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Introducéo

A sociedade contemporanea vive hoje mudancas globais dramaticas, a um ritmo sem
precedentes, que estdo a ameacar seriamente a sustentabilidade do planeta e a qualidade de
vida das comunidades humanas. Na verdade, estas mudancas ndo datam de agora, 0 que
realmente é novo, € a cadéncia e a escala com que as mesmas acontecem e a sua crescente
interdependéncia (OCDE, 2016). Gerir estas mudancas, num mundo marcadamente volatil,
incerto, complexo e ambiguo, representa para as organiza¢cdes governamentais, nacionais e
internacionais (da escala global a local), as instituicbes de formacéo, e para todos os cidadaos,
importantes desafios, mas também oportunidades, que ndo podem ser desperdicadas, em
prol da mudanca de paradigma de desenvolvimento e a constru¢éo de um futuro para o mundo
mais sustentavel e socialmente mais justo.

Em plena consciéncia da insustentabilidade dos modelos de desenvolvimento, dos
padrBes de consumo e dos estilos de vida que moldam a contemporaneidade, bem como das
limitagcbes das narrativas dos sistemas educativos das “economias do conhecimento” em
equiparem as pessoas com 0 conhecimento e as capacidades para lidarem com esses
problemas e desenvolverem acdes mitigadoras dos seus impactos, a OCDE concebeu um
quadro conceptual orientador das aprendizagens para 2030%. Assumindo-se como uma
“bussola da aprendizagem”, esta ferramenta conceptual pretende orientar os estudantes,
capacitando-os para prosperarem num mundo estruturalmente desequilibrado (resiliéncia),
criarem novos valores para a sociedade (inovacdo) e manterem o mundo em equilibrio
(sustentabilidade). Ancorada nas bases tedricas do DeSeCo?®, a Bussola de Aprendizagem
incorpora as “competéncias para navegar no tempo e no espaco social’, com trés percursos
criticos de aprendizagem interconectados: (i) as competéncias transversais, (i) a
incorporacgdo das competéncias no curriculo e o mapeamento do curriculo num contexto mais
amplo; e (iii) o ciclo de desenvolvimento para as competéncias selecionadas (OCDE, 2016).

Nestas circunstancias, pensando na formagédo em geografia, em geral, e na educacgéo
geogréfica, em particular, existem pelo menos trés questdes que devem marcar a agenda da
educacao: (i) Que conhecimentos e destrezas 0s jovens necessitam de adquirir para moldar

1 Professor do Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério (IGOT), Universidade de Lisboa, e investigador
do Grupo ZOE — Dinamicas e Politicas Urbanas e Regionais, do Centro de Estudos Geograficos (CEG).

2 http://www.oecd.org/education/2030-project/teaching-and-learning/learning/

3 DeSeCo é o acrénimo do projeto da OCDE “Definition and Selection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations”, iniciado em 1998 e concluido com a publicagéo do relatério “Key Competencies for a
Successful Life and a Well-Functioning Society” em 2003, e o Executive Summary em 2005.
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o futuro e aprender a viver com sucesso e responsabilidade no mundo de amanha?; (i) De
gue modo os sistemas educativos, através dos programas de formacgéo, podem ajudar os
jovens a desenvolver tais conhecimentos e competéncias?; e (iii) Que experiéncias de
aprendizagem devem ser vivenciadas pelos professores para que 0s mesmos encorajem a
formacao de jovens criativos, inovadores e resilientes? As respostas dos profissionais da
educacao a estas interroga¢cfes estdo muito longe de serem consensuais ha academia. No
entanto, algumas propostas, independentemente da sua praticidade, tém provado ser um
alimento frutifero para o pensamento.

Neste artigo propomo-nos responder as trés interrogacfes anteriores, apresentando
alguns elementos para uma proposta de desenho curricular dos programas de formacao
graduada em Geografia, com particular destaque para a formacdo de professores. Esta
proposta centra-se na discusséo do potencial do conhecimento poderoso (Young, 2008) e dos
conceitos limiares (Meyer & Land, 2003) no desenho de programas de estudo focados no
desenvolvimento de aprendizagens transformacionais. A aposta em tais elementos prende-se
com a ideia que estes sao fatores-chave na constru¢cdo de uma resposta eficiente aos reptos
da bussola da aprendizagem, para 2030, da OCDE. Michael Young (2008a e 2010) define o
conhecimento poderoso como aquele conhecimento ao qual os estudantes ndo conseguem
aceder em casa ou no trabalho e que encerra a capacidade de os transportar para além de
sua experiéncia. De acordo com Young (2008b), o conhecimento poderoso fornece
explicacbes mais confiaveis e novas formas de pensar sobre o mundo, pelo que a sua
aquisicdo concede aos estudantes uma linguagem facilitadora do seu engajamento em
debates politicos, morais e de outra natureza. Por sua vez, Eric Meyer e Ray Land (2003),
atribuem aos conceitos liminares as potencialidades da transformacao, da irreversibilidade,
da integracdo, da delimitacdo e da incomodidade. Na perspectiva destes autores, estes
conceitos podem ser vistos como portais conceituais que conduzem o individuo a uma
compreensao superior, anteriormente inacessivel, ao estabelecerem a ligacéo entre o espaco
do conhecimento adquirido e 0 que é desconhecido.

Dadas as valéncias do conhecimento poderoso e dos conceitos limiares, neste artigo
argumentamos que sua incorporacdo no curriculo dos planos de estudos em Geografia
permite responder de forma mais eficiente as necessidades de formac¢éo dos estudantes para
vencerem aos desafios da sociedade contemporanea. Conscientes do poder educativo deste
conhecimento e destes conceitos, os professores podem conceber experiéncias focadas no
desenvolvimento de aprendizagens transformadoras e, por essa via, incentivarem a formacéao
de individuos com o capital espacial que Ihes permite serem geograficamente competentes,
e com autonomia para poderem pensar e agir no mundo de forma ativa e responsavel.

As ideias aqui defendidas beneficiam de uma pesquisa em curso no IGOT, Universidade
de Lisboa. Através de um inquérito por questionario, solicitamos aos professores do curso de
Geografia que identificassem os conceitos liminares das disciplinas que coordenam, bem
como as experiéncias de aprendizagem que consideram adequadas a sua aquisi¢cdo pelos
estudantes. A analise dos resultados desta pesquisa permitiu construir a arvore dos conceitos
limiares do programa de estudos de Geografia, repensar a gama de experiéncias de ensino e
aprendizagem e introduzir mudancgas importantes no curriculo, a fim de melhorar a qualidade
da formacao oferecida. Com a introdugéo destas mudancas curriculares, espera-se capacitar
0s estudantes com os conhecimentos e as competéncias indispensaveis aos desafios do
século XXI, incrementar os seus niveis de empregabilidade e, quica, a sua capacidade de
pensar e agir em prol da construgédo de um futuro melhor.

Para levarmos estas ideias a bom porto, este ensaio foi estruturado em dois breves
momentos, para além desta introducéo e das notas finais. No primeiro, apresentamos de
forma breve os principais desafios condicionadores das propostas de formac&o em geografia
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e na educacdo geografica. No segundo, discutem-se as categorias conceptuais de
conhecimento poderoso e de conceitos liminares, bem como as suas potencialidades e
limitagcGes na formagdo em geografia. Encerramos a discussao com algumas reflexdes sobre
a relacdo entre o conhecimento poderoso e 0s conceitos liminares, bem como as experiéncias
de aprendizagem que devem moldar a formacdo de professores para que o0 ensino da
geografia se transforme em educac¢édo geografica empoderada.

