢fes da teoria critica do curriculo. Autores como
Apple (2006), Giroux (1997), Sacristan (2000) e Freire (1996) contribuiram para a compreensao

do curriculo como um campo de disputas e intencionalidades, enquanto referéncias da Geografia
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escolar, como Callai (2005) e Souza (2013), auxiliaram na reflex&o sobre o papel da disciplina na
formacdo cidadé e na leitura critica do espago geogréfico.

Com base nesses elementos, foram definidos critérios orientadores para a elaboracdo das
habilidades propostas, buscando articular as diretrizes curriculares, a fundamentacao teorica e as

evidéncias empiricas da pesquisa. Tais critérios foram sistematizados no quadro abaixo:

Quadro 1 - Critérios para elaboracdo das habilidades propostas

Critério Descricdo
Articulagdo com o Alinhamento as competéncias e habilidades previstas no CRMG, garantindo coeréncia
CRMG com as diretrizes oficiais
Perspectiva critica do Incorporacéo de uma abordagem que problematiza as desigualdades socioespaciais e
curriculo as relacdes de poder presentes na producdo do espaco
Valorizagdo do Consideracdo do lugar e da realidade dos estudantes como ponto de partida para a
territorio vivido construgdo do conhecimento geogréfico.
Formagcdo cidada Estimulo ao pensamento critico, a argumentacgdo e a participagdo social dos estudantes
Viabilidade pedagogica Elaboracédo de habilidades aplicaveis a pratica docente, considerando as condicdes
reais das escolas publicas
Flexibilidade e Possibilidade de adequacéo das habilidades as diferentes realidades escolares e
adaptabilidade contextos territoriais

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Esses critérios orientaram a construcdo das habilidades, buscando assegurar uma proposta
alinhada ao curriculo oficial, mas também comprometida com uma abordagem critica e
contextualizada do ensino de Geografia.

Dessa forma, o produto educacional apresentado ndo se configura como uma proposta pronta
e fechada, mas como uma construcdo que dialoga com a realidade, fundamentada tanto em
referenciais tedricos quanto em evidéncias empiricas, buscando contribuir para o fortalecimento

de praticas pedago6gicas comprometidas com a formacéao cidada no ensino de Geografia.

Fundamentacéo do produto educacional

A elaboracdo do presente produto educacional fundamenta-se na compreensdo de que o
curriculo ndo é um instrumento neutro, mas um campo de disputas, selec6es e intencionalidades,
conforme discutem autores da teoria critica do curriculo. Nesse sentido, o curriculo expressa
relacbes de poder, definindo quais conhecimentos séo legitimados e quais praticas pedagdgicas
séo valorizadas no contexto escolar, uma vez que, como argumenta Young (2007), o conhecimento
escolar ¢ resultado de processos sociais de selecdo que refletem interesses e hierarquias presentes

na sociedade.



119

De acordo com Apple (2006), o curriculo esta intrinsecamente ligado as estruturas sociais
e econdmicas, sendo permeado por interesses que podem tanto reforcar quanto questionar
desigualdades. Nessa mesma perspectiva, Giroux (1987) destaca o papel da escola como espaco
de resisténcia e possibilidade de formacdo critica, no qual o ensino deve contribuir para o
desenvolvimento de sujeitos capazes de interpretar e transformar a realidade social.

Nessa mesma perspectiva, as contribuicdes de Bourdieu (1989) permitem aprofundar a
compreensdo do papel do curriculo na reproducédo das desigualdades sociais. Para o autor, a escola
tende a legitimar determinados tipos de conhecimento e disposi¢@es culturais, favorecendo grupos
que ja possuem maior capital cultural. Dessa forma, o processo educativo pode contribuir para a
manutencdo de hierarquias sociais, caso ndo seja orientado por uma perspectiva critica. Ao
considerar essas reflexbes, o presente produto busca propor habilidades que ampliem as
possibilidades de leitura critica do espaco geografico e promovam uma formacédo cidada que
problematize as desigualdades presentes na sociedade.

No campo da Geografia escolar, essa discussdo assume centralidade, uma vez que o ensino
da disciplina possui potencial significativo para a formacao cidadd, ao possibilitar a leitura critica
do espaco geografico, das relacdes de poder e das desigualdades socioespaciais. Conforme destaca
Vesentini (2004, p. 32), a Geografia escolar deve permitir que os alunos compreendam que 0s
espagos “ndo sdo neutros, mas resultados de processos historicos e sociais que favorecem
determinados grupos em detrimento de outros”.

Assim, ensinar Geografia implica ir além da transmissdo de conteudos, exigindo a
construcdo de competéncias e habilidades que promovam a reflexdo, a analise e a participacdo
ativa dos estudantes na sociedade, favorecendo o exercicio de uma cidadania critica, uma vez que,
conforme Callai (2013, p. 79), “formar para a cidadania ¢ proporcionar condig¢des de andlise da
realidade vivida, permitindo que o aluno compreenda sua condi¢do social e busque transforma-
la”.

Ademais, a analise do CRMG, realizada nesta pesquisa, evidenciou avangos no que se
refere a incorporagdo de competéncias e habilidades alinhadas a BNCC. No entanto, também
revelou limites relacionados a abordagem da cidadania, muitas vezes tratada de forma genérica ou
pouco articulada as préaticas pedagdgicas concretas. Nesse contexto, o produto aqui proposto busca
contribuir para o fortalecimento da dimensdo cidadd no ensino de Geografia, por meio da
elaboracdo de habilidades que articulem conhecimentos geograficos, pensamento critico e
participagao social.

Esse procedimento fundamentou-se nas contribuicbes de autores como Apple (2002,
2006), Giroux (1997), Freire (1996), Callai (2013) e Souza (2013), que compreendem o curriculo
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como um campo permeado por disputas politicas, ideoldgicas e pedagdgicas. Nessa perspectiva, 0
curriculo é entendido como um espaco de legitimacdo de determinados saberes e de producéo de
sentidos, articulado as relacbes de poder que atravessam a sociedade. Ao mesmo tempo,
reconhece-se a escola como um espaco de producéo cultural e de possiveis resisténcias, no qual o
curriculo pode tanto reproduzir quanto problematizar as desigualdades e as relagdes de dominacao.

Dessa forma, as habilidades elaboradas ndo se restringem & dimensdo cognitiva, mas
incorporam aspectos sociais, culturais e politicos, valorizando o contexto local do municipio de
Ouro Preto e buscando contemplar suas especificidades territoriais. Essa perspectiva reconhece
que o processo educativo se constitui na articulagdo entre conhecimento escolar e realidade vivida,
possibilitando ao estudante interpretar criticamente o espaco em que esta inserido e posicionar-se
diante das desigualdades que o atravessam.

Nesse sentido, conforme destaca Sacristan (2000), o curriculo deve ser compreendido
como uma préatica social que organiza experiéncias e produz sentidos, ndo se limitando a
transmissao de contetdos, mas contribuindo para a formacdo de sujeitos. Assim, ao considerar o
territério como dimensdo estruturante do ensino de Geografia, busca-se romper com abordagens
descontextualizadas e promover uma aprendizagem significativa e socialmente referenciada.

Portanto, o conjunto de habilidades proposto pretende subsidiar praticas pedagogicas que
contribuam efetivamente para a formacdo de estudantes criticos, conscientes e atuantes, capazes
de compreender as dindmicas socioespaciais e de intervir, de maneira responsavel e participativa,

na realidade em que vivem.

Apresentacdo das habilidades para o curriculo municipal de Geografia

As habilidades apresentadas a seguir foram elaboradas com base na anélise do CRMG,
articulando-se aos pressupostos da teoria critica do curriculo e aos achados desta pesquisa,
especialmente no que se refere as analises documentais e as contribui¢fes advindas das entrevistas
com professores. Embora ndo estejam restritas a um recorte espacial especifico, tais habilidades
incorporam elementos do contexto local, possibilitando sua adaptacéo as diferentes realidades da
rede municipal de ensino de Ouro Preto/MG e contribuindo para o fortalecimento da formacéo
cidad& no ensino de Geografia.

Nesse contexto, o Quadro 2 apresenta as habilidades elaboradas como produto técnico

desta pesquisa, organizadas a partir da articulacdo entre as competéncias previstas no CRMG, 0s
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referenciais da teoria critica do curriculo e as demandas evidenciadas nas entrevistas com 0s

docentes. As propostas buscam favorecer praticas pedagdgicas contextualizadas, voltadas a leitura

critica do espaco geografico e ao fortalecimento da formagéo cidada no ensino de Geografia.

Caddigo

OPGEOO1

OPGEO02

OPGEOO03

OPGEO04

OPGEO05

OPGEO06

Habilidade

Analisar as desigualdades

socioespaciais, considerando as
condicdes de acesso a servicos,

cultura e lazer

Investigar os impactos

socioambientais das atividades
econdmicas, considerando as

relagdes entre diferentes
agentes sociais
Analisar as dindmicas do
turismo, considerando seus

impactos socioespaciais e 0s
diferentes grupos envolvidos

Propor e argumentar solugdes

para problemas territoriais,

considerando diferentes sujeitos

sociais
Produzir representac6es do
espaco vivido por meio da
cartografia social e outras
linguagens, considerando
diferentes saberes

Analisar conflitos territoriais,
considerando diferentes agentes
sociais e as relagdes entre eles

Elaborado pelo autor (2026)

Quadro 2 — Habilidades

Competéncias do CRMG
mobilizadas
Pensamento geografico;
analise de desigualdades;
uso do territorio

Responsabilidade
socioambiental; andlise de
processos produtivos;
sustentabilidade

Anélise do espaco
geogréfico; trabalho e
economia; leitura critica do
territério

Exercicio da cidadania;
argumentacao;
participacgdo social

Linguagem cartografica;
representacdo do espago;
cultura e identidade

Pensamento critico;
mediacédo de conflitos;
ética e diversidade

Contribuicdo para a formacao
cidada
Compreensao ampliada das
desigualdades, incluindo
dimens0es sociais, culturais e
simbdlicas, e desenvolvimento de
consciéncia critica

Consciéncia socioambiental e
compreensdo critica das
desigualdades e disputas de poder
nos territérios

Desenvolvimento do pensamento
critico e da empatia, com
compreensdo das desigualdades no
setor turistico

Protagonismo juvenil com
consciéncia das desigualdades de
participacéo e fortalecimento da
atuacéo cidada

Valorizacdo da diversidade de
saberes, fortalecimento do
pertencimento e leitura critica das
relagdes de poder no territdrio

Desenvolvimento da ética, do
dialogo e da compreensao critica
das relacdes de poder e das
desigualdades sociais

As habilidades apresentadas evidenciam a possibilidade de construcdo de praticas

pedagdgicas mais contextualizadas e comprometidas com a formacdo cidadd no ensino de

Geografia. Ao articularem conteudos curriculares, territorio vivido e problematizacdo das

desigualdades socioespaciais, tais propostas procuram contribuir para a aproximagdo entre

curriculo e realidade escolar, valorizando o contexto local como elemento fundamental para o

desenvolvimento de uma educacdo geografica critica e socialmente significativa.
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Orientacg0es de uso pedagogico

O conjunto de habilidades proposto neste produto técnico foi elaborado com o objetivo de
subsidiar o trabalho docente no componente curricular Geografia, podendo ser incorporado de
forma flexivel ao planejamento pedagdgico dos professores da educacao basica. Desse modo, ndo
se trata de uma proposta prescritiva ou fechada, mas de um instrumento orientador que pode ser
adaptado as diferentes realidades escolares.

As habilidades podem ser utilizadas em diferentes momentos do planejamento docente,
como na organizacdo do plano anual, na elaboragdo de sequéncias didaticas ou no
desenvolvimento de projetos interdisciplinares. Sua estrutura permite articulagdo com as
competéncias e habilidades ja previstas na CRMG, contribuindo para o aprofundamento da
dimenséo critica e cidada no ensino de Geografia.

No contexto da sala de aula, o professor pode mobilizar essas habilidades a partir de
situacdes-problema, estudos do meio, anélise de noticias, producdo de mapas, debates e outras
estratégias que estimulem o protagonismo dos estudantes. A proposta valoriza o territorio vivido,
incentivando a leitura critica do espaco geografico e a reflexao sobre questbes sociais, econémicas
e ambientais presentes no cotidiano dos estudantes.

Além disso, o produto pode ser utilizado como apoio em processos de avaliacao,
orientando a construcdo de instrumentos que considerem nao apenas a memorizacéo de contetdos,
mas também o desenvolvimento do pensamento critico, da argumentacdo e da participacdo social.
Com isso, espera-se que as habilidades possam contribuir para uma avaliagdo mais formativa e
alinhada aos objetivos da formacéo cidada.

Por fim, destaca-se que o uso deste material pode ser potencializado em espacos coletivos,
como reuniBes pedagogicas e formacdes continuadas, favorecendo a reflexdo sobre o curriculo e
o compartilhamento de préaticas entre professores. Assim, o produto técnico se configura como um
recurso que busca fortalecer a autonomia docente e promover praticas pedagogicas mais criticas,

contextualizadas e socialmente comprometidas.
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Aplicabilidade do produto na rede municipal de ensino de Ouro Preto/MG

O produto técnico desenvolvido nesta pesquisa apresenta potencial de aplicabilidade direta
no contexto da rede municipal de ensino de Ouro Preto/MG, especialmente no que se refere a
organizacdo curricular do componente Geografia e ao fortalecimento de préaticas pedagogicas
voltadas a formacéo cidada.

A proposicdo das seis habilidades elaboradas parte de uma analise critica do CRMG e
dialoga com as praticas docentes evidenciadas nas entrevistas realizadas com professores da rede
municipal. Nesse sentido, trata-se de um material construido a partir da realidade local, o que
favorece sua pertinéncia e possibilidade de implementag&o no cotidiano escolar.

Do ponto de vista curricular, as habilidades podem ser incorporadas como complemento ao
curriculo vigente do municipio, contribuindo para o aprofundamento da dimenséo critica e cidada
no ensino de Geografia. Sua estrutura permite articulacdo com as competéncias e habilidades ja
previstas no CRMG, néo exigindo ruptura com os documentos oficiais, mas sim um movimento
de ampliacéo e ressignificacdo das praticas pedagogicas.

No ambito da pratica docente, o produto pode ser utilizado como referéncia para o
planejamento de aulas, elaboracdo de sequéncias didaticas e desenvolvimento de projetos
interdisciplinares. As habilidades propostas favorecem abordagens que valorizam o territério
vivido pelos estudantes, especialmente o municipio de Ouro Preto e seus distritos, possibilitando
a construcdo de aprendizagens significativas e contextualizadas.

Além disso, o material pode subsidiar acdes de formacdo continuada de professores, ao
oferecer elementos tedrico-metodoldgicos que articulam o ensino de Geografia a formacéo cidada.
Nesse sentido, sua utilizacdo em encontros pedagdgicos, grupos de estudo e momentos formativos
pode contribuir para a reflexdo coletiva sobre o curriculo e as praticas de ensino na rede municipal.

Outro aspecto relevante diz respeito ao potencial do produto para fortalecer a autonomia
docente. Ao propor habilidades que enfatizam a analise critica, a participacdo social e a leitura do
espaco geografico, o material amplia as possibilidades de atuacdo dos professores, incentivando
praticas pedagogicas mais reflexivas, investigativas e socialmente comprometidas.

No entanto, € importante considerar que a efetivacdo do produto no contexto da rede
municipal depende de alguns fatores, como o envolvimento da gestéo educacional, o interesse dos
docentes e a criacdo de espacos institucionais para discussdo e implementacdo de propostas

curriculares. Dessa forma, recomenda-se que sua adogdo seja acompanhada de processos
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formativos e de didlogo com a Secretaria Municipal de Educacéo, visando garantir sua adequacao
as especificidades locais e sua sustentabilidade ao longo do tempo.

Por fim, destaca-se que o produto técnico ndo se configura como uma proposta fechada, mas
como um instrumento aberto e flexivel, passivel de adaptacfes conforme as demandas e realidades
das diferentes escolas da rede municipal. Sua principal contribuicdo reside na possibilidade de
fortalecer o ensino de Geografia como prética formativa voltada & construcdo da cidadania, em

consonancia com os desafios contemporaneos da educacéo publica.

Considerac0es finais

O produto educacional desenvolvido neste trabalho foi concebido com o objetivo de
contribuir para o fortalecimento da formacéo cidada no ensino de Geografia, em consonancia com
0s pressupostos CRMG e com os aportes da teoria critica do curriculo. Ao longo de sua elaboracao,
buscou-se ndo apenas propor atividades didaticas, mas estruturar uma pratica pedagdgica
fundamentada na problematizacdo das desigualdades socioespaciais e na valorizacao do territorio
vivido pelos estudantes.

Nesse sentido, o material elaborado procura ultrapassar abordagens meramente descritivas
ou conteudistas, ao incentivar a analise critica da realidade, o desenvolvimento do pensamento
geografico e a construcdo de posicionamentos mais conscientes por parte dos alunos. Tal
perspectiva dialoga com a compreenséo de que o ensino de Geografia pode desempenhar um papel
fundamental na formacao de sujeitos capazes de interpretar e intervir no espaco em que vivem.
Como destaca Freire (1996), a educacdo deve contribuir para a formacdo de sujeitos criticos,
capazes de compreender e transformar a realidade em que estéo inseridos.

Além disso, o produto apresenta potencial de aplicabilidade em diferentes contextos da
rede publica de ensino, especialmente por sua flexibilidade e possibilidade de adaptacdo as
especificidades locais. A valorizacdo do cotidiano dos estudantes e das dindmicas territoriais
proximas a sua realidade constitui um elemento central da proposta, contribuindo para tornar o
ensino mais significativo e socialmente relevante.

Cabe destacar, contudo, que sua efetivacdo depende diretamente das condi¢Ges concretas
de trabalho docente, incluindo tempo, recursos disponiveis e autonomia pedagogica. Dessa forma,
reconhece-se que o material ndo se configura como uma solucdo Unica ou definitiva, mas como

uma possibilidade de mediacao didatica que pode ser apropriada criticamente pelos professores.
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Portanto, espera-se que este produto possa contribuir ndo apenas para a pratica pedagdgica
em Geografia, mas também para o debate mais amplo sobre curriculo, ensino e cidadania,
reforcando a importancia de uma educacdo comprometida com a formacdo critica dos estudantes

e com a construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.
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Apéndice B — Roteiro das entrevistas

l. Historico do Docente e Visdo da Disciplina

Conte um pouco sobre sua formacao e sua trajetdria enquanto professor (a) de Geografia.
Em sua visdo, a quem e para que serve o ensino de Geografia na escola hoje? E, pensando
no local especifico desta escola (Distrito/Bairro), essa visao exige alguma abordagem ou

foco diferente?

I1. Curriculo Referéncia de Minas Gerais e Normativas

Para vocé, o que é curriculo? E, nesse sentido, o que vocé compreende sobre a BNCC e o
Curriculo Referéncia de Minas Gerais?

Vocé utiliza 0o CRMG? De que forma? Além disso, quais sdo 0s maiores desafios de tentar
alinhar esse curriculo oficial com as necessidades e a realidade dos seus alunos aqui neste
local?

O curriculo, em sua interpretacdo, contribui para qual projeto de sociedade em sua
localidade de trabalho (Distrito / Bairro)?

Quais sdo os maiores desafios na tentativa de alinhar o CRMG com as necessidades e

realidades dos seus alunos neste local?

I11. Cidadania e Geografia Cidada

O que é cidadania para vocé? Vocé consegue lembrar de alguma acdo ou atividade que
desenvolveu em suas aulas ao longo da trajetoria que tenha contribuido de forma pratica
para o exercicio da cidadania?"

Vocé tem sugestdes para trabalhar temas mais reflexivos, de discussdo de questdes sociais

e politicas, na perspectiva da Geografia Cidada?

IV. Praticas Docentes

Vocé tem conseguido desenvolver os conteldos de Geografia a partir do espaco de
vivéncia dos alunos? Que estratégias vocé usa? E de que maneira os referenciais culturais
deles séo considerados em suas aulas?

Dentro da realidade local (bairro, distrito ou municipio) vocé nota alguma transformacéo
social ou econémica que repercute na vida dos seus alunos?

Vocé percebe que a distancia fisica da sede do municipio (no caso dos distritos) ou a

localizagdo no bairro Morro Santana influenciam o acesso a recursos (didaticos,
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tecnoldgicos, formacao) ou a participagdo em eventos/atividades que poderiam enriquecer
0 ensino de Geografia?

e Para vocé o que significa saber "ler o mundo™ na Geografia?
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