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Apresentacao

As transformacées no Mundo da Educacao: Geografia, Ensino e
Responsabilidade Social, esse tema foi proposto para o 4° Encontro Nacional
de Ensino de Geografia e tem sido discutido em varios foruns de educacao
promovidos pela Secoes Locais e algumas Universidades. Refletir sobre as
transformacoes na educacao e a responsabilidade de quem ensina e de quem
esta encabecando as mudancas, € hoje, fundamental. Analisar o processo de
formacao tanto dos alunos do ensino fundamental e médio quanto do ensino
superior é prioritario. E esse o trabalho que a AGB esta realizando, e que
acabou resultando na proposta desse numero da Revista Terra Livre, pois nela
podemos trazer parte dessas reflexdes realizadas durante o ano de 1998 e o
primeiro semestre de 1999.

Nesse sentido, entendemos que essa revista pretende registrar alguns
pensamentos sobre as mudancas e as conseqiiéncias na politica educacional
brasileira, cada artigo tem sua particularidade, no entanto o que ha em
comum entre eles é a preocupacdao com os caminhos da educacao no Brasil,
destacando os curriculos e a formacao de professores e alunos.

Os artigos A Agora e o Agora; Propostas Curriculares de Geografia no
Ensino: Algumas Referéncias de Andlise; A Geografia no Ensino Médio
analisam as propostas curriculares.

Interdisciplinaridade: Aproximacbées e Fazeres e Sobre uma Leitura
Alegorica da Escola estao analisando o papel da escola e da formacao de
professores e, os artigos A formacdo do Professor e a Relacdo Escola Bdsica-
Universidade: um Projeto de Educacdo; A Dimensa@o Pedagdgica na Formacao
do Geodgrafo; A Formacao de Professores e o Ensino de Geografia

Nos artigos apresentados foram lancadas concepcdes que, esperamos,
possam contribuir para ampliar nossas reflexdes acerca do ensino de

geografia.



ARTIGOS




A AGORA E 0 AGORA

MANOEL FERNANDES DE SOUSA NETO'

A escola, por mais antiga que nos pareca, por mais distante que tenha
se inscrito em nossa memoria coletiva, na realidade nao é assim tao antiga
quanto nos parece ser. Quando digo a escola, nhao me refiro a qualquer escola,
mas aquela em que se relnem algumas disciplinas ao invés de outras, para o
exercicio de uma certa finalidade pedagogica e para que se exercite ai uma
certa politica do conhecimento e um certo conhecimento da politica. Poderia
dizer, assim como que tentando estabelecer uma comparacao, que ai nesse
espaco formado por salas e patios, banheiros e bebedouros, bibliotecas e
muros, uma nova polis se realiza a exemplo da velha e helénica cidade em

que os gregos livres, em suas dgoras, se educavam peripateticamente.

A escola de que agora falo e essa em que nos educamos é outra. O seu
surgimento, o seu vir a luz, data daquele periodo das idéias iluministas,
portanto de uma certa iluminacao historica que é posterior a longa noite do
medievo e que faz a agora de aedos e filosofos, renascida e reformada,
artistica, cientifica e religiosamente, aparecer como um sistema nacional de

educacao.

A educacao que os ultimos decénios dos setecentos vira ja nao é mais,
de modo algum, aquela que vira até entdao, mas outra. Esta, do século XVIII
sera menos crista, baseara suas possibilidades na razao desencantada do
mundo® e na experiéncia humana que transforma espaco e tempo por
intermédio de maquinas e armas. A educacao do fim dos oitocentos nao vera
mais, como dantes, Agostinhos proferindo sermdes e Abelardos nas ruas, as

biblias serdao escritas em outras linguas que ndao o classico latim, a

! Universidade Federal do Ceara.
2“0 programa do esclarecimento [iluminismo] era o desencantamento do mundo. Sua meta
era dissolver os mitos e substituir a imaginacdo pelo saber.” (Adorno & Horkheimer, 1985,

p.19).



representacao politica sera menos azul de sangue e aparecerdao novos limites

para o mundo entdo de todo cartografado’.

A escola de que agora gostaria de lhes falar é a imagem e semelhanca
dessa figura moderna chamada Estado Nacional. E por intermédio dessa
escola, constituida como um sistema nacional articulado, que se reunirao
aquelas disciplinas que até entao estavam dispersas ou que eram lecionadas
de forma avulsa. Abrindo aqui um paréntese, é importante dizer que até o
surgimento da modernidade o uso da voz era nossa principal instrumenta para
educacao, porque a palavra escrita, esta que desde antes de Guttemberg se
encontra impressa em superficies diversas, sempre foi reservada a uma elite
de pouquissimos letrados e doutores da lei (Mesarani, 1995). Fechado o
paréntese, entdo, a escrita nas linguas nacionais popularizou-se por
intermédio dessa escola moderna, mas nao s6 a escrita e a lingua até entao
vulgar e inculta - como a nossa flor do ldcio inculta e bela, mas também os
numeros matematicos do nosso desencantado e maquinal racionalismo, a
historia da nacao entdo conformada, a Geografia que criava os icones
espaciais da nacao, a religido nacional e seus postulados, a fé na ciéncia e na

democracia burguesa posterior a queda das bastilhas e das comunas.

E o ensino, que era para muito poucos, pasmem, torna-se universal e
obrigatério. O ensino torna-se um direito daquele até entao inexistente
cidadao e um dever do Estado. A escola, portanto, serviu naquela acepcao de
que fala o Hobsbawm de Nacées e Nacionalismos, para criar franceses para a
Franca, italianos para a Italia, alemaes para Alemanha, brasileiros para o
Brasil. O interessante dessa historia é que outras disciplinas cientificas mais
antigas que a Historia e a Geografia, tais como sociologia e economia, ficaram

do lado de fora da Escola Estatal Nacional®. E por isso, o Capel até brinca ao

3“0 pressuposto mais fundamental da Geografia moderna era o conhecimento efetivo de
todo o planeta, isto é, que o ‘mundo conhecido’ atingisse a total extensdo da Terra. [...] A
possibilidade dessa consciéncia mundializadora foi, sem duavida, o patamar fundamental da
sistematizacdo geogrdfica.” (Moraes, 1989, p.17).

* “Las razones por las que la geografia seguié figurando en los programas, a pesar de la
directa amenaza de otras ciencias que no consiguieron introducirse en la ensinanza bdsica
(piénsesse en la fisiografia o la ecologia, y en las ciencias sociales como la economia o, mds
tarde, la sociologia, ciencias todas de fuerte desarrollo y gran prestigio) constituyen en
realidad una cuestion a resolver. Entre estas razones que explican el triunfo de la geografia
sobre las disciplinas rivales se encuentra, sin duda, una de gran importancia: la funcién
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querer saber porque aconteceu tal fenomeno, sabido que é pelo proprio
Capel, e ele mesmo dira, que a Geografia enquanto disciplina escolar tinha a
funcao de criar uma identidade dos cidadaos para com o territério da nacao.
Era papel portanto dessas duas disciplinas, Historia e Geografia, criarem por
intermédio da escola aqueles que se identificariam entre si como a nacao, em
torno de tradicées muitas delas inventadas® ou do solo patrio com seus muito

simbolos sociais.

O certo é que a Geografia nao foi admitida na escola por acaso e assim
se passaram bem mais de dez anos, bem mais de dois séculos, em que por
intermédio dos curriculos formais e dos compéndios se disseminou essa
disciplina que nasceu com esse Estado, um verdadeiro ménage-a-trois sob
luzes estatais: escola, curriculo e material diddtico. Porque foi caracteristico
dessa tradicdo da selecdo de contetidos controlar® o que deveria se ensinar de
qualquer disciplina na escola, posto que o importante na composicao de livros
e curriculos nao é so aquilo que repousa em suas paginas, mas o que fica de

fora.

Outro fenémeno importante a observar é que de tao proximas que eram
por suas finalidades educacionais modernas as disciplinas de Geografia e
Historia, tal era a relacao incestuosa de uma com a outra, estiveram tao
juntinhas, que chegaram varias vezes a ser tratadas como uma disciplina s6 no
curriculo escolar. Fendmeno que aconteceu do lado de ca e de la da Bacia do
Prata, no Brasil como demonstram os estudos de Isler (1973) e Rocha (1996)
ou na Argentina como ja provou Palacios (1992). E é claro, que acontecendo
primeiro como tragédia e depois como farsa como ja dissera Marx, vez por

outra vemos quererem jogar no mesmo alguidar a Historia e a Geografia,

asignada a la geografia en la conformacidn del sentimiento de nacionalidad.” (Capel, 1977,
p.18).
> “Por ‘tradicdo inventada’ entende-se um conjunto de prdticas, normalmente reguladas por
regras tdcitas ou abertamente aceitas; tais prdticas de natureza ritual ou simbdlica, visam
inculcar certos valores e normas de comportamento através da repeticdo, o que implica,
automaticamente, uma continuidade em relacGo ao passado.” (Hobsbawm & Ranger, 1984,
o) | | . | . .
[...], acreditamos, pois, que os ‘caminhos e descaminhos’ percorridos pela geografia
escolar brasileira bem demonstram como se dd o processo de selecdo seletiva em nossas
escolas. Ao longo da trajetdria dessa disciplina, fica claro que oficialmente se legitimou uma
geografia escolar dentre outras possiveis. Optou-se pelo ensino de um conhecimento
geogrdfico ‘desinteressado’, distante da realidade, mneménico, [...]” (Rocha, 1996, 34).
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como ocorreu bem proximo de nos com a malfadada disciplina Estudos
Sociais’.

Entretanto, ha outras identidades historico-geograficas. Nao poucas
vezes oscilaram em importancia no curriculo escolar, tendo as vezes menos ou
mais horas na vida semanal dos cidadaos, seja ontem nos oitocentos ou no fim
desse milénio, no Brasil dos militares ou na Franca de Haby. Vieram da escola
secundaria e dos Institutos Histéricos e Geograficos para a academia e, como
bem lembra Capel (1977), no caso da Geografia houve primeiro professores da
disciplina no interior da escola e sé depois é que houve gedgrafos®. Estiveram
na estrutura de ensino obrigatorio do Estado Nacao moderno com um papel
comum: criar a nacao, dar a ela uma identidade baseada no passado que se

inscrevia em uma dada porcao territorial.

A escola, onde sempre, de modo obrigatorio, se viu um elenco de
disciplinas seleto e excludente, mudou. A escola, vis a vis com sua nomeada
ontologia histérica nao poderia permanecer a mesma quando o mundo
cambiante descamba para outros rumos. A escola em que estiveram Geografia
e Historia, asseguradas para um certo fim, ja nao existe mais. No caso em
questao, nao se trata de uma mudanca conjuntural, mas de estrutura, ou
seja, nao se trata mais de uma oscilacao como as que ja vimos, de haver mais

ou menos horas para essas disciplinas; trata-se entao de seu possivel fim.

A questao fulcral que aqui se propoe discutir é se as criancas gémeas
nascidas no mesmo berco estatal nao socobram junto com ele, se é que ele
afundara por inteiro. E saber se elas, que nasceram das entranhas desse
Estado ainda sado necessarias aquilo que metamorfoseado esta por vir. Se
havera enfim, apos esta escola, aquela profissao de professar, nos cubiculos
retangulares das salas de aula, as disciplinas de Geografia e Historia. Se
havera ou nao Historias e Geografias outras no proximo milénio como

disciplinas com as quais se deve educar as mulheres e homens.

7 Este fendmeno ¢ atestado por Vesentini (1996) para o caso dos Estados Unidos e por Lacoste
(1993) na Franca; nos dois casos o fendmeno ocorreu durante a década de 1970.

8 «I...] La geografia tuvo el privilegio de ser una de las ciencias favorecidas por la fuerte
demanda de professores que generd el movimiento de escolarizacion antes sefalado. Para
formar esos profesores la geografia se institucionalizé en la universidad. Y asi nacio la
comunidad cientifica de los gedgrafos, para enseiar geografia a los que habian de ensefar
geografia.” (Capel, 1977, 20).
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Alguns autores tentaram tratar dessas questdes. Em texto datado de
1996, William Vesentini faz uma digressao bem interessante sobre as trés
revolucoes industriais ocorridas do século XVIII aos dias atuais e das escolas
que corresponderam, em meio a essas revolucoes, aos estagios do capitalismo

de la para ca.

A analise considera que em um primeiro momento a escola serviu a
conformacao de uma idéia de nacao, para que se estabelecesse o
fortalecimento das burguesias nacionais em seus mercados de fronteiras bem
definidas. Em um segundo momento, a escola foi tao fordista quanto a
fabrica, naquele sentido de especializadora de funcoes e da producao em
série e do consumo em massa. O terceiro momento seria este em que
atualmente nos debatemos, o da terceira revolucao industrial baseada nos
avancos da microeletronica, da biotecnologia e da variacao do uso de novas

energias.

A Geografia, ainda segundo Vesentini, teve um papel importantissimo
na conformacdao da idéia de nacdao, mas ficou capenga durante a segunda
revolucao industrial, haja vista que a disciplina manteve-se com o mesmo
discurso do momento historico anterior. Ja agora, a época da revolucao
cientifico-técnica-hodierna, a Geografia, depois de ter sido recusada
socialmente por sua anacrénica abordagem, de ter sido transformada em uma
das partes dos estudos sociais, voltaria a cena porque, de acordo com
Vesentini, ha um retorno das ciéncias humanas a escola de tempo integral em
que o fundamental é aprender a aprender e, também, porque nunca se
precisou tanto da Geografia como agora para compreender e pensar a

dinamica tresloucada desse mundo globalizado.

Resumindo. A escola nesse terceiro momento € fundamental, muito
mais que antes, para quem deseja sobreviver a hecatombe da exclusao global
e a Geografia € importantissima para que se compreenda os multiplos

aspectos dessa realidade multifacetariamente complexa.

E claro que, para Vesentini, a realidade ndo garante que a Geografia
permanecera na Escola dos proximos mil anos, porque nao ha garantias para

nada. Para estar na escola, essa disciplina precisaria ser diferente do que
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sempre foi e teria de estar adaptada a esse momento de rapidas utopias e

aceleracao contemporanea.

O problema dessa analise feita por Vesentini esta no modelo que esta
toma por base: a logica da mercadoria e os ditames da sociedade tdao mais
perversa quanto mais globalizada. Se concordamos que é fundamental
preparar as pessoas para aprender a aprender, achamos que esta perspectiva
nao deve existir em funcao das demandas do mercado, posto que a Escola, o
Estado e o Mercado estiveram desde a primeira revolucao industrial

consorciados.

Logo, nao se trata de adaptar a ciéncia as mudancas do capital, mas
por intermédio da ciéncia subverter a ordem mesma que a institui. Ainda que

completamente no interior da ordem, plenamente contraria a ela.

Quica por isso, Yves Lacoste, no seu Liquidar a Geografia... Liquidar a
Idéia Nacional, publicado originalmente no periodico francés Hérodote, n.4,

em 1978, diga o seguinte:

[...], ndo se trata de transpor os temas da independéncia e da unidade
nacionais tais como a burguesia os introduziu pelos aparelho ideologicos:
enquanto ela se esforcava, por todos os meios, para desclassificar a luta
de classes em nome da unidade nacional, [...] De agora em diante, é
preciso demonstrar que, para manter o poder e aumentar os lucros, a
burguesia liquida o interesse nacional e alia-se as minorias estrangeiras

privilegiadas. (Lacoste, ?, 67).

Paradoxalmente, o proprio Lacoste, em muito de sua producao
intelectual é um dos principais demiurgos do Estado Nacional e da Geografia
largamente utilizada em primeiro lugar para fazer a guerra. E agora, contra o
dragao global, defenda, ou ao menos prefira, a indefesa nacao e sua ainda

provinciana burguesia.

A nosso ver nao se trata nem de modelar a massa disciplinar para que
ela caiba nessa roleta maluca do presente historico hodierno, como também
nao se trata de conservar o que de bom havia naquilo que era ruim, cavaleiros

criticos contra moinhos de vento, quadro que nao resistiu as primeiras
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ventanias a Leste de Berlim. Em outras palavras, ndo cabe a Geografia agora
adaptada as novas circunstancias, assim como o fez de modo chauvinista com
o Estado Nacional, justificar a perversidade da globalizacao e convencer a

todos de sua inevitabilidade historica, social e economica.

Por isso, a discussao aqui nao deve ser feita a revelia de que projeto de
sociedade nos queremos construir. O que implica em pensar a Geografia por
fora do paradigma da escola, das diversas revolucoes industriais
correspondentes a elas e dos fetiches do mercado. O que implica em pensar
nao sé as opcoes que a humanidade tomou no passado, mas aquelas que

deixou de tomar, para que fosse este o nosso presente historico’.

Entao nao se trata de defender burocraticamente a donzela infeliz da
ciéncia geogrdfica de qualquer malvada vilania efetuada pelo estado ou pelo
mercado. Nao se trata também de brigar para que a corporacao de geografos
tenha garantido o seu, pobre expressdo, “mercado de trabalho”, ou para que
ainda seja possivel negociar na feira das inteligéncias minimas as afamadas
biblias didaticas. Nao é nosso papel condicionar o pensamento geografico as
regras conjunturais e historicas da terceira revolucao industrial, da

globalizacao e do neoliberalismo das megafusoes.

A legislacao atual, vigente no Brasil, entretanto, pretende fazer valer
os ditames da logica da mercadoria nos fazendo voltar a época das aulas
avulsas ou nos obrigando ainda mais do que antes a nos especializarmos mal e
porcamente. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira estabelece
uma precarizacao da formacao dos professores, a exemplo do que acontece
hoje em varios lugares do pais com cursos de curtissima duracdao que
outorgam o titulo de licenciatura plena; separa o pensar do fazer, o ensino da
pesquisa; torna indefinido que disciplinas estardao nos curriculos e que carga
horaria terdao, pondo tal decisao a critério dos Conselhos Escolares - Geografia
por exemplo sequer é citada -; acaba com o que havia de autonomia

administrativa e sugere uma ainda maior extracao de mais valia quando

° “Trata-se de um projeto orientado para combater a trivializacdo do sofrimento, por via da
producdo de imagens desestabilizadoras a partir do passado concebido ndo como fatalidade,
mas como produto da iniciativa humana. Um passado indesculpdvel precisamente por ter sido
produto de iniciativa humana que, tendo opcbes, podia ter evitado o sofrimento causado a
grupos e a propria natureza.” (Souza Santos, 1996, p.17).
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propoe que os conselhos das escolas devem apresentar contrapartidas para

receberem verbas do Estado.

Em uma outra esteira, os Parametros Curriculares Nacionais, originarios
da Cataluia passam a ser implantados em varios paises cucarachas, como
Chile, Brasil e Argentina. Trabalhando em torno de ciclos e nao mais de
séries, reformulam as disciplinas a partir do estabelecimento de eixos
tematicos e da proposta de temas transversais. Os formuladores dos PCN’s, na
area de Geografia como € sabido, na elaboracao dos quatro ciclos
equivalentes ao hoje Ensino Fundamental e Médio, passaram por cima das
associacoes cientificas e profissionais, desconheceram diversas outras
propostas curriculares e vieram nao se sabe de onde como especialistas ja que
tém pouquissima ou quase nenhuma vivéncia na educacao geografica. O
resultado foi um desastre epistemoldgico, porque se elegeu a fenomenologia

como Unica vertente filosofica valida para a Geografia.

Enquanto isso, na outra ponta do mesmo processo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCNs, aparecem, também, de cima para baixo, com a
proposta de fixar bases comuns nacionais para a formacao dos diversos

profissionais saidos dos bancos das Instituicoes de Ensino Superior.

A principio, nos interessa articular LDB, PCNs e DCNs entre si como
mudancas nao s6 de legislacao, mas de visao educacional, concepcao teorica
do conhecimento e qualidade dos trabalhadores egressos da escola. E o que
deve nos interessar dessa analise articulada é exatamente aquilo que nao
aparece, quando, mudancas de legislacao aparentemente desconexas,
apontam efetivamente para finalidades comuns. Entao, poder-se-ia identificar
os nos de conexao que sao mais proeminentes entre as trés irmds da educacao
[LDB, PCN, DCN] e a partir dai tentar compreender como essas malhas

conformam uma rede.

Primeiro, poderiamos dizer que uma das conexoes é a da flexibilizacao.
Flexibilizam-se a formacao profissional, os temarios de sala de aula, a entrada
no mercado de trabalho, a regulamentacao da profissao, o acesso ao
conhecimento, naquela logica de aprender a aprender para melhor se vender

de acordo com dons camalednicos e preco de etiqueta.
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O segundo nd é o do controle de qualidade. O controle de qualidade
estabelece, lote a lote, geracao a geracao de mercadorias inteligentes, o que
elas devem ser capazes de aprender e quando; em que areas devem se plugar
e como fazé-lo; a partir de que medida de avaliacao da qualidade total. Este
controle ocorre quando se avalia a cada ilha de producdo - 1.°, 2.° e 3.°
graus (ou, mais precisamente, Ensino Fundamental, Médio e Superior) - com
testes nacionais de qualidade internacional ISO terceiro milénio, quais dos

Blade Runners sobreviveram aos diversos provoes e provinhas.

Um terceiro, talvez Gltimo dos nos que consigo ver, seja o da violéncia
do método, por sua a-historicizacao desumanizante e estabelecimento de um
modelo de educacado facista, totalitarista, com cores de consenso. Por que
digo isso? Porque na construcao da LDB, dos PCNs e das DCNs, os especialistas
de plantao foram os elaboradores de tudo. Como temo muito os especialistas,
esses deuses de avental limpo e vida deformada, talvez exagere nos elogios a
eles. O fato é que, para esses deuses de toga, saidos da tonga da milonga do
cabuleté, as associacoes profissionais, as sociedades cientificas e o restante
do pobre gentio intelectual jamais elaborou um curriculo, discutiu um projeto
nacional de educacao ou pensou em formacao profissional. Entao, os
especialistas, a postos, simplesmente descobriram a América a exemplo de
Colombo e puseram o ovo em pé pela primeira vez na histéria da humanidade.
E o resto, toda elaboracao historica e social, uma série de projetos discutidos
e construidos durante décadas de debates ficou de fora, coisa de indio que

nao se aproveita nem em nota de rodapé.

Nao bastasse isso e ha ainda a propaganda enganosa. Querem nos fazer
acreditar que quem ficou de fora teve participacao ativa. Que o processo foi
democrdtico, universal, cristdo e obrigatério, logo legitimo, real e
inquestionavel. E é claro que os educadores estdao reclamando de barriga
cheia, pois nunca ganharam trezentas patacas mensais, tiveram parabolicas e
receberam gratuitamente livros coloridos selecionados por especialistas. E
porque tudo isso é verdade inconteste? Ora, é simples, deu na televisao e

contra o Jornal Nacional e a propaganda do governo nao ha argumentos.
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E entdo, ficamos nds a nos debater em debates de curtissimo alcance,
enquanto a verdade ja apareceu na novela das oito. Se essa sensacao de
impoténcia que as vezes se abate sobre nossa vontade consciente, que nos
constrange, que nos faz pensar que tudo que dissermos sera usados contra

nos, nao for produto de um projeto totalitarista, entdao o que é?

Outrossim, ha muitos paradoxos entre a LDB, os PCNs e as DCNs. Por
exemplo: para que elaborar parametros para a Geografia se a disciplina ja
esta desobrigada de constar no curriculo? Para que estabelecer uma base
comum nacional se a idéia é desregulamentar as profissoes? A escola, depois
de passada a década da educacao, nao podera mais ter professores leigos,

entao por que separar o ensino da pesquisa na formacao docente?

Além dos paradoxos, angUstias e conexoes, € necessario ver como a
rede inteira foi tecida. A legislacao deve ser considerada como algo que
estabelece as regras do jogo e que a subversao do jogo implica em bem
conhecé-lo; o curriculo como campo conflituoso onde se realiza uma
importante luta politica na forma, nas acées e nos ocultamentos; a sala de
aula como local de disputa ideoldgica e transformacao ou manutencao da

realidade.

Entdao, o que poderia dizer para finalizar minha fala? Inicialmente que
sO € possivel discutir os documentos a partir de sua construcao historica, logo
que é importante estudar acuradamente os originais, porque, parafraseando

italo Calvino (1993), é melhor ler os originais do que néo [é-los.

Por fim, é importante pensar a escola por intermédio da ciéncia com
que lidamos e a ciéncia por intermédio dessa escola em que o mundo se
realiza. Porque somos intelectuais e nao podemos abrir mao disso, porque
nossa experiéncia nao pode afastar-se de uma permanente e profunda
reflexao tedrica. Sem isso, sem essa prdxis nao ha como nos colocarmos
contra a violéncia desse consenso que procura repetir o presente como se a
historia tivesse acabado e impor a ldgica da mercadoria como a Unica forma

de pensar o mundo.

Quando vim para ca, nao sabia bem o que deveria esperar de vocés,

nem o que esperariam de mim. E pensei com os meus botdes: o que importa?!
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Se, parafraseando Neil Smith, “Deus ndo existe, Marx estd morto e eu ndo
estou ld me sentindo muito bem.”? Mas ha algo que deve nos importar
profundamente: saber de que lado estamos e o que é possivel fazermos juntos

como intelectuais organicos.
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SOBRE UMA LEITURA ALEGORICA DA ESCOLA

MANOEL MARTINS DE SANTANA FILHO*

Um escritor que ndo ensina outros escritores ndo ensina ninguém
(Benjamin)

Introducao

Este texto foi produzido com o objetivo de apresentar algumas reflexdes
a partir da leitura de alguns textos de Walter Benjamim (1987), enriquecida
nas discussoes coletivas durante os encontros chamados Benjamin e Foucault -
poder e dominacdao na escola. Esta apresentando, inicialmente, como foi
apreendido o conceito de alegoria no sentido dado por Benjamin. Em seguida
trata, infelizmente, da atualidade das discussbes indicadas por ele. A partir
dai, desenvolve-se a questao da escola, por meio de fragmentos (ficticios ou
reais) sobre a escola. Por fim, resgata o tema num exercicio de auto-argiiicao,
que pode ser coletiva, sobre o papel do educador que visa a nao contar, a nao

produzir e a nao ser instrumento de uma histéria auratica da escola.

A Alegoria

A compreensao da alegoria deu-se a partir da analogia entre a arte
auratica e a arte alegodrica. A visdo auratica esta repleta de contemplacao
diante da presenca do belo, do momento (nico congelado pelo artista. E
detentora de um carater raro, permanente e imutavel, e por isso acessivel a
poucos. A alegoria se diferencia dessa visao por seu carater mutavel - uma
composicao de fragmentos que revela um todo imediato e composto. Seu
conjunto de simbolos quer ter uma significacao prépria para o todo, onde o
significado é apreendido imediatamente.

Os mesmos simbolos da arte auratica sao tomados para construir um

novo sentido, revelador, denunciador de uma histéria de dominacao, e, por

* Professor do Ensino Publico Fundamental e Médio no Rio de Janeiro (Fundacao Osoério e
Itaborai), mestrando na UERJ-RJ (Educacao). Terra Livre, n° 14 - jul/1999.
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isso mesmo, detentor em potencial da capacidade humana de construcao de
felicidade.

Aplicado a historia, a visdao auratica corresponde a versao do dominador,
interessado em apresentar os fatos com sentido em si mesmo. Ja a visao
alegorica corresponde a versao do dominado, mesmo que nao esteja sendo

contada por um deles, mas por algum dominador desencantado, insatisfeito.

A Contemporaneidade Que Encanta No Texto Benjaminiano

Uma leitura, ainda que inicial, de alguns textos de Benjamin tem a
capacidade de nos deixar encantados com a sensibilidade e clareza com que
ele se posiciona contra as formas de opressao, em defesa da liberdade e da
felicidade.

Impressiona também pela atualidade de suas colocacées, e ai reside um
motivo maior para nossas reflexoes, sua incrivel capacidade de observar e se
envolver com os dramas e os desejos humanos para além de seu tempo.
Justifico, portanto, que esse encanto benjaminiano nao se refere somente ao
conceito de alegoria, mas aos seus pensamentos que tomamos contato nas

leituras mais recentes.

O Que Vemos De Alegorico Na Escola

O contato e a reflexao sobre a alegoria tiveram todo o tempo, um
direcionamento para a escola, para o processo de educar nela realizado. Essa
foi uma condicao quase inevitavel para o circulo de discussao: educadores de
espiritos inquietos, num debate fecundo sobre a condicao humana do ponto
de vista da cultura e do poder. Implica, no entanto, que essa dificuldade de
distanciamento em relacao aos nossos objetos de pesquisa, bem como do
nosso cotidiano, durante a leitura e debate das questdes, constituiu-se
também em um obstaculo. Corremos o risco de lermos Benjamin procurando
argumentos para as situacoes que vivenciamos. Contudo, nao se pode negar,
infelizmente, a atualidade da luta proposta por Benjamin contra a dominacao
e as suas formas de poder.

Ocorre que propor uma leitura alegoérica da escola, numa apropriacao da

visdo alegodrica de Benjamin em relacao a arte e a cultura, parece-me uma
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pretensao um tanto demasiada para esse espaco, mas ensaiamos esse
proposito mesmo assim, assumindo desde ja os limites, meus e desse espaco.
Esperamos que os fragmentos-pensamentos expostos traduzam um pouco de
nossas idéias, ainda inquietas e angustiadas.

Aprovamos a escola e a historia que dela se conta? Arrisco a dizer que
responder positivamente, de forma descritiva, corresponde a assumir uma
visdao auratica. Supera-la significa trilhar um pensamento onde se possam
revelar fragmentos, sinais de dominacao desde a génese institucional da
escola de massa, até as relacdes mais cotidianas entre os elementos

envolvidos com as acoes no interior da escola.