Os desafios da formacédo em geografia e da educacao geogréafica do século XXl

Discutir os desafios enfrentados na atualidade pela formacdo em geografia e na
educacao geografica é uma ardua tarefa, que de forma alguma esta ao alcance deste pequeno
ensaio. Varios autores tém realizado diversas incursdes neste campo, ora elaborando
reflexdes genéricas sobre o potencial formativo da geografia e as forcas de bloqueio do seu
desenvolvimento em todos os niveis de ensino, das escolas elementares as universidades,
ora focando-se em dominios especificos, como por exemplo ao nivel da educacéo para o
desenvolvimento sustentavel, o ambiente, a tecnologia ou a cidadania espacial. Todavia,
independentemente do caminho escolhido, todos procuram, de uma forma ou de outra, realcar
a importancia da ciéncia geografica no fornecimento de contributos para o avanco do
conhecimento e a resolucdo de problemas que afetam o planeta e as comunidades humanas.
Nestas circunstancias, vamos centrar a discussdo apenas em dois grandes campos: (i) 0s
desafios societais — relacionados com o imperativo da geografia equipar as pessoas com 0s
conhecimentos, as competéncias e as capacidades para viverem confortavelmente num
mundo em mudanca permanente; (i) os desafios do emprego — ligados a necessidade da
formacdo em geografia capacitar as pessoas para o mundo do trabalho, ndo sé do presente,
mas também do futuro préximo, elevando os seus niveis de empregabilidade e bem-estar.

Sobre os desafios societais, ligados a preparacdo das pessoas para o mundo em
mudanca, muito ja se escreveu, embora uma resposta cabal ao problema esteja ainda longe
do horizonte. Varias razdes justificam que tal aconteca, a comecar pelo facto de os desafios
neste campo serem muito vastos. Na realidade, nunca a geografia navegou hum mar tao
turbulento, ao mesmo tempo prenhe de ameacas e de oportunidades. Se os séculos XIX e
XX foram propicios ao desenvolvimento da Historia, o século XXI sera, sem qualquer davida,
favoravel a afirmacdo da Geografia e ao reconhecimento do saber-fazer geografico. As
tecnologias da informacdo e comunicacdo, em particular a internet, bem como o
desenvolvimento dos transportes encolheram o mundo, aniquilaram muitas distancias, mas
nunca o espaco foi tdo relevante como hoje. A compressao tempo-espago de que nos falam
Harvey (1989) ou Warf (2008) manifesta-se na aceleracdo do ritmo e na multiplicacdo das
escalas em que as mudangas ocorrem e, por conseguinte, na urgéncia da formacdo em
geografia fornecer os conhecimentos e as competéncias adequadas a construgdo de
respostas eficientes para os problemas.

Sobre os desafios societais e as respostas aos mesmos, importa fazer uma distingéo
entre as démarches desenvolvidas no quadro da ciéncia geografica, do seu saber substantivo
e processual, desenvolvido na academia e nos centros de investigacdo, e as ligadas a
educacao geografica, orientadas sobretudo para o ensino e a aprendizagem do conhecimento
geogréafico nas escolas basicas e secundarias. Neste quadro, qualquer andlise ndo poderia
deixar de destacar os trabalhos seminais do National Research Council (USA), Rediscovering
Geography: New Relevance for Science and Society, de 1997, e Learning to Think Spatially,
de 2006. Elaborados por comissdes cientificas constituidas expressamente para o efeito,
estes trabalhos assumem uma funcao estratégica no reconhecimento social da importancia
da geografia e, em particular, do pensamento e raciocinio espacial nas ciéncias, no mundo do
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trabalho e na vida quotidiana. Além das preocupacgfes com a relevancia da literacia geografica
nas mudancas dos comportamentos, das atitudes e dos valores favoraveis a exploracdo de
vias de desenvolvimento mais resilientes e sustentaveis, nestas obras sdo ainda feitas um
conjunto de recomendacdes sobre mudancgas a realizar na formagao, a nivel curricular e dos
processos de ensino-aprendizagem, que funcionaram como verdadeiros gatilhos para a
diversificacdo da investigagdo na educacgéo geografica.

No seguimento destes trabalhos, inUmeros contributos tém procurado responder a
guestbes concretas, muitas das quais ligadas ao conjunto de mudancas inventariadas pelo
Comité das Politicas de Educacdo da OCDE, no quadro da elaboracdo da bussola de
aprendizagem para 2030 (OCDE, 2016). Tais contributos cobrem reflexdes sobre os desafios
para a formacdo ao nivel das mudancas nos campos do desenvolvimento tecnolégico, da
globalizagdo, do aumento das desigualdades, do crescimento da diversidade, das alteragbes
climaticas, da crise ambiental, da perda de biodiversidade, das novas formas de comunicacao
e interacdo, das mudancas de valores culturais e dos estilos de vida, dos conflitos e novas
formas de violéncia, da pobreza e dos movimentos migratérios, ou do desequilibrio entre o
desenvolvimento econémico, social e ambiental. A titulo ilustrativo, vejam-se as reflex6es
sobre as valéncias do pensamento e raciocinio espacial (Bednarz & Bednarz, 2004; RTPI,
2014; Fargher, et al., 2017); do potencial das geocapacidades (Lambert, Solem & Tani, 2015;
Walkington, et. al, 2018; Bustin, 2019); do papel da educacao geografica no desenvolvimento
sustentavel (Chalkley, 2006; Tilbury & Wortman, 2005; Kopnina, 2012 e van Poeck, 2015;
Mogren, et al., 2019); na educacédo ambiental e para a cidadania (Lambert & Machon, 2001;
Liverman, 2004; Morgan, 2006; Wade, 2001), ou para a transformacéao social (Wellens, et. al.,
2006); e a introducdo dos sistemas de informacdo geogréfica (SIG) nos curriculos, nas
escolas basicas e secundarias (Bednarz, 2004; Gryl & Jekel, 2012; Bearman, et al, 2016;
Fargher, 2017).

Um segundo leque de desafios, sem duvida menos abrangente, mas ndo menos
relevante, diz respeito aos contributos da formacédo em geografia para o mundo do trabalho e
a aquisicdo de competéncias instrumentais, interpessoais e sistémicas, incrementadoras da
empregabilidade. Sobre este dominio, a questdo que se levanta é a de saber se a formacéao
geogréfica fornecida aos jovens, nas escolas basicas e secundarias, e aos estudantes de
graduacdo, nas instituicbes de ensino superior, se pauta por padrbes de qualidade e
pertinéncia a altura das exigéncias dos empregos do futuro. Alguns estudos realizados até ao
momento sobre esta questdo dao conta de uma clara insuficiéncia da formacéo. No entanto,
mais do que ao nivel da pertinéncia dos conhecimentos disciplinares, cujo valor social tem
sido amplamente reconhecido (McGoogan, 2018; Schlemper, et al., 2014; Solem, et al., 2008),
as principais fragilidades colocam-se ao nivel das soft skills, consideradas imprescindiveis na
adaptacdo as mudancgas que afetardo o emprego no futuro (World Economic Forum, 2018),
presentes no Quadro I, bem como o refor¢o da resiliéncia, da inovagéo e da sustentabilidade;
considerados pela OCDE (2016) como cruciais ao desenvolvimento sustentavel da sociedade
do futuro.

Na realidade, ao longo dos ultimos anos, varias reformas tém introduzido mudancgas
substantivas nos programas de estudos, procurando complementar o conhecimento
substantivo disciplinar com um conjunto de competéncias especificas (geocapacidades) e
competéncias genéricas (instrumentais, interpessoais e sistémicas), transversais a todas as
areas do conhecimento, também designadas de soft skills (Tuning Project, 2003). Estas
reformas ficaram conhecidas na Europa como o Processo de Bolonha. Além da harmonizagéo
do espaco europeu do ensino superior e, por conseguinte, do problema da identidade do
sistema europeu da educacéo, o Processo de Bolonha tinha ainda como grandes objetivos:
(i) adequar os programas de formag&o ao mercado de trabalho, (ii) reforcar a empregabilidade
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dos recém-formados, e (iii) preparar os jovens para a adaptacdo a mudanca e a incerteza.
Para levar a bom porto tais desideratos, esperava-se ainda que as instituicdes europeias de
ensino superior conseguissem por em pratica uma mudanca de paradigma no processo de
ensino-aprendizagem que, em grandes linhas, passava por deslocar a atencdo da
transmissao do conhecimento para a aquisi¢cdo e desenvolvimento de competéncias, através
da aposta em metodologias ativas de aprendizagem centradas no estudante®. Todavia,
apesar do mérito destas propostas, a verdade € que decorridos mais de dez anos, se
excetuarmos alguns aspetos de natureza burocratica, faceis de implementar, como a
semestralizacdo dos cursos e a implementacgéo do sistema de créditos ECTS, facilitadores da
mobilidade dos estudantes no espacgo europeu, muito pouco se alterou. O paradigma da
racionalidade técnica, centrado na transmissdo do conhecimento substantivo disciplinar,
tendo no professor o principal protagonista, continua a ser dominante nas nossas instituicbes
de ensino. As competéncias, sobretudo as de natureza instrumental, especificas de cada
disciplina, até podem fazer parte dos discursos e dos programas das unidades curriculares,
mas a sua aprendizagem esta muito longe de ser promovida pela generalidade dos
professores (Cachinho, 2011; Gil & Cachinho, 2011).

Quadro 1: Comparacgéo da procura das soft skills, em 2018 e 2022 (Top dez)

Hoje, 2018 Tendéncia, 2022

1 | Pensamento analitico e inovacéo Pensamento analitico e inovacao

2 | Resolucdo complexa de problemas | 2 | Estratégias de aprendizagem e
aprendizagens activas

=

3 | Pensamento critico e andlise 3 | Criatividade, originalidade e
iniciativa

4 | Estratégias de aprendizagem e |4 | Projeto e  programacdo de
aprendizagens activas tecnologia

5 | Criatividade, originalidade e | 5 | Pensamento critico e analise

iniciativa

6 | Atencao aos detalhes, | 6 | Resolucdo complexa de problemas
confiabilidade

7 | Inteligéncia emocional 7 | Lideranca e influéncia social

Raciocinio, resolucédo de problemas € 8 | Inteligéncia emocional
ideacdo
Lideranca e influéncia social 9 | Raciocinio, resolucdo de problemas
e ideacao
1 | Coordenacéo e gestédo do tempo 1 | Andlise e avaliacé@o de sistemas
0 0

Fonte: Future of Jobs Survey 2018, World Economic Forum.

Os desafios da formagéo em relagédo a aquisi¢cdo e desenvolvimento de soft skills, tanto
pelos jovens como pelos futuros profissionais em geografia, independentemente da sua area
de trabalho, adquire maior acuidade e urgéncia devido aos futuros impactos da automacg&o no
trabalho. Recentemente, esta preocupacdo foi devidamente exposta, tanto pelo World
Economic Forum (2018) como pela Foundation for Young Australians (2017). Estes
organismos além de demonstrarem, de forma fundamentada, que cerca de 70% da populacéo
jovem entrara no mercado de trabalho em empregos que no futuro proximo irdo desaparecer

4 Sobre esta mudancga de paradigma preconizada pelo Processo de Bolonha, ver, em particular, para o contexto
portugués, o predmbulo do Decreto-lei n.° 74/2006, de 24 de Maio.
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ou serdo automatizados, estimam também que 60% dos estudantes estdo a ser formados
para empregos do passado e ndo do futuro, pois a formacdo que estdo a receber ndo os
prepara para as mudancas radicais que afetardo o mundo de trabalho e fica aqguém das
exigéncias dos novos empregos que serdo criados. Nestas circunstancias, para os principais
stakeholders da educacéo, diretamente implicados na definicdo de planos de estudos, da
organizacao curricular e da aplicacdo dos mesmos em sala de aula, os resultados destes
relatérios em conjunto com as recomendacbes feitas pela OCDE, na bussola da
aprendizagem para 2030, devem ser analisados de uma forma proativa. Para se conceber
uma resposta adequada aos desafios, ndo s6 devem ser devidamente identificadas as
potencialidades e constrangimentos da formacé&o fornecida e atuar em conformidade, como
as diferentes instituicdes de formacdo devem procurar selecionar de forma estratégica as
experiéncias de aprendizagem que permitam aos individuos-cidadaos colmatar as debilidades
da sua formacao e aproveitar as oportunidades emergentes dos novos empregos criados. Na
geografia e na educacao geografica em particular, tal significa investir na aquisicdo dos
conhecimentos e das competéncias verdadeiramente relevantes, como 0 pensamento e o
raciocinio espaciais, que uma vez ativados pelos individuos favorecem o desenvolvimento ao
longo da vida, o seu bem-estar e das comunidades em que se integram, bem como o
desenvolvimento sustentavel e a justica espacial.

Elementos conceptuais para o empoderamento do curriculo e das aprendizagens

Face aos desafios enfrentados pela formacéo e as fragilidades das experiéncias de
aprendizagem ofertadas pelos programas de estudos da generalidade das instituicbes de
ensino superior, esta seccao destina-se a fornecer alguns contributos para os debates em
torno do “conhecimento poderoso” (powerful knowledge) e dos “conceitos liminares”
(threshold concepts) que, nas ultimas décadas, marcaram a agenda do desenvolvimento
curricular de vérias disciplinas, incluindo a geografia. O interesse deste conhecimento e
conceitos reside no potencial regenerador da formacdo que os mesmos podem representar
para as instituicdes de ensino superior, em particular para as que lidam com a formacéao de
professores. Assim, num primeiro momento iremos procurar esclarecer o significado destas
categorias conceptuais, em termos genéricos, e, em momento posterior, ligar as mesmas a
ciéncia geografica, com o objetivo de avaliar a sua pertinéncia numa possivel renovacédo do
curriculo dos programas de estudo da geografia e da educacédo geograéfica.

Conhecimento poderoso e conhecimento geografico

O conceito de “conhecimento poderoso” foi introduzido nos debates da sociologia da
educacdo e do desenvolvimento curricular sensivelmente ha doze anos pelo soci6logo
britAnico Michael Young através da sua obra “Bringing knowledge back in: From social
constructivism to social realism in the sociology of education” (Young, 2008a). A data da
publicacéo deste trabalho, Young defendia que a principal fungéo da escola é a de dotar os
estudantes com o conhecimento inacessivel em casa ou no trabalho, que lhes permite
alcancar formas de compreensdo e pensamento que estdo para além dos limites da sua
experiéncia (Young, 2010). Pela capacidade de empoderar as pessoas a que a ele tém
acesso, Young classifica este conhecimento de “poderoso”.

Na explanagdo da sua tese, Young sente necessidade de distinguir o “conhecimento
poderoso” do “conhecimento dos poderosos”. Enquanto o ultimo se refere ao conhecimento
de quem esté no poder e decide sobre o curriculo, o primeiro remete para o conhecimento em
si mesmo, a sua estrutura, o que o mesmo pode fazer, e a forma como se organiza, seja para
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a producédo de novos conhecimentos, seja para a aquisicdo de conhecimentos existentes,
embora novos para os estudantes. Nestas circunstancias, para que o mesmo seja util na
formacdo, existem pelo menos duas questdes prévias que se levantam: (i) Que atributos
possui 0 conhecimento para que o0 mesmo possa ser imbuido de poder?; e (ii) Como é que tal
conhecimento pode ser mobilizado pelos diferentes stakeholders envolvidos no processo
educativo, no sentido de explorar de forma eficaz o seu potencial formativo?

Em relacao a primeira questao, Young (2010), tomando em consideracgéo os propdsitos,
as condicOes de producdo e acesso, e 0 que 0 mesmo permite alcangar a quem 0 possui,
sugere que o conhecimento poderoso apresenta as seguintes valéncias:
= fornece explicagbes e modos de pensar fiaveis e, em sentido amplo, “testaveis”;
= constitui a base para a formulagéo de alternativas realistas;

* permite aqueles que o possuem verem além de sua experiéncia quotidiana;

= ¢ conceptual e baseia-se em evidéncias e na experiéncia;

» esta sempre aberto a desafios;

= adquire-se em instituicbes de educacao especializadas, mediante equipes de peritos;

* organiza-se em dominios com limites que ndo séo arbitrarios, associados a comunidades
de especialistas, como associacdes cientificas e profissionais;

= geralmente tem uma natureza disciplinar (mas nem sempre).

Apesar de balizadores, 0s requisitos constantes nesta definicdo pouco ou hada elucidam
sobre o que verdadeiramente pode conferir poder ao conhecimento dotado de tais atributos.
Do mesmo modo, esta descricdo também nada nos diz sobre a forma como os professores
de uma determinada disciplina podem identificar nos programas tal conhecimento, para
poderem selecionar as experiéncias de aprendizagem adequadas a sua aquisicdo pelos
estudantes. No entanto, esta definicdo ndo deixa de conter elementos identitarios que nos
interessam sobremaneira na perspectiva da formacdo. Em primeiro lugar, a sua natureza
disciplinar, robustez e fiabilidade leva-nos a refletir sobre as propriedades do conhecimento
geografico que podem responder a estes requisitos. Em segundo lugar, para os formadores,
nao menos significativo é a capacidade de transformacédo que o mesmo € capaz de operar
nas pessoas que a ele tém acesso. A capacidade de empoderamento como elemento
identitario do conhecimento poderoso fica mais clara na seguinte passagem de um dos seus
trabalhos publicados alguns anos depois: “0 conhecimento, no sentido em que usamos aqui
a palavra, permite aos que a ele tém acesso, questiona-lo, e a autoridade que o suporta, e
obter a sensacao de liberdade e entusiasmo que o mesmo pode oferecer” (Young, 2014:20).

Numa analise profunda dos escritos de Michael Young, Maude (2017: 2-3) conclui que
0 conhecimento sera poderoso se permitir as pessoas:
= descobrir novas formas de pensamento;
= compreender e explicar melhor o mundo natural e social;
= pensar em futuros alternativos e o que podem fazer para os influenciar;
= ter algum poder sobre o seu proprio conhecimento;
= ser capaz de se envolver em debates atuais significativos;
= jr além dos limites da sua experiéncia pessoal.

O conceito de conhecimento poderoso desenvolvido por Michael Young foi ja objeto de
reflexdo na geografia e, em particular, na educagdo geogréfica (Catling & Martin, 2011;
Roberts, 2014; Maude, 2015 e 2017; Lambert, 2011 e 2016; Stoltman, et al., 2015; Firth, 2015;
Slater & Graves, 2016; Brooks, et al., 2017; Bustin, 2019; Huckle, 2019). Enquanto uns
procuram contestar a aplicabilidade do conceito, sobretudo ao nivel do ensino médio e
fundamental, como acontece, por exemplo, com Catling & Martin (2011) e Roberts (2014),
outros como Lambert (2011 e 2016), Maude (2015 e 2017), Brooks, et al. (2017), Bustin (2019)
e Huckle (2019), pelo contrério, procuram explorar todo o seu potencial, preocupando-se, por
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exemplo, com a sua identificagéo e significado na geografia e a forma como o mesmo pode
ser aplicado em sala de aula.

A questédo de saber que conhecimento geogréafico pode ser considerado poderoso esta
longe de estar resolvida e, devido as mdultiplas perspectivas que modelam o pensamento
geografico e a diversidade de teorias de aprendizagem, dificiimente, algum dia, havera uma
resposta consensual. No entanto, a resposta de David Lambert a interpelacdo de Slater e
Graves (2016), apesar da sua engenhosidade, pode dar algumas pistas aos professores mais
reflexivos na sua identificag@o no curriculo. A este respeito refere Lambert (2016: 193):

“(...) ndo me sinto impelido a explicar detalhadamente o que € o conhecimento
poderoso. Michael Young declarou que “o conhecimento é 'poderoso' se predizer, se
explicar, se permitir imaginar alternativas, e se ajudar a pensar” (...). Devemos resistir
a tentacdo de identificar listas de conceitos, pois, tal pode conduzir a muito mais
perguntas do que respostas. A geografia é diferente da fisica ou da matematica. (...)
Pode ser que muito poucos factos ou capacidades (se os houver) sejam na sua
esséncia "geograficos": € o que fazemos com eles que faz a "geografia", razéo pela
qual as nogbes de "pensar geograficamente" e de “vantagem geografica” sdo tao
estimulantes. A geografia, quando bem ensinada, certamente "permite visualizar
alternativas".

Outro contributo interessante para a identificacdo do conhecimento poderoso na
geografia é fornecido por Alaric Maude (2015, 2016 e 2017). Indexando esta categoria de
conhecimento a capacidade de empoderamento que fornece aos estudantes, considera que
€ possivel identificar na geografia cinco tipos de conhecimento poderoso. Estes tipos de
conhecimento sédo os seguintes (Maude, 2017: 3-5):
= conhecimento que fornece aos estudantes “novas formas de pensar sobre 0 mundo”;
= conhecimento que fornece aos estudantes formas poderosas de analise, explicacdo e
compreensao;

= conhecimento que d& aos estudantes algum poder sobre 0 seu préprio conhecimento
geografico;

= conhecimento que capacita 0s jovens a envolverem-se e participarem em debates sobre
guestdes importantes a escala local, nacional e global;

= conhecimento do mundo.

Em grandes linhas, para Alaric Maude, o potencial do conhecimento geografico pode
ser poderoso através das formas de pensamento geografico, da natureza da informacéo
mobilizada, do raciocinio geogréfico, dos métodos de analise e das técnicas de avaliagdo da
informacgédo. Resulta:

» das formas de pensamento, devido a capacidade das mesmas alterarem as percecgdes, 0s
valores, as interpretagdes e, em Ultima analise, os comportamentos dos estudantes;

= dos métodos e dos conceitos geograficos, pelo modo como estes permitem compreender
e explicar os fenbmenos;

= da esséncia do raciocinio geografico, pela sua capacidade de transformar os estudantes
em pensadores autbnomos e criticos;

= da natureza integradora, relacional e interescalar do pensamento geografico, porque
favorece a anadlise e avaliagdo de problemas complexos, como a sustentabilidade
ambiental, as desigualdades sociais, a diferentes escalas; e

= da esséncia do conhecimento ensinado nas aulas de geografia, pois ndo sé transporta os
alunos para além da sua experiéncia, abrindo-lhes novos horizontes, como também |hes
da a oportunidade de conhecerem, compreenderem e apreciarem a diversidade de
ambientes, povos, culturas e economias que moldam o mundo, e ndo menos importante,
Ihes permite dar sentido aos eventos que ocorrem em qualquer parte do planeta.
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No essencial, existem quatro ideias-chave na linha de pensamento de Alaric Maude com
as quais estamos em perfeita sintonia. A primeira, € que o conhecimento geogréafico pode ser
poderoso, na acecao de Young, pelo empoderamento intelectual que o mesmo da as pessoas
que a ele tém acesso. A partida, face aos problemas do quotidiano, as pessoas dotadas de
literacia geogréfica (entenda-se esta como conhecimento e formas de pensar, analisar,
explicar e explorar de indole geogréafica), encontram-se numa situagdo de “vantagem”
relativamente as desprovidas de tal conhecimento, que nds designaremos de “capital
espacial”, tal como definido por Lévy (2014). A segunda, € que para o conhecimento
geografico ser poderoso para os estudantes é imprescindivel que os mesmos aprendam a
dominar os conceitos-chave e os métodos e técnicas da geografia, e 0 modo como estes
podem ser usados, pois se forem especificos da geografia e ndo forem abordados por
qualquer outra disciplina escolar, isso se refletird de forma negativa na sua formacdo. A
terceira, é que as formas de pensamento geografico podem ser aplicadas ao estudo de
fendmenos sociais e naturais muito diferentes, mesmo se algumas problematicas se prestam
melhor a analise geografica do que outras. Por ultimo, a quarta, prende-se com o valor
instrumental do conhecimento poderoso para os professores. Mais do que dizer os contetdos
gue deve ensinar, este diz que qualquer contetido que seja objeto de ensino deve ser usado
para empoderar os estudantes com formas geograficas de pensar, analisar e compreender,
bem como a exercitar o pensamento geografico. Para os professores, este atributo do
conhecimento poderoso € fundamental, pois para qualquer conteddo, questdo ou
problematica necessitam de refletir sobre as experiéncias de ensino-aprendizagem que
melhor se adequam a aquisicdo do conhecimento e das capacidades geogréficas que irdo
contribuir para elevar o capital espacial e empoderar os estudantes.

Ha, no entanto, uma ideia que nos afasta da linha de pensamento deste autor. Esta €
gue a geografia ndo tem uma linguagem prépria, levando-o a afirmar que “se excetuarmos o
espaco, o lugar e o ambiente, ndo existe um conjunto definitivo de conceitos geograficos”
(Maude, 2017: 6) E o0 mesmo raciocinio € elaborado para outras dimensfes analiticas
identitarias de qualquer disciplina, como por exemplo, “... ndo ha nenhum conjunto de
principios (...) capacidades (...) ou conhecimentos substantivos que devem ser ensinados”
(Maude, 2017:6). Estas ideias de Maude remetem a geografia para um verdadeiro vazio
conceptual, que em ultima analise colocam em causa a cientificidade do conhecimento
geografico e o préprio estatuto da geografia como ciéncia. Os debates em torno desta questao
marcaram a agenda da geografia, faz j4 algumas décadas, e numerosos contributos foram
fornecidos por parte de académicos de distintas escolas de pensamento. Até aceitamos que,
em determinados momentos da histéria, como o da vigéncia do paradigma possibilista
vidaliano, da escola regional francesa, e a defesa da ideia da geografia como ciéncia de
sintese, o conhecimento geogréfico tenha padecido de um défice de teoriza¢cdo. No entanto,
nao sendo oportuno discutir a questdo neste trabalho, importa referir que inUmeras as
reflexdbes como as de Bailly et al. (1984) e Mérenne-Schoumaker (2000) no espaco
francéfono, e do National Research Council (1997), de Thrift (2002) e de Buttimer (2003), no
espaco anglo-saxonico, ou de Goodchild & Janelle (2010) e de Montello, et al.(2014) sobre a
ciéncia espacial e os sistemas de informacao geografica, pelo menos encerram o poder de
por em causa tal eventual vazio conceptual. Depois, ndo é de somenos importancia observar
gue na educacgédo geogréfica conceituadas revistas cientificas dedicaram nimeros especiais
ao argumentario conceptual®, sobre o qual ja tivemos oportunidade de refletir em trabalho
anterior (Cachinho, 2000). Esta vagas conceptual, como lhe chamou Cosinschi & Racine

5 Geocritica (1984; 1985 e 1990); L' Espace Géographique (1989); Bulletin de la Société Géographique de Liege
(1992); Documents d’analisi geografica (1992); Journal of Geography (1994); Revue de Géographie de Lyon
(1994); IBER Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia (1996); Cahiers de Géographie du Québec
(1999).
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(1984) vai inclusive influenciar o curriculo da geografia nas escolas basicas e secundarias nos
anos noventa em varios paises europeus. No entanto, a questdo dos conceitos, merecera
mais atencao na proxima seccao, pois entendemos que, pelo menos na formacao ao nivel da
graduacdo, em grande medida, sdo os conceitos liminares (threshold concepts) que tém
capacidade de empoderar o conhecimento geogréafico e fazer com que as experiéncias de
ensino-aprendizagem sejam verdadeiramente significativas e transformadoras para o0s
estudantes.

Conceitos liminares: portais de embarque para as aprendizagens transformacionais

A par do conhecimento poderoso, os conceitos liminares séo, sem duvida, a abordagem
que, na ultima década, mais debate gerou no campo do desenvolvimento curricular, do ensino
e da aprendizagem, ao nivel da formacdo graduada. Na nossa perspetiva, estas duas
abordagens, além de passiveis de integracao, permitem em conjunto construir um arcabouco
conceptual poderoso, compreensivo e (til, na concecéo de curriculos comprometidos com o
aprimoramento de experiéncias de aprendizagem significativas, transformadoras e de
capacitacdo dos estudantes, a altura dos desafios da sociedade contemporanea.

A introducéo dos conceitos liminares no curriculo deve-se, essencialmente, a Jan Meyer
e Ray Land, no seguimento da sua investigacdo enquadrada pelo projeto “Enhancing
Teaching and Learning Environments in Undergraduate Courses” (ETL), no qual se procura
identificar os fatores conducentes ao desenvolvimento de ambientes de aprendizagem de
exceléncia em diferentes contextos disciplinares. A no¢do de conceito liminar (threshold
concept) é introduzida nas discussdes deste projeto ao nivel das evidéncias da aprendizagem,
como uma base para estabelecer a diferenciacdo entre os produtos da aprendizagem
fundamentais que representam “novas formas de ver as coisas” daqueles que nao o sao.
Neste contexto, um conceito liminar € visto como algo distinto daquilo que no ensino
universitario sera comumente descrito como “conceito chave”. Além disso, os conceitos
liminares podem representar, ou levar ao que Perkins (1999) descreve como conhecimento
problematico - conhecimento conceptualmente dificil, contraintuitivo ou 'estranho’. (Meyer &
Land, 2003a: 1).

No seu trabalho original, Meyer & Land (2003: 412) definiram um conceito liminar do
seguinte modo:

Um conceito liminar pode ser visto como um portal, que permite aceder a uma nova
forma de pensar algo, anteriormente inacessivel. Representa uma forma transformada
de entendimento, interpretagé@o ou visdo de algo sem o qual o estudante é incapaz de
progredir. Por conseguinte, da compreensao de um conceito liminar, pode resultar uma
mudancga da visdo do assunto, do panorama da teméatica ou mesmo da visdo do
mundo.

Apesar da literatura sobre os conceitos liminares ter verdadeiramente explodido ao
longo dos ultimos anos em diferentes areas disciplinares (ver para o efeito o website do Prof.
Michael Flanagan®), a principal propriedade identitaria destes conceitos continua a ser o seu
carater transformador; isto é, a capacidade de os mesmos gerarem, em diferentes graus,
mudancas epistémicas e ontologicas nos estudantes (Baillie, et al, 2013: 229). O Threshold
Concepts Framework (TCF) foi desenvolvido ao longo de varios anos por Meyer e Land (2003,
2005, 2006) e tem sido difundido por varios autores (Cousin, 2010; Baillie, et. al, 2013;

6 https://www.ee.ucl.ac.uk/~mflanaga/thresholds.html. Este repositério retine um conjunto muito significativo de
contributos (artigos, teses, anais de conferéncias) de diferentes areas disciplinares, de interesse inestimavel para
guem quiser navegar no mar dos conceitos liminares.
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Flanagan (2012). Com um ou outro cambiante, as propriedades mais utilizadas na sua

identificacdo, séo as seguintes (Cousin, 2010; Balillie, et al, 2013; Flanagan, 2012):

= Transformagdo — um conceito liminar é fundamentalmente transformador. Ao dominar um
conceito liminar, o estudante passa a pensar como um profissional de uma determinada
disciplina e ndo apenas como aluno dessa disciplina - o estudante comeca a pensar como
um engenheiro, um geégrafo, um economista, ..., ou seja, compreender um conceito liminar
envolve uma mudancga ontolégica e conceptual. Ocorre uma nova forma de pensar sobre
algo, anteriormente inacessivel. [Meyer & Land, 2003; Meyer, Land & Baillie, 2010]

* |Incomodidade — os conceitos liminares sdo muito provavelmente incomodos para 0s
estudantes. O seu dominio requer quase sempre a aquisicdo de conhecimento
problematico. Dependendo das disciplinas e dos contextos, este conhecimento pode ser
contraintuitivo, alienigena, tacito, ritualizado, inerte, desafiador, dificil de aceitar, ou exigir
uma suspensédo da descrenca. [Perkins, 2006; Land, Cousin, Meyer & David, 2005; Land,
Meyer & Baillie, 2010]

= Irreversibilidade — devido ao seu potencial transformador, é provavel que os conceitos
liminares sejam irreversiveis, ou seja, dificeis de desaprender, ou cairem no esquecimento.
Usando mais uma vez a metafora da jornada ou da excurséao, dizer que séao irreversiveis,
nao significa que ao longo do caminho da sua compreensdo ndo existam desvios,
resultados inesperados, revisées e direcdes alternativas, que podem mesmo confundir e
criar instabilidade nos estudantes. [Cousin, 2006a; Land, Cousin, Meyer & David, 2005]

» Integragdo — o0s conceitos liminares, uma vez aprendidos, provavelmente reunirdo
diferentes aspetos da matéria que antes ndo pareciam estar relacionados para o aluno.
Esta revelacdo da integracdo de diferentes conceitos/conhecimentos pode ser prolongada
ou repentina, dependendo, quase sempre da natureza das experiéncias de aprendizagem
vividas pelo estudante. [Flanagan, Taylor & Meyer, 2010]

» Delimitacdo — um conceito liminar, provavelmente, tem um espaco conceptual circunscrito,
fronteiras bem definidas, pois serve propdésitos especificos e limitados. Cada conceito
explica apenas subdominios especificos de uma disciplina. De acordo com Cousin (2006a)
esta delimitacdo conduz a tentacdo de congelar os conceitos, pelo que as abordagens
devem privilegiar a pesquisa, na qual ha sempre espaco para questionar 0s proprios
conceitos. Deve-se resistir a uma leitura essencialista dos conceitos liminares, sustentando
a sua capacidade explicativa proviséria. [Meyer & Land, 2003 e 2005]

= Discursivo - a ultrapassagem de um limiar incorporara um uso aprimorado e prolongado da
linguagem natural, simbolica ou artificial usada por cada disciplina para comunicar. E
precisamente devido as diferengas ao nivel da linguagem, que todas as disciplinas tém
conceitos liminares distintos, que permite distinguir com facilidade, por exemplo, os
discursos dos gedgrafos, dos economistas, dos bhiélogos ou dos historiadores. [Meyer &
Land, 2005]

» Reconstituicdo — a compreensao de um conceito liminar pode envolver uma mudanca na
subjetividade do estudante, que esta implicita nos aspetos transformadores e discursivos
j& mencionados. Num estado liminar ocorre a integragdo de novos conhecimentos que
requer uma reconfiguragéo do quadro conceptual anterior do estudante e um desapego ou
descarte de qualquer postura conceptual anterior. Esta reconfiguragdo ocasiona uma
mudancga ontologica e epistémica. [Cousin, 2006a; Land, Meyer & Baillie, 2010; Land,
Cousin, Meyer & David, 2005]

» Liminaridade — a internalizacdo de um conceito liminar € comparada a uma jornada ou
"ritual de passagem" dentro e além de um espaco liminar ou de transicdo. [A maestria de
um conceito liminar, muitas vezes envolve viagens desorganizadas, andar para tras, andar
para frente e andar através do terreno conceptual (Cousin, 2006)]. [Land, Meyer & Baillie,
2010, Cousin, 2006 e 2006a].
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A andlise cuidada dos atributos identitarios dos conceitos liminares, que acabamos de
apresentar, na perspectiva do desenvolvimento curricular e da organizagéo do processo de
ensino-aprendizagem, permite estabelecer um conjunto de inferéncias tendo em vista o
empoderamento da oferta formativa e a adequacdo da mesma aos desafios da sociedade
contemporanea, ja explanados em secc¢ao anterior.

Em primeiro lugar, dadas as valéncias dos conceitos liminares, a recentragem do
desenho do curriculo dos programas de estudo nestes conceitos constitui uma mais-valia de
valor inestimavel. A tendéncia geral é para que os programas das varias unidades curriculares
dos planos de estudo das instituicbes de ensino superior se organizem em torno de um vasto
conjunto de conteudos e objetivos, e os professores, através da transmisséo do conhecimento
e do desenvolvimento de atividades praticas, passem esse conhecimento para os estudantes,
gue por sua vez terdo de reproduzir nos momentos de avaliacdo, através dos instrumentos
definidos para o efeito (testes, relatérios, ensaios, ...). Ancorando-se nas aprendizagens
significativas e transformadoras, 0os conceitos liminares apelam a uma mudanca fundamental
das praticas pedagdgicas, convidando os professores a olharem para os tradicionais
contelidos da disciplina e a darem sentido aos mesmos na formacdo. De forma estratégica,
os professores devem selecionar os conteldos que sao verdadeiramente centrais,
identificando os conceitos que irdo fazer a diferenca na formacao dos estudantes; isto €, que
de alguma forma vao impactar a sua forma de pensar, ver e explicar a realidade. Ao
desenvolverem tal operacao mental, os professores estdo a “desempalhar” o curriculo
(Cousin, 2006a), refinando as suas decisfes sobre o que verdadeiramente vale a pena
ensinar.

Em segundo lugar, Meyer e Land (2006) sugerem que a aprendizagem dos conceitos
liminares envolve a passagem dos estudantes por um espaco liminar; isto €, momentos de
transicdo entre os conhecimentos prévios e 0s novos conhecimentos adquiridos que irdo
transformar a sua visdo da realidade. A ideia de liminaridade, de ritual de passagem dos
estudantes na aprendizagem, que estes autores exemplificam com a idade da adolescéncia,
caracterizada pela instabilidade dos comportamentos, precisamente por se encontrarem entre
os dois estadios, é fundamental para os professores na concec¢do de experiéncias de
aprendizagem, sobretudo de natureza construtivista, suportadas na investigacao por parte do
aluno. Para que a aprendizagem se realize de forma efetiva, é crucial que os professores
deem aos estudantes a oportunidade de passarem por este espaco liminar. Uma boa forma
de o fazer consiste em criar ambientes de aprendizagem onde os estudantes sdo desafiados
a resolver problemas em equipa ou pequenos grupos, ho seio dos quais todos os membros
sdo convidados a expor as suas ideias e a defendé-las com evidéncias empiricas, factos e
argumentos cientificos, em prol da construcdo de solugdes para as questdes investigadas. A
metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), que Fink (2003) posicionou
entre as mais inovadoras nas ultimas décadas, € extremamente poderosa na criagdo de
espacgos liminares. Combinando a resolugdo de problemas reais despoletados por triggers
com o trabalho em equipa e autbnomo dos estudantes, esta ndo s6 cria permanentemente
espacos liminares como através do confronto de ideias e do conflito, o trabalho de colaboracéo
e a coproducao, acelera a passagem dos estudantes por este estadio de transicdo entre o
conhecimento prévio, muitas vezes intuitivo, € o novo conhecimento, racional, produto da
descoberta pela investigagao.

A ideia que os alunos entram num estadio de liminaridade na busca da compreenséao
de alguns conceitos é ainda fundamental pela evidéncia clara que a aprendizagem €,
simultaneamente, um processo cognitivo e afetivo, envolvendo mudancas de identidade que
podem implicar travessias problematicas e inseguras. Perante as dificuldades, € comum os

estudantes construirem o0s seus mecanismos de defesa, adotando praticas miméticas
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(Cousin, 2006a), limitando-se meramente a copia das ideias veiculadas pelas fontes de
informacgéo consultadas, sem gque se apoderem verdadeiramente do novo conhecimento, o
integrem e lhe confiram sentido, permanecendo na realidade no espaco de pré-liminaridade.
Aqui, mais uma vez, a metodologia ABP indica um caminho aos professores que se tem
revelado extremamente frutifero para lidar com estas situagfes. A experiéncia da aplicagéo
desta metodologia em diferentes contextos de formacgédo tem demonstrado que antes de
transporem a porta da liminaridade os estudantes passam por uma fase de luto (Chappel,
2006), de despedida das ideias prévias, muitas vezes, irracionais, que frequentemente anda
acompanhada de elevados niveis de stress. Para que os estudantes ultrapassem esta fase
de forma efetiva e néo se fiquem pela mera elaborag¢édo de pseudo-conceitos é fundamental
gue o professor seja um eximio ouvinte, questione os mesmos e instigue a reflexao, ajudando-
0S a gerir 0s seus niveis de stress. O professor da conta que os estudantes ultrapassaram
esta fase, pois esta € geralmente sucedida por momentos de motivacao e euforia, que também
necessitam de ser geridos com mestria para ndo serem contraproducentes (Peterson, 2004).

Em terceiro lugar, tendo em consideracéo o valor estratégico do conhecimento ligado
aos conceitos liminares, o maior desafio para os professores e outros profissionais da
educacao talvez consista na identificacdo dos conceitos que devem servir de ancora ao
desenvolvimento curricular dos programas de estudos e das respetivas unidades curriculares,
bem como a selecao de atividades através das quais se pretende promover o seu dominio
por parte dos estudantes. A recentragem do curriculo nos conceitos liminares tem subjacente
um trabalho rigoroso de equipa envolvendo especialistas dos contetdos cientificos das
unidades curriculares, assim como pedagogos conhecedores das diferentes teorias da
aprendizagem. Timmermans & Meyer (2017) desenvolveram um quadro conceptual e
metodoldgico para trabalhar com os professores universitarios na criacdo e incorporacao do
conhecimento sobre os conceitos liminares, que fornece pistas interessantes para quem
pretende percorrer esta jornada. Tendo por base este quadro conceptual e o desafio lancado
aos gedgrafos por Bradbeer (2005) para identificarem os conceitos liminares da disciplina e
analisarem o0 seu poder na compreensdo genuina do pensamento geografico, iniciamos
recentemente um projeto de identificacdo destes conceitos no programa de estudos da
licenciatura em geografia, da Universidade de Lisboa. Para o efeito, conviddmos os
professores formadores do curso a lerem de forma ativa a informacéo do website do Prof.
Michael Flannagan e, com base nesta informacao, respondessem a um guestionario do qual
constavam trés questdes chave:
= Que conceitos, reunindo os atributos identificados por Meyer & Land (2003, 2005), os
estudantes deveriam dominar ao concluirem a sua formagéo em Geografia?

= Que conceitos especificos das unidades curriculares que coordenam e/ou lecionam no
curso consideram ser liminares e devem ser centrais na aprendizagem dos contetdos da
disciplina?

= Como classificam o grau de importancia das experiéncias de aprendizagem que se seguem
para a maestria dos conceitos liminares identificados nas disciplinas?

A andlise da informacé&o recolhida ainda se encontra num estado incipiente, mas para
efeitos da abordagem que apresentamos neste trabalho, existem trés ideias que queremos
partilhar, por nos parecem do maior interesse para os professores comprometidos com o
empoderamento das suas praticas pedagogicas, especialmente se ligados a formacdo de
professores e a promocao da educacgéo geografica.

Na identificagcdo do conhecimento liminar da geografia, precisamos de distinguir dois
tipos de conceitos liminares. Usando a metafora da &rvore, vamos encontrar nas raizes da
mesma 0s conceitos liminares transversais que, por assim dizer, enformam a identidade do
pensamento geogréafico, e na copa da arvore os conceitos liminares especificos de cada

Rev.Elet. Educacio Geografica em Foco. Ano 3, N26 Especial 22 ELG, outubro/2019. pag.13



Revista Eletrénica

40 Geografica em Foco = )
Educacio g NECPEG

Nucleo de Estudos em Cidadania

‘ J e Politica no Ensino da Geografia

arte: Julia Trindade ISSN 25266276 arte: Nuno Lei

unidade curricular. Por outras palavras, usando a terminologia do conhecimento poderoso de
Maude (2017), no primeiro conjunto, vamos encontrar 0S conceitos que empoderam
intelectualmente os estudantes e os capacitam para pensar como geografos, e no segundo
grupo integram-se 0s conceitos que balizados pelos anteriores, permitem aos estudantes
adquirir o conhecimento e as capacidades instrumentais para questionar e desenvolver
andlises, explicacbes e avaliagbes geogréaficas, em campos especificos, como a geografia
urbana, a geomorfologia ou a climatologia.

Em relagdo aos conceitos liminares transversais, os professores formadores do curso
de Geografia identificaram vinte e quatro conceitos, com diferencas muito significativas ao
nivel da frequéncia (Figura 1). As diferencas observadas refletem, por um lado, a formagao
dos docentes (Geografia Fisica, Geografia Humana, Sistemas de Informacao Geografica
(SIG), planeamento), e por outro lado, a filiagdo epistemoldgica ou as perspectivas que mais
influenciam a sua investigacéo. Isto explica, por exemplo, que alguns conceitos, que s6 muito
recentemente entraram na agenda da investigagdo geografica, como os conceitos de “capital
espacial” e de “justica espacial”’, tenham sido identificados por uma minoria dos docentes.
Uma andlise profunda destes conceitos, bem como das experiéncias de aprendizagem
selecionadas pelos docentes para a sua maestria pelos estudantes, sera objeto de reflexdo
em futuro trabalho.

Além dos conceitos liminares transversais, os docentes do curso de geografia
identificaram ainda 350 conceitos liminares especificos, em média 10 conceitos por unidade
curricular do curso. Estes conceitos repartem-se, maioritariamente, pelas areas da geografia
fisica, da geografia humana e dos métodos e das técnicas, refletindo a organizagao curricular
do curso, bem como os trés perfis de pré-especializacdo que o mesmo proporciona: Geografia
Humana, Geografia Fisica e Cartografia, e Sistemas de Informacao Geogréafica. Um pequeno
numero de conceitos inscreve-se em outros dominios, devido, em grande medida, as
especificidades dos programas de algumas unidades curriculares que os estudantes podem
cursar como optativas ou a sua valéncia mais instrumental, como acontece com 0s seminarios
de projeto, orientados para o desenvolvimento de competéncias investigativas.

Uma vez identificados os conceitos liminares, para que 0s mesmos possam empoderar
o curriculo, bem como a formacéo dos estudantes, é fundamental que os professores reflitam
sobre as estratégias de ensino-aprendizagem e concebam as experiéncias educativas de
acordo com os principios das aprendizagens significativas (Fink, 2003) e transformadoras
(Mezirow, 1997), pois s6 estas tém a capacidade de criar o ambiente favoravel a aquisicéo
dos conhecimentos e destrezas que os estudantes necessitam para transporem a porta da
liminaridade, de substituir o conhecimento antigo pelo novo e transformar a sua visdo da
realidade. Esta etapa, ainda em curso, é talvez a mais desafiante, sobretudo quando na
universidade ainda impera um ambiente de racionalidade técnica, no qual se acredita que o
gue realmente importa € a aprendizagem dos conteudos, e que uma solida formacéao cientifica
disciplinar basta para se ser bom professor, partindo-se do principio que a transferéncia de
informacgéo do professor para o aluno se faz sem quaisquer problemas (Alegria, 2005). A
nossa experiéncia diz-nos que a concepcdo de experiéncias de ensino-aprendizagem
significativas e transformadoras é mais frutifera para os estudantes e mais gratificante para
os professores, quando existe a oportunidade de os mesmos trabalharem em equipa e se for
promovida a articulagéo, vertical e horizontal, das unidades curriculares dos programas de
estudo.
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Figura 1 — Conceitos liminares transversais da Geografia identificados
pelos docentes do curso do IGOT, Universidade de Lisboa.
Fonte: Questionério aos docentes da licenciatura em geografia do IGOT, 2018

Na formacao de professores, a recentragem do curriculo no conhecimento poderoso, do
gual os conceitos liminares sdo as suas ancoras, tem um valor estratégico acrescido pela
necessidade dos futuros professores transformarem o ensino da geografia em educacao
geografica. Faz ja alguns anos que Souto-Gonzalez e Ramirez Martinez (1996) lancavam a
guestao se «os cursos de formacao devem preparar os professores para ensinar geografia ou
educar geograficamente os jovens?». Este é o principal problema da formag&o ministrada em
ambientes da racionalidade técnica. Preparam bem os professores para ensinar geografia,
mas has escolas pede-se-lhes que eduquem geograficamente. Mas o problema é que estes
nunca foram formados para fazerem esta transferéncia. E aqui que as valéncias dos conceitos
liminares e do conhecimento empoderado quando conjugadas com experiéncias de
aprendizagem significativas podem ajudar verdadeiramente o0s estudantes, futuros
professores, a efetuarem de forma serena tal transferéncia do conhecimento, pelo espaco de
liminaridade que Ihes esta subjacente.

Notas conclusivas

Neste artigo discutem-se os desafios enfrentados pela formagdo em geografia e na
educacdo geografica na sociedade contemporanea, bem como o potencial pedagdgico da
recentragem do curriculo dos programas de estudo no conhecimento poderoso, nos conceitos
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liminares e em experiéncias de aprendizagem significativas. A motivacéo para esta reflexao
resulta, por um lado, do reconhecimento das fragilidades que os atuais programas de estudos
de geografia revelam em formarem os estudantes para vencerem os desafios que terdo de
enfrentar no futuro e, por outro lado, dos contributos que o desenvolvimento curricular
ancorado neste tipo de conhecimento e conceitos, a par do envolvimento ativo dos alunos em
experiéncias de aprendizagem significativas, podem fornecer a formacéo de individuos mais
resilientes a mudanca. Além destes motivos, a presente reflexdo estd ainda alavancada no
repto lancado aos gedgrafos por John Bradbeer (2005) para identificarem os conceitos
liminares da geografia que balizam e conferem identidade ao conhecimento geogréafico que
podemos designar de poderoso.

Da reflexdo realizada podem extrair-se trés ideias chave, com as quais queremos
rematar este ensaio. A primeira ideia € que a geografia, o0 conhecimento geogréafico e a
educacao geografica serdo poderosas se efetivamente conseguirem empoderar as pessoas,
desde o cidaddo comum gque tomou contacto com a geografia no ensino médio e fundamental,
até ao profissional (professor, politico, agente econdémico, ...), que cursou a geografia no
ensino superior, € que usa o conhecimento e o pensamento geografico na resolucdo dos
problemas da vida quotidiana, independentemente da sua natureza. E a mobilizag&o do saber
e saber-fazer geograficos pela populacao em geral que depende o reconhecimento social e a
visibilidade da geografia, ndo s6 na academia, mas também na sociedade.

Embora apoiados em principios distintos, alguns até aparentemente paradoxais, as
perspectivas do conhecimento poderoso, dos conceitos liminares e das experiéncias de
ensino-aprendizagem significativas, sdo conciliaveis e passiveis de integracdo. Na realidade,
na nossa forma de ver, é precisamente na imbricacao destes trés dominios que se produzem
0s ambientes liminares e as mudancas ontologicas e epistémicas favorecedoras da
transformacéo dos individuos e o seu empoderamento com o capital espacial que os capacita
a pensar, raciocinar e agir geograficamente. No caso dos professores, se conscientes do
poder destas abordagens, podem conceber as experiéncias pedagdgicas orientadas para o
desenvolvimento de aprendizagens transformadoras, e, por essa via, potenciar a formacéao de
jovens mais criativos, inovadores e resilientes.

Por dltimo, acreditamos que um dos desafios mais importantes das instituicbes de
formacéo e dos professores comprometidos com a educacao geografica consiste em garantir
a todos os individuos acesso ao capital espacial. Lévy (2014) considera o capital espacial
como um componente significativo do capital social de que s&o dotados os lugares (ha forma
de recursos) e os atores (na forma de competéncias). Isto significa que para que o capital
espacial realmente se manifeste, influencie os processos de decisao, € preciso que os lugares
sejam providos desses recursos, mas também que os individuos tenham as competéncias
gue lhes permita ativar tais recursos. Nesta perspectiva, a principal missao dos professores
deveria ser a de facilitar a aquisi¢éo pelos estudantes do capital espacial, uma vez que sendo
este um ingrediente fundamental do pensamento geografico, s6 em sua posse 0s jovens
estardo em condicdes de serem cidaddos geograficamente competentes. Ser dotado de
capital espacial significa que os individuos pensam espacialmente, praticam o pensamento
espacial de forma consciente, sdo criticos em relagéo a esta forma de pensamento e usam
informacgéo espacial para defenderem as suas ideias e resolverem problemas da sua vida
guotidiana (National Research Council, 2006). Nestas circunstancias, o empoderamento dos
individuos com o capital espacial passa também por mudancas na formagéo dos professores,
gue os transformem acima de tudo em educadores, que além de transmitirem o conhecimento
poderoso criem também ambientes de aprendizagem que incitem o questionamento, a
problematizacéo e participacdo ativa dos estudantes.
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