A professorinha

Houve tempo em que o orgulho da familia era ter uma filha formada
professora. Era quase um rito de passagem. Sua marca: a meiguice no trato
com todos, gostar de criancas, a caligrafia perfeita e redondinha. Uma
dedicacao quase franciscana aos deveres e aos cadernos de seus alunos. Mas
nao se engane ao pensar que nao havia ordem nas aulas. A disciplina imperava
muitas vezes fiscalizada pela palmatoria, pelo castigo no banquinho... As
flores recebidas das maos dos alunos e os versos que ouvia desmanchavam-lhe

0 coracao.

A Foto

No album encontra-se uma foto amarelada. O cenario: a mesa da
biblioteca da escola, o mapa do Brasil em segundo plano, a bandeira do Brasil
sobre a mesa. Cabelo cortado, uniforme impecavel. Caneta em punho. O ar
sério ou sorridente retrata uma crianca que vem descobrindo o mundo da
leitura. Talvez ja domine o abecedario, para orgulho dos familiares. Quem

sabe a leitura possa livrar-lhe do trabalho bracal e desqualificado.

“Hei De Vencer Estudando”
Esta frase marcava a tampa de um singelo estojo de madeira para
guardar lapis coloridos ou nao. Presente de uma madrinha para o afilhado que

chegava a segunda série do primario. Ao lado da frase, o simbolo do Sobre
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Uma Literatura Alegorica Da Escola dominio das letras: um livro/caderno
abertos, uma pena e alguns rabiscos.

Aquela crianca nao tinha as dimensdes do que significava aprender,
tampouco sabia os varios sentidos da palavra vencer, dado que o verbo denota
uma luta inevitavel. Alimentou, no entanto, a crenca de que o lugar da leitura
e dos livros trazia para ele um mundo estranho a sua casa, tornava-o
admirado, sonhando com as histérias que lia. Mundo estranho, cheio de
histérias de vencidos que nao falam palavras que dizem horrores de guerras
distantes, trabalhos que agridem a terra. Agora lhe povoa a mente a

lembranca dos muitos amiguinhos que nao acreditaram como ele: ficaram.

Uma Flor Vermelha De Cabo Verde

Essa historia nao é nova. Foi contada por uma Professora de Didatica em
um curso de licenciatura - que nao citou autor ou fonte.

Um menino adorava desenhar. Primeiro, rabiscava o chao e nele fazia as
palavras e os sonhos de seu mundo infantil. Depois, vieram alguns lapis de
presente e papel. Seus desenhos ficaram coloridos também na aparéncia. Seu
mundo colorido ganhava formas e cores segundo as suas fantasias; criava todo
tipo de desenho capaz de representar o mundo de suas experiéncias. O
menino cresceu e precisou ir a escola: era uma escola grande, com portas
altas, paredes grossas e uma professora sorridente na entrada.

Um dia, a professora disse que todos deveriam pegar lapis colorido e
papel, pois a tarefa daquele dia era desenhar. O menino achou 6timo e
comecou a desenhar. Foi interrompido pela professora. Era preciso esperar,
pois todos deveriam desenhar uma flor. Tudo bem que fosse uma flor, seu
mundo possuia flores de todos os tipos, cores e formas. E assim ele desenhou.
Nova bronca! A flor deveria ser vermelha, de cabo verde e uma folha.
Contrariado, ele desenhou uma flor vermelha de cabo verde. Novas e muitas
atividades de desenho foram realizadas naquela escola.

Quando a familia precisou mudar de cidade o menino foi matriculado em
uma nova escola. Logo no primeiro, dia a nova professora disse que todos
comecariam desenhando alguma coisa. Como 0 menino nao comecava a

desenhar, a professor foi perguntar-lhe se havia algum problema.
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Ele disse que estava esperando o sinal e ela respondeu-lhe que nao era
necessario. Ele perguntou como saberia o que desenhar e ela lhe respondeu
que era para desenhar o que tivesse vontade. Posso desenhar uma flor?
Perguntou ele. Claro que sim, respondeu a professora. O menino ficou muito

feliz e fez um belo desenho. Era uma flor vermelha, de cabo verde.

Lagrimas

A noite, que ndo comeca por causa do horario de verdo, é de festa e
homenagens. Os meninos e meninas, alguns nem tanto pueris, vestem se
especialmente para o evento. E a formatura da 82 série. Os sorrisos e algumas
declaracoes de amizade sao trocados. Os familiares acompanham orgulhosos.
Alguns chegam sozinhos e nem todos carregam o ar de quem se incomoda com
isso. Em meio aos discursos, chegam as lagrimas, alguns aplausos para o amigo
orador, o professor paraninfo, o apelo sentimental da muisica e a placa para
homenagear o professor que se aposenta. Alguém diz que agora eles iniciam
nova jornada - ninguém falou que nem todos seguiriam. A certeza de que
seguirao separados enche novamente os olhos.

Nenhum deles declara tristeza por aquelas lagrimas. Nao é a lembranca
da fila para a matricula, o dinheiro curto para o livro ou a passagem, a prova
surpresa que arrasou as palavras nem sempre carinhosa dos colegas ou dos
professores, nem a lembranca de um passeio perdido por causa da
recuperacao, ou coisas do tipo, que faz transbordar o coracao de emocao. Ali,
0 que se troca e o que se celebra é o carinho encontrado, um apoio recebido
num momento dificil, os amigos que se conquistou e que a vida obrigara a
distanciar para cada um seguir o seu caminho. Talvez nao se cruzem jamais.

Naquele instante os professores nao atinam, mas no ano seguinte esse
momento se repetira outros coracoes, outros meninos e meninas lhes dirao da

saudade, esquecendo broncas e provas. O calendario ja sera outro.

O Ministro Fala
O quinto dedo refere-se a educacao. Nao uma educacao qualquer de
uma escola qualquer, mas uma escola para o mundo da globalizacao. O mundo

esta moderno, exige idéias e técnicas novas. Tudo é veloz e alunos e
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professores precisam acompanhar o ritmo do mundo. Parabdlicas, livros, tele-
aulas e educacao sexual sao sinais do compromisso com essa modernizacao. O
treinamento in job garante a necessaria reciclagem dos professores. Os
provoes comprovam a eficiéncia dos métodos e diz quem merece ou nao
alcancar os recursos para a educacao. Laboratorios de informaticas e a
televisao encantam os eleitores na propaganda eleitoral. A tecnologia de
informacao chega para trazer mais qualidade e possibilidade a educacao. A
escolaridade dos trabalhadores sao um diferencial importante para a
capacidade dos paises atrairem investimentos e para isso a escola esta ficando

melhor.

A Escola, Nossos Fragmentos, Leituras

A ousadia, a angUstia e a procura nem sempre do que é novo, mas do
que liberta precisa estar presente em nossas acoes e reflexdes sobre a escola.
Diante de inimeros fragmentos cotidianos de tantos de nds, as pequenas
historias citadas aqui sdao apenas pontos. Pequenos sedimentos, ora
arrastados, ora preservados - mas quem somos para dizer do alcance e da
importancia de cada um? Importa, no entanto, nos perguntarmos o que
fizemos e o que vamos fazer quando estas e outras se repetirem se
reeditarem em cada canto. Diante delas, iluminadas pelo pensamento de
Benjamin, menos respostas encontro e mais me entrego a uma auto-arguicao
infindavel, por vezes solitaria, outras vezes nao, ora angustiada e nunca sem
esperanca. Esse autoquestionamento €é que nos parece fundamental

compartilhar, e quem sabe, ao proferi-lo, encontramos pares e trilhas.

Auto-Argiiicdo E A Escola Para O Prazer E Liberdade

Gostaria de indicar o aprendizado a respeito das inquietacdes de
Benjamin com um pouco do espanto que suas idéias provocaram em relacao a
capacidade humana de destruir a liberdade, de produzir subordinacao. E com
esse espanto ousar algumas perguntas que acreditamos, ao serem
respondidas, ou até mesmo na procura de suas respostas, possam trazer
alguma possibilidade de produzir uma historia que nao seja apenas dos

dominados, mas que possua a magia de uma humanidade feliz.
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Para isso, comeco com uma pergunta marcante nos encontros de
discussao dos textos de Benjamin: quais as passadas que o homem/que nos
temos dado na direcao de estar produzindo maior felicidade? Qual ou quais
tém sido as nossas responsabilidades para realizar isto? Queremos ser
produtores, repetidores, formadores de leitores ou de produtores eloquentes?

Ha indicios de parte das respostas. Benjamim, no entanto, deixa que
escolhamos as nossas acoes no sentido de combater a luta contra a barbarie
que nunca terminou, visto que a historia tem sido sempre a dos vencedores.
Nesse sentido € que ha um apelo para que prevaleca a inteligéncia. Nao uma
inteligéncia comprometida com o progresso determinante do capital, onde no
lugar privilegiado do progresso nao cabe o humano, mas a técnica, a

quantidade - um progresso medido pela sua qualidade total mercadolégica.

Estamos dessa forma convocados a sermos mais produtores e menos
leitores, a sermos desconfiados da otimizacdo do aparelho
produtivo, comumente abastecido por aqueles que ndo se

perguntam que felicidade sua contribuicdo vai produzir.

Ao impulso comprometido de nos tornamos produtores, a epigrafe desse
trabalho parece trazer um recado contundente para a condicao do educador.
Em especial, educadores que insistem em possibilitar a cada educando ser um
produtor de sentido para historia humana, e nao formar intermediarios da
historia dos dominados. Nao emudeca o clamor dos derrotados. Fique claro
que esse clamor, apesar da possivel melancolia, precisa ser potencializado
para resgatar a sua luta. Essa educacao estara em parte nas atitudes de
confianca, solidariedade, de astlcia e firmeza em defesa da liberdade e do
prazer de aprender e ensinar.

Para arriscar uma breve conclusao, apelo para a palestra da Prof2. Sonia
Kramer, proferida na ANPED, em setembro de 1998, na qual, questionando a
todos sobre o componente ético que norteia nossa acao no trabalho de educar
os jovens, insiste de forma decisiva no necessario compromisso de
produzirmos uma educacao contra a barbarie. Aproveito, entdao, a mesma

citacao do seu texto:
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Quando vejo ao meu redor que os jovens estdo perdendo os antigos
valores populares e absorvendo o0s novos modelos impostos pelo
capitalismo, correndo assim o risco de uma forma de desumanizacéo,
de uma forma de afasia atroz, de uma brutal auséncia de capacidade
critica, de uma facciosa passividade, me lembro de que estas eram
exatamente as caracteristicas tipicas da SS; e assim vejo se estender
sobre nossas cidades a sombra horrenda da sudstica. (Pasolini, 1990,
p.115).

Diz ela:
“Explicito assim meu ponto de vista de que ndo corremos o risco de
chegar a barbdrie porque hd muito vivemos na barbdrie. (...) Os sinais
dessa barbdrie hodierna sdo muitos. Desde o indio incendiado de
Brasilia, aos crimes ecologicos de espacos distantes. Um educador
comprometido com a felicidade humana, materialista historico, pos-
moderno ou de qualquer rétulo, ndo pode esquecer jamais desses
fatos. Ndo podem ignorar-lhe o clamor de justica dos mortos, alguns
vivos. Do lugar comum de cada um, ha a possibilidade de encontrando
o diferente, o multiplo, somar para suportar a responsabilidade que

este século de progresso nos lega.”
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A FORMACAO DO PROFESSOR E A RELACAO ESCOLA BASICA-
UNIVERSIDADE: UM PROJETO DE EDUCACAO™

MARCOS ANTONIO CAMPOS COUTO
CHARLLES DA FRANCA ANTUNES

I. Introducao

Ensino e pesquisa: dois lados de uma mesma moeda (a interpretacao do
mundo) que, entretanto, acabam por se distanciar, ocupando lugares e
pessoas diferentes. A universidade (e seus profissionais) aparece no imaginario
dos trabalhadores em educacao como o lugar e o sujeito privilegiado na dificil
tarefa de pesquisar. As escolas do ensino fundamental e médio é atribuida a

tarefa, sobretudo, do ensino, da reproducao do conhecimento."

Entretanto, no proprio interior da universidade, o problema da relacao
ensino-pesquisa nao esta ausente, pois também no seu interior ha lugares e
pessoas que realizam a pesquisa e ha lugares e pessoas que reproduzem os
resultados das pesquisas. Por outro lado, no interior das escolas do ensino
fundamental e médio, inveterados profissionais, ultrapassando as dificuldades
de sua forma de organizacdo, tém conseguido realizar suas propostas de

pesquisa e de acao.

Podemos considerar que esta divisao de tarefas obedece as regras mais
gerais da divisao do trabalho capitalista. A insercao das pessoas na divisao de
trabalho, além de definir uma boa parcela do alcance e dos limites de sua
atuacao, hierarquiza a humanidade numa estrutura social que reproduz o
poder e a hegemonia da burguesia sobre o conjunto complexo do tecido

social.

Por isso que esta relacao entre os centros de pesquisa, as

universidades, as escolas, os alunos da escola basica e do ensino superior

' 0 presente texto foi redigido como base para um projeto de extensao do Departamento de
Geografia da FFP/UERJ nas escolas publicas do municipio de Sao Goncalo/RJ.

" Prof. Assistente do Departamento de Geografia da UERJ/FFP.

" Prof. Contratado do Departamento de Geografia da UERJ/FFP e Prof. Convidado do Curso de
Pos-Graduacdo em “Teoria e Pratica de Conteldos de Geografia” do Depto. de Geografia-UFF.
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reproduzem a hierarquia social, politica e intelectual arregimentada pela
divisao de trabalho: a uns cabe a iniciativa da producao do conhecimento
(universidades e centros de pesquisa); a outros (professores universitarios e
das escolas do ensino fundamental e médio) cabe a reproducao do
conhecimento; e ainda a terceiros (os alunos, a populacao, etc.) cabe a
assimilacao dos conhecimentos produzidos e reproduzidos pelas figuras sociais
anteriores. No apice desta hierarquia social esta a burguesia e seu Estado

como os sujeitos iluminados que encarnam a tarefa de dirigir a historia.

Contrariar essa logica é estabelecer uma ponte entre aquela ordem
social, hierarquizada e autoritaria, e uma nova, democratica e socialmente
justa. Para isso, é necessario construir experiéncias de trabalho que explorem
as contradicles presentes neste esquema social e intelectual de producao de
conhecimento e afirmar um novo projeto (de educacao, de sociedade, de
homem etc.). Entretanto, é necessario dimensionar o nosso alcance pois,
apesar da necessidade e da possibilidade de seu inicio nesta ordem, sua plena
realizacao e consolidacao exigirao uma nova ordem social, uma nova relacao

dos homens entre si e destes com a natureza.

E a partir destas questdes que queremos debater a formacdo do
professor. Neste caminho, delineamos trés eixos que servirao de base para as
nossas analises: O Projeto de Educacdo, A Relacao Escola-Universidade e a

Formacao Docente e A Pesquisa nas Escolas do Ensino Fundamental e Médio.

Il. O Projeto de Educacao

Todas as formas de organizacao social necessitam criar os mecanismos
de producao/reproducao dos seus conhecimentos, concepcoes, valores,
crencas, comportamentos as geracées que vao se construindo e se formando.
Esse é o significado da educacao, em sentido amplo (latu sensu). E é claro que
cada uma das formas de organizacao social que a histéria da humanidade
produziu, instituiu as suas formas especificas de fazer esta reproducao da

cultura; vale dizer: cada sociedade instituiu/institui o seu espaco educativo.

" Entretanto, é necessario considerar que ndo ha um limite preciso entre producdo e
reproducao de conhecimento. Reproduzir o conhecimento para um novo grupo de pessoas
também é um processo de construcao de novos conhecimentos para estas pessoas.
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Por isso, todas as formas e lugares (a casa, o trabalho, a Arte, a escola,
a universidade etc.) de reproducao da cultura estao impregnados pelas
necessidades humanas, que se estabelecem na forma como os homens se

relacionam entre si e com a totalidade natureza. Ou seja: a educacdo é

orientada por projetos sociais.

Numa sociedade em que os homens se produzem e reproduzem
enquanto classe social, os projetos sociais e educacionais serao produtos (mas
também produtores) do confronto que institui essas classes. Isto é: numa

sociedade classista, os projetos educacionais sao projetos de classe.

Para as classes dominantes da sociedade capitalista, isto €, as classes sociais
que detém os meios de producao e distribuicao de mercadorias, a educacao,
ou mais especificamente, a educacao escolar, objetiva atender suas
necessidades economicas, politicas e ideoldgicas. Essas necessidades foram
muito bem sintetizadas por Nicholas Davies na Tese 1 do | Congresso de
Educacao e Unificacao do SEPE-RJ (Sindicato Estadual dos Profissionais da

Educacao):

Precisamos ter claro que a escola néo é neutra politicamente, nem foi
criada para desenvolver as potencialidades humanas. Ao contrdrio,
numa sociedade de classes, capitalista, como a brasileira, ela existe
essencialmente (mas ndo apenas) para atender as vdrias necessidades
econbmicas, politicas e ideoldgicas das classes dominantes.

Economicamente, os empresdrios necessitam de trabalhadores com
diferentes graus de escolarizac@o (operdrios que saibam contar, ler e
escrever, técnicos, engenheiros, pesquisadores, administradores etc.).
Politicamente, a escola serviu durante décadas como condicdo para a
definicGo do cidaddo: sé podia votar ou ser eleito quem era
alfabetizado, o que justificou a exclus@o politica de amplas parcelas
de trabalhadores. Esta caracteristica politica, por sua vez, apresenta
também uma dimensdo ideoldgica (no sentido de ocultar o real), ao
atribuir a instrucdo escolar a origem do poder politico, falseando a

realidade, pois o poder politico tem origem na economia, nas relacées
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das classes sociais com os meios de producdo e distribuicdo (fabricas,
bancos, comércio, fazendas, etc.), nGo na instrucdo. Sabemos, por
exemplo, que os donos dos meios de comunicacdo, mesmo que nd@o
exercam cargo politico nenhum, tém mais poder real (e ndo formal)

do que os politicos e governantes em geral.

Ideologicamente, a escola serviu e serve a burguesia quando procura
incutir ou enfatizar, nos alunos, valores, atitudes, comportamentos
que conformam/consolidam uma visGo do mundo favordvel a classe
dominante: o individualismo, o misticismo, uma percepcdo de mundo

e conhecimento fragmentada etc. (p.4).

A analise de muitos aspectos da estrutura escolar nos convence de que
a escola tem servido a estes interesses: a avaliacao classificatoria, que
hierarquiza os alunos; a disciplina imposta e centrada numa exacerbada
obediéncia a autoridade do professor, coordenador, diretor; uma grande
desarticulacao entre as areas de conhecimento; uma metodologia de trabalho
que privilegia a aquisicao do produto do conhecimento e nao a construcao do

conhecimento etc.

Entretanto, a escola ndao é apenas produto dos projetos sociais; €

também produtora/instituinte desses processos e projetos que estdo em

disputa no interior da sociedade, apesar de sua limitada autonomia. Isto é: a

escola é instituida/instituinte da estrutura social.

A escola tem servido, sobretudo, as classes dominantes, mas também é
atravessada pelos interesses das classes trabalhadoras, pelo simples fato de
que os conflitos e contradicdes existentes nesse confronto entre as classes,

estao presentes no interior da escola. Isto é: a escola € um espaco de

confronto entre os objetivos das classes.

Em funcdo dessas questdoes, é necessario responder: que projeto de

educacao e de escola nos permite explorar estas contradicoes, nos

permitindo, consequentemente, colocar a educacao a servico da maioria da

populacao, das classes trabalhadoras?

Esta problematica deve ser objeto de nossas pesquisas.
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Como ponto de partida, podemos considerar que esses projetos devem
estar ajuizados pelas propostas globais que aglutinam e organizam a luta dos
trabalhadores, dos movimentos populares, por uma sociedade mais justa e
democratica; o que, desde ja, nos mostra a necessidade de uma articulacao

permanente entre a escola e os movimentos sociais.

Defendemos, nesta direcao, que a escola seja uma “trincheira” de
organizacao da populacao, e é no ambito global de seu fortalecimento politico
(dos movimentos sociais) que devemos orientar os aspectos da estrutura
escolar: os objetivos, as metodologias, os instrumentos didaticos, a avaliacao,

a qualificacao dos profissionais da educacao, a gestao da escola etc.

lll. A Relagao Escola Basica-Universidade e a Formacao Docente

O tema da formacao docente envolve, por um lado, diferentes niveis e
lugares geograficos, expressos na forma como os professores estdo sendo
formados nas universidades, no exercicio do magistério, nos locais de

trabalho, nos Seminarios, Encontros e/ou Congressos etc.

Por outro lado, a formacao dos profissionais da educacao nao é objeto
de preocupacdao apenas das Universidades e escolas, mas também das
entidades representativas dos profissionais da educacao, organizacoes
estudantis, Associacoes Cientificas, Ministério e Secretarias de Educacao. Por
meio de suas acoes e/ou dos seus documentos e proposicoes politicas

visualizamos as concepcoes para sua formacao.

Consideramos que uma articulacao sistematica, nao so6 de propostas, de
planejamento, mas também de acao, entre estes diferentes agentes provoque
a necessaria aglutinacao de forcas para o enfrentamento dos problemas
relativos a melhoria da qualidade da educacdao no Brasil, que tem como
pressuposto um maior e melhor investimento em educacao publica e na
melhoria da formacao dos seus profissionais. Privilegiaremos, neste texto, a
analise da relacao escola-universidade, sem perder de vista este horizonte de

aglutinacoes mais amplas.
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A relacao entre as universidades e as escolas tém sido analisada e

avaliada de forma, sobretudo, negativa, isto €, como uma relacdao de baixa

qualidade e pouca integracao.

Por um lado, a pouca integracao tem se constituido num descompasso

entre a realidade de formacao e a realidade onde irao atuar os profissionais

da educacao:

Outra forma de falta de integracdGo surge entre os cursos de
licenciatura e a realidade onde os licenciandos irdo atuar. Em outras
palavras, ndo hd integracdo entre os sistemas que forma os docentes e
os que os absorvem. (Candau, 1987, p.56).

A auto-critica tem que comecar por admitir que ha um afastamento
real da escola de 1.° e 2.° graus da escola que forma os seus
profissionais no 3.° grau, [...]. (Sposito, 1993).

[...] Assim, apesar da semelhanca de papéis na formacdo social dos
individuos, universidade e ensino de 1.° e 2.° graus ndo estdo tendo
um intercdmbio sistemdtico de planejamento global. [...] (Oliveira &
Pontuschka, 1989).

No caso da geografia, ha também a constatacao de que nao apenas as

graduacoes, mas também os programas de pos-graduacao (do Estado do Rio de

Janeiro), pouco (ou quase nada) tém desenvolvido pesquisas sobre o ensino:

Em sintese, o que esse breve levantamento permite constatar é que
embora existam problemas e questées relativos ao ensino e a
aprendizagem dos conceitos geogrdficos nas escolas de primeiro e
segundo graus, a nivel de pds-graduacd@o o que se constata é a pouca
reflexd@o sistemdtica sobre o ensino de Geografia nos vdrios niveis.™
(Paganelli, 1993).

Por outro lado, nas analises e avaliacoes criticas de algumas

experiéncias

de integracao escola-universidade, o que se conclui é que elas

2.0 universo do levantamento abrange trés faculdades de Educacdo: PUC/RJ, UFRJ e UFF,

além do ISEAE

- Instituto de Estudos Avancados em Educacao - e do Departamento de

Geografia da UFRJ. Em cada uma das faculdades de Educacao, existe apenas uma dissertacao
ligada ao ensino de Geografia: uma na PUC/RJ (entre 200), uma na UFRJ (entre 494), uma no
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acabam por privilegiar o ritmo e as concepcOes das universidades em

detrimento dos ritmos e necessidades das escolas:

Entretanto, é necessdrio especificar claramente as caracteristicas
dessa relacdo. Tomar a escola publica de 1.° e 2.° graus como "objeto
de estudo” deve significar tornar os seus professores (das escolas
publicas) sujeitos do processo, juntamente com os graduandos e
geografos universitdrios. Isto significa que esta relacGo ndo poderd se
basear, nem privilegiar os cursos de férias, de reciclagem que
acontecem de forma esporddica, ou mesmo as pesquisas desenvolvidas
por alunos dos cursos de mestrado. Sendo um processo permanente,
esta relacdo deve se basear no processo permanente de discussdo dos
problemas cotidianos vividos pelos professores e, conseqlientemente,
no estudo de seu trabalho e das teorias que a fundamentam.

(Associacao..., 1995).

Portanto, a forma como a universidade tem se relacionado com as
redes de escolas do ensino fundamental e médio ndao tem contribuido, com
toda a sua potencialidade, para a superacao de muitos dos seus impasses, 0
que também impede a incorporacao, nos conteldos e reflexdes dos cursos de

graduacao, os problemas cotidianos da vida escolar.

Por isso que, no reverso destas avaliacOes criticas, esta implicito ou

explicitado uma defesa comum: a_melhoria da qualidade da educacdo esta

vinculada, entre outras necessidades, a necessaria construcdo de uma

articulacdo permanente e proficua entre esses dois niveis de ensino.

7

Contudo, e as criticas também sinalizaram, € necessario delinear as

caracteristicas e as formas operacionais desta vinculacao permanente.

Alguns elementos nesta direcado podem ser, antecipadamente,

considerados.

A realidade sobre a qual devem se mobilizar os cursos de licenciatura
devera incluir, entre outros elementos, os problemas das escolas publicas do

ensino fundamental e médio. Ou seja, a relacao ensino e pesquisa, nos cursos

ISAE (entre 200) e nenhuma no Departamento de Geografia da UFRJ. O referido levantamento
foi feito a partir dos anos setenta.
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de licenciatura, deve privilegiar a relacao teoria e pratica, no ambito de uma
relacao entre a teoria e o método que permitam uma melhor compreensao da
realidade. O que inclui, no caso da formacao dos professores, no estudo dos
problemas enfrentados em sua pratica cotidiana de trabalho: os textos
didaticos, as metodologias, a selecao dos conteldos, a avaliacao, as condicoes
de trabalho etc. Estes passos nos orientarao nas respostas para as seguintes
questdes: Como traduzir, em termos geograficos, os objetivos gerais da
educacao escolar? Quais os objetivos do ensino de geografia nas escolas do
ensino fundamental e médio? Que conteldos materializam estes objetivos?
Quais metodologias sao coerentes aqueles objetivos e ao processo de ensino-
aprendizagem da comunidade escolar? Que concepcao e pratica de avaliacao
precisaremos? Que instrumentos pedagdgicos precisamos dispor e construir?
Quem sao e como pensam o0s alunos com os quais trabalhamos?

Este caminho indica a mobilizacdo da estrutura material da
universidade (espaco fisico, bibliotecas, bolsas de estudo etc.) para a
investigacao teorica das condicées concretas de funcionamento das escolas
publicas do ensino fundamental e médio, assumindo, nessa perspectiva, um
duplo sentido: o de contribuir para a superacao dos problemas e impasses da
pratica dos professores e, por outro lado, que os resultados da pesquisa sejam
incorporados aos conteldos das disciplinas do curso de graduacao. A
perspectiva é de criar uma relacao de mutua reciprocidade permanente entre

as escolas e as universidades.

Esta tarefa também deve ser realizada pelos profissionais das escolas
do ensino fundamental e médio. E necessario que esses professores sejam

também sujeitos do processo, e nao apenas objeto das pesquisas académicas.

IV. A Pesquisa nas Escolas do Ensino Fundamental e Médio

Ao mesmo tempo que desenvolve a sua prdtica pedagdgica, o
professor necessita avancar no sentido de compreender como esse
aluno aprende. Entendo que a pesquisa na escola de 1.° e 2.° Graus
estd muito ligada a essa questdo. Como ensinar e como aprender?
(Buitoni, 1993).



37

[...] o tipo de investigacGo que o professor pode iniciar em sala de
aula ndo é uma pesquisa académica, é uma pesquisa-acdo, uma
pesquisa que orienta a acdo do professor a fim de trabalhar o
raciocinio geogrdfico dos alunos a partir de suas reais condicées de
vida. (Paganelli, 1993).

A tradicao educacional brasileira (salvo as excecdes de sempre) nao
tem creditado as escolas do ensino fundamental e médio e, por conseguinte,
aos seus profissionais, a tarefa de pesquisar, de realizacao de projetos de
pesquisa. Caberia, entdao, desde ja, uma questdao: qual seria o carater da
pesquisa nas escolas do ensino fundamental e médio? O que é necessario para
o professor da escola basica ser também um pesquisador? Como um

investigador da realidade?

E necessario definir os fundamentos tedricos e praticos do carater da
pesquisa nas escolas do ensino fundamental e médio (como sugerem os
depoimentos acima) e, consequentemente, delinearmos o0s tracos

fundamentais da organizacao escolar.

O carater da pesquisa na escola basica se vincula ao seu papel e aos
seus objetivos enquanto espaco educativo. A definicao mais ampla e mais
detalhada possivel destes objetivos constituem as bases sobre as quais se
orientara a organizacao da estrutura escolar afim de coloca-los em pratica,

isto €, de objetiva-los.

Consideramos que a escola deva ser um espaco de investigacao da realidade e
da construcao dos instrumentos necessarios ao seu entendimento. O pressuposto é
de que o conhecimento é um processo de construcao coletiva, resultado nao apenas
da razao, mas da emocao e da afetividade, em que educador e educando se

relacionam como sujeitos do processo de interpretacao da realidade.

Por isso que a realidade (objetiva e subjetiva), entendida como objeto de
estudo, € a mediadora da relacdo educador-educando. Ambos, partindo dos seus
conhecimentos, preconceitos, idiossincrasias, visées do mundo, buscam, por meio da
observacao, percepcao, registro, reflexao, conceituacao, sintese, o entendimento

realidade que esta sempre em processo de transformacao.
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Nesse caminho, também se coloca a questdo da relacdao entre a teoria e a
pratica, isto é, do confronto permanente entre a realidade e a consciéncia, entre o
mundo e a percepcao do mundo, entre o agir e o pensar, entre a acao e a reflexao,

enfim, do movimento da praxis humana.

Por outro lado, a realidade, o seu movimento, é sintese de muitas
determinacoes, ou seja, é sintese de suas varias caracteristicas, resultado dos
seus varios movimentos: cultural, geografico, economico, politico, natural,
histdrico, quimico, fisico, bioldgico etc. Por isso que a realidade como objeto
de estudo é fundamental para um trabalho coletivo da escola, pois permite
estabelecer um processo de troca sistematica e de integracao das diferentes
disciplinas que sobre ela mobilizam os seus instrumentos de investigacao.
Dessa forma, estreitamos a relacao entre a realidade e seu movimento e os
conteldos das diferentes disciplinas que compde o curriculo ou, dito de forma

académica, estreitamos a relacao entre o ensino e a pesquisa.

Significa tudo isso que devemos incorporar em nossa pratica os
principios basicos da construcdo do conhecimento assim como dos seus
instrumentos metodologicos: a observacao, o registro, a reflexao, a sintese, a
avaliacao, o planejamento etc. No caso da geografia, devemos “fazer com
que as pessoas possam entender um territorio e conhecer os instrumentos
intelectuais [conceitos, categorias] indispensaveis para prescrever, analisar,

interpretar e propor mudancas a um territorio.” (Santos, 1993).

Por fim, consideramos que a concepcao de curriculo deve ultrapassar os
limites da pura selecao de conteudos. O curriculo deve ser encarado como um
instrumento de organizacao da escola que se compromete com a investigacao

da realidade e que, portanto, extrapola os limites da grade curricular.

V. Conclusao

Apostamos na potencialidade, ainda pouco explorada, da relacao entre
os profissionais da educacao dos diferentes niveis de ensino, como base de sua
formacao inicial e continuada, tanto para os professores da escola basica
quanto para os professores do ensino superior. Talvez, este texto seja menos

uma reflexao e mais um roteiro de questoes para construirmos esta relacao.
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A DIMENSAO PEDAGOGICA NA FORMACAO DO
GEOGRAFO~

DIAMANTINO PEREIRA

Teoria e Pratica nos Cursos de Graduacdao em Geografia

A tradicao dos cursos de graduacao tem sido a de se passar informacoes
devidamente compartimentadas segundo a divisdao académica das
especialidades e ramos da geografia. Como causa e conseqiiéncia disso,
tinhamos a antiga definicao dos curriculos minimos obrigando a existéncia de
disciplinas como Geografia Humana, Geografia Fisica, Geografia Regional do
Brasil etc. Derivado disso, o procedimento de elaboracao de curriculos

geralmente procede a subdivisdes sucessivas.

Como resultado desse processo, temos, grande parte das vezes, um
curriculo em que a totalidade raramente esta presente e que é acessada

através do manto cinzento da divisao das disciplinas académicas.

Mais que isso: como a Geografia possui uma tradicao de disciplina
escolar, parece que ela é planejada especialmente para impedir a acao, ou
seja, também, em grande parte das vezes, o conhecimento geografico é
apenas contemplativo, fugindo de qualquer possibilidade de intervencao

direta na realidade estudada.

Isso se materializa na forma de um conhecimento que é sobretudo
constituido por uma carga de informacbes que atende pelo nome de
contetido. Como sempre se considera que o tempo € curto, a tendéncia é que
raramente se opera esse conhecimento, ficando o estudo resumido a
abordagens e elaboracoes de cunho tedrico. Isso se manifesta em relacao as
disciplinas que deveriam levar o aluno a construcao do discurso e a

intervencao na realidade.

" Artigo publicado na Revista AlfaGEO, do Curso de Especializacdo em Ensino de Geografia da
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, n.1, v.1, S. Paulo, mai. 1999.
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Quando falamos da formacdo para a docéncia, a coisa se complica
ainda mais, na medida em que grande parte das discussdoes é encaminhada
para as chamadas “disciplinas pedagogicas”, particularmente as de “pratica
de ensino”. Porém, é evidente que essa segregacao da discussao especifica
nao tem levado a bons resultados porque, tanto no caso da formacao do
professor, quanto do técnico, os estudantes sao deixados na mao quando mais

precisam: na hora da aplicacao de seus conhecimentos na pratica.

Muitos poderao afirmar que os cursos de graduacao nao tém como
finalidade a especializacao do aluno, tendo apenas o papel de fornecer
conhecimentos basicos na carreira escolhida. Partilho dessa concepcao, pois a
especializacdo é coisa para se conseguir em regimes de cursos pos-graduados.
Ocorre que, entdo, € necessario definir o que se considera como basico:
tradicionalmente, como ja afirmamos, o basico € constituido de nocoes e
conhecimentos tedricos. Acredito que o basico deva também ser constituido
por disciplinas que, além de proporcionar informacoes, construam o discurso e

os caminhos de operacao dos conhecimentos.

Mais que isso, € preciso caminhar na perspectiva da construcao de
curriculos que partam da necessidade de intervencao na realidade. Assim,
teriamos a problematica e a arquitetura como uma forma de intervencao

sobre ela.

Mas, para terminar a discussao desta primeira parte, ainda devemos
comentar a respeito do que se considera como uma coisa geografica ou, em
outras palavras, como, nas escolas, sao desenvolvidos a maior parte dos

estudos denominados de geograficos.

Comecemos pelas partes da divisao do discurso geografico que ja
citamos anteriormente. Nas escolas, temos estudos de Geografia da
populacado, da industria, do comércio, do clima, da Biogeografia etc. O que se
ensina sob esses rotulos? Em que medida existe mesmo uma Geografia? Na
medida em que, grande parte das vezes, professores e alunos esquecem a
primeira palavra, a “Geografia”, e s6 ficam com a segunda, com o
qualificativo. Assim, Geografia da populacao se transforma em “Estudos sobre

a populacao”, Geografia da Industria em “Estudos sobre a indUstria” etc.
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Parece que estamos confundindo a parte com o todo. Quero dizer que a
populacdo ou a industria sdao temas que podem ser abordados
geograficamente mas nao so. E possivel fazer uma historia, uma economia,
uma psicologia e muito mais abordagens a partir desses temas. E, quando
decidiram abandonar o antigo porto seguro da abordagem positivista, que
considerava a Geografia definida pela liturgia “Geografia
Fisica/Humana/Economica”, os geografos, muitas vezes, perderam o rumo e
ficaram contando historia, desenvolvendo economia e a construcao do

discurso geografico foi sendo deixada no abandono.

Afirmei que se esta confundindo a parte com o todo porque considero
que, para praticarmos a interdisciplinaridade, cada uma das disciplinas
precisa saber exatamente o seu papel, a sua funcao, o que vai observar, o que
vai relevar e como vai fazer tudo isso. Quando nao nos atemos a nenhuma
desses detalhes entramos no caminho da confusdo, onde, ao invés da

interdisciplinaridade temos uma sucessao de trombadas e vazios.

Portanto, a necessidade da construcao e fortalecimento do discurso
geografico € uma necessidade, nao apenas do desempenho da Geografia de
forma isolada mas também e principalmente do que ela deve afirmar na

relacao com as demais disciplinas.

Tudo isso se reveste da maior importancia, na medida em que o
Geografo, no exercicio de sua funcao (técnica ou docente), relaciona-se quase
obrigatoriamente com outros profissionais e com outras disciplinas. As
orientacoes a partir da nova LDB no sentido de dotar de maior flexibilidade o
proprio processo de formacao, sugerindo que uma parte do curriculo seja de

opcoes livres por parte do aluno, amplificam esse processo.

E necessario que busquemos a identidade da Geografia como critério
para que nao nos tornemos invisiveis. Essa identidade nao sera conseguida
com afirmacoes genéricas de que o nosso papel seria o de “explicar as
multiplas interacoes entre a sociedade e a natureza”. Mas esse é o papel de
toda e qualquer ciéncia. Nao adianta afirmar que devemos compreender a
“realidade espacial, natural e humana” (BRASIL/MEC-SESU, 1999) de forma

integrada, quando a propria formulacao ja € fragmentada, admitindo que
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coisas “naturais e humanas” nao sao espaciais, mas deveriam apenas estar

relacionadas.

Mas concepcoes de Geografia nao sao, ou nao deveriam ser definidas
por lei. Apesar disso, quem tiver o trabalho de ler as diretrizes curriculares do
MEC vai perceber que ali existe uma concepcao muito particular, somada ao
agravante de ter aparecido ali sem o minimo de debate com a coletividade
geografica. Tudo isso somado ao desplante de propor 4 niveis de habilitacao
(bacharelado, aplicada-profissional, docéncia e pesquisa), quando claramente
a diferenciacao de funcdes nao permite dividi-las nem em duas e além disso,
apesar de afirmar que a formacdes devem ser solida em qualquer delas,
propoe como carga horaria referencial 2 000 horas distribuidas em 3 anos,
coisa por experiéncia insuficiente, principalmente quando estruturamos um
curso que nao se baste apenas nas elaboracdes teoricas, mas busque unir a
fundamentacao teorica com o desenvolvimento da pratica profissional em

seus diversos niveis.

Os Conceitos no Ensino de Geografia

Em artigo anterior (Pereira, 1996), ja afirmamos que o ensino,
particularmente o de Geografia, estava extremamente preso a logica dos
conteldos e que o professor €, na maioria das vezes, apenas um viciado em
passar conteudos e informacodes. Considero que o processo de ensino-
aprendizagem nao se resume a isso, mas envolve muito mais, ou seja,
exatamente aquilo que chamamos de formacao, que significa exatamente
dotar o aluno de instrumental para poder se posicionar em relacao a

informacao/conteldo.

Essa concepcao de ensino tem implicacdes importantes no que diz
respeito a pratica do professor. Nao basta definir um determinado contetido e
sair por ai “dando aula”. Para comecar pelo basico, poderiamos partir de uma
simples recomendacao que ouvimos em muitos lugares, mas que também se

encontra em Paulo Freire (1998, p.28):

Ensinar um certo conteudo ndo deve significar, de modo algum,

que o ensinante se aventure a ensinar sem competéncia para
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fazé-lo. NdGo o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar

antes mesmo de iniciar sua atividade docente.

Isso € o essencial, mas quando falamos de Paulo Freire, € necessario
nao esquecer que o modo de executar o processo de ensino-aprendizagem
deve ser conectivo com o aluno, na medida em que “o ato de estudar implica
sempre o de ler, mesmo que neste ndo se esgote. De ler o mundo, de ler a
palavra e assim ler a leitura do mundo anteriormente feita. [grifos nossos]”.
(Paulo Freire, 1998, p.29).

Pode-se ler o mundo sem ler a palavra, mas assim que lemos a palavra,
temos acesso a uma realidade mais complexa porque feita de conceitos,
abstracoes e simbolos. Com esse arsenal podemos fazer uma nova leitura do

mundo e também da antiga leitura que nés mesmos tinhamos feito.

Quando colocamos a reflexao geografica nesse enredo, isso implica que
a leitura do mundo pela via da leitura da palavra, sera feita com base nas
palavras que enchem a realidade de Geografia. Isso significa que essa leitura
sera feita a partir da espacialidade dos fenémenos, que sao naturais e sociais

ao mesmo tempo.

Quando chegamos nesse nivel de reflexao, nao estamos mais falando
apenas de informagdes/conteldos, mas da Geografia e do seu papel dentro do
processo de ensino-aprendizagem. Nesse processo, esse papel deve ser o de

alfabetizar os alunos na leitura da espacialidade dos fenémenos.

Alfabetizacdo, para a geografia, somente pode significar que
existe a possibilidade do espaco geogrdfico ser lido e, portanto
entendido. Pode transformar-se, portanto, a partir disso, em
instrumento concreto do conhecimento. Mais que isso, 0 espaco
geogrdfico pode transformar-se em uma janela a mais para
possibilitar o desvendamento da realidade pelo aluno. (Pereira,
1996, p.53).
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Os objetivo da Geografia e sua definicao

Quais sdo os objetivos ao nivel da construcdo de conceitos
geogrdficos, para que os alunos gradativamente possam ir sendo
equipados com instrumental para poderem, eles mesmos, ler o
espaco geogrdfico e sua paisagem? Como isso ndo é definido,
acaba ndo fazendo parte das estratégias e fica relegado apenas
ao bom senso que o professor vai desenvolvendo ao longo de sua
pratica docente. No campo do ensino, porém, ndo considero que
as coisas possam ficar restritas apenas a sensacées. (Pereira,
1996, p.49).

Aqui estamos falando da estruturacao de uma dinamica que implica no
estabelecimento da reflexao por parte do professor, que &, nas palavras de
Paulo Freire, o proprio processo de formacao do professor "que se funda na

andlise critica de sua pratica” (p.28).

A leitura do mundo pela via da leitura da palavra deve ser qualificada
pelo papel da geografia no processo de alfabetizacdo. E neste ponto que a
Pedagogia e a Geografia precisam caminhar de maos dadas. Isso nao é uma
coisa tao facil, na medida em que a reflexao sobre essa problematica sempre

aparece separada.

Nao deveria ser dessa forma, pois quando estamos falando de ensino
estamos nos referindo ao ensino de alguma coisa. O que é mais simples de
encontrar sao trabalhos refletindo sobre o “ensino” ou sobre “alguma coisa”,
gue no nosso caso € a Geografia. Talvez seja por isso que nos planejamentos,
quando se necessita estabelecer objetivos, a Geografia somente é

contemplada quando se refere aos conteudo.

Mas os conteudos (palavra magica) contém o qué? Somente
informacoes? Pelo que desenvolvemos até agora, € facil concluir que nao.
Entao, o que falta? A definicao de duas coisas basicas e fundamentais que sao
os Conceitos e as habilidades que o professor pretende desenvolver. Seria

desnecessario dizer que isso deve estar parametrado pela adequacdao da
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abstracao dos objetivos em relacdo as caracteristicas dos alunos com quem o

professor esta desenvolvendo suas atividades.

Porém, falar que o professor deve estabelecer como objetivos os
conceitos com os quais ira trabalhar, indica um caminho a ser trilhado pelo
professor, mas ainda nao concretiza o caminho. Nesse sentido, relaciono
abaixo um conjunto de nucleos conceituais e conceitos basicos da Geografia,
que poderia servir de orientacao quando o professor for planejar sua
atividade. Essa lista foi elaborada originariamente por Horacio Capel e Luis
Urteaga (1986), na qual eu introduzi uma série de alteracoes e atualizacgoes,
possivelmente descontextualizando a obra em relacao ao projeto de que fazia
parte. Pareceu-me, entretanto, que a estratégia seria correta e que a lista

contribuiria para orientar o trabalho do professor.

Um dos critérios mais importantes para a elaboracao dessa sintese € o
fato dos proprios autores terem se preocupado em “recolher o que pensamos
ser um consenso do conjunto da ciéncia geogrdfica, integrando as diversas
tradicées que contribuiram para configurd-la” (op. cit.) Como resultado,
temos um conjunto amplo de nlcleos conceituais e conceitos basicos que
pode e deve ser rearticulado de acordo com a necessidade e concepcao dos
professores, uma coisa completamente diferente do sectarismo militante que
ronda outras elaboracoes que objetivam fixar normas sobre o ensino de
Geografia, particularmente o processo de elaboracao dos Parametros

Curriculares Nacionais (PCNs) relativos a Geografia.

Nucleos Conceitos Basicos
Conceituais
1 Meio ambiente; biosfera; geosistema; ecossistema; clima, zona

terrestre, adaptacao ao meio; determinacao e determinismo.

2 Acdo antropica; domesticacao; sedentarizacdao; nomadismo; migracao;
populacao urbana; populacao rural; cultivos; erosao; regimes
demograficos; tradicao demografica possibilismo.

3 Recursos naturais; recursos nao renovaveis; avaliacao de recursos;
substituicoes de recursos; energia; matérias-primas; conservacao;
deteccao.

4 Degradacao do meio; residuos; industrializacdao; contaminacao;

eutrofizacao; ambiental; protecao; desenvolvimento sustentavel.
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Lugar; paisagem; paisagem cultural; paisagem natural; geomorfologia;
sintese Morfologia urbana.

Percepcao; meio percebido; imagem espacial; mapa mental,
comportamento espacial; informacao; decisao; espaco vivido.

Atitudes em relacao ao meio; cultura; valores; imagem visual; imagem
simbolica; consciéncia territorial.

Localizacao; coordenadas geograficas; projecao cartografica; padroes
de distribuicao espacial; localizacao absoluta; localizacao relativa.

Formas da atividade economica; usos do solo; localizacao industrial;
espaco urbano; interacao econdmica; planejamento; amostragem
espacial.

10

Distancia; acessibilidade; centralidade; espaco absoluto; espaco
relativo; localizacao 6tima; economias de aglomeracao; representacao
cartografica.

11

Urbanizacao; hierarquia urbana; area de influéncia, aglomeracao; area
metropolitana; megaldpolis; sistema urbano; divisao social e espacial
do trabalho; organizacao/territorialidade interna da cidade.

12

Meios de transporte; rotas, conectividade; fluxos; malha viaria; custo
de transporte.

13

Diversidade espacial; area; gradiente espacial; descontinuidade; pais;
regido; Estado; municipio; regiao cultural; organizacao espacial.

14

Regido; regido homogénea; regiao funcional; sistema regional;
classificacao regional; regionalizacao; escala; mapa tematico;
cartograma.

15

Fronteira; fronteiras economicas, politicas, culturais e religiosas;
jurisdicao espacial; estado; nacao; organizacao administrativa;
soberania territorial; zona econdmica; organizacoes econémicas
multinacionais; blocos politico-militares; colonialismo;
neocolonialismo; geopolitica.

16

Relacges sociais de producao; modo de producao, formacao social;
formacao espacial; capital; propriedade; trabalho; divisao do trabalho
(social e territorial); distribuicao de renda; bem-estar social;
estratégias espaciais, mundializacao.

17

Diferenca e desigualdade social; movimentos sociais, marginalizacao
social; pobreza; fome; potencial de desenvolvimento econémico;
desenvolvimento; subdesenvolvimento; dependéncia; hegemonia;
segregacao espacial.
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Com esse conjunto de conceitos, ja temos uma pista para formular nossos
planejamentos. Porém, aqui é preciso ainda tomar atencao para o fato de que os
proprios conceitos da Geografia possuem graus de abstracdo bastante
diferenciados e, nesse sentido, a sua utilizacao dentro do processo de ensino-
aprendizagem nao pode ser feita indiferenciadamente em qualquer uma das

séries do ensino basico e médio.

Vejamos, por exemplo, o conceito de espaco. As varias concepcoes de
Geografia consideram esse como um dos seus elementos centrais, naturalmente
dando a ele as mais diversas conceituacdes. Trazer essa discussao ao nivel do
processo de ensino-aprendizagem, implica em pensar a pedagogia do processo,
pois o conceito é de um grau enorme de abstracao. Nesse sentido, chegar a esse
conceito pode ser um objetivo a ser atingido, apds estabelecermos objetivos
parciais que possuem maior concretude em relacao ao dia-a-dia do educando, tal

como o conceito de lugar e paisagem.

Dessa forma, estaremos construindo as condicdes para que, no momento
adequado, esse conceito com maior grau de abstracao possa ser colocado e

entendido pelos alunos e nao apenas decorado.

O processo deve ser o mesmo em relacao a todas as sugestdoes que foram
listadas na tabela e que tem como Unico proposito o de servir como rol de
sugestoes para que o professor possa atacar com eficiéncia a verdadeira praga
que é a de conceber o ensino como sendo apenas uma questdao de passar

informacoes.

Com essa elaboracao, acredito estar trazendo a discussao a respeito da
questao pedagodgica para dentro da Geografia, ou seja, refletir o ensino de
Geografia nao € apenas uma reflexao epistemologica, mas o pensamento sobre a

relacao entre Geografia e Pedagogia, ao mesmo tempo e inseparavelmente.
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A FORMACAO DE PROFESSORES E
O ENSINO DE GEOGRAFIA

SONIA MARIA VANZELLA CASTELLAR"

Durante as Ultimas décadas, a concepcao de educacdo passa por varias
tendéncias e o pensar pedagodgico amplia-se rumo a integracao da relacao
ensino/aprendizagem. As teorias fundamentadas no construtivismo e no
socioconstrutivismo comecam a ter um valor significativo na Educacdo. Cabe
ressaltar que algumas dessas discussoes e teorias ja estavam sendo elaboradas ha
pelo menos 60 anos, como os estudos de Piaget, de Vygostsky e a teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel, e atualmente repensadas pelos pos-
piagetianos. Contudo, ao se tratar da aprendizagem escolar, devemos falar de

professor e alunos; a relacao entre quem ensina e o que ensina.

A pratica educativa remete, freqiientemente, ao processo ensino-
aprendizagem, que se reporta, sobretudo, a acao didatica. A esse respeito,
questionamos: Sera que os professores dominam a pratica e o conhecimento
especializado com relacdo a educacao e ao ensino? Em termos gerais, a resposta
é nao.

O conceito de educacao e de qualidade na educacao tem concepcoes
diferentes segundo os varios grupos sociais e os valores dominantes nas distintas
areas do sistema educativo. Porém, a discussao que faremos relata algumas
situacoes relativas ao ensino-aprendizagem, do ponto de vista estrutural, que
envolve o sistema educacional como um todo, porque nao se limita a constatar
simplesmente que o ensino ndo vai bem e a encontrar culpados. E estrutural
porque a desprofissionalizacdo do professor passa, ainda hoje, pela negligéncia
das instituicdes governamentais, tendo como conseqiiéncia o descaso com a
formacao desse profissional que é precaria, resultado da baixa qualidade do

sistema educacional.

'3 Prof®. Dr. da Faculdade de Educacéo da Universidade Sao Paulo.
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Durante muito tempo, e até hoje, o professor foi o encarregado de
transmitir o conhecimento, e o aluno, de recebé-lo. Mas, atualmente, a
tendéncia é a modificacdo da relacao entre o professor e o conhecimento e

entre este e a aprendizagem.

Vivemos um momento de repensar a educacao a luz de uma rica discussao,
em que se procura entender o processo de construcao do conhecimento, que
acaba por interferir em um outro tipo de relacdao, ou seja, a relacao entre

professor e aluno.

Diante desse quadro, os professores nao reproduzem o conhecimento que
sao chamados a reproduzir e nem determinam ou assumem sua pratica
pedagdgica. A competéncia do professor esbarra em sua formacao inicial e no
curriculo organizados pelas faculdades. Contudo, concordamos com Sacristan

(1991, p.74), quando afirma que

[...] a competéncia docente ndo é tanto técnica composta por uma série
de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia,
nem uma simples descoberta pessoal. O professor nGo é um técnico nem
um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos

pedagdgicos prdticos preexistentes.

O professor deve, portanto, atuar no sentido de se apropriar de sua
experiéncia, do conhecimento que tem para investir em sua emancipacao e em
seu desenvolvimento profissional, atuando efetivamente no desenvolvimento
curricular e deixando de ser mero consumidor.

O professor e seu grupo devem repensar o papel que desempenham e

914

questionar esse “mal-estar docente” ™ que se desencadeou no professorado, em

0 termo “mal-estar docente” é utilizado pelo Prof. José Esteves, da Universidade de Malaga,
na Espanha, que explica: “A expressao ‘mal-estar docente’ emprega-se para descrever os efeitos
permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do professor como resultado das
condicoes psicologicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanca social acelerada.”
(Esteves, 1991, p.98).
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funcao da falta de apoio, as criticas que o tornam Unico responsavel pelos

problemas teodrico-metodoldgicos.

Alguns tedricos da educacao afirmam, como Esteves (1991) que é preciso
atuar simultaneamente em varias frentes quanto se trata do sistema
educacional: formacao inicial, formacao continuada, material de apoio, relacao
“responsabilidades-horario e trabalho-salario” (p.98). Atuando nessas frentes,
poderemos garantir uma melhoria na qualidade do ensino, pois a medida que o
professor tiver condicoes de trabalho, sera possivel cobrar-lhe o

aperfeicoamento na relacao ensino-aprendizagem.

Tendo esse processo como referencial, qual deveria ser o papel do
professor? A tarefa docente consiste em organizar, programar e dar seqiiéncia
aos conteldos, de forma que o aluno possa realizar uma aprendizagem
significativa, encaixando novos conhecimentos em sua estrutura cognitiva prévia
e evitando, portanto, uma aprendizagem baseada apenas na memorizacao
(Madruga, 1996, p.70). Os componentes que interferem na aprendizagem sao de
ordem cognitiva e afetiva e a atuacao do professor deve estar voltada para esses
aspectos que vao determinar a qualidade do ensino. Muitas das dificuldades que
os professores enfrentam esta em saber o que é ler, estudar e redigir; sao
atividades que devem ser por eles dominadas, para que possam ser realizadas

com sucesso em sala de aula.

A decisao do conteldo a ser trabalhado é do professor e esta decisao deve
estar apoiada em uma analise do conhecimento ja elaborado que se deseja
ensinar. Os conteldos escolares devem ser trabalhados articulados com o
desenvolvimento das habilidades operatorias e dos conceitos, na perspectiva de
fazer com que o aluno passe de um estado de menor conhecimento para um
estado de maior conhecimento. Nesse sentido, Coll & Rochera (1996, p.336)

afirmam que

A estrutura interna de uma disciplina estd formada por conceitos,
definicbes, procedimentos e teorias, que servem para tornd-la

manipulavel pelos especialistas. Entretanto, essa estrutura ndo é
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necessariamente a mais adequada para facilitar a aprendizagem de

um aluno que se inicia no conhecimento da disciplina.

Essa afirmacao corrobora a necessidade de o professor ter uma formacao
que lhe permita autonomia e reflexdo para definir o que sera dado e como
ocorrera o processo de aprendizagem do aluno. Isso porque os conteudos
escolhidos é que determinarao os nlcleos conceituais e os procedimentos. O
conhecimento disciplinar deve ser dinamico para poder gerar novos

conhecimentos.
Nesse sentido, Pérez Gémes, citado por Lerner' (1995, p.93), ressalta:

[...] Nem na realidade nem na mente existem contetdos sem estrutura,
nem estruturas vazias de conteudos. Como afirma Piaget, as estruturas
s@o construidas mediante a estruturacdo do real. Portanto, para ser
significativa e provocar desenvolvimento, a aprendizagem requer que se

trabalhe com conteudos relevantes [...]”

Ressaltamos que a estrutura cognitiva € inerente ao processo de
aprendizagem; contudo, o conteldo é que dara condicbes para que o aluno,
junto com o professor e seus colegas, construa seu conhecimento. Como fazer
com que o professor decida os conteldos, perceba os conceitos que devem ser
articulados nos conteldos, saiba lidar com a faixa etaria, atue no sentido de
efetuar uma aprendizagem significativa, se encontramos, hoje em dia,
principalmente nas escolas da rede publica, professores que nao sao formados

nas disciplinas em que lecionam.

O processo ensino-aprendizagem ja comeca debilitado, pois, se o professor
nao tem clareza sobre seu papel, em uma concepcao em que a construcao de

conceitos e a aprendizagem significativa sao determinantes, como fazé-lo romper

' Lerner cita que Pérez Gomes afirma que o ensino esta centrado nas capacidades mentais e nao
s6 na transmissao de conteldos, e supde que se deve passar da teoria de Piaget para de Vygostky.
A obra citada é El aprendizaje escolar: de la didatica operatoria a la reconstrucion de la cultura
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com a pratica tradicional? Sao poucos os investimentos institucionais em

formacao de professor, a qual deveria ser continuada.

Entendemos que o professor deveria ter, em sua formacao inicial, um grau
de discussao teorica que lhe permitisse avaliar a sua formacdao em funcao do

processo de aprendizagem do aluno.

No que se refere especificamente a geografia, notamos que a formacao
dos professores deixa muito a desejar, e que, muitas vezes, em se tratando de
professores mais antigos da rede escolar, a visao que eles tém esta relacionada a
geografia que eles estudaram ha muitos anos atras, ou seja, ainda descritiva e
fragmentada. Por outro lado, os que entraram na rede mais recentemente
sofrem o efeito de, muitas vezes, terem tido uma formacao inicial, a graduacao,
precaria. A formacao desses professores esta estruturada em cursos de
licenciatura curta com complementacao em Geografia ou em Histéria. Repensar,
portanto, a grade curricular desses cursos, buscando melhorar a qualidade da
formacao e um real aprofundamento em areas especificas se faz necessario, mas
ndo da maneira como o governo esta fazendo e nem tentando retomar o curso de

Estudos Sociais, com o nome de Ciéncias Humanas.

Quando isso acontece, pode-se afirmar que existe um profundo
desconhecimento por parte do professor ao trabalhar com as criancas
objetivando construir, junto com eles, o conhecimento geografico, reduzindo-o a
descricao da realidade sem sentido, por exemplo. O que confirma que estamos
corretos quando afirmamos que existe um distanciamento entre o que se ensina e
o que o aluno é capaz de aprender. Nao ha dividas de que a formacao do
professor do Ensino Fundamental, tanto das séries iniciais quanto das de 5.2 a
8.2, é falha.

Se nao ha professores especialistas em geografia, como os alunos, por
exemplo, do curso pedagogia, ao se formarem, irao ensinar geografia, criando

condicoes para construirem, junto com o aluno, o conhecimento, se eles

en el aula. In: SACRISTAN, J. Gimeno; GOMES, Pérez. Compreender y transformar la ensenénza.
Madrid, Morata, 1992.
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proprios deveriam estar, também, no processo de construcao de alguns conceitos
e conteudos? Seria o caso de rever, paralelamente, a postura que o professor tem
diante de seu proprio conhecimento. Como propor desafios aos alunos, se ele
proprio esta inseguro diante da possibilidade de ser questionado por eles e nao

saber lidar com essas situacoes?

Desenvolver um trabalho em sala de aula pressupoe que o professor tenha
uma postura de mediador, de atuar propondo problemas para que o aluno, a
partir do seu conhecimento prévio, possa, no grupo, criar situacoes-problema e
desafios, transformando o conhecimento de senso comum em conhecimento
cientifico. Uma atuacao que nao leve em conta essas questdes esta fadada a
criar no aluno a desmotivacao, porque nao permite que ele aprenda. Porém,
essas questoes estao relacionadas com postura - a postura do professor diante do
seu conhecimento e o do aluno — e essa postura tem a ver com a apropriacao que

se faz da concepcao de Educacao e de Geografia.

Além do problema do conteldo especifico, entendemos que a formacao
do professor do Ensino Fundamental nao leva em conta a acao psicopedagogica
que o capacite a compreender sua pratica, a aprendizagem dos aluno e as

contradicdes vivenciadas por ele no dia-a-dia.

A formacao do professor deve estar articulada com o nucleo de seu
trabalho profissional, ou seja “em torno das atividades de planejamento e ensino
pratico, e deve procurar datd-los de marcos adequados para realizd-las.” (Mauri
& Solé, 1996, p.413).

Segundo, ainda, essas mesmas autoras,

[...] a ninguém escapa o fato de que, em cada situacGo concreta, sdo
necessdrios alguns procedimentos destinados a contextualizar os
principios prescritivos, pelo que ndo se pode ignorar a importédncia que
adquire a atividade de planejamento das intervencbées como passo
intermedidrio entre os principios puramente tedricos e a prdtica

educativa.” (p.411).
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Dai, a importancia de saber selecionar os conteldos, de planejar as acoes
que serao aplicadas em sala de aula, fundamentais para que o aluno desenvolva
as operacoes mentais e construa os conceitos. O planejamento da aula deve

considerar a concepcao de aprendizagem que fundamenta a pratica do professor.

Nesse sentido, a psicologia da educacao tem hoje um nimero significativo
de opcodes tedricas que podem ser tomadas como referenciais no processo de
ensino e aprendizagem. Esse processo se da quando o professor articula os
conceitos que serdao desenvolvidos, com as habilidades operatodrias (ensinar a

pensar), levando em consideracao o desenvolvimento cognitivo do aluno.

O que nos chama atencdo, considerando a nossa pratica, € que, muitas
vezes, o professor nao tem esses conceitos estruturados para si mesmo, nao
conseguindo muitas vezes saber como desenvolver aquelas habilidades e, muito
embora esteja desenvolvendo conteldos, nao sabe porque desenvolvé-los de
forma mais significativas. Para tanto, deve-se considerar que as atividades
praticas aplicadas em sala de aula necessitam ser repensadas como
procedimentos que contribuem para o desenvolvimento conceitual e nao apenas

fixacao de conteudo.

Para o professor organizar seu trabalho, é preciso compreender o que é
prioritario ensinar em geografia, quais sao os conceitos e conteldos que devem
ser priorizados por série, respeitando o desenvolvimento cognitivo, o que
significa dar condicbes para que a crianca possa fazer a sua leitura de mundo,
que podera ser feita a partir do conhecimento geografico relacionado com a sua

realidade.

No entanto, a intervencao docente so estara estruturada e acontecera
quando a formacao inicial der condicdes para que os futuros professores facam
opcoes e tenham clareza sobre os conteldos a serem ensinados. A autonomia do
professor em sala de aula esta ligada a sua formacao, portanto, a qualidade do
curso de geografia e de licenciatura. Quando o professor ou futuro professor tem
uma concepcao clara de educacao, ele sabe o que é ser mediador da

aprendizagem, se autorizando na escolha e organizacdo do conteudo.
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Se a formacao do professor é tao importante para melhorar o ensino,
estamos de frente a um problema que requer uma solucao pratica e efetiva.
Contudo, dar formacao nao significa mudar a pratica. Em uma sociedade
democratica, onde se confrontam mdltiplos interesses e estratégias, a mudanca

do sistema educativo tera, necessariamente, um longo percurso.

Toda essa discussao seria muito mais interessante se todas as criancas
estivessem na escola, se nao houvesse repeténcia e nem evasao escolar. Se a
escola fosse realmente democratica e autonoma. Se houvesse seriedade nas
propostas das diretrizes curriculares. Se o governo estivesse realmente

interessado com a qualidade do ensino.
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A GEOGRAFIA NO ENSINO MEDIO

HELENA COPETTI CALLAI"®

Refletir sobre o ensino de Geografia tem sido um motivo muito
significativo para se pensar a Geografia. Afinal, produzir conhecimento
geografico, teorizar sobre ele, para muitos de nods, tem a finalidade do
aprendizado, pois que, envolvidos com o Ensino Basico ou no nivel universitario -
pela formacao de professores, esta tem sido uma questao muito presente e

necessaria.

A respeito do ensino médio ha que se considerar, para inicio de conversa,
as modificacées na estrutura do ensino escolar decorrentes da LDB. Pela

legislacao oficial,

O ensino médio, etapa final da educacdo bdsica, com duracdo
minima de trés anos, terd como finalidades: |- a consolidacéo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; IlI- a
preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores; Ill- o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; IV- a compreens@o
dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a prdtica, no ensino de cada disciplina.
(LDB - Secdo IV - DO ENSINO MEDIO - Art. 35).

' Dr®. em Geografia, Prof®. no Departamento de Ciéncia§ Sociais e no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo nas Ciéncias/Mestrado da UNIJUI, IJUI-RS.
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Fazer a transicao para a vida profissional pela entrada no mercado de
trabalho ou escolha de curso universitario tem sido, na pratica, a funcao deste
nivel de ensino. A reflexao, neste momento de tantas mudancas, € significativa
no sentido de vislumbrar alternativas possiveis para tornar a escola ligada com a

vida, resguardando sempre o seu papel.

Este artigo trata de fazer uma reflexao sobre o ensino de Geografia, e esta
organizado em duas partes. Inicialmente, caracterizar, a partir de investigacao
feita com alunos do Ensino Médio, qual o papel real no momento (e possivel) do
ensino de Geografia na formacdao do jovem. Para tanto, é interessante verificar
como os professores de Geografia véem os alunos deste nivel e o seu
envolvimento com esta matéria. E também como os alunos percebem a Geografia

€ 0 seu ensino.

A partir destas constatacoes (feitas com base em uma pesquisa realizada
com estudantes do ensino médio e com os seus professores de Geografia), que
ndo sao surpresa para ninguém, desenvolvo uma reflexao de como poderia ser o
ensino de Geografia para a formacao do cidadao. Quer dizer, fazer do conteldo

de Geografia algo consequente para a vida, para a formacao do jovem.

A Representacao que os Alunos Tém da Geografia

Na area das humanidades, embora nao exclusivamente, é recorrente a
preocupacao com a instrumentalizacao do aluno para a formacao do cidadao. A
Geografia, por meio do contedo com que trabalha &, dentro das humanidades,
uma disciplina que tem todas as condicées para colocar ao aluno as ferramentas

para tal.

No entanto, o aluno tem sido considerado o principal responsavel pelo
fracasso escolar neste nivel de ensino. Conforme dados da pesquisa, os
professores de Geografia do Ensino Médio se referem aos alunos com as
caracteristicas a seguir: capacidade de raciocinio fraca; a capacidade de

expressao escrita e oral tem se tornado pior com o tempo; nivel de
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conhecimento pobre, insatisfatorio; nao tém base, pois esquecem tudo o que ja

estudaram.

Ao fazerem referéncia especificamente a Geografia, as caracteristicas
mais marcantes sao que o aluno nao se interessa pelos assuntos porque nao tém
nada a ver com a sua vida; os que trabalham e estudam nao acham importante
ter informacdes que os facam mais cultos; e os que s6 estudam nao véem sentido
em saber coisas que nao lhe estao interessando; gostam de curiosidades e a
participacao em aula se restringe a responder as perguntas feitas (por isto
gostam dos questionarios); ndao estudam, porque Geografia é facil (pois o que
vale é ter uma opinidao - achologia); tém uma visao tradicional baseada na
Geografia Fisica. Em geral, preferem o tradicionalmente feito pela Geografia que

é descritiva e os questionarios, que a tornam mais facil para estudar (decorar).

Os professores dizem ainda, dos alunos que, além da bibliografia ser
escassa has escolas, os alunos nao tém acesso a ela; que falta habito de leitura e
tempo para estudar, o que ocasiona um desinteresse total. Segundo os
professores, a maioria dos alunos tém muita dificuldade em se localizar tanto
concretamente quanto nas representacdoes que fazem dos espacos, e portanto
“odeiam mapas ”. Mas, contraditoriamente, se conseguem trabalhar com mapas,

gostam, se situam bem e tém grande interesse.

Se estas sao as imagens que os professores de Geografia fazem de seus
alunos do ensino médio, é interessante verificar quais as representacoes que
estes alunos tém da Geografia que lhes é “ensinada”, e que eles devem

“aprender”.

Considerando o Ensino Médio a fase da Educacdao Basica em que o
estudante adquire uma cultura geral, tratando de todas as areas, € o momento
em que se realiza a sistematizacao dos conhecimentos, num leque que pretende
abrir perspectivas na busca de sua profissionalizacdao. O conteldo das ciéncias
trabalhado nas diversas disciplinas da ao aluno uma visao geral do mundo e da

vida.
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Muito embora a fragmentacao posta na interpretacao, a partir das diversas
ciéncias, espera-se que o aluno tenha uma visao da dinamica geral. Para além
disto, acredita-se que seja possivel ao aluno construir um conhecimento que
considere o saber empirico adquirido na sua propria vivéncia, contraposto ao
conhecimento cientifico que a humanidade acumulou, gerando o seu

aprendizado.

E este, entdo, um momento da escolaridade em que o aluno pode adquirir
uma cultura geral, uma visao do mundo e de suas formas de interpretacao, que
supere o senso comum e lhe sirva de ferramenta para seguir adiante na sua
formacao profissional. Nesta perspectiva, € também uma passagem para a
universidade e uma preparacao, o que os alunos em geral, tém considerado o

mais importante do Ensino Médio.

Se os conteldos trabalhados neste nivel o sao numa perspectiva de
erudicao, de formacao humanista para construir os instrumentos que o levem a
compreender o mundo e agir nele, nao se pode desconsiderar que existe um
profundo conteudo social no que é ensinado. E, em Ultima analise, é a formacao

da consciéncia social do aluno, isto €, de sua cidadania.

Em que medida o aluno se apercebe disto é muito discutivel, tanto da
perspectiva dele proprio, quanto da perspectiva da escola e dos professores, pelo
que se observa corriqueiramente, e nos dados a que se chegou com a pesquisa

acima referida.

Em nivel individual o aluno pode perceber-se como alguém que contesta,
que ousa contra as regras estabelecidas. E também pode perceber o lugar,
reconhecer nele o que existe e o papel de cada um. Mas, em termos sociais de

construcao do espaco e da sociedade da qual faz parte, fica mais dificil.

O aluno dificilmente consegue se reconhecer como ser histérico, nao
consegue se identificar como sujeito, na maioria das vezes, embora questione o
mundo, a vida, a escola, e o que deve (ou nao) aprender. O significado das

diversas matérias se restringem, entdo, a preparacao para o vestibular. Nao
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conseguem perceber o carater social da aprendizagem e nem a historicidade que

ela traz em si.

Ao reconhecer-se como cidadao que precisa de um conhecimento amplo e
diversificado para poder tomar decisoes, para agir na sociedade (o que no mais
das vezes se reduz a passar no vestibular ou arrumar um emprego),

invariavelmente o aluno passa a reclamar das aulas que tem.

Prova disto é o que se pode reconhecer empiricamente a partir das aulas
de Geografia. Perguntados sobre Geografia, alunos de Ensino Médio passam a
idéia de uma matéria para decorar, para estudar para a prova, muito chata,
cansativa e repetitiva. E acentuam que a “Geografia Fisica, por ser mais
objetiva, mais observavel, é mais cientifica e mais interessante que a Geografia
Humana, que é muito mais de opinides, sem objetividade e de imposicoes de
idéias”.

A idéia predominante entre os alunos é de que a Geografia € basicamente
a Geografia Fisica estudando o espaco planetario, o universo e a via lactea, e os
aspectos fisicos dos lugares do mundo (vegetacdo, clima, relevo); a seguir,
consideram a Geografia Regional expressa por itens de Geografia Fisica em
diversos paises e continentes; e s6 no terceiro momento o Brasil € considerado

como um conteudo de Geografia.

Paralelamente, passam a idéia de que os mapas sao conteludos de
Geografia, o que demonstra quao fragmentada esta a proposta de ensino de
Geografia, pois um mapa deve ser considerado um recurso para o estudo,
enquanto ele esta sendo visto como conteldo em si. Apenas num quarto lugar

aparecem questoes relativas a Geografia Humana.

Ao serem solicitados (na pesquisa referida) a “citar” cinco palavras que
lhe vem a cabeca quando se fala de Geografia, individualmente a palavra MAPA é
a que mais aparece. Geografia, para muitos, tem sido, portanto, sinonimo de

mapa.
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Um mapa é sempre interessante, causa curiosidade e, no entanto, nas
aulas de Geografia, ao invés de motivar, estressa os alunos. Isto se explica pela
dificuldade que os alunos e muito freqlientemente os professores também tém de
trabalhar com os mapas. Por nao haver um treino de habilidades adequadas ao
processo de entendimento do que seja o espaco concreto e as formas de
representacao, bem como o desencadeamento da construcao do conceito de

espaco, ocorrem situacoes de dificuldade de entender o que seja um mapa.

A imagem do mapa é magica, e ele passa a ser visto como uma figura
apenas € nao como uma sintese de processos representados. E no caso de
Geografia, falta a capacidade de entender o mapa como um instrumento dos
mais interessantes para desenvolver a aprendizagem. Nao é o momento agora,
neste texto, mas merece que se dé atencdo ao papel da Geografia nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, onde podem e devem ser trabalhadas as bases

para esta compreensao.

As palavras citadas pelos alunos expressam, de um modo geral, a grande
fragmentacao que é o ensino e, particularmente, a dificuldade de se ter claro

0 que seja Geografia e o que lhe cabe no ensino escolar.

Aparecem palavras que significam itens tratados, como Geografia Fisica e
Humana; outras que significam regides, areas, porcoes do territorio, ao lado de
palavras que querem significar localizacao, seja de lugares tanto quanto de
exercicios de localizacao individual num espaco. E, no mesmo nivel, aparecem
idéias de que Geografia seja conhecimentos, acontecimentos, atualidades,
curiosidades. E, mais ainda, que Geografia seja graficos, nUmeros, textos,

questoes, provas e acentuadamente “decoreba”, “matacao” e “chatice”.

A estes ultimos, acrescentam ainda a idéia de inutilidade, pois que, para
curiosidades e atualidades, tém outros meios de comunicacdao que sao mais

eficientes na transmissao.

Se agrupadas estas palavras (que no total foram mais de 700 termos
citados), percebe-se acentuada énfase nos termos que remetem a Geografia

Fisica: relevo, clima, vegetacdo, oceano, aguas, rios, solos, natureza, além de
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outros. E importante observar que relevo e clima sdo os que mais aparecem e,
se juntarmos aguas e rios significando hidrografia, isto €, na idéia dos alunos o
essencial da Geografia, e € também o conteldo mais trabalhado, de acordo com
analises dos planos de ensino e entrevistas com os professores (que sao as

outras partes que integram esta pesquisa referida).

Outro agrupamento possivel refere-se a Geografia Regional, porém com
base nas nocoes de Geografia Fisica, em que aparecem as palavras mundo,
pais, divisoes, regioes, estados e Brasil. Eo espaco dividido, as fronteiras, os
lugares, mas num sentido natural e ndo politico. Os termos espaco, territorio e

lugares, indicam a mesma tendéncia.

Como ja foi expresso anteriormente, outra idéia que na cabeca dos alunos
da conta do que seja Geografia, é a Cartografia, com as palavras mapa e outras
que dao o sentido de localizacao e orientacao. Isto € até certo ponto
contraditdrio, pois tanto professores de 5." a 8." série, quanto professores do
Ensino Médio reclamam que as séries anteriores as suas nao dao conta de criar as
habilidades necessarias ao desenvolvimento do conceito de espaco, resultando a
falta de condicoes de se localizarem e consequentemente de conseguirem

trabalhar com os mapas.

A seguir, aparecem as questoes de Geografia Humana, expressas
basicamente por palavras como populacao, sociedade, economia, politica, cidade

e agricultura, e apenas uma vez foi falado em “transformacées pelo homem”.

Num quinto grupo pode-se juntar as palavras que poderiam ser agrupadas
com o primeiro, que se referem as questoes de Geografia Fisica, e aquilo que
muitos alunos tanto quanto professores (pois sao itens que aparecem nos planos
de ensino) entendem que é a Geografia. E universo, planeta, céu, satélites,

galaxia, sistema solar, ventos, atmosfera.

Resumindo: ao citarem as palavras que lhe vém a cabeca quando se fala
de Geografia, os alunos estao demonstrando a representacao que fazem desta
matéria no Ensino Médio. Muito embora os professores demonstrem preocupacoes

com uma Geografia mais critica, politicamente mais conseqgiiente na busca de
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formar o cidadao, parece que se esta muito longe ainda de, na pratica, alcancar
os resultados. Pode-se deduzir a partir disto que a pratica de sala de aula é
conservadora e os conteudos fragmentados, o que ndao permite a clareza do que

seja o objeto da Geografia.

Das varias questoes abordadas pelos alunos apds citarem as cinco palavras
solicitadas, numa visao geral pode-se fazer o seguinte panorama do que seja a

Geografia do Ensino Médio a partir da representacao que eles fazem:

B A Geografia tem um carater extremamente fragmentado e
naturalista;

B A nocado de espaco é de territorio, mas mais acentuadamente de
espaco planetario, Via Lactea, atmosfera;

B O espaco é sempre fragmentado, sao partes de lugares, aspectos
descontextualizados e desconectados do conjunto;

B A nocao de espaco com uma perspectiva mais humana, mais de
construcao do espaco para o homem, e de globalidade é muito
rara;

M A idéia de fronteiras e limites expressa os lugares recortados (€ a
antiga nocao de regiao como espaco Unico e absoluto);

B O regional é basicamente recorte a partir de concepcgoes
geologico-geomorfoldgico: os continentes;

M O Brasil ndao é muito significativo para estudar, o mundo é mais
presente;

B O mundo é caracterizado ora como universo, planeta, ora como
paises e continentes;

B A Geografia Humana € muito pouco presente e aparece por meio
de itens também fragmentando a realidade;

B A Cartografia se confunde com o contetdo de Geografia, por
meio das questdoes de localizacao, orientacao, coordenadas,

pontos cardeais e até atlas;
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B A Geografia € para se decorar e o mapa significa o exercicio de
memorizacao;

B As técnicas de aula utilizadas sao confundidas com a matéria e o
seu conteldo;

B A avaliacao por meio de questdoes, provas e textos sao
confundidos com o conteldo;

B A Geografia tem como conteldo itens desconectados entre si,
que nao permitem uma visao do todo;

B A Geografia € vista como acontecimentos, atualidades e
conhecimentos gerais;

B As aulas de Geografia nao caracterizam o que seja o objeto da

disciplina e da ciéncia.

Convidados a dizer o que acham do conteldo de Geografia no Ensino
Médio, os alunos demonstram mais claramente a forma como percebem o
conteldo da disciplina. E se dividem entre os que os que acham que é um
conteldo inutil, sem sentido e os que o encaram como tao importante como o
contetdo de qualquer outra disciplina do Ensino Médio. Tanto um quanto o outro
grupo remete a metodologia de aula muitos problemas que ocorrem no ensino de

Geografia.

O interessante é que para os alunos entrevistados, de uma maneira geral,
o contetudo de Geografia do Ensino Médio € para estudar de novo o que foi
estudado no Ensino Fundamental. Isto deixa claro que nao ha entre os
professores de Geografia nem no interior da prdpria escola, muitas vezes, uma

clareza de seqiiéncia e selecao de conteldos.

Enquanto no Ensino Fundamental a definicao do que ensinar se estabelece
por Geografia do Brasil, dos Continentes e da América, no Ensino Médio ficam
entre Geografia Geral e Geografia do Brasil. Nao ha uma definicao do que
caberia em cada série. Muitas vezes ela é feita pelo que traz o livro didatico.

Esta selecao/delimitacao do que deve ser abordado deveria obedecer a critérios
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claros, decorrentes dos objetivos que se tém com o aprendizagem desta matéria
no ensino basico. Nao é o caso de se ter uma determinacao de conteldos a serem
ministrados por série. Pelo contrario, acredito que esta selecao de conteldo
deve ser feita pela escola, pelos professores, de acordo com a realidade em que
estao. No entanto, é fundamental que se tenha critérios claros a partir do que
seja o fundamental e basico da Geografia, e para tanto precisa-se ter a clareza

que permita saber o que é uma analise geografica.

Esta realidade, que é a absoluta falta de selecao/delimitacao e
organizacao/seqiiéncia dos contetdos nos dois niveis de ensino, leva os alunos do
Ensino Médio a fazerem afirmacdes que demonstram a falta de compreensao do
que seja o estudo e, até, com criticas bastante severas. Vejamos algumas

observacoes que fazem:

B Pelo que aprendemos no colégio parece ser uma matéria que
abrange assuntos “manjados”, ou seja, se ndo é “decorar” dados
sdo assuntos bestas que temos que pensar.

B O conteudo é muito extenso a nivel de Ensino Médio, uma vez
que ndo é possivel ser findado neste curso. Muitos aspectos
supeérfluos e complexos (acho dificil a DECOREBA dos principais
rios, elevacées, etc. do mundo, para ndo dizer de TODOS).

B Bom, pena que até agora eu passei por vdrias séries e o conteudo
é sempre 0 mesmo;

B O conteudo que até agora trabalhei tem sido o mesmo desde o
primeiro ano. Ele é mal trabalhado. Desde o Ensino Fundamental
ele é mal dado, mal cobrado e muito pouco aprofundado.

B Devido a sua grande amplitude é um conteudo complexo que
deveria ser mais reduzido em sala de aula.

B Amplo, o que é bom, porém poderia ser mais aprofundado para

ndo tornar-se muito vazio.
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E interessante observar que os alunos estdo querendo mais clareza do que
é tratado em aulas de Geografia, e mais que isto esperavam um conteldo que
fosse mais significativo, nao tao superficial, mas mais de acordo com a realidade

que esta sendo vivida. Um aluno diz que:

B Depende da maneira com que ele é colocado fica interessante
estudd-lo, porem algumas vezes parece que a Geografia é so

livros e ndo realidade.

Além de ficar estudando coisas que estao distantes fisicamente, sao coisas
que parecem mais abstratas do que reais. E o problema tradicional da Geografia,
que trabalha com dados que ficam na abstracao e com espacos que parecem nao
ser territorios, com gente e acontecimentos que afetam a sociedade
particularizada deles e muitas vezes o conjunto da sociedade global. Conforme

os alunos, o contelido de Geografia é:

B Um tanto ligado mais na parte de localizacdo, relevo, etc. Mas
da economia, das condicées de vida do pais em que se vive e
outras coisas mais que envolvem a populacdo, isto quando é
estudado é de uma forma muito superficial.

B Eu acho um conteudo muito importante pois como iremos viver
em um mundo tdo grande como este se ndo o conhecermos?

B Acho importante para entendermos e conhecermos um pouco

mais o0 nosso espaco geogrdfico ou seja, meio em que vivemos.

Essa necessidade que os alunos expressam de precisar conhecer o mundo
em que vivem, para alguns fica na informacao geral do mundo, nos
conhecimentos gerais, mas para outros chega mais proximo, na importancia de

conhecer e compreender o que esta proximo de si, como:
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MO conteido é bom, mas poderia envolver mais os aspectos

regionais, como a rua onde moro, a casa onde vivo.

B Acho muito interessante pois através do conteudo tomamos
conhecimento sobre o nosso espaco geogrdfico e o espaco social

em que vivemos.

B Muito importante pois se ndo existisse como saberiamos nos
localizar, como saberiamos sobre nosso mundo, sobre nosso

universo.

M Deve ser bem explorado, e ndo ficar limitado simplesmente em
atlas e mapas, deixando o aluno entediado sempre com o mesmo

assunto.

B Macante, cheio demais de coisas futeis e muito pouco se faz para
que nos (alunos) entendamos e tenhamos interesse pelo estudo

de nosso mundo.

B Sinceramente ndo gosto. Embora tenha de admitir que o estudo
da Geografia é fundamental para compreendermos o

desenvolvimento da historia humana.

Esse ultimo depoimento vai além dos outros que querem um conteldo

mais chegado ao seu mundo, que esperam, com a Geografia conhecer a realidade

em que vivem. Mas vai além, porque parece perceber o que é que a Geografia

estuda, e pelo seu posicionamento politico considera a importancia e o

significado do seu estudo, ao dizer que:

B Se estuda Geografia para melhor entendermos o espaco em que
vivemos, e jad que acredito no SOCIALISMO (estudado em
Geografia), ela serve para entendermos o porque da miséria dos

povos do terceiro mundo.
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Porém, se para esse aluno que parece estar reclamando do contetdo de
Geografia (uma das cinco palavras que ele cita € MATACAO), embora perceba a
importancia que tem, exatamente pela dimensao politica e social, ha outros que
reclamam exatamente desta perspectiva que o conteldo tem. Assim se

expressam:

B Ndo gosto, primeiramente, pois muitas idéias sdGo impostas
(argumentos). Ao invés de termos idéias proprias sobre tais
assuntos nos s@o dados argumentos de certo autor, no qual
muitas vezes ndo aceitamos, mas devemos muitas vezes até

decorar, para as avaliacées.

B E apenas um contexto de posicbées sociais, geogrdficas em
relac@o aos paises, sendo assim uma coisa que fica flutuando em

nossa mentalidade.

Estes alunos, tanto quanto o anterior, demonstram posicionamento até
certo ponto claro diante das questées do mundo, e fazem a sua critica, no que
podem até ser referenciados por outras posicoes diferentes mas com a mesma

origem.

B O conteudo é em partes cansativo, mas em algumas proveitoso,
como discutir questées politicas em sala de aula, had troca de

idéias e uma visGo menos unilateral do assunto.
B Na minha opinido certos conteldos deveriam ser revistos,
porque ja estdo muito desatualizados e estudar Geografia no

Ensino Médio é para nos atualizar.

Ha também aqueles que véem o estudo da Geografia como o de qualquer
outra disciplina, apenas como uma exigéncia de aula e como tal nao tém nada a

dizer. Somente que:

B Poderemos ter uma melhor idéia depois do vestibular.
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B Por enquanto nédo acho nada, mas vou comecar a achar depois do
vestibular. Acho de certa forma muito fraco. Precisariamos

associar informdtica a Geografia para acabar com a monotonia.

Mas ha alunos que sao mais criticos ainda ao afirmarem que a inutilidade
do conteldo, aliado a metodologia para desenvolvé-lo, fazem com que seja uma

disciplina completamente sem sentido:

B Muitas coisas ndo gosto, como relevos, estudos do solo,
agricultura e producdo dos paises do mundo, acho que nunca vou
ocupar isso para nada, e se ocupar, o conteudo do Ensino Médio

nada servird, ele é dado muito por cima.

E acrescenta que, se quiser chegar a algum lugar, dar um sentido a este
conteldo, deve se ampliar a carga horaria e repensar o conteudo, aprofundando-

0, nao tratando de forma superficial tantas coisas.

Em resumo: o conteldo de Geografia, por meio de representacao feita
pelos alunos, deveria ser mais ligado com a vida, mais aprofundado e explorado
para nao ser tao superficial, menos ideolégico e menos autoritario no sentido de
se adotar/aderir a idéia do autor do livro didatico ou do professor; deveria ser
mais de analise critica e de compreensao da realidade em que vivemos,
conforme diz um aluno: Todo o conteudo deveria ser tratado de forma critica,
analisando todo o contexto mundial; ndao deveria ser repeticio de séries
anteriores, deveria ser melhor delimitado e organizado e, especialmente as

aulas, deveriam ser mais envolventes, mais atrativas.

Mesmo que parcelados/recortados os contetdos sobre um espaco também
fragmentado, os alunos passam a idéia de uma Geografia mais fisica que humana
(e esta muito ideologizada) e cobram a falta de consisténcia nas explicacoes

sociais, assim como a exigéncia de decorar detalhes fisicos dos diversos lugares.
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Queira ou nao e, mesmo querendo ensinar uma “Geografia Critica”,
dificilmente o professor consegue se distanciar da Geografia Fisica, trabalhada
tradicionalmente, diga-se de passagem, do trato parcelado de itens que referem

a ela.

O peso da descricdo fisica na Geografia escolar foi também
importante. Esta importdncia quantitativa ndo é absolutamente
proporcional ao lugar qualitativo que os fatores fisicos tém no
raciocinio (ou arremedo de raciocinio) do curso de Geografia.”
(Brabant, 1989, p.17).

Além disso, esta importancia ligada a funcao da Geografia como auxiliar
da Histéria por permitir a descricao dos lugares em que os acontecimentos se
passam, fazendo inventarios, e nas raizes militares que conduz o raciocinio
estratégico a partir dos dados topograficos, faz dela também, na escola, uma
disciplina essencialmente descritiva do quadro natural (Brabant, 1989). O
esquema de estudo da Geografia, baseada na caracterizacao dos lugares em seus
dados naturais para depois situar o homem neste espaco e ver o que ele
transforma, € ainda hoje tentador. Isto se deve ao fato de que sao informacdes
observaveis e possiveis de serem descritas, o que da a Geografia uma seguranca

de estar trabalhando com algo concreto.

O que se pde em contraposicao a Geografia Humana, tal como é ensinada
nas escolas, é reduzida, muitas vezes, a um discurso de denlncia, sem conseguir
dar conta das raizes dos problemas apresentados. Problemas alias que, na
maioria das vezes, sao pincados do discurso militante e, ao qual, a Geografia,
conforme € ensinada, ndao consegue dar sustentacao. Cai-se, entdao, na
reclamacao dos alunos de que tém que decorar a opiniao do autor do livro ou do
professor, sem conseguir constatar, pensar realmente no problema.
“Ensinamento com funcdo ideoldgica, sua eficdcia se vé contestada por

discursos mais modernos.” (Brabant, 1989, p.22).
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O conteldo de Geografia escolar, atualmente, tem sido o de descrever
alguns lugares e alguns problemas, sem conseguir dar conta de pensar o espaco.
Pensar o espaco supoe dar ao aluno condicOes de construir um instrumental que
seja capaz de permitir-lhe buscar e organizar informacoes para refletir em cima
delas. Nao apenas para entender determinado contelido, mas para usa-lo como

possibilidade de construir a sua cidadania.

Em geral, os professores e alunos nao pensam sobre como € ensinar,
apenas repetem indefinidamente o que é ensinar. E a educacdo tradicionalmente
realizada. E muitos dos professores que hoje atuam foram educados e formados
num periodo da historia brasileira em que se devia cumprir ordens e seguir o que
era ensinado sem questionar nada. Inventar, criar alternativas era subversivo. A
escola ndo preparou estes professores atuais (no Ensino Médio estao atuando os
professores mais antigos) para que pudessem participar do processo de producao
do conhecimento, e hoje eles reproduzem aquela situacdao. A prépria mudanca
que tanto professores como alunos querem é dificil demais para o professor

operacionalizar.

E é exatamente isto que os alunos entrevistados reclamam, muitas vezes
sem clareza e sem fundamentacdo teodrica que embase as suas reacdes. No
entanto, alguns alunos organizam as suas criticas ao contetdo num referencial
mais amplo, dando conta exatamente de problemas que muitos de seus

professores nao estao conseguindo perceber.

Apo6s responder sobre o conteido de Geografia, os alunos foram
questionados sobre o sentido que percebem do estudo de Geografia no Ensino

Médio e se tem a ver com a vida os conteldos que estudam.

Ao responder para que estudar Geografia no Ensino Médio, as opinides
variam muito, desde aqueles que nao sabem e nem estdo interessados até
aqueles que consideram que o uso da informacdao, do conhecimento é
fundamental para ser atuante no mundo, passando pelas questoes de localizacao

e, como nao poderia deixar de ser, pela preparacao para o vestibular:
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B Pra comecar eu acho que como a Quimica e a Matematica, a
Geografia é muito importante e deveria ter no colégio, a mesma
quantidade de aulas por semana dessas e outras matérias.

B Nas aulas o professor deveria dar o conteudo com maior énfase,
uma vez que o conteudo de Geografia é muito extenso e tem de
ser dado todo.

B O objetivo principal, sem o jovem perceber que a Geografia é
importante para sua vida, é o vestibular, sem duvida.

B Para ter consciéncia do que se passa no mundo (mas isto nGo é
muito explorado) é explorado mais para o vestibular.

B Precisamos de uma base sobre qualquer e todos assuntos, para
enfrentar as situacées da vida.

B Precisamos de Geografia tanto quanto da Quimica, para
sabermos a origem de problemas e saber coisa da terra.

B Para passar no vestibular e entender melhor as relacbes humanas
na sociedade e ainda entender os fenbmenos naturais que
ocorrem todos os dias e nem nos damos conta.

B Aumentar um pouco o numero de aulas durante a semana, pois é
uma das matérias que estd sendo importante no vestibular (se
ndo sabe Geografia ndo passa).

B Para conhecer melhor nossa sociedade, economia, localizacdo,
visando um objetivo maior que é o vestibular.

B Para nos localizarmos melhor, nos adaptarmos a conhecer a

economia, o relevo dos outros paises e fazer vestibular.

A questao da pratica é outra insisténcia dos alunos. O sentido e o interesse

nesta idade se volta aquilo que é pratico, palpavel, que nao é apenas imaginacao

ou teoria como dizem:

B As aulas de Geografia sGo praticamente tedricas. Necessitaria de

aulas praticas para entendermos melhor a situacdo da sociedade.
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A teoria que eles referem é basicamente a aula expositiva, o discurso do
professor que se torna mondétono, cansativo e repetitivo. A aula tradicional era
aquela em que o professor ditava e explicava o ponto e depois dava questionario
para responder. Como hoje nao se faz mais isto, ficou apenas a exposicao do
professor que fica perdido no ar, pois nao tem o registro e o que sabe sao
superficialidades. A metodologia mudou em parte, mas o que sobrou ficou mais

complicado:

B Tornaria a aula mais prdtica e criativa.

B Mas os alunos tém que se envolver, se interessar.

Sao recorrentes as observacoes sobre mais pratica e algumas formas de
dizer demonstram que o que esperam é basicamente substituir a aula expositiva
por outras formas, tornando as aulas mais dinamicas. Isto tem esbarrado na
desculpa da falta de tempo, com apenas duas horas-aula semanais. Porém,
tenho sérias dividas que aumentando a carga horaria a situacao se modifique.

Muitos alunos, até, percebem quando dizem:

B Talvez reduzir as coisas supérfluas e ensinar somente o
essencial.

B Reduzindo o conteudo ao que era necessdrio e atrativo.

B O ensino ndo deveria ser “enrolado” mas sim direcionado,
objetivo: mais dados, menos idéias.

B Deveria ter mais coisas praticas para serem vistas e
estudadas.Os desenhos e trabalhos também sdo importante neste
estudo.

B Queria que as aulas deixassem de ser mondtonas e sim que

tivesse mais plendrias e discussées em grupo.
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Aqueles alunos que nao estdao passivos e alheios, mas que tém uma
preocupacao em aprender, nem que seja por objetivo o vestibular, tém criticas e

sugestoes que muitas vezes superam as expectativas:

B A forma de ensino deveria mudar, pois nosso maior dever é
decorar e ndo compreender.
B Usaria modos diferentes de aprendizagem pois a matéria tem

que ser debatida e ndo so dada.

Enquanto o professor nao deslocar o sujeito mais importante do processo
de ensino que é o aluno, fica-se vulneravel a todo esse tipo de critica. Volta-se
as costas para a realizacao do verdadeiro processo de aprendizagem e encobre-se
a realidade por questdoes burocraticas, que se tornam mais importantes que o

aluno e a sua aprendizagem, para conhecer e entender o mundo em que vive.

Para ter eficdcia, o processo de aprendizagem deve, em primeiro
lugar, partir da consciéncia da época em que vivemos. Isto significa
saber o que o mundo é e como ele se define e funciona, de modo a
reconhecer o lugar de cada pais no conjunto do planeta e o de cada
pessoa no conjunto da sociedade humana. E desse modo que se
podem formar cidaddos conscientes, capazes de atuar no presente

e de ajudar a construir o futuro”. (Santos, 1994, p.121).

A representacao que os alunos fazem de sala de aula, do ensino de
Geografia no Ensino Médio, variando do descaso até a critica exigindo maior
seriedade, expressa o que esta acontecendo. Pelo que se conhece da pratica de
sala de aula, do ensino de Geografia que é realizado, os alunos, em suas

constatacdes, chegam mais proximos da realidade do que muitos professores.

E evidente que para eles é muito mais facil fazerem a critica, pois estdo

falando dos outros e do trabalho dos outros. Olhar para o outro lado (quer dizer,
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para a representacao que os alunos fazem) €&, para os professores, sem duvida,

um valioso instrumento de avaliacao do trabalho que realizam.

Na maioria das vezes, o professor tem um discurso bastante avancado e
uma pratica extremamente tradicional, quando nao superada, para as condicoes
atuais do mundo em que vivemos e do papel da escola diante das exigéncias e
necessidades sociais. Neste sentido, a busca de alternativas para o processo de

ensino-aprendizagem tem sido constante nas discussdes dos professores.

A realidade é, com certeza, mais dura e até cruel; no entanto, os desafios
estao postos e as reflexdes podem apontar alternativas. Ouvir o outro é
fundamental, mas é importante também, sem duvida, ter clareza teorico-
metodolodgica, tanto da ciéncia com que trabalhamos, quanto das questdes

pedagogicas que envolvem a formacao profissional e a sua atuacao.

Neste sentido, € interessante desenvolver uma reflexao que permita

vislumbrar alternativas, muito mais que estabelecer caminhos.

A Geografia e a Formacao do Cidadao

A educacao para a cidadania € um desafio para o ensino de nivel médio, e
a Geografia é uma das possibilidades e o seu conteudo pode ser trabalhado de

forma que o aluno construa a sua cidadania.

Muito se tem falado em educacao para a cidadania, mas de maneira,
muitas vezes, irreal e inalcancavel, burocratica, ligada ao positivismo e com
solucoes técnicas, definida num ou varios objetivos que, no mais das vezes,
consideram o sujeito - estudante - descolado do mundo em que vive, como se

fosse um ser neutro e abstrato.

Acreditando e partindo do pressuposto que a educacao para a cidadania
perpassa varias disciplinas, a questao que me coloco é como a Geografia pode
contribuir neste processo. Se a formacao do educando para ser um cidadao passa
pela idéia de se prepara-lo a “aprender a aprender”, a “saber fazer”, a

“aprender a pensar”, o papel dos conteldos escolares em geral (considerando-se
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a informacao, as habilidades e as atitudes) e da Geografia particularmente
(porque é s6 ela que nos interessa aqui), tem a ver com o método, quer dizer, de

que forma se ira abordar a realidade.

E dai, insisto, a clareza do objeto da Geografia é fundamental, pois que
nos da os instrumentos (o conteldo, as informacdes geograficas) para chegar
onde se pretende. Alias, acredito que um dos grandes problemas do ensino de
Geografia, no nivel basico, tem a ver com a falta de clareza do objeto da
Geografia, que muitas vezes é confundido com o objeto das outras ciéncias - por
exemplo, demografia, climatologia etc., que nao conseguem, por sua
especificidade ter o olhar geografico na analise da realidade. Esta dificuldade
decorre, sem duvida, do processo de formacao dos professores, seja na
graduacao, seja na sua formacao continuada, em que se abordam aspectos
fragmentados da ciéncia e ndo se consegue dar conta do que seja a analise

geografica.

Num ensino em que se pretende dar conta da compreensao e analise da
realidade é importante ter claro qual a contribuicao da Geografia e como pode
ser operacionalizada. E é por isto que é fundamental que se tenha clareza do que

é afeto a uma interpretacao e analise geograficas.

Faz parte desta clareza a respeito da matéria com que trabalhamos, além
do objeto, o método de analise. E é este que pode ser aprendido pelo aluno, pois
que as informacdes sao passageiras e sao meios ou instrumentos para que se
possa aprender a pensar através da Geografia. Por exemplo, ao estudar Geografia
do Brasil, o que vai restar de fundamental, na verdade, é o aprender a dominar

um método que permite fazer a analise geografica do Brasil.

No entanto, ndo se pode ficar por ai, pois ha uma relacao pedagogica
capaz de fazer com que o trabalho dé resultados mais interessantes. E este
encaminhamento € complexo e vai desde o conteldo em si até a relacao

pedagogica que se estabelece entre este conteldo - o professor e o aluno.

Para desvendar esta questao vou me apoiar em Henry Giroux (1986) que,

em seu livro Teoria Critica e Resisténcia em Educacdo aborda, no capitulo
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“Teoria Critica e Racionalidade na Educacao para a Cidadania”, as formas como

sao tratadas em diversas perspectivas, a educacao para a formacao do cidadao.

Segundo o autor, uma teoria da cidadania teria que redefinir a natureza
das discussoes e da teorizacao que se faz atualmente da educacao. E no seu lugar
deveria ser construida uma visao de teoria que integrasse e superasse a divisao
artificial entre as disciplinas e ser inspirada numa estrutura mais dialética do
conhecimento. A nova teoria deveria ser politica e social. E o questionamento a
ser feito é: A sociedade deve ser mudada ou deixada como esta? O que a escola
quer, o que almejam com o seu trabalho, os professores de Geografia? Mudar a
sociedade é a perspectiva que se vislumbra, mesmo que num horizonte que

pareca distante?

Ha que se ter claro os limites postos pela sociedade, tal como esta e os
limites que se interporao numa nova sociedade. De qualquer modo, parece estar
claro a maioria dos professores e aos demais técnicos envolvidos com educacao
que nao se tem como objetivo ajustar o individuo ao meio em que vive. Mas é
preciso conhecer este meio, exercitar a critica sobre o que acontece e

reconhecer possibilidades alternativas para os objetivos que se quer alcancar.

Sao todas questdes que nao se poe na abstracao, mas na situacao
historico- concreta em que vivemos. “Os tedricos educacionais e, mais
precisamente, uma teoria da educac@o para a cidadania, terdo que combinar
critica historica, reflexdo critica e aga@o social.” (Giroux, 1986, p.252). Os
proprios conteldos trabalhados deverao ter uma triplice funcao, qual seja,
resgatar o conhecimento produzido cientificamente, reconhecer e valorizar o
conhecimento que cada um traz consigo, como resultado de sua propria vida, e

dar um sentido social para este saber que resulta.

Estudar o mundo, as configuracées territoriais, a organizacao do espaco e
a sua apropriacao pelos diversos povos, as lutas para tal, os interesses politicos e
as formas de tratar a natureza, se poem como conteudos que permitem e podem
envolver os trés itens abordados pelo autor, colocados com base para uma

educacao para a cidadania.
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Esta é, em Ultima analise, o comprometimento com a construcao de uma
sociedade melhor, conhecendo a realidade, compreendendo os mecanismos que
a sociedade utiliza, reconhecendo no territério a sua historia e as possibilidades
de mudanca e, nesta perspectiva, a educacao e o ensino que se faz devem estar
referenciados ao contexto em que se vive e jamais podem ser considerados

isoladamente.

A Geografia que estuda este mundo, que é expresso pela producao de um
espaco resultante da histéria das sociedades que vivem nos diversos lugares,
constituindo os diversos territorios, tem considerado a necessidade de formar o
cidadao? A questdao é situa-lo neste mundo e, por meio da analise do que
acontece, dar-lhe condicoes de construir os instrumentos necessarios para

efetivar a compreensao da realidade.

A teoria da totalidade proposta pelo autor faz-nos considerar a globalidade

que deve estar presente nas analises que fazemos. Este enfoque de totalidade

nao apenas ajuda a ver as praticas educacionais como produtos
historicos e sociais, mas também suscita questdoes a respeito de
como esses determinantes se revelam nas percepcdes de senso
comum dos professores, nas relacoes de sala de aula e na forma e

contetdo dos materiais curriculares. (Giroux, 1986, p.254).

As coisas todas adquirem um outro sentido, contextualizadas entre si e
num contexto mais amplo, “as escolas podem ser vistas como parte do universo
de significados e prdticas culturais mais amplas.” (Giroux, 1986, p.255). E ligada
a estas questoes se impoe a idéia de transformacao, e a perspectiva da educacao
deve ser de que nao se busca algo pronto e definitivo, acabado. Mas o que se
busca, ao nos aproximarmos se modifica, os interesses se ampliam, se alteram,
pois a vida e os interesses e necessidades do ser humano e dos grupos sociais sao

dinamicos.

Este conceito de transformacao que, muitas vezes, tem que ser posto em

contraposicao com o de ajustamento, deve estar muito claro pelo professor ao
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desenvolver o seu trabalho pedagogico, especialmente ao trabalhar com
conteldos, que sao as praticas que acontecem no nosso cotidiano e que lidam
com o relacionamento do homem em nivel individual e social entre si e com a

natureza.

Sem um controle constante, pode-se cair em explicacoes
deterministas/mecanicistas de ajustamento ao meio, de adequacao ao que esta
posto, como se os homens devessem se adequar pura e simplesmente ao mundo
pronto. O encaminhamento deve se dar nao no sentido magico, mas de
compreender as praticas sociais como resultantes de uma relacao de poder entre
os homens e de uso e dominio do meio e da natureza. E ainda mais que isto,
compreender o territério como o resultado das acées humanas, mas que nao tem

funcao estatica; pelo contrario, interfere nas proprias relacoes e praticas sociais.

No entanto, para que se efetive realmente a proposta de educacao para a
cidadania, é necessario que se politize a nocao de cultura. E ai entra o papel do
professor e a questao do poder que lhe é atribuido a partir de sua funcao de

educador, considerando-se a cultura como hegemonia ideoldgica.

O conceito de hegemonia ideoldgica (advindo de Gramsci), € um conceito
que pode muito bem ser referido ao professor como educador, pois € a partir
deste que se difunde na sociedade, para toda uma parcela da populacao, idéias,
valores, crencas. Vai dai, que o poder que o professor possui é exercido por ele
como uma forma de dominacao cultural. Na concepcao gramsciana de
hegemonia, ela se manifesta de dois modos: “um pelo dominio; outro pela
direcdo intelectual e moral.” (Gramsci, 1966, apud Mochcovitch, 1990, p.21).
Consciente ou inconscientemente, o professor realiza esta tarefa de direcao para

a qual possui inUmeras estratégias.

Um conceito de hegemonia, elaborado por Mochcovitch, diz que "[...] é o
conjunto das funcdoes de dominio e direcao exercido por uma classe social
dominante, no decurso de um periodo histérico, sobre outra classe social e até

sobre o conjunto das classes da sociedade.” (Mochcovitch, 1990, p.20). Para
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Gramsci, hegemonia é sempre considerada na “perspectiva da transformacao da

sociedade, nao da reproducao.” (Mochcovitch, 1990, p.24).

Nas praticas escolares, a nocao de cultura como hegemonia ideoldgica se
explicita por meio de varias situacdes consideradas corriqueiras e até naturais.
Se expressa no curriculo formal da escola, como tal conhecimento é estruturado,
nas rotinas e praticas entranhadas em diferentes relacdes sociais e “aponta para
a nocao de estruturas sociais como configuracoes naturais que encarnam e ao
mesmo tempo sustentam formas de hegemonia ideoldgicas.” (Giroux, 1986,
p.256-7).

E as aulas de Geografia, o que sao diante disto? As aulas de Geografia tém
demonstrado e explicitado isto de diversas maneiras. Os conteludos que, no mais
das vezes, nada tém a ver com a vida dos alunos, que nao trazem em si nenhum
interesse, e muitas vezes pouco significado educativo, sao vistas como
“naturais”. Alguém definiu que sejam estes e que fossem tratados assim. E,
mesmo que nao o sejam, o professor remete para fora de si a organizacao dos

conteudos nas diversas séries e nos diversos graus de nosso ensino.

Se em determinado momento a Geografia serviu para enaltecer o
nacionalismo patridtico brasileiro e hoje nds podemos examina-lo assim,
atualmente a maioria dos professores nao consegue perceber a qual interesse
esta ligado a forma de estruturacao do conhecimento veiculado nas aulas, nos

livros, nos textos utilizados.

E € um conhecimento estruturado de tal forma que nao permite que se
conheca realmente a realidade que é estudada, sem falar na fragmentacao
produzida pela divisao em disciplinas, no interior delas e, no caso da Geografia,
que é a que nos interessa no momento, a fragmentacao acontece de tal forma

que impede o raciocinio légico.

Sao questoes (fisicas) naturais e humanas, sao termos de relevo, vegetacao
clima, populacado, éxodo rural e migracdes, estrutura urbana e vida nas cidades,
industrializacao e agricultura, estudados como conceitos a-historicos, abstratos,

neutros, sem ligacao com a realidade concreta.
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Mesmo com os esforcos que se tém feito para avancar e em nivel da
discussao académica muitas coisas estejam resolvidas, a pratica da sala de aula é
ainda hoje assim, extremamente fragmentada em itens sem sentido

isoladamente, e no conjunto sem o encadeamento que lhe permita ter sentido.

E, mais que isto ainda, sdo as analises que sao feitas dividindo o mundo
nao pelas formas e interesses que se expressam no momento, mas por critérios
“naturais”, fisico-geologico-geomorfoldgicos, como se os fendmenos acontecidos
no mundo atual fossem decorrentes de configuracées naturais ou forcas fisicas,

independentemente das sociedades, cultura e politica.

A Geografia, vista de dentro por quem trabalha com pesquisa e ensino, se
apresenta como uma disciplina extrema e perigosamente ideologica. E o
professor de Geografia “transmite” por meio dos temas com que trabalha, a
hegemonia de uma cultura, de uma sociedade com sua economia que, nao raro,
critica e quer condenar. Mas, na pratica, exerce fundamentalmente o exercicio
de “ajustar” o individuo ao meio, muito embora nao concorde e nem queira fazer

assim.

Ao trabalhar com informacdes desconectadas de explicacdes mais amplas,
colabora com a transmissao de idéias que professam a manutencao dentro de
regras estabelecidas, em vez de valorizar o conhecimento de cada um,
resgatando o conhecimento cientificamente produzido e dando-lhe um sentido

social.

Isto acontece tanto pelas informacdes veiculadas, que sao quase sempre
parciais e preconceituosas e/ou ideologicas. Mas acontece também pelas praticas

pedagogicas com que sao trabalhados os conteldos.

0 exercicio da cidadania deve-se dar inclusive no interior da sala de aula.
E necessario situar o conhecimento escolar como integrante de um universo
maior do conhecimento e conseguir perceber em que medida ele expressa e
veicula interesses particularizados. A forma como o conhecimento se apresenta

ja é seletiva e, acrescida dos conteldos tratados, a delimitacao e selecao que é
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dada a eles, esta embutida de principios ideoldgicos que na maioria das vezes

passam desapercebidos.

Nao se trata apenas de criticar, de desmontar este conhecimento escolar
por ser também ideoldgico. Trata-se, sim, de dar conseqiiéncia a uma critica

historica que se deve fazer, decorrendo dela uma acao que é social e politica.

E interessante lembrar a andlise que faz Lacoste (1988) ao referir que
existe uma Geografia dos Estados que tem funcao estratégica de conhecer o
espaco para organiza-lo a partir e a servico dos interesses geopoliticos (nacionais
ou de grupos). E que existe também uma Geografia escolar que é basicamente
um saber initil, que descreve lugares, enumera informacdes, sem dar-lhes o

significado que realmente possui.

O estudo da Geografia na escola, nesta perspectiva, atua mais para
obscurecer o sentido do territorio nas nossas vidas, no que diz respeito as formas
que assumem as relacdes que ocorrem na sociedade e aos resultados dos avancos
tecnoldgicos, do que para instrumentalizar o aluno para exercer e exercitar a sua

cidadania.

E ai entra outro papel ideoldgico do contelido da Geografia e a discussao
que existe a respeito do curriculo oculto. Com referéncia ao curriculo oculto e
educacao para a cidadania, Giroux (1986) propde que deve ser considerado que a
cultura dominante nao esta apenas entranhada na forma e contetdo do
conhecimento expressos claramente, mas é constantemente reproduzida naquilo
que denomina de curriculo oculto. Isto se refere as normas, valores, atitudes que
estao nele incutidos sem que se os perceba nas relacoes que se estabelecem na
vida cotidiana, dentro da escola, na sala de aula e que sao transmitidos

“naturalmente”, na exigéncia do cumprimento das regras, nos limites impostos.

Nos conteldos de Geografia, quando se “naturalizam” questdes sociais e
politicas, reduzindo-as a determinacdes da natureza, e mais além destes, quando
se estudam espacos distantes e estranhos, se faz com que a Geografia pareca
coisa apenas de livros. Ao estudar os lugares como se o que existe neles fosse

resultado natural e ndo construido historicamente, e até ao nao se conseguir
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ligar os avancos tecnologicos, as guerras, as constantes divisdes das nacoes e as
regionalizacoes que formam novos blocos, a construcao do espaco, ou seja, a
organizacao territorial destes fenébmenos, como a materializacao/concretizacao

num dado lugar, das idéias, interesses politicos e economicos.

Ao trabalhar tudo isto sem dar-lhe um sentido, sem estabelecer as origens
e raizes e analisando os resultados que aparecem no espaco, se esta contribuindo
para dificultar a compreensao da realidade. Sao todos mecanismos que ficam

parecendo naturais.

A relacdao do individuo com o seu meio, a compreensao do espaco
construido no cotidiano, os microespacos que sao os territérios do individuo, da
familia, da escola, dos amigos, devem ser incorporados aos conteldos formais
que as listas de Geografia contém. Estes aspectos vao permitir que se faca a

ligacdo da vida real concreta com as demais informacdes e analises.

Estas questoes nao sao consideradas porque falta clareza suficiente para
incorpora-las sem ficar com a sensacao de que se esta tratando de coisas
supérfluas. Elas nem seriam o chamado curriculo oculto, mas tém funcionado
como tal quando sao desconsideradas, nao para serem tratadas, mas exatamente
para funcionar como armadilhas que impedem a compreensao do que esta sendo

ensinado, por ficar distante e irreal para a vida do aluno.

Para os professores implementarem uma no¢do mais abrangente de
educacdo e cidadania, eles terdo que entender ndo apenas as
ligacbées que existem entre o curriculo oculto e o formal, mas
também as conexbes que existem entre o curriculo e os principios
que estruturam modos semelhantes de conhecimento, e as relacbes

sociais na sociedade maior. (Giroux, 1986, p.258).

Giroux (1986) acrescenta também que deve se considerar em uma
educacao para a cidadania a analise do poder e transformacao, ao se procurar
entender o significado das contradicdes, disfuncdes e tensdes existentes nao so

na escola, mas também no cotidiano mais amplo. Deve, portanto, localizar os
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conflitos subjacentes na escola e na sociedade e investigar como podem

contribuir para a educacao para a cidadania.

Estas contradicoes, disfuncoes e tensdes existem na sociedade mais
proxima, na familia, na escola, no municipio e devem ser tratadas, isto é,
conhecidas e analisadas para que o aluno se perceba como um individuo que faz
parte daqueles grupos e que poderia ter voz ativa, ser participante nas decisoes.
E, acima de tudo, para perceber que o seu territério e o de seu municipio sao
construidos pelo movimentos dos homens e que envolvem interesses que podem
ser localizados, reconhecidos e entendidos no processo dinamico da vida

cotidiana.

Na concepcao gramsciana, em contraposicdo a dominacao cultural,
ocorrem sempre formas de resisténcia, pois que o homem propde sempre a
transformacao e nao a manutencao da sociedade e o ajustamento a ela. “O

poder a servico da dominacdo nunca é total.” (Giroux, 1986, p.260).

Esta resisténcia aparece em sala de aula, na escola e na vida social mais
ampla, de diversas formas que, se nao forem entendidas, e mesmo noutra
perspectiva de educacao, passam a ser consideradas como mau comportamento.
Em geral, se expressam na linguagem, no vestuario, na resisténcia a fazer em
sala de aula o que o professor propde. Ao contrario de subestima-la, ou
desconsidera-la, cabe a escola, preocupada em educar para a cidadania,
conseguir transformar esta acao, muitas vezes isolada dos procedimentos
habituais, em uma forca e acdao ampliada para uma forma de resisténcia mais

politizada.

Esta consciéncia social representa o primeiro passo para que os estudantes
atuem como cidadaos “engajados”, dispostos a questionar e confrontar a base

estrutural e a natureza da ordem social. (Giroux, 1986, p.261).

As aulas de Geografia tém tudo a ver dentro deste quadro, mas por serem
tratadas como simples descricoes de espacos parados, mortos, sem vida, nao se
consegue nada. A partir da discussao das contradicoes e conflitos trazidos para a

sala de aula pelos alunos, pode se estabelecer uma matriz de analise para a



89

realidade em que vivemos, subordinadas a uma ordem social complexa e

globalizante.

Entender varios fendmenos que acontecem no mundo e particularmente no
Brasil e que se materializam em paisagens diversas, € buscar as explicacbes para
as relacoes sociais que acontecem, é entendé-las situadas num ambito maior e

explicativo da realidade atual.

O conteldo trabalhado nas aulas de Geografia é aquele ligado a forma
como o professor reconhece esta ciéncia, portanto nao € algo inventado
aleatoriamente, mas sim um conhecimento do mundo a partir dos processos de

construcao e apropriacao dos territorios diversos.

Em geral, se descrevem paisagens distantes e, com as proximas, fazem-se
descricdes tao impessoais que nao parecem ser o mundo em que se vive. O
grande desafio é tornar as coisas mais concretas e mais reais. Um ensino
consequente deve estar ligado com a vida, ter presente a historicidade das vidas
individuais e dos grupos sociais, com um sentido para buscar o conhecimento

existente e conseguir produzir conhecimento préprio.

Isto € educar para a cidadania e “para que a educacdo para a cidadania se
torne emancipatoria, deve comecar com o pressuposto de que seu principal
objetivo ndo é ‘ajustar’ os alunos a sociedade existente.” (Giroux, 1986, p.262),
nem ajustar e nem transforma-los em meros espectadores do que acontece, mas
fazé-los participantes, senao dos problemas e questdes estudadas, em si, tornar
estas questodes ligadas com a vida das pessoas envolvidas, mostrando-lhes que sao
iguais a n6s homens e mulheres concretos que vivem em um determinado lugar, e
nao como seres abstratos e neutros. Eles existem e vivem a luta pela

sobrevivéncia concreta; nao estao ai apenas para serem estudados.

No fundo, o que se quer é uma educacdao mais vinculada com a vida, um
sentido para o que é estudado; e num tipo de educacao assim, “sua finalidade
primdria deve ser estimular suas paixées, imaginacdo e intelecto, de forma que
eles sejam compelidos a desafiar as forcas sociais, politicas e econbmicas que

oprimem tdo pesadamente suas vidas.” (Giroux, 1986, p.262).
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E um tipo de educacdo que deve mostrar que é possivel desafiar, discutir,
analisar o que esta estabelecido, em vez de simplesmente aceitar. Porém, para
isto é preciso conhecer, ter informacoes, saber organiza-las, mas informacoes
que facam sentido no interior de um quadro de explicacoes que déem conta das

realidades concretas do mundo.

E um tipo de escola e educacdo dificil de implementar, pois as
dificuldades sao muitas e com peso maior que o resto. E muito frequentemente
se coloca nos alunos a desculpa da impossibilidade de tal tipo de ensino,
justificando que lhes falta interesse, curiosidade, atencao, porém, pode-se
argumentar que a escola esta muito atrasada em relacdao ao mundo e nao esta

apta a dar conta dos interesses dos jovens.

Na verdade, os educadores devem se perguntar a quem se destina a
educacao e se existe algo que seja proposto pela escola como exigéncia e
expectativa da sociedade; deve-se procurar reconhecer quem sao e como sao
realmente estes jovem “que devem ser educados” para que se consiga chegar

neles, para encontrar as melhores formas de acao.

Ao contrario, a escola em geral tem sido tao ineficiente que, diante dos
problemas havidos, cai na negligéncia. Como se diz popularmente, o professor
faz de conta que ensina e o aluno faz de conta que aprende. E, na maioria das
vezes, ndo se ensina mais nada porque o aluno nao se interessa e a cada vez é
exigido menos dele, a ponto de nao se ter uma postura de educacao, quer dizer,

o aluno reconhecer que estudar e aprender exige esforco e dedicacao.

O conteldo de Geografia, por ser essencialmente social, pois diz respeito
ao espaco que o homem constréi e ao mesmo tempo que o recebe para fazer a
sua morada e que tem a ver com as coisas concretas da vida que estao
acontecendo e que tem a sua efetivacdo num espaco concreto aparente e visivel,
permite e encaminha o aluno a um aprendizado que faz parte da prdpria vida e
como tal pode ser considerado em seu significado restrito e extrapolado para a

condicao social da humanidade.
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Em termos mais concretos, os estudantes deveriam aprender ndo
apenas a avaliar a sociedade de acordo com suas proprias
pretensées, mas devem também ser ensinados a pensar e agir de
formas que tenham a ver com diferentes possibilidades da

sociedade e a diferentes modos de vida. (Giroux, 1986, p.263).

Embora nao se vislumbre condicées concretas de mudancas proximas, cabe
a escola desenvolver a capacidade de perceber que as coisas, que as formas de
desenvolvimento e organizacdo da sociedade sdo construcoes histéricas dos
homens e portanto, passiveis de questionamentos. E que é possivel a existéncia
de modos de vida diferentes. Alias, que sao possiveis formas diferentes de agir da
escola, também. E a analise critica da realidade tal como se poe atualmente,
permite que se vislumbre estas novas formas e que se acredite possivel pensar e

agir diferente.

As aulas de Geografia permitem que se avance nesta perspectiva, pois ao
estudar situacdes concretas, problemas que os varios povos enfrentam e a
estruturacao dos seus territorios, que apresentam paisagens que expressam a
realidade vivida, o aluno adquire os instrumentos para pensar o mundo de sua

vida, da vida de todos os homens.

Ao confrontar varias situacoes entre si e com as condicoes concretas do
seu proprio mundo préximo, ele vai construindo um conhecimento proprio e,
mais do que isto, a compreensao de regras e leis que regem este mundo atual e
podem até buscar o que as funda e compreendé-las como historicamente

construidas.

A educacao para a mudanca assume contornos dinamicos, pois o mundo
nao para, e os fenomenos que a Geografia estuda tém que ser considerados como
resultados de um processo historico situado num determinado local mas
considerado também na perspectiva internacional/global. Afora ter sido sempre
uma caracteristica da Geografia estudar as questoes numa perspectiva de escala

de analise que dé conta dos diversos niveis territoriais, hoje nos colocamos
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fundamentalmente como categorias de analise o local cotidiano e o global,
acrescido do regional. Quer dizer, os niveis local e regional, que sao o mundo
fisicamente mais préoximo do aluno, acrescido do nacional, se pde sempre na
perspectiva da mundializacao, dos aspectos internacionais. Num mundo em que a
globalizacao se faz sentir em todos os aspectos afetando as vidas de todos os
homens em todos os lugares, ndao faz sentido estudar fenomenos ou lugares
isolados, mas inseridos na complexidade global. E torna-se hoje fundamental
considerar o regional para além dos limites das nacdes, que estao se constituindo

em novas realidades mundiais (por exemplo, o Mercosul).

Assim contextualizado e considerado em suas caracteristicas internas, os
fendomenos tém uma dinamicidade também em sua estrutura, na medida em que
eles nao finalizam os processos, mas tém continuidade e podem mudar também.
Este €, sem dlvida, um exercicio para o aluno pensar e agir encarando diferentes
possibilidades para a sociedade no seu conjunto e as diversas pessoas no seu
interior. E, acima de tudo, conseguir dar conta de compreender o mundo em que

vive nas suas expressoes concretas do cotidiano.

Segundo Giroux (1986, p.262), os alunos devem adotar uma postura de
“coragem civica”, isto €, encarar, analisar, pensar e agir como se vivessem de
fato em uma sociedade democratica que lhes oportunizasse o exercicio politico
de sua condicao de cidadao. Mas, para assim poderem agir, a escola e o professor
devem criar as condicoes de, além de trazé-los para dentro da sala de aula,
propor-lhes uma educacao que leve em conta os seus interesses e capacidades,
descentrando-se dos aspectos burocraticos em que tém se apoiado

constantemente.

A aula de geografia deve ir além de passar informacdes, de apresentar
dados e mapas, de descrever lugares estranhos. Deve deslocar sua preocupacao
maior em “dar o conteudo”, e organiza-lo de modo mais consistente para ser
capaz de ter um significado para além do saber. Mas, com certeza, ir além deles.
Para que isto aconteca, a educacao para a cidadania deveria se apoiar em varias

pressuposicoes e praticas pedagogicas (Giroux, 1986, p.263) que estao a seguir:
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1) As aulas devem ser de forma que os alunos possam desafiar,
engajar-se e questionar o que lhes é proposto, a partir da forma e da substancia
do processo de aprendizagem. A questao nao €, portanto, apenas de conteudo,
mas metodoldgica, ou se se quiser, das praticas pedagogicas adotadas. Muda,
portanto, a perspectiva do contetdo trabalhado, pois “o saber deve ser visto
como mais do que uma questdo de aprender determinado corpo de
conhecimentos; deve ser visto como um engajamento critico que visa distinguir

entre esséncia e aparéncia, entre verdade e falsidade.” (Giroux, 1986, p.263).

As paisagens que a Geografia estuda, as caracteristicas naturais dos
territorios e sua populacao nao podem ser apenas citadas e descritas, devem ser
buscadas as explicacoes para o que as paisagens mostram. E estas vao ser dadas
pelos movimentos que o capital realiza no mundo, pelas formas que ele assume
nos diversos pontos dos territorios. E este movimento que nao é causal e pontual

deve ser referenciado nas questdes gerais da vida no mundo atual.

A relacao da sala de aula deve ser deslocada do professor que sabe, que
ensina aos alunos que nao sabem e devem aprender o que o professor propoe.
Nao que o professor abdique de sua funcao de conducao, de sua necessidade de
saber o que vai ensinar e saber mais que isto, quer dizer, se estabelece uma
relacdo dissimétrica de interlocucao. Esta relacdao no processo de aprendizagem
deve estar centrada no “aprender” do aluno, e nao no “discurso” do professor.
Aos alunos devem ser dadas condicGes e chances de “produzir, bem como de

criticar os significados da sala de aula.” (Giroux, 1986, p.263).

O conhecimento ndao é o fim, a finalidade do processo de ensino-
aprendizagem, mas o intermediador do dialogo entre os que aprendem. Este
conhecimento deve ser problematico e problematizador nao pronto e acabado, e
deve ser reconhecido como historico e social tal como despojado das suas

pretensoes objetivas.

Assim, em vez de ficar ouvindo a sua propria voz, o seu discurso que o
agrada, deve intermediar a relacao de aprendizagem, facilitando o acesso de

informacoes ao aluno e os materiais necessarios a realizacao da aprendizagem,
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encaminhar leituras e observacoes e assessora-lo. O papel do professor, entao,

devera ser redimensionado.

2) Os alunos devem aprender a pensar criticamente, a ir além das
interpretacoes literais e dos modos fragmentados de raciocinio. Em geral, os
livros de Geografia trazem “verdades” que sao interpretadas como objetivas e
neutras, fragmentando as explicacoes com limites de paises, com justificativas
naturais, quando as questdes sao sociais e sao problemas da humanidade que,
devido as condicoes especificas de certos povos de certos paises, sao localmente

situados.

Os temas estudados devem estar inseridos num quadro de referéncias e
explicacoes que déem significado para aquilo, que demonstrem a importancia de
compreender estas realidades que podem ser locais, mas que se
expressam/demonstram questdes que sao da humanidade. E mais que isto, nao
devem ser simplesmente aceitas as explicacdoes que sao postas por uma forma

Unica de interpretacao, por uma Unica fonte.

Os alunos devem conseguir operar com um quadro de referéncias,
conseguindo dar conta de como ele se constitui e “como ele fornece um ‘mapa’
para se organizar o mundo.” (Giroux, 1986, p.264). Mas, para isso, é necessario
ver o mundo de forma globalizada no interior do qual acontecem regionalizados,
fendmenos que tém necessariamente as explicacoes ao nivel do global e do local.
“Fatos, conceitos, problemas e idéias devem ser vistas dentro da rede de

conexodes que lhes dad significado.” (Giroux, 1986, p.264).

As aulas de Geografia que apresentam um conteido, em geral
fragmentado, encaram aqui um desafio que € o de clarear e/ou definir/construir
este quadro de referéncias. Quais sao os elementos fundamentais para tanto?
Como transitar do local para o internacional, fazendo as interconexdes possiveis
dos diversos locais entre si, no todo que é? Como superar a divisao do mundo
entre continentes (critério geologico-geomorfoldégico de terras emersas) e

entendé-lo no conjunto dos fendmenos atuais que abalam o mundo atual?
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O significado do estudo nao pode estar nas informacoes, nas verdades
descritas, mas devem remeter a formulacdo de conceitos que o aluno deve

construir.

3) “O desenvolvimento de um modo critico de raciocinio deve ser
usado, a fim de capacitar os alunos a se apropriarem das suas proprias historias,
”

isto é, mergulhar em suas proprias biografias e sistemas de significado.
(Giroux, 1986, p.264).

Uma postura pedagogica que permita ao aluno se dar conta da dignidade e
do valor de suas proprias percepcoes e historias € uma postura que permite
estudar a propria realidade concreta em que se vive, superando o senso comum e
reconhecendo a histéria do meio em que vive como a sua propria historia. A
partir dai, poe-se a necessidade de abstrair da situacao concreta em que se vive,
a fim de buscar as explicacOes gerais que dao conta de explicar as realidades

locais.

No sentido de valorizar a dindmica da propria vida, das historias pessoais e
dos grupos sociais mais restritos dos quais os estudantes fazem parte, o estudo
do local onde vivem, do municipio, da sua cidade, se torna fundamental, ao
mesmo tempo em que € um importante exercicio para entender o mundo da

vida. O municipio

E uma escala de andlise que permite que tenhamos préximos de nés
todos aqueles elementos que expressam as condicées sociais,
econbmicas, politicas de nosso mundo. E uma totalidade
considerada no seu conjunto, de todos os elementos ali existentes,
mas que, como tal, nGo pode perder de vista a dimenséo de outras
escalas de analise. (Callai & Zarth, 1988, p.11).

Este estudo funciona como um reconhecimento e apropriacao do que
acontece no local e tem como objetivo entender os fendmenos que acontecem,
com condicoes de considera-los na concretude de seu acontecimento, em

contraposicao com o idealizado e abstrato. E, acima de tudo, resgatar a historia
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da prépria vida em um processo que conduz a um tipo de construcao do espaco

que lhe é imediato, proximo e possivel de observar concretamente.

E, para além deste reconhecimento, é necessario encontrar as explicacoes
universais para estas questoes locais, isto €, reconhecer como € que o universal
esta presente no local e que o que esta expresso ai tem um significado para a
vida de cada um, mas também uma explicacao e significado em nivel do
movimento geral do mundo e da humanidade. Nesta contraposicao, o aluno
podera iniciar um processo de abstracao e teorizacao e examinar as verdades que
estao postas e os seus significados, seja em nivel concreto, seja nas explicacoes

mais gerais e abrangentes.

No fundo, exige-se uma nova postura do professor no trato com seus
alunos, com o saber que eles trazem consigo, pois embora sempre tenhamos, de
uma forma ou de outra, um tratamento com o que eles trazem consigo, “na
verdade somos juizes desse saber e quase sempre o rejeitamos como ndo-saber
ou pré-saber.” (Resende, 1986, p.12). E exige-se também uma postura do aluno,
de valorizar o que ele vive, que procura dar e encontrar significado mais geral

para as situacoes cotidianas.

A educacao atual esta a exigir de nés uma nova postura pedagogica, em
que (como ja foi salientado) o conhecimento seja mediador do dialogo entre o
que aprende e o que ensina. O conteddo ndao é um fim em si. E, nesta
perspectiva, considero muito importante e significativo o estudo do municipio -

como se constrdi o espaco, a historia e a sociedade do lugar em que o aluno vive.

4) Os alunos devem aprender que existem valores que devem ser
resgatados e considerados pois “sdo indispensdveis a reproducdGo da vida
humana.” (Giroux, 1986, p.264). Esses valores nao vao ser tratados e
considerados como um contetdo em si, mas extraidos dos préprios contetdos

trabalhados cotidianamente.

Em Geografia, a partir dos conteldos trabalhados, pode-se considerar
inimeros valores decorrentes da forma de organizacao dos povos, da apropriacao

dos territorios, das lutas travadas para tanto, das questoes étnicas, dos valores
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culturais e religiosos, do acesso aos espaco na construcao de seus territorios
(seja microespaco particular/individual, sejam macroespacos nacionais) e da

relacao com a natureza.

Valores embutidos nas questoes especificas das populacoes e sua relacao
com o espaco ocupado por elas, tais como controle da natalidade, migracoes,
acesso a moradia, a lugar para trabalhar (reforma agraria), a direito de
organizacao social, cuidado com o meio ambiente e com a qualidade de vida.
Estes valores devem ser considerados, “imbricados na propria textura da vida
humana, como eles sé@o transmitidos, e que interesses eles apoiam, com relacdo

a qualidade da existéncia humana.” (Giroux, 1986, p.264).

Na medida em que os alunos conseguem entender a origem das proprias
crencas e de sua acao, eles conseguem ter a explicacao para os problemas que
ocorrem no mundo e no seu dia-a-dia, superando talvez o senso comum

enraizado nas mentes e na vida de cada um.

5) Os alunos devem aprender a respeito das forcas ideologicas que
influenciam e restringem suas vidas. Para exemplificar a partir dos Estudos
Sociais, numa concepcao radical, Giroux (1986) se vale da analise de Glesson &
Whitty (1976) que dizem que se deva comecar com um reconhecimento de que os
processos sociais na escola e na vida, influenciam, direcionam, restringem as

oportunidades de vida dos alunos.

As aulas de Estudos Sociais, segundo os autores, podem contribuir para
que os alunos consigam ser mais “conscientes de suas proposicées e mais
articulados politicamente na expressGo do que é que eles querem da vida” e, a
partir dai, chegar a compreender por que muitos dos seus desejos e anseios sao
frustrados, impedidos de se realizar e como se pode fazer frente a isto no intuito
de uma acdo social para tentar conduzir os interesses que se tém, em nivel
individual e dos grupos a que pertencem. “Os alunos devem aprender a agir
coletivamente para construir estruturas politicas que possam desafiar o ‘status
quo’.” (Giroux, 1986, p.265).
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Na aula de geografia, pode-se analisar o quanto se restringem as
possibilidades de acesso a terra para morar e para trabalhar. No estudo das
relacoes do homem com a natureza, pode-se perceber que as possibilidades
postas pela natureza para seu uso sao condicionadas por questdes sociais,
politicas e economicas. Ao fazer o estudo do local, pode-se observar e questionar

as habitacoes, as ruas, as oportunidades de emprego etc.

Estas proposicoes trazem embutidas uma postura pedagodgica em que o
aluno deve ser considerado o sujeito da aprendizagem e o conteldo, um

instrumento.

O conteldo de Geografia continua sendo o mundo, isto é, o espaco
produzido pelos homens na sua luta continua para sobrevivéncia - o territorio. O
caminho € que tem que ser reconstruido e existem caminhos diversos e
alternativos. A escolha destes deve se dar de acordo com as circunstancias do

mundo atual.

Nao se pode querer ter uma estrutura de trabalho assentada nos moldes
tradicionais se temos como alunos, jovens que vivem num mundo dinamico e
diverso, por ser atual, e que deverao viver num mundo que apresentara novos

desafios. E preciso habilita-los a pensarem e agirem.

As formas de organizacao dos povos, o espaco apropriado como resultados
dos fendmenos localizados espacialmente num ou noutro lugar devem ser
considerados nao numa perspectiva absolutizada, mas contextualizadas em nivel
geopolitico, cultural e social. Fenomenos mundiais e nacionais devem ser
considerados na localizacao espacial em que acontecem, mas sempre referidos

aos problemas cotidianos e locais dos alunos.

Embora ao longo do tempo permaneca sempre a idéia de espaco como
objeto da Geografia, € o espaco no sentido mais amplo, e a sua apropriacao
pelos povos, quer dizer, o territorio no sentido mais restrito, e os temas a serem
trabalhados, a delimitacao dos contedos ndao pode ser feita isolada do contexto

das problematicas atuais do mundo.
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Entendo que nao é uma lista de contelidos que se deve ter, mas idéias e
objetivos que se constituam em elementos basicos que englobem aonde se
pretende chegar, de que forma e com que caminhos e dai definir quais os
contetdos e o nivel de informacdoes que servem para instrumentalizar os

interesses definidos.

As possibilidades de tornar a Geografia uma matéria interessante sao
inUmeras, mas nao se bastam em si mesmas. Por outro lado, é importante que se
tenha clareza das categorias fundamentais para a analise geografica, para
sabermos do papel da Geografia no ensino. Ao construirmos um olhar geografico
da realidade, estaremos nos baseando nestas categorias e procurando entender o

mundo em que vivemos, e nos instrumentalizando para viver nele como cidadaos.
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INTERDISCIPLINARIDADE: APROXIMACOES E FAZERES

NiDIA NACIB PONTUSCHKA'

A interdisciplinaridade passou a ser discutida, no Brasil, com certo vigor,
nos meios culturais, cientificos e educacionais, sobretudo neste final de século. A
trajetéria percorrida pelos diferentes ramos das ciéncias fez-se de forma
compartimentada, acompanhando os interesses do capitalismo, em que a
fragmentacao do trabalho, da vida do homem, da maneira de pensar o mundo foi
também fragmentada. Nas reformas de ensino do Ministério da Educacdo do
Brasil, o principio da interdisciplinaridade esta colocado nos varios documentos
divulgados apds a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao/96, no entanto, as
escolas, de modo geral, estao com dificuldade de promover essa discussao nesse

momento diante de tantas mudancas dificeis de serem assimiladas de uma vez.

Com a perspectiva de estimular essa discussao necessaria, é que retomo
algumas idéias sobre a interdisciplinaridade e um trabalho realizado na
Secretaria Municipal de Educacao da cidade de Sao Paulo, de 1989 a 1992, na

gestao Paulo Freire.
Severino (1989), ao tratar da interdisciplinaridade, afirmou:

A conceituacdo de interdisciplinaridade é, sem duvida, uma tarefa
inacabada: até hoje ndo conseguimos definir com precisGo o que vem a
ser essa "vinculacdo, essa reciprocidade, essa interacdo, essa comunidade
de sentido ou essa complementaridade entre as vdrias disciplinas. E que a
situacdo de interdisciplinaridade é uma situacGo da qual ndo tivemos
ainda uma experiéncia vivida e explicitada, sua prdtica concreta sendo
ainda processo tateante na elaboracdo do saber, na atividade de ensino,
pesquisa e na acdo social. Ela é antes algo pressentido, desejado e
buscado, mas ainda ndo atingido. Por isso todo o investimento que

pensadores, pesquisadores, educadores, profissionais e especialistas de

" Profe. Dr®. da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo.
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todos os campos de pensamento e acdo fazem, no sentido de uma prdtica
concreta da interdisciplinaridade, representa um esforco significativo

rumo a constituicdo do interdisciplinar.

Hoje existem grupos de diferentes categorias sociais que nao aceitam a

fragmentacao do conhecimento da realidade e buscam alternativas, por vezes,

querendo atingir a sociedade da qual fazem parte e, em outras, isolando-se em

grupos menores tentando outras formas de viver.

Bornheim (1993), refletindo sobre o meio ambiente, em determinado momento

reporta-se a liberdade do homem burgués:
[...] o traco marcante da liberdade na acepcdo burguesa reside na
autonomia do sujeito. Digamos que ao conhecer, segundo Descartes, o
sujeito se mostra mestre do objeto, visto que o constréi a partir do
resultado da andlise que o reduziu a seus elementos simples. Assim, a
coisa se transforma em objeto e, enquanto construido, ele se presta ao
dominio do homem. Esse ser-mestre é também o que caracteriza o livre
arbitrio. [...] Ora, quem escolhe dispée do escolhido, e julga desde cima
e lhe é superior - o escolhido se transmuta num objeto que se submete a
dominacgéo do sujeito livre. [...] tal concepcdo de liberdade se coaduna
perfeitamente bem com o individualismo dos tempos modernos:
autonomia, livre iniciativa, soberania da liberdade, valorizacdo do
trabalho, propriedade privada - tudo isso sdo aspectos do plurifacetado
homem burgués.
Acontece que esse homem evolui - e com ele é também a nocdo de
liberdade que se modifica. Essa transformacdo vai acabar por coincidir
com a crise do individualismo burgués, que parece manifestar-se em
nossos dias as suas conseqiiéncias mais extremas. Realmente, o exagero
em que se expressam certos fenémenos sociais mostra isso desde o
chamado capitalismo selvagem até as diversas formas de comportamento
que levam a sua independéncia a ponto de ignorar qualquer vinculo com a
responsabilidade coletiva, ou de rebelar-se contra todas as formas de
consenso. [...] E tudo parece indicar que esse perfil se concentra em

torno de uma sé palavra: o compromisso.
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Assim, como quando se diz: a minha liberdade termina onde comeca a
liberdade do outro, ou seja, o homem burgués freqiientemente se
compreende enquanto isolado: de subito passou a cidaddo, e deixou de

edificar os muros da cidade para erguer o cercado de sua propria casa.

Essa maneira de ver o mundo e de agir de acordo com a visao burguesa
passa hoje a ser contestada e a liberdade procura construir novas formas de
dependéncia em relacao ao outro, em relacao a coletividade, a natureza, enfim,
a tudo que venha a constituir um novo mundo, a criar novas relacées sociais, o
que requer dos individuos um real compromisso com a transformacdo. As
contestacoes sobre a liberdade burguesa giram em torno de necessidades que os
homens estao sentindo no dia-a-dia, sendo ameacados individual e
coletivamente; lesados em seu direito de ser cidadao. Algo deve ser realizado

para reverter esse processo de autodestruicao coletiva.

No que se refere ao conhecimento, as razées para nao aceitarmos a sua
fragmentacao prende-se também ao fato de que as ciéncias parcelares nao dao
conta de explicar a realidade, de explicar o mundo, havendo o desejo de
reverter, em certa medida, as distorcoes que foram impostas a vida do cidadao

em diferentes espacos geograficos, sociais e contextos historicos.

Se o “cidadao comum”, o “cidadao estudante” ou o “cidadao cientista”
nao estao satisfeitos com as contradicoes existentes no mundo, sobretudo com as
desigualdades socio-economicas que impedem o direito a cidade; eles nao
aceitam o seu parcelamento como homens descartaveis nas sociedades em que o
consumo tem um significado maior do que a consideracao do ser humano, sujeito
de sua historia e de seu espaco. Entao, ha que se pensar nos métodos de ensino a
serem utilizados na escola para que se tenha como expectativa a formacao de
um “homem inteiro” e que, por meio da pratica aliada a reflexao, construa-se o

caminho para essa conquista.

Os professores, que trabalham com o conhecimento e com sua

transformacao em sala de aula, tém um compromisso com a formacao desse
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“homem inteiro” e, para tanto, precisam buscar formas alternativas e criativas
para o trabalho pedagogico. Dentre elas, destacam-se as praticas ditas

interdisciplinares.

Do ponto de Vvista tedrico, ja existem contribuicoes sobre a
interdisciplinaridade que podem embasar praticas escolares ou servir a reflexao
daquelas que se encontram em desenvolvimento no interior das escolas de Ensino

Fundamental e Médio e nas universidades.

Ivani Fazenda (1991) vem apresentando em seus livros reflexdes sobre a
interdisciplinaridade, citando trabalhos de seus principais teoricos, tais como

Hilton Japiassu, Georges Gusdorf e Angel Diego Marquez.

Japiassu (1976)" forneceu instrumentos conceituais para o tratamento de
problemas epistemoldgicos colocados para as Ciéncias Humanas, na perspectiva
das relacoes interdisciplinares. Para esse autor, o interdisciplinar € importante
tanto para a formacao do homem quanto para responder as necessidades de

acao, pois o conhecimento e a acao longe de se excluirem, se conjugam.

O autor (op. cit., p.43) procurou mostrar que a interdisciplinaridade é

necessaria por um “triplice protesto”:
a. contra um saber fragmentado;

b. contra o divorcio crescente ou esquizofrenia intelectual entre uma
Universidade cada vez mais compartimentada e a sociedade em sua
realidade dindmica e concreta, onde a “verdadeira vida” sempre é

percebida como um todo complexo e indissocidvel;

c. contra o conformismo das situacbes adquiridas e das idéias recebidas

ou impostas.

"7 Este autor é membro da Sociedade Brasileira de Psicanalise e da Associaco Psiquiatrica do Rio
de Janeiro, tendo defendido uma tese na Franca intitulada “L'Epistemologie de l'interdisciplinaire
dans le sciences de 'lhomme”. Segundo ele (op. cit.), no final do livro da OCDE,
L'interdisciplinarité, p. 302-10, ha bibliografia completa sobre o assunto, até 1972.
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Mesmo nos dias atuais, quando outros autores vém se aprofundando em
estudos interdisciplinares como teoria, como praticas ou praxis, Japiassu (1976)
continua a ser referéncia. Ele propos a distincao entre as terminologias, até
entdo usadas de forma indiferenciada em trabalhos cientificos. Partiu do
conceito de disciplina para, a seguir, distinguir pluridisciplinaridade,

multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade® .

Ivani Fazenda (1991) considerou Georges Gusdorf como um dos principais
conhecedores da interdisciplinaridade e, sobre a proposta do autor, a referida
professora conta que era um sonho de Gusdorf ter desenvolvido um projeto de
pesquisa interdisciplinar em Ciéncias Humanas, em 1963. Ele pretendia reunir
nesse projeto cientistas com o objetivo de produzir uma teoria do

interdisciplinar.

Partiu, para tanto, de alguns principios: o pesquisador deveria ter
excelente dominio do objeto de estudo e do campo de sua prépria disciplina;
conhecer de forma genérica a abordagem teorica das demais ciéncias humanas
integrantes do projeto; construir um paradigma vocabular sobre conceitos-chaves
para serem decodificados pelos pesquisadores, antes de dar inicio a um trabalho
comum. Por exemplo, todos os pesquisadores deveriam reconhecer o mesmo

significado para conceitos como acao, reacao, natureza e outros.

Gusdorf definiu o perfil dos participantes: todos deveriam ter notorio
saber, idade média de 40 a 50 anos e a equipe deveria ser composta de 15 a 20

membros.

Esse projeto apresentado a UNESCO nao chegou a ser realizado e Gusdorf
tentou resgatar, na solidao do trabalho do cientista, a historicidade dos

movimentos dos diferentes ramos das Ciéncias Humanas.

Uma critica a proposta de Gusdorf € a de que ele jamais conseguiria uma

equipe de trabalho interdisciplinar, determinando aprioristicamente o perfil, a

'8 No meu trabalho ndo existe a intencéo de utilizar esses termos e nem de fazer uma critica aos
conceitos propostos por Japiassu (1976). Sera utilizado apenas o termo interdisciplinaridade para
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estrutura do grupo e os trabalhos a serem realizados, restando a ele uma
atividade tedrica que os cientistas quase sempre realizam, constituido pelo

dialogo e reflexao sobre a producao ja existente.

Um dos aspectos enfatizado por Gusdorf pode ter sido responsavel até
mesmo pelo afastamento dos demais pesquisadores, ou seja, encontrar um
consenso sobre os conceitos-chaves, pois sabemos que, mesmo no interior de um
mesmo ramo da ciéncia, os pressupostos tedrico-metodoldgicos nao sao Unicos, a
exemplo da Geografia, na qual o conceito de natureza e a maneira de pesquisa-la
é diferente conforme a corrente de pensamento adotada pelo geografo e

professor de Geografia do Ensino Fundamental e Médio.

Um projeto interdisciplinar somente teria éxito se pudesse, antes de
determinacoes aprioristicas, ser o resultado de um trabalho entre pesquisadores,
no qual tivesse sido discutida a relevancia da pesquisa para o grupo e do qual
partisse a definicao do tema, dos objetivos e dos caminhos a serem percorridos.
A compreensao dos chamados conceitos-chaves das diferentes ciéncias deveria se
fazer sem, no entanto, eliminar as diferencas, porque cada conceito foi sendo
construido segundo as especificidades de cada uma das areas do conhecimento.
Objetivos e métodos precisariam emergir do grupo e nao apenas de uma pessoa
de notorio saber, pois sem uma discussao prévia, a partir da qual emergisse o
diferente, o semelhante, o divergente, nao nasceria um projeto e nao se

conseguiria o compromisso do grupo.

Um outro aspecto inibidor da proposta foi a definicao do perfil do grupo:
pessoas de notdrio saber e de idades entre 40 e 50 anos. Em primeiro lugar, qual
seria o conceito de notoério saber? Existiram e existem pesquisadores muito
jovens que tém notdrio saber e nem sempre sdao reconhecidos pela Universidade

ou por institutos de pesquisa. Perguntamos se esses estariam fora do projeto'.

caracterizar toda a tentativa de minimizar a compartimentacao entre os varios ramos do
conhecimento cientifico ou entre acbes pedagogicas realizadas de forma isolada.

"9 Lembramos aqui o trabalho de Vygotsky, que abriu novos caminhos para a pesquisa em
psicologia, oferecendo elementos significativos para o conhecimento de como o aluno aprende,
vindo a falecer com apenas 38 anos de idade, tendo realizado um trabalho coletivo valioso para
todos que hoje tém acesso a producao do grupo.
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Outro aspecto inibidor refere-se as idades, pois a diversidade de faixas etarias
seria desejavel porque um grupo de pesquisadores de idades diferentes
enriqueceria o projeto. A presenca das experiéncias dos mais velhos que
acompanharam longas fases dos processos de construcao de determinado saber e
dos jovens que, embora em processo de formacao, entram muitas vezes com a
flexibilidade da juventude e com o vigor para a transformacao, vislumbrando
novos rumos, novas idéias, a criacdo em novos contextos sao interacoes
enriquecedoras para um trabalho interdisciplinar. Acredito que um grupo
elitizado como o proposto por Gusdorf é antes uma barreira do que uma condicao

para um trabalho dessa natureza.

A Interdisciplinaridade em Ac¢éao

O pensar e o agir interdisciplinares nao ocorrem em um “passe de
magica”, pelo contrario, constitui uma tarefa ardua passar de um trabalho
individual, solitario e compartimentado no interior de um dos ramos da ciéncia,
para um trabalho coletivo, “o didlogo tradutor” ou a “dialogicidade tradutora”,

como utiliza Delizoicov (1991, p.135).

O trabalho coletivo em uma escola faz emergir as diferencas e as
contradicoes do espaco social Escola; vai na busca da totalidade, minimizando o
isolamento nas especializacées ou dando um novo rumo a elas (5a, 1989)%%; a
compreensao dos pensamentos e das acoes desiguais; a nao fragmentacao do
trabalho escolar, o reconhecimento de que aluno e professor sao idealizadores e
executores do seu projeto de ensino. O conjunto de tais principios requer a
ruptura com uma metodologia de ensino arraigada em nossas escolas e, por

vezes, assumida pelos professores como “normal”: adotar ou indicar um livro

20 A autora, na apresentacdo da obra Servico social e interdisciplinaridade assim se expressou:
“A dimensdo da contradicdo e da totalidade, t@o necessdria ao processo educativo, se esvazia no
momento em que a fragmentacdo do saber vai, por conseqiiéncia, permitindo uma aproximac¢do
estruturalista da realidade, numa andlise unilateral. A somatoria de referéncias ao contexto
social ndo é automaticamente representativa deste contexto e ndo estabelece, por si so,
relacées entre os conteudos. A repercussdo destas distor¢ées torna-se evidente no ensino, na
pesquisa, na extensdo e, por conseguinte, na acdo profissional”.
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didatico, passar por todos os capitulos, realizar provas para avaliacao de cada
bimestre e conceder os créditos necessarios para passar de ano ou obter um

diploma no final do curso.

Algumas observacoes podem ser feitas sobre modalidades de trabalhos
interdisciplinares, considerados pontuais, que foram ou vém sendo realizados no
Ensino Fundamental e Médio. As reunides periodicas de planejamento, em que
cada professor explicita os objetivos e os conteldos escolares a serem
desenvolvidos ou de uma area do conhecimento, ocorrendo em escolas em que a
direcao, coordenacdao ou parcela do corpo docente, tém a preocupacao de

estabelecer um dialogo entre os conhecimentos dos diferentes professores.

Fatos assim vém sendo registrados pelos estagiarios da Faculdade de
Educacdao - USP, nos horarios especiais destinados ao planejamento e
replanejamento periodicos, existentes tanto nas escolas estaduais (CEFAMs,
Escola-Padrao e até mesmo em escolas comuns) como em escolas da Secretaria

Municipal de Educacao de Sao Paulo do Ensino Fundamental.

Sem duvida, esse € um primeiro passo para a interdisciplinaridade mas, na
pratica de sala de aula, os professores ainda tém dificuldade de estabelecer as

relacoes com as outras disciplinas.

Os professores vém se reunindo para a realizacao de atividades conjuntas,
contudo, esporadicas, nas comemoracdes de datas civicas, na organizacao de
semanas culturais e campanhas sobre limpeza. No entanto, essas atividades
conjuntas que, de ha muito vém sendo realizadas, ainda nao foram suficientes
para desencadear mudancas no curriculo da escola e promover um dialogo sobre
o conhecimento. Sao momentos de integracao entre as diferentes categorias

sociais da instituicao-escola que se esgotam nas respectivas atividades.

Quando se constata um avanco no pensar interdisciplinar, os professores
de disciplinas afins definem um tema do interesse de duas ou mais areas e
passam a trabalhar em conjunto com abordagens diversificadas, segundo o olhar

experimentado de cada especialista.
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Se essas praticas interdisciplinares tém, de um lado, significado por serem
realizadas com o esforco pessoal dos professores que buscam métodos para
desenvolver melhor a sua acao pedagogica e realizam verdadeira resisténcia do
ponto de vista educacional, por outro lado, ainda se esta longe de um pensar e
agir interdisciplinares que influam no conjunto da educacao escolar, no sentido
de direcionar o trabalho pedagogico para um novo projeto de escola, em que o
método de pensar a realidade seja interiorizado pelos participantes e
desenvolvido sem que se force a integracao dos conteldos predeterminados por

secretarias de educacao ou pela propria escola.

Uma proposta em escola publica que partiu da interdisciplinaridade (em
uma estrutura institucional nao condizente com tal perspectiva), tendo por
objetivo chegar a construir uma nova escola, ocorreu na Secretaria Municipal de
Educacdo da Cidade de Sao Paulo, no periodo de 1989-92: Projeto de
Reorientacdo Curricular pela via da Interdisciplinaridade, quando foram
Secretarios de Educacdo Paulo Freire, seguido pela gestdo de Mario Sérgio

Cortella.

Dentre os varios projetos propostos por diferentes grupos no interior da
Secretaria Municipal de Educacao, no inicio da gestao, destacou-se a sugestao de
Paulo Freire para que a administracao colaborasse com as escolas, na construcao
de um projeto de Reorientacao Curricular, pela via da interdisciplinaridade. A
propria escola seria responsavel pela construcao de um programa escolar, de
forma que das condicoes concretas de existéncia dos moradores do bairro, em
que a escola estivesse inserida, seriam extraidos elementos, idéias, conceitos

que seriam trabalhados como conteldos escolares.

Essa idéia foi levada aos professores coordenadores dos NAEs - Nucleos de
Acao Educativa - e assessores da universidade, o que resultou em grandes
polémicas, porque exigia de todos uma nova maneira de enfrentar o fazer
pedagogico, novas posturas em relacao a educacao. Nem a universidade nem os
professores tinham experiéncias sistematicas para construir um projeto de

educacao que envolvesse toda a escola.
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A Universidade e a Construcao do Projeto Interdisciplinar

No livro Reinventando o Didlogo, ha depoimentos de professores da
universidade, de diferentes disciplinas, que tiveram a oportunidade de uma
aproximacao dentro dos cursos de convénio com a Secretaria da Educacao,
quando realizavam avaliacao sobre os cursos de 30 horas para a formacao
continuada do professor com condicées de formacao inicial e de trabalho
precarios. Na rede estadual, nao houve, nos trabalhos registrados, a idéia de
articulacao entre as areas do conhecimento, sendo os cursos solicitados pela

Secretaria da Educacao vistos como prestacao de servicos.

No livro citado, alguns dos professores que avaliaram o0s cursos de
convénio entre as universidades pUblicas do Estado de Sao Paulo e a Secretaria
Estadual de Educacado, Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas - CENP,

ja demonstraram a preocupacao com um trabalho pedagogico interdisciplinar?'

Dentre as comunicacdes, destacou-se a de Anna Mae Tavares Barbosa
(1983) por ter feito uma reflexao sobre a interdisciplinaridade, diante de um
problema imediato que a escola publica e, especificamente, os professores de

Artes enfrentavam em 1983, ou seja, a eliminacdo de Artes do curriculo basico?.

Barbosa (1983, p.204) criticou a pretensao de tirar Artes do curriculo das
escolas de 1.° e 2.° graus e também a formacdo desse professor em apenas 2

anos:

E impossivel continuarmos com esse curriculo minimo de dois anos. Nos
temos, no Brasil, 79 faculdades formando professores de Artes, 38 s6 em
Sdo Paulo, a maioria delas dando o diploma de licenciatura curta. Que
licenciatura é essa? Formar em dois anos um professor para dar Mdusica,

Teatro, Artes Plasticas, Danca e Desenho Geométrico ao mesmo tempo?

2! Textos originarios da transcricio dos debates do “I Encontro de Professores Universitarios com
trabalho de 1.° e 2.° graus e no Il Seminario Aberto do Estagio de Formacao do Educador em
Servico”, realizados na Universidade de Sao Paulo, respectivamente, em 21 e 22 de novembro de
1986.

22 professora Dr?. de Arte-Educacéo e Diretora do Museu de Arte Contemporanea - MAC.
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De acordo com a referida autora e professora, essa lei foi inspirada em
certa tendéncia norte-americana, dos anos 60 o relate arts, que supoe
professores de diversas areas se relacionando interdisciplinarmente, o que nao
ocorreu quando a proposta foi transferida para o Brasil, pois aqui se pensou na

polivaléncia, um professor dando varias disciplinas.

Os professores de Geografia ndo precisam saber Historia em profundidade
para realizar um trabalho interdisciplinar com o professor dessa disciplina, mas
ha necessidade de saber se é possivel trabalhar com ele. Saber qual é a teoria do
conhecimento que embasa suas aulas e o seu método de ensino é condicao

necessaria para um trabalho coletivo entre os docentes.

N&ao ocorrera uma pratica interdisciplinar se ndo existirem pontos comuns

entre as pessoas que pretendam realiza-la.

Sobre esse aspecto, Barbosa (1983, p.205) deu o seguinte exemplo:

Eu sei que ndo posso trabalhar com um professor de Musica do método
ORFF, sendo um professor de Artes Pldsticas vinculada ao método
heuristico. O trabalho baseado no método ORFF é pré-sistematizado,
enquanto o meu é uma sistematizac@o posterior a experiéncia. O método
ORFF ¢é baseado numa teoria, o meu trabalho é a teoria como consciéncia
da prdtica. Entdo é fundamental para a interdisciplinaridade vocé

conhecer as bases do seu proprio método e do alheio.

A autora chamou a atencao do leitor para o perigo de se usar principios e

visoes divergentes em duas areas diferentes do conhecimento:

Por exemplo, acomodacdo é um principio que para os psicologos
piagetianos é positivo, ativo, significa um enorme trabalho cerebral para
chegar a acomodacéo do conceito. Jd para os sociologos, acomodacéo tem
um sentido negativo, passivo. Entdo, se o socidlogo e o psicélogo estdo
trabalhando juntos, é preciso esclarecer o que significa acomodacg@o para

eles. (op. cit., p.206).
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Nao vemos necessidade de que os dois pesquisadores reconhecam o mesmo
significado para cada conceito, mas que reconhecam, nas diferencas de
conceituacao, a historicidade da construcao do conceito em cada disciplina. Ha
necessidade de um conhecimento minimo sobre as disciplinas dos demais colegas

para realizar uma pratica interdisciplinar com éxito.

Tendo essa perspectiva, o dialogo constante entre os professores para
adquirir esse conhecimento suficiente e necessario € uma exigéncia. Nas escolas
do Ensino Fundamental e Médio, uma das maiores caréncias € a de debates; faz-
se necessario romper com o isolamento e promover a discussao, confrontando
diferentes pontos de vista, aceitando que eles possam ser validos, conforme as
situacOes e os objetivos, conhecendo os pressupostos tedrico-metodoldgicos das
diversas disciplinas.

Marta Pernambuco®® & Demétrio Delizoicov, integrando o Projeto Ensino

”24, propuseram a Secretaria

de Ciéncias, a partir de problemas da “comunidade
da Educacdo do Municipio de Sdo Paulo uma reflexao sistematica baseada na
pratica de adaptar o conteldo de Ciéncias Naturais das quatro primeiras séries
do primeiro grau a algumas das comunidades do Rio Grande do Norte. Esse
projeto foi inspirado em movimentos educacionais populares ocorridos no Pais,

na década de 70, utilizando o pensamento de Paulo Freire.

Um dos temas geradores desenvolvido no interior do Projeto, em 1987, foi
“Sismicidade e Terremotos” e surgiu quando a populacao do Rio Grande do Norte
encontrava-se apavorada com os tremores de terra ocorridos em algumas areas
do Estado. Esses acontecimentos foram responsaveis pela reflexdo dos
professores da universidade e da escola plblica de 1.° e 2.° graus que

incorporaram ao projeto esse tema, por meio do conhecimento ja elaborado para

2 PERNAMBUCO, M.M.C.A., pés-graduanda da USP e Professora da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, em Natal.

240 grupo de fisicos usa o termo “comunidade” para identificar o conjunto dos moradores da
area em que se situa a escola, fugindo do significado socioldgico do conceito.
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a compreensao do fato, no momento em que o povo comecava a buscar

explicacoes magicas ou religiosas para um fendmeno que desconhecia.

Demétrio Delizoicov, que trabalhara na Guiné-Bissau em um Projeto de
Formacao de Professores de Ciéncias para 5.2 e 6. séries, no periodo de 1979-
81, também possuia experiéncia acumulada no ensino, centralizando no projeto o

tema gerador.

De modo geral, os assessores da Universidade tiveram participacao
irregular, alguns poucos conseguiram chegar até ao fim da gestdo, outros

afastaram-se em diferentes momentos por razdes variadas.
Sobre a assessoria da Universidade, no livro Ousadia no Didlogo, |é-se:

A primeira coisa que a Universidade deve aprender na sua relac@o
com a escola publica é que ela sozinha nGo mudard nada, por mais
realistas e detalhados que sejam os seus diagndsticos das
deficiéncias do ensino de 1.° e 2.° graus e das caréncias na
formacdo dos professores. Tampouco mudard algo deixando esse
ensino a margem das suas preocupacées. Inventar uma nova forma
de assessoria significa, antes de mais nada, conceber uma nova
relacGo entre o conjunto das Instituicées educacionais e dos
educadores dentro delas, num esforco de entender a amplitude e
complexidade do sistema em que estamos todos inseridos. Significa
também, para noés, universitdrios, ndo nos limitarmos aos
diagndsticos sobre o ensino publico a andlise do sistema de 1° e 2°
graus, mas olhar criticamente para nossos proprios curriculos, bem

como para nossos cursos e teses. (Citelli, 1993, p.225)

O Projeto da Interdisciplinaridade da SME de Sao Paulo teve por
conseqiiéncia uma reflexao sistematica sobre o papel do docente na formacao
dos professores no 3.° grau, para aqueles professores que o acompanharam de

perto ou mesmo que colaboraram na sua concepcao e construcao.
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O Tema Gerador como Articulador de Projeto: Producao de Acervo
Documental

A proposta dos professores de Fisica, que assessoravam a disciplina de
Ciéncias, para o projeto da SME (Pernambuco & Delizoicov) era a de que se
trabalhasse com o tema gerador como o articulador do projeto interdisciplinar;
ou seja, de que se extraisse o tema ou os temas geradores, a partir de um
conhecimento da realidade local, realizando uma pesquisa com os moradores e
instituicdes da localidade da escola. Portanto, as escolas envolvidas no projeto
nao teriam a priori um temario a ser desenvolvido. A idéia tirou o “chao” de

professores da Universidade e das escolas municipais de 1.° grau.

Apo6s muitas discussoes, reconheceu-se que essa era a proposta mais
estruturada e que atendia ao principio da interdisciplinaridade, tendo os
coordenadores dos NAEs e das disciplinas concordado em elaborar o projeto e
concretiza-lo, inicialmente, em dez das escolas que, em 1989-90, eram
chamadas de piloto. Em 1991, as escolas desapareceram como piloto, porque

outras aderiram total ou parcialmente ao projeto.

As escolas e os professores das diferentes disciplinas dos NAEs efetuavam
um trabalho bem integrado, contudo, nao simultaneo e na Diretoria de
Orientacao Técnica da SME trabalhavam, conjuntamente, os coordenadores de
disciplinas e os assessores da Universidade com as informacdes trazidas das
escolas. A reflexao sobre o material da escola feita pela assessoria e

coordenacao pedagogica retornava aos NAEs e a escola.

Trabalhar com o tema gerador significava uma experiéncia desafiadora
para os professores que ainda nao tinham utilizado esse método; a aprendizagem
da assessoria assim como a dos professores e coordenadores se fez percorrendo o

caminho.
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Na medida do possivel, o trabalho era documentado em video ou textos®™.
Esses documentos eram publicados preliminarmente passando pela avaliacao da
escola, dos NAEs e das diferentes assessorias, 0 que demandava horas e horas de

trabalho conjunto.

Desse modo, rompeu-se com o paradigma linear de construcao do
curriculo, em que as propostas sao feitas pelas Secretarias da Educacao e os
professores os executam, transferindo para os alunos os conteludos escolares
selecionados em gabinete. Mesmo sabendo que essa transferéncia nao se da
mecanicamente, porque a relacdo humana entre professor e aluno € complexa,
novas tentativas curriculares no sentido de ruptura com a linearidade de um

curriculo sao desejaveis®.

O tema gerador, proposto como um dos caminhos na construcao do
curriculo, deveria ser escolhido com base no conhecimento das relacdes dos
homens com o mundo, com a vida. Deveria representar uma tentativa de captar
a totalidade e nao apenas aspectos isolados e fragmentarios da realidade da
escola e do seu entorno. O tema gerador seria um objeto de estudo que deveria

compreender o fazer e o pensar, a relacdo entre a teoria e a pratica.

Para considerar o tema gerador como um caminho para a construcao do
programa, no sentido de estabelecer uma outra relacao entre curriculo escolar e
realidade, foi apresentada aos professores uma dinamica, que felizmente nem
sempre foi obedecida pelas escolas, pois cada qual criou e recriou a sua propria
dinamica de acordo com as condicoes objetivas e subjetivas peculiares ao espaco

escolar.

A emersao do tema gerador tinha como pressuposto tedrico fundamental

que o inventario levantado fosse suficientemente abrangente permitindo a

2 Ver relacdo dos documentos escritos, produzidos pela SME - Sao Paulo e de alguns videos que
interessam ao Projeto da Interdisciplinaridade nos anexos da obra de Pontuschka (1993, p. 249-
59).

2% A Reorientacao Curricular da SME de Sao Paulo, gestao 1989-1992, consubstanciava-se em
quatro eixos: 1. Ampla participacao nas decisdes e agcdes sobre o curriculo; 2. Consolidacao da
autonomia da escola; 3. Valorizacao da unidade teoria-pratica; 4. Formacao permanente dos
educadores a partir de uma analise critica do curriculo em acao.
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superacao do conhecimento no nivel do senso comum e a melhor compreensao
dos professores e alunos daquela realidade vivida. Pressupunha também a
metodologia dialogica entre os diferentes agentes sociais que direta ou

indiretamente estavam envolvidos com a escola.

Tanto a interdisciplinaridade quanto a educacGo em direitos humanos sé
se efetuam e se concretizam através de prdtica dialdgica. [...] Didlogo
que rompe a fragmentacdo porque nd@o mais mondlogos de surdos ou fala
de desiguais, mas didlogo entre pessoas, entre saberes (informacdo e
instituidos); mais do que didlogo, dialogicidade, da qual emergem
sujeitos. [...] Professores e alunos, sujeitos da construc@o e reconstruc@o
coletiva do conhecimento, sujeitos de sua propria histéria. (Fester, 1993,
p.134)

Um programa com base no tema gerador deveria atender no minimo duas
dimensdes: um utopico, no sentido de vir, por meio da pratica pedagogica, a
construir uma nova escola, consolidar valores, comportamentos e conhecimentos
integrados que, juntos, possibilitariam um vir a ser, pensando em fornecer
elementos para a formacao de um novo homem, que almejasse a construcao de
uma nova sociedade. Um outro nivel de intervencao seria a realizacao de
praticas pedagdgicas imediatas e possiveis de serem desenvolvidas, promovendo
mudancas que interferissem na realidade local dos estudantes e dos moradores

do bairro.

Nessa intervencao, o que a SME de Sao Paulo pensou foi em promover a
organizacao curricular, o trabalho coletivo e sua valorizacao, a mudanca de
postura do educador em sua relacao com o conhecimento sistematizador e a
realidade local, envolvendo-o no fazer e pensar o curriculo e, por fim,
estabelecer uma relacao dialética entre os conhecimentos do senso comum e o

conhecimento sistematizado.

A busca de um método interdisciplinar para que professores e alunos, em

interacao, se apropriassem do conhecimento, poderia passar pelas seguintes
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etapas: levantamento preliminar da realidade onde se faria um inventario das
informacoes e dados coletados no interior da escola e no seu entorno; resgate do
cotidiano, por meio da captacao das situacoes observadas e vividas; da memoria

oral; do material escrito ou grafico produzido.

SituacOes diagnosticadas a partir do estudo preliminar, tendo o grupo-

escola o papel de socializar as informacodes, estabelecendo as relacdes possiveis.

O estudo problematizador desses dados comecava a delinear as situacoes
significativas, sob o crivo das condicées anteriormente mencionadas. E
importante ressaltar, entretanto, que tais dados e fatos nao estao isolados, pois
mantém relagcdes, perceptiveis ou nao entre si. Nesse momento, realizava-se a
identificacdao da visao de mundo, da concepcao filosofica, ideoldgica, da postura
politica, dos educadores-pesquisadores envolvidos no processo (Sao Paulo-SME,
1991).

As situacées significativas eram problematizadas pelos educadores e os
relacionamentos tornavam-se cada vez mais abrangentes. A vida e os
problemas da realidade vivencial estudada foram emergindo, por meio de
hipéteses formuladas, discutidas, eliminadas, até que dessa discussd@o se
destacasse o tema gerador.

Nesse momento coletivo, surgiam interpretacbes por vezes discordantes e
até mesmo conflitantes que o grupo precisava solucionar; a medida que o
didlogo (a troca e o respeito as multiplas posicoes) foi permitindo a
explicitacdo dos conflitos, o processo de apropriacdo do conhecimento
daquela realidade especifica foi se fazendo. Comecava entao o trabalho
especifico de cada disciplina. Que saberes dentro da Geografia, da
Historia, de Ciéncias dariam conta de um conhecimento aprofundado do

tema gerador emerso?

A Revisdo da Pratica Interdisciplinar em Disciplina Especifica

Antes de haver a interdisciplinaridade entre areas especificas do

conhecimento faz-se necessario pensar na interdisciplinaridade na prépria
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disciplina. Muitas vezes, a producao da ciéncia, assim como o ensino da disciplina

escolar, é realizada de forma compartimentada. Assim:

Quando se trata da Geografia ainda se pensa no nivel da universidade de
forma fragmentada, pois a propria estruturagdo de um mesmo
departamento demonstra essa realidade. Além da dicotomia entre
geografos fisicos e gedgrafos humanos, no interior dessas “duas
geografias” hd aqueles que se aprofundam no conhecimento da
climatologia, geomorfologia, geografia urbana, geografia agrdria etc.
Fica a escola de 1.° e 2.° graus, o lugar para o professor realizar o
relacionamento entre os fatos que fazem parte do espaco geogrdfico. No
entanto, se o professor ndo tiver uma formacdo solida voltada para o
processo educativo, poderd repetir a fragmentacdo da universidade nos
niveis iniciais. Situacd@o semelhante vivem outras dreas do conhecimento:
Na drea de portugués, por exemplo, o contato de lingiiistas e estudiosos
de literatura com projetos como este (os autores referem-se ao Projeto
de Reorientacdo Curricular da Secretaria Municipal de EducacGo, 89-92),
que rompem com o tradicional ensino compartimentado da gramadtica, da
redacGo e da leitura, bem como da prépria lingua em relacdo a
literatura, acaba questionando certezas e teorias e sugerindo problemas
que ndo podem ser ainda resolvidos por falta de pesquisa. A prdtica
quotidiana e interdisciplinar acaba empurrando a prdpria investigacéo e
abrindo novas linhas de pesquisa. Assim, se para o ensino tradicional, ndo
havia duvidas quanto aos contetdos gramaticais a serem selecionados
para definir uma seriac@o, bastando caminhar do aparentemente simples
para o aparentemente complexo da silaba para a palavra, da palavra para
a frase, do substantivo para o verbo, da morfologia para a sintaxe etc -
este novo ensino procura redirecionar suas preocupacées. (Citelli, 1993,
p.226)

Na disciplina de Ciéncias, essa preocupacao era constante porque nao
existiam professores licenciados de forma plena em Ciéncias. O que existiam
eram biodlogos, fisicos, quimicos, geodlogos lecionando essa disciplina na escola do

Ensino Fundamental e Médio. Desse modo, Ciéncias vem sofrendo um processo
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sério de compartimentacao, porque a propria disciplina € uma soma de
conteldos escolares segmentados. Coincidentemente, é nessa area que sentimos

um avanco tedrico em busca da interdisciplinaridade no ensino.

Com essa perspectiva, Delizoicov (1991) questionou se o “contetdo” do
ensino de Ciéncias é considerado como apenas aquilo que é veiculado pelos livros
didaticos e se as pesquisas a partir desses conteudos conduziria a um ensino de

qualidade. A esse respeito o autor escreveu:

A polissemia do termo CONTEUDO pode levar a interpretacdo de que o
conhecimento universal sistematizado se reduz ao conteudo veiculado por
livros diddticos e programas escolares jd estabelecidos e usados na
prdtica docente; e, como uma possivel conseqiiéncia, uma primeira
reducdo: a do objeto e do conhecimento como sendo idénticos por

justaposicdo e, além disso, reduzido a esses contetdos. (op. cit., p.129).

Delizoicov (1991), apoiado em Snyders, afirmou que ndao é apenas a
abordagem do conteldo que deve ser pensada na construcao de uma educacao
progressista mas também os proprios conteldos; outros conteldos escolares
devem ser buscados, promovendo rupturas com os temas tradicionais que
nortearam as programacoes escolares. Delizoicov (1991) contou uma experiéncia
vivida na Guiné-Bissau, no Projeto “Formacao de Professores de Ciéncias
Naturais”, no sentido de alertar para as possiveis discrepancias na escolha e

tratamento dos conhecimentos ditos universais para a educacao escolar.

Antes da realizacao do Projeto, os professores de Ciéncias, para ensinar o
contetdo “dilatacdo dos solidos”, utilizavam como exemplo desse fenémeno
fisico, a distancia entre a juncao dos trilhos de uma ferrovia. No entanto, na
Guiné-Bissau nao ha estradas de ferro. Na época, 1979, nao havia televisao,
sendo cerca de 80% da populacao rural, onde o acesso aos meios de comunicacao

visual era praticamente inexistente.

Alguns alunos nao conseguiam imaginar o que era um trem ou uma

locomotiva. Mas os camponeses conviviam com o processo de usinagem pelos
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ferreiros que, se utilizado, poderia ser aproveitado como exemplo e certamente

seria melhor compreendido pelos alunos.

Por em questao os conteldos escolares e as respectivas abordagens foi o
ponto de partida para a construcao do novo projeto na Guiné-Bissau e podera ser
o ponto de partida para os professores brasileiros que trabalham com realidades

culturais e sociais diferenciadas de norte a sul do Pais?’.

Delizoicov (1991, p.122), em sua tese de doutoramento propos um modelo
didatico-pedagogico, apoiando-se no pensamento de Gaston Bachelard e de Paulo

Freire:

O que chamei de didlogo tradutor implica, entdo, um processo para obter
0 conhecimento vulgar do educando e ndo apenas para saber que ele
existe; trabalhd-lo ao longo do processo educativo, para fazer como
prescreve Bachelard, a sua “psicandlise”.

Em outros termos: é para problematizar o conhecimento jd construido
pelo aluno que ele deve ser apreendido pelo professor; para agucar as
contradicées e localizar as limitacdes desse conhecimento, quando
cotejado com o conhecimento cientifico, com a finalidade de propiciar
um distanciamento critico do educando ao se defrontar com o
conhecimento que ele jd possui e, ao mesmo tempo, propiciar a

alternativa de apreensdo do conhecimento cientifico.

A aplicacao desse método, chamado por Delizoicov (1991, p.123) de modelo
didatico-pedagogico, possibilitaria o levantamento do conhecimento vulgar do
aluno para se obter o seu “perfil epistemoldgico”, ou seja, como e onde ele
adquiriu esse conhecimento e o professor poderia saber como trabalhar com esse
conhecimento prenhe de conceitos espontaneos e alcar a patamares mais

elevados, ou seja, aos conceitos ditos cientificos.

Para realizar essa passagem faz-se necessdria a problematizacdo desse

conhecimento vulgar e do seu "perfil” ao longo do processo educativo de

27 Ver detalhes em Delizoicov (1991, p. 135-6).
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modo que dialdgica e problematizadoramente se faca a traducdo e a

introducdo dos paradigmas.

Delizoicov (1991), para construir o seu modelo utilizou como uma
categoria ampla de analise a continuidade - ruptura - continuidade para explicar

a passagem do conhecimento vulgar para o conhecimento cientifico.

Os fisicos-educadores (assim denominados por Delizoicov e certamente
incluindo-se entre eles) desenvolveram suas idéias embasados sobretudo nos
trabalhos de Bachelard, Snyders e Freire sobre o conhecimento vulgar, ou cultura
primeira e sua passagem para o conhecimento cientifico, assim como colocaram
em questdo os critérios de selecao dos conteldos cientificos a serem

transformados em conteudos escolares.

Dai surge uma questdao maior: como pensar a interdisciplinaridade no
ensino entre campos diferentes do conhecimento, quando ainda nao foi resolvida

nem mesmo a integracao no proprio interior da disciplina?

Dificilmente um projeto de ensino interdisciplinar tera éxito se houver
uma visao abstrata de HOMEM que mascara as condicdes sociais e reais de

homens concretos.
Charlot (1979, p.229) expressou-se da seguinte forma a esse respeito:

Devemos, portanto, atribuir fins a educacdo e esses fins devem ser
sociais. Além disso, numa sociedade onde reina a luta de classes, esses

fins sociais terdo necessariamente uma significacdo de classe.

Um projeto interdisciplinar nao pode ser forcado porque entao teria
efeitos contrarios aos fins educacionais perseguidos. Se os professores estiverem
sensibilizados para uma pedagogia social, dirigida a fins sociais explicitos,
diferentemente dos objetivos educacionais constituidos pela educacao “dita”
burguesa do século XIX, terdao condicoes de desenvolver satisfatoriamente o
trabalho.
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Sobre as denlncias que se fazem, hoje, sobre a pedagogia de origem

burguesa assim escreveu Charlot (1979, p.237):

Com efeito, politica e pedagogia estGo em relacdo dialética na
medida em que ndo se pode separar nem a imagem do homem
daquela sociedade, nem a imagem da sociedade, nem uma
concepcdo de homem que faca abstracdo da sociedade, nem uma
concep¢do da sociedade que faca abstracdo do homem. Isso ndo
quer dizer que o homem e a sociedade sdo complementares; sdo
consubstanciais. O homem é inteiramente social e a sociedade é
inteiramente humana. Deve-se por isso afirmar, ao mesmo tempo,
que toda concepcao politica tem uma significacGo pedagdgica e que

toda significacdo pedagdgica tem uma significacao politica.

Embora um projeto de ensino interdisciplinar nao seja garantia de se
realizar uma pedagogia, como diz Charlot (1979), voltada para o social, oferece
elementos concretos para uma analise das condicdes objetivas de existéncia de
homens especificos, que vivem em lugares e tempos também especificos, que
possibilitarao ao aluno entender sua posicao social naquela realidade e encontrar
solucoes viaveis, quer sejam individuais ou coletivas, imediatas ou mediadas para

transformar a sua realidade social, fazendo a Historia e a Geografia.

Lembremos de uma escola municipal que se encontrava inserida no
Projeto Interdisciplinar quando fatos tragicos ocorreram na area em que a escola
se encontrava, abalando o ritmo da escola e, ao mesmo tempo, exigindo
posicionamento e mobilizacao dos professores no sentido de compreender melhor
os acontecimentos e auxiliar os alunos na sua compreensao, ao utilizar elementos

dessa dura realidade como conteudos escolares:

A terra deslizou e caiu em cima de 20 barracos. Aconteceu as 5 horas da

manhd de domingo. A causa do desabamento do morro foi o lixo colocado
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pelos caminhées. Estamos tristes porque algumas pessoas morreram e

outras perderam suas casas®® (Fester, 1993, p.153).

Embora esse tenha sido um acontecimento inesperado, a professora, sem
ser espontaneista, soube utilizar as informacdes trazidas pelos estudantes e, ao
mesmo tempo, desenvolver um trabalho com a expressao oral e escrita que

permitiu serenar os animos dos alunos que, no momento, sofriam com as perdas:

Essa atividade ndo estava no plano do curso, no entanto, parece que o
trabalho conjunto na escola e as preocupacbes de trazer para o seu
interior a vida individual e em sociedade, auxiliaram a professora a
encaminhar bem a sua aula, dando abertura as criancas para um
desenvolvimento intelectual e emocional, a partir de um episddio triste,

comum nos bairros mais pobres. (Fester, 1993, p.156)

Com o projeto da Interdisciplinaridade notamos mudancas no conceito de
aula, pois esta nao precisava acontecer apenas no interior de quatro paredes e
tampouco realizada apenas pelo professor; podendo ser desenvolvida em outros
espacos fisicos e com informacbes dadas por pessoas de outras profissdes ou
moradores. O espaco fisico da sala de aula ampliou-se para o patio, a favela, a

loja, a casa em construcao.

A maneira pela qual as informacdes coletadas deveriam ter sido
trabalhadas em sala de aula, acopladas ao conhecimento historicamente
sistematizado foi diferente de professor para professor em uma mesma escola.
Houve resisténcias de parcela dos professores, alunos e pais. As mudancas
exigiam a criacao e recriacao de valores, novas posturas dos mestres e um
esforco individual e coletivo para esse novo método de ensino. Nesse sentido, um

professor assim se expressou:

Estou na escola desde sua inauguracdo e vejo que hd grandes resisténcias

para mudancas. Os professores demonstram dificuldade para assumir as

2 Trata-se de texto coletivo produzido pela professora e alunos de uma 1.2 série, em maio de



123

deficiéncias que todos temos em nossa formacdo. E preciso também
muita disposicdo para se dar conta do volume de trabalho que o projeto
acarreta. [...] O progresso mais perceptivel é na maneira como os alunos
se expressam oralmente com muito mais naturalidade, com muito mais
clareza. (Fester, 1993, p.159)

Essa € a avaliacao de um professor que esteve atento ao que acontecia na
escola, analisando os problemas que o projeto da interdisciplinaridade
apresentou; as exigéncias inerentes a Filosofia por ele perseguida; mas percebeu
o mérito do trabalho em relacao ao avanco dos alunos na participacao em classe

e nos assuntos da escola.

Os caminhos percorridos foram dificeis, contraditorios, com progressos e
recuos. Apesar disso, as atividades efetivadas na escola dentro do Projeto,
combinadas com mudancas estruturais e legais, permitiram a ruptura com a

escola do siléncio, com a escola da verdade, com a escola do preestabelecido.

Se a escola como um todo nao mudou, por variados motivos,
principalmente os politicos (internos e externos), ficou sabendo da existéncia e
da possibilidade de se construir uma outra escola, com autonomia e compromisso
maior com a realidade de seus alunos, visualizando os embrides de uma possivel

transformacao.
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PROPOSTAS CURRICULARES DE GEOGRAFIA NO ENSINO:
ALGUMAS REFERENCIAS DE ANALISE

LANA DE SOuzA CAVALCANTI*

E possivel, ou mesmo desejavel, formular orientacées curriculares comuns
para o estudo da Geografia nas escolas de ensino fundamental e médio? As
orientacdes curriculares, ao contrario, devem ser especificas para cada realidade
escolar, elaboradas pelo conjunto dos professores a partir de necessidades
concretas? Nao conviria abolir inteiramente orientacdes e programas curriculares
vindos de fora, ja que seu objetivo é a imposicao e a inculcacao de saberes
sistematizados oficializados, que so6 interessam a uma pequena parte da

sociedade?

Afinal, como se estrutura e como se desenvolve o conteido de uma
disciplinar escolar? A referéncia basica para a selecao e organizacao de
conteldos e métodos de ensino deve ser a ciéncia ou as demandas da sociedade,

dos alunos, da realidade escolar?

Essas questdes estdao sempre no debate sobre curriculo escolar. As
reformulacoes que tem sofrido a disciplina Geografia em seus diferentes
momentos foram acompanhadas de questdes como essas, destacando-se as
reflexdes sobre as necessidades e as possibilidades de se reestruturar essa
disciplina®.

A discussao atual sobre a Geografia escolar e as propostas de
reorganizacao curricular reascendeu com o aparecimento recente de documentos

oficiais como a LDB, os PCNs, os Programas Curriculares estaduais e municipais,

" Prof2. Dr2. Do INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIO-AMBIENTAIS, CURSO DE GEOGRAFIA/UFG

2 A década de 80 é importante na historia da Geografia cientifica e escolar no Brasil, por
representar um momento de grande discussao e abertura de possibilidades de trabalho. Nos
encontros da AGB, essa época marcou uma reformulacdo em sua organizacdo e o inicio de
organizacao de encontros especificos para o tema do ensino de Geografia. Nesse tema particular,
privilegiaram-se as questdes politicas e ideoldgicas da pratica docente em Geografia (num
primeiro momento) e propostas de realizacao de uma nova Geografia, uma Geografia Critica, com
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envolvendo diferentes especialistas na area®®. O resultado dessa discussao pode
ser situado em duas posicoes: numa, busca-se consolidar um projeto oficial para
0 ensino em geral e para o de Geografia em particular; noutra, como resposta a
esse projeto, investigam-se modos alternativos e mais autonomos de trabalho
com a Geografia, sem o vinculo explicito as orientacoes de carater oficial.
Embora deva ser considerada positiva a existéncia de diferentes posicoes quanto
ao que deve ser a Geografia na escola, razao pela qual defende-se o carater de
referéncia para as propostas, € importante buscar pontos comuns entre essas
orientacdes (oficiais ou ndo), ja que todas elas tém se colocado como tentativas
de reestruturacao da Geografia escolar para que ela cumpra melhor sua tarefa

social para os dias atuais.

A partir dos estudos e pesquisas produzidos nos ultimos anos, € possivel
fazer-se um balanco provisorio e, a partir dele, encontrar orientacoes
curriculares que convirjam para uma proposta de ensino de Geografia de grande
valor na formacao de cidadaos criticos e participativos. As “idéias motrizes” que
parecem estar despontando e ganhando forca no ambito do ensino de Geografia

sao, entre outras, as seguintes:

e O construtivismo como atitude basica do trabalho com a Geografia escolar

e A “geografia do aluno” como dimensdao do conhecimento geografico
construido em sala de aula

e Selecdo de conceitos geograficos basicos para estruturar os conteldos de
ensino

e Definicao de conteudos procedimentais e valorativos para a orientacao das
acoes, atitudes e comportamentos socio-espaciais

e O construtivismo como atitude basica do trabalho com a Geografia escolar

indicacdes de reformulacao de conteldo curricular e sugestdes de atividades, técnicas e material
didatico para a sala de aula (num segundo momento). (Cavalcanti, 1995).

30 Refiro-me especificamente a publicacées mais recentes sobre o ensino de Geografia, como as
de Castrogiovanni e outros (1998a); Cavalcanti (1998), Kaercher (1997), Carlos e outros (1999).
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O construtivismo é tomado aqui em sentido bem amplo ja que nao ha, nas
propostas para o ensino de Geografia, uma concepcdo Unica dessa proposta. E
notorio, todavia, o entendimento de se considerar o ensino como processo de
construcao de conhecimentos e o aluno como sujeito ativo desse processo e, em
conseqiiéncia, a énfase em atividades de ensino que permitam a construcao de
conhecimentos como resultado da interacao do aluno com os objetos de

conhecimento.

Nas reflexoes e analises feitas por Kaercher (1997, 1998a), por exemplo, é
possivel ver uma preocupacao constante em superar uma visao de ensino
reprodutor de conhecimento e em assumi-lo como atividade de “construcao
coletiva do saber”. Ao assumir a idéia de conhecimento como uma construcao do

sujeito ante o mundo, ele recomenda:

Combater a visao de curriculo que privilegia a informacdao e a
quantificacao ou a fragmentacao do saber. A criacao deve ser enfatizada.
Aliar informacao com reflexao. Buscar mais de uma versao para um fato.
Mostrar os conflitos de interesses e as mensagens nas entrelinhas dos
textos. (1997, p.136-7)

Outro exemplo dessa orientacao, sao as formulacées de Vesentini (1999) a
respeito das possibilidades de a escola cumprir atualmente sua dupla funcao de
instituicao indispensavel a reproducao social e de instrumento de libertacao.
Segundo ele, atualmente ha uma necessidade de elevar a escolaridade da

populacao brasileira em geral:

[...] essa escolaridade tem que ser fundamentada num ensino ndo mais
“técnico”, como na época do fordismo, e sim “construtivista”, no sentido
de levar as pessoas a pensar por conta propria, aprendendo a enfrentar
novos desafios, criando novas respostas em vez de somente repetir velhas
férmulas. (1999, p.20)



128

Na proposta de Geografia escolar expressa nos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais), também esta presente uma concepcao construtivista de
ensino. No documento que traz a proposta de Geografia para a 1.2 fase do ensino

l31

fundamental®’, essa concepcao pode ser inferida, como nos trechos seguintes:

Abordagens atuais da Geografia tém buscado praticas pedagdgicas que
permitam apresentar aos alunos os diferentes aspectos de um mesmo
fenébmeno em diferentes momentos da escolaridade, de modo que os
alunos possam construir compreensées novas e mais complexas a seu
respeito. (Brasil-PCNs, 1997, p.115)

Espera-se que, ao longo dos oito anos do ensino fundamental, os alunos
construam um conjunto de conhecimentos referentes a conceitos,
procedimentos e atitudes relacionados a Geografia [...] (Brasil-PCNs,
1997, p.121)

Por sua vez, a perspectiva socio-construtivista - denominacao proveniente
dos estudos de Vygotsky - concebe o ensino como uma intervencao intencional
nos processos intelectuais, sociais e afetivos do aluno, buscando sua relacao
consciente e ativa com os objetos de conhecimento (Cavalcanti, 1998). Esse
entendimento implica, resumidamente, em afirmar que o objetivo maior do
ensino é a construcao do conhecimento pelo aluno, de modo que todas as acoes
devem estar voltadas para sua eficacia do ponto de vista dos resultados no
conhecimento e desenvolvimento do aluno. Tais acoes devem pér o aluno, sujeito
do processo, em atividade frente ao meio externo, o qual deve ser “inserido” no
processo como objeto de conhecimento, ou seja, o aluno deve ter com esse meio
(que sdao os conteudos escolares) uma relacao ativa, uma espécie de incomodo

desafio que o leve a um desejo de conhecé-lo.

A referéncia a acdes que dirigem o processo faz ressaltar outro aspecto

igualmente importante: no ensino, a construcao do conhecimento do aluno é

3! Trata-se de um documento que integra uma proposta mais ampla de estruturacdo de contetdos
para o ensino fundamental, para as diferentes disciplinas. Nao é o caso de comenta-lo, mas quero
destacar a proposta de estruturacao do ensino por ciclos (4 ciclos) para substituir a convencional
estruturacao por série (1.2 a 8.2 séries).
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socialmente mediada. Nao € uma atividade espontanea do sujeito; &, ao
contrario, uma atividade consciente e intencionalmente dirigida por outro agente
que é o professor. Ele é, tanto quanto o aluno, agente ativo no processo. E como
agente que intervém no processo do aluno que ele apresenta, propoe, “coloca”
como objeto de conhecimento temas, problemas, dilemas, conteldos. Sobre a

atitude socio-construtivista, escreve Libaneo:

E “sécio” porque compreende a situacdo de ensino-aprendizagem como
uma atividade conjunta, compartilhada, do professor e dos alunos, como
uma relacdo social entre professor e alunos ante o saber escolar. E
“construtivista” porque o aluno constréi, elabora, seus conhecimentos,
seus métodos de estudo, sua afetividade, com a ajuda da cultura

socialmente elaborada, com a ajuda do professor. (1995, p.6)

A “Geografia Do Aluno” Como Dimensao Do Conhecimento Geografico
Construido Em Sala De Aula

No ensino de Geografia, os objetos de conhecimento sao os saberes
escolares®® referentes ao espaco geografico. Sao os resultados da cultura
geografica elaborada cientificamente pela humanidade e considerada relevante

para a formacao do aluno

Propostas atuais de um ensino critico de Geografia sao pautadas pela
necessidade de se trabalhar com os saberes escolares sistematizados de forma
critica, criativa, questionadora, buscando favorecer sua interacdao e seu

confronto com outros saberes.

A escola é um lugar de encontro de culturas, de saberes, de saberes
cientificos e de saberes cotidianos, ainda que o seu trabalho tenha como
referéncia basica os saberes cientificos. A escola lida com culturas, seja no
interior da sala de aula, seja nos demais espacos escolares. E a Geografia escolar

€ uma das mediacdes por meio das quais esse encontro e confronto se dao.

32 Saberes escolares aqui devem ser entendidos como conceitos, procedimentos, valores. Isso
significa que sao objetos de conhecimento nao apenas os conhecimentos sistematizados mas os
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De acordo com Forquin (1993), na escola lidamos basicamente com 3 tipos
de culturas: a cultura escolar, selecao arbitraria do repertoério cultural da
humanidade, conjunto dos conteldos cognitivos e simbolicos que, organizados,
constitui o objeto de uma transmissao deliberada na escola; cultura da escola,
desenvolvida no cotidiano da escola, conjunto de saberes e praticas da escola,
seus ritmos e seus ritos, sua linguagem; cultura dos alunos e professores,
construida pelos agentes do processo escolar em sua experiéncia cotidiana, fora

da escola, juntamente com os grupos sociais aos quais pertencem.

Na escola, portanto, o ensino das diferentes matérias escolares, a
metodologia e os procedimentos de ensino devem ser pensados em funcao da
cultura dos alunos, da cultura escolar, do saber sistematizado e em funcao,
ainda, da cultura da escola. A tensao entre a selecao a priori de um
conhecimento, a organizacao do trabalho pedagogico na escola e a identidade de
alunos e professores deve ser a base para a definicao do trabalho docente. Nesse
sentido, ensinar Geografia é abrir espaco na sala de aula para o trabalho com os
diferentes saberes geograficos “trazidos” pelos agentes do processo de ensino:

alunos e professores.

Em suas atividades diarias, alunos e professores constroem geografia, pois,
ao circularem, brincarem, trabalharem pela cidade, pelos bairros, constroem
lugares, produzem espaco, delimitam seus territorios; vao formando, assim,
espacialidades cotidianas em seu mundo vivido e vao contribuindo para a
producao de espacos geograficos mais amplos. Ao construirem geografia, eles
também constroem conhecimentos sobre o que produzem, que sao
conhecimentos geograficos. Entdao, ao lidar com as coisas, fatos, processos, na
pratica social cotidiana, os individuos vao construindo e reconstruindo uma

geografia e um conhecimento dessa geografia (Cavalcanti, 1998).

A pratica cotidiana dos alunos €, desse modo, plena de espacialidade e de

conhecimento dessa espacialidade. Cabe a escola trabalhar com esse

procedimentos, as habilidades, as estratégias de aprendizagem, as atitudes e valores ligados a
esses conhecimentos.



131

conhecimentos nos seus espacos, discutido e ampliado, alterando, com isso, a

qualidade das praticas dos alunos, no sentido de uma pratica reflexiva e critica.

Damiani (1999) traz em um texto recente uma discussao sobre um projeto
educativo para a Geografia voltado a construcao da cidadania. A autora
formula a preocupacao em considerar a experiéncia do aluno e, pelo ensino,

amplia-la:

E possivel, embora este ndo seja o tnico objetivo, realizar um trabalho
educativo, visando esclarecer os individuos sobre sua condicdo de
cidaddos, quando se apropriam do mundo, do pais, da cidade, da casa e
ao mesmo tempo, decifrando os inumeros limites decorrentes das
alienacées. O trabalho consiste em discernir as experiéncias sociais e

individuais e, assim, potencializad-las. (1999, p.58)

Outro autor que demonstra preocupacao com a inclusao da Geografia do

cotidiano em sala de aula é Kaercher (1997, p.74), que afirma:

[...] os conceitos e vivéncias espaciais (geogrdficas) sGo importantes,
fazem parte de nossa vida a todo instante. Em outras palavras: Geografia
ndo é s6 o que estd no livro ou o que o professor fala. Vocé a faz
diariamente. Ao vir para a escola a pé, de carro ou de O6nibus, por
exemplo, vocé mapeou, na sua cabeca, o trajeto. Em outras palavras: o

homem faz Geografia desde sempre. (grifos do autor).

A recomendacao de que se considere os conhecimentos dos alunos é feita
como orientacao geral ou para se trabalhar com determinados conteudos, seja o
municipio (Callai, 1998b), seja a globalizacdo (Castrogiovani, 1998c) ou até algo

mais especifico como o tema do separatismo no Brasil (Kaercher, 1998b).

Essas orientacdes de se estruturar o trabalho docente considerando os
conhecimentos geograficos dos alunos também perpassam a proposta de
Geografia para a 1.2 e 2.2 fase dos PCNs. Alguns trechos dos documentos servem

para ilustrar:
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As percepcbes que os individuos, grupos ou sociedades tém do lugar nos
quais se encontram e as relacées singulares que com ele estabelecem
fazem parte do processo de construcdo das representacées de imagens do
mundo e do espaco geogrdfico. As percepcées, as vivéncias e a memoria
dos individuos e dos grupos sociais sdo, portanto, elementos importantes
na constituicdo do saber geogrdfico. (Brasil-PCNs, 1997, p.110)

[...] mesmo que ainda ndo tenham tido contato com o conhecimento
geogrdfico de forma organizada, os alunos sGo portadores de muitas
informacées e idéias sobre o meio em que estao inseridos e sobre o
mundo [...] (1997, p.128)

Selecdo De Conceitos Geograficos Basicos Para Estruturar Conteudos De
Ensino

Admitindo-se que o objetivo mais geral do ensino de Geografia é o de
desenvolver o pensamento auténomo dos alunos do ponto de vista do raciocinio
geografico, tem-se considerado importante organizar os contetdos de ensino com
base em conceitos basicos e relevantes, necessarios a apreensao do espaco
geografico. A idéia é a de que se deve encaminhar o trabalho com os conteldos
geograficos e com a construcao de conhecimentos para que os cidadaos tenham
uma consciéncia da espacialidade das coisas, nas coisas, nos fendomenos que eles

vivenciam mais diretamente ou que eles vivenciam enquanto humanidade.

No mundo contemporaneo, ha uma complexificacdo do espaco que se
tornou global. O espaco vivenciado hoje é fluido, é formado por redes com
limites indefinidos e/ou dindmicos e extrapola o lugar de convivio imediato. E,
também, um espaco extremamente segregado e segregador, onde cresce a cada
dia o numero de excluidos, de violentados, de desempregados, de sem-terra, de

sem-teto.

Um espaco assim produzido, mas aparentemente desorganizado, é de
dificil compreensao para o cidadao. O conhecimento mais integrado do espaco

de vivéncia requer hoje, mais que antes, instrumentos conceituais que tornam
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possivel apreender o maximo dessa espacialidade; dai a preocupacdao com

organizar conteldos buscando a formacao de conceitos geograficos.

A formacao de conceitos € uma habilidade fundamental para a vida
cotidiana. Os instrumentos conceituais sao importantes porque ajudam as
pessoas a categorizar o real, a classifica-lo, a fazer generalizacoes. Os conceitos
sao importantes mediadores da relacao das pessoas com a realidade; ele nos

liberta da escravidao do particular (Coll, 1997).

As representacoes sociais dos alunos sao importante recurso na formacao
de conceitos, ao menos por duas razdoes. Em primeiro lugar, ao expressar o
conhecimento cotidiano do aluno, ou seja, o que ele ja conhece e que é
compartilhado socialmente, ajudam na superacdao do relativismo e do
subjetivismo no ensino. Em segundo lugar, é conhecimento ainda em construcao,
cuja referéncia inicial € a imagem mental. Sendo assim, permite o trabalho com
conhecimentos ainda nao conscientes e nao verbalizados. As representacdes
sociais estao no nivel do conhecimento vivido e sentido, que contém elementos
de um conceito ja potencialmente existente nos alunos, podendo, assim, ser

tomado como parametro de aprendizagem significativa.

Em recente estudo (id ibid.), a partir de referéncias de autores dedicados
ao ensino da Geografia, foram sugeridos como conceitos mais abrangentes: lugar,

paisagem, territorio, regido, natureza e sociedade.

Nos PCNs de Geografia, alguns conceitos sao selecionados como
norteadores de toda a estruturacdao dos conteldos da 1.2 fase do ensino
fundamental (1.° e 2.° ciclos) e da 2.? fase (3.° e 4.° ciclos): lugar, paisagem e

territdrio e regiao. Sobre esses conceitos, o documento esclarece:

Outro critério fundamental na selecdo de contetudos refere-se as
caracteristicas de andlise da prdpria Geografia. Procurou-se delinear um
trabalho a partir de algumas categorias consideradas essenciais:
paisagem, territério, lugar e regiGo. A partir delas é que podemos

identificar a singularidade do saber geogrdfico. (Brasil-PCNs, 1998, p.39)
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Na proposta curricular atual da rede municipal de educacao de Goiania,
denominada “Escola para o século XXI”, é possivel perceber uma preocupacao
com a formacao de conceitos pelos alunos em toda a estruturacao de conteudos.
Seu projeto tematico geral é “Cidade e Cidadania”; a partir dele, a proposta
separa, para as diferentes areas de conhecimento, os subtemas, os conceitos
fundamentais e os conteldos programaticos para cada ciclo. Na Geografia para
o ciclo I, por exemplo, esta proposto, dentro do subtema ”Paisagem e modo de
vida” (que é para todas as areas), o trabalho com os conceitos: paisagem rural,
paisagem urbana, cultura, limite e fronteira. Com base nesses conceitos,
organizaram-se os seguintes conteudos: diferentes formas de producao cultural;
producao individual e producao coletiva, producao de riqueza na cidade e no
campo; paisagens naturais e culturais: o trabalho e a transformacao da paisagem
(Brasil-PCNs, 1998).

Alguns autores, formulando orientacdes mais recentes para o ensino de
Geografia, alertam para a importancia dos conceitos geograficos. Segundo
Kaercher (1998a): “os conceitos nao devem anteceder aos conteldos. Estes
devem propiciar que os alunos construam os conceitos”. Oliva (1999) enfatiza a
importancia de se trabalhar com conceitos cientificos, principalmente no ensino
médio. Segundo ele, ndao ha como interpretar o fluxo das mudancas socio-
espaciais atuais sem um discurso conceitual mais organizado. Ou seja, a
preocupacao do professor em levar em conta os conhecimentos dos alunos e os
conteldos de temas mais contemporaneos, conjunturais, nao pode levar a uma

simplificacao de conteldos e a pouco trabalho com conceitos cientificos.

Definicdo De Conteudos Procedimentais E Valorativos Para A Orientacao Das
Acoes, Atitudes E Comportamentos Socio-Espaciais

Esta orientacao destaca a necessidade de o professor ir além do estudo
dos fatos, das definices e, especialmente, da valorizacao exclusiva dos aspectos
cognitivos do ensino. O ensino € um processo que atua na formacdo humana em

sentido amplo, apanhando todas as dimensoes da educacao: intelectual, afetiva,
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social, moral, estética, fisica. Para isso, deve estar voltado para além da
construcao de conceitos, para o desenvolvimento de capacidades e habilidades
para se operar esses conhecimentos e para a formacao de atitudes, valores e
conviccoes ante os saberes presentes no espaco escolar.

Coll (1997) destaca alguns dos conteldos procedimentais e valorativos
para os alunos em geral: habilidades para resolver problemas; para selecionar
informacao, para usar os conhecimentos disponiveis para enfrentar situacdes
novas, trabalho em equipe; solidariedade com os colegas, respeito e valorizacao
do outro. Esse autor esclarece que a diferenciacao entre tipos de conteldos é
mais uma distincao pedagdgica, relacionada com os objetivos e os modos de se
trabalhar os conteldos, e que os professores devem trabalhar os temas de ensino

na perspectiva desses diferentes tipos de conteldos.

Os contetdos procedimentais, em Geografia, dizem respeito aqueles
temas trabalhados nas aulas com o intuito de desenvolver habilidades e
capacidades para se operar com o espaco geografico. E a capacidade de
observacao de paisagens, de discriminacao de elementos da natureza, de uso de
dados estatisticos, cartograficos. O PCN de Geografia da destaque aos

procedimentos, nos seguintes termos:

E fundamental que o professor crie e planeje situacdes de aprendizagem
em que os alunos possam conhecer e utilizar os procedimentos de estudos
geogrdficos. A observacdo, descricdo, analogia e sintese sa@o
procedimentos importantes e podem ser praticados para que os alunos
possam aprender e explicar, compreender e representar os processos de
construcdo de diferentes tipos de paisagem, territorios e lugares. (Brasil-
PCNs, 1998, p.30)

Entre os conteldos procedimentais da Geografia escolar, cabe destacar a
cartografia. O trabalho com cartografia € um assunto recorrente nas pesquisas,
seja para denunciar praticas inadequadas com a cartografia ou auséncia de

trabalho cartografico, seja para propor praticas alternativas (conforme
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Castrogiovanni, 1998b; Callai & Callai, 1998; Somma, 1998; Simielli, 1999;
Kaercher, 1997; Cavalcanti, 1998).

A cartografia € um importante contetdo do ensino por ser uma linguagem
peculiar da Geografia, por ser uma forma de representar analises e sinteses
geograficas, por permitir a leitura de acontecimentos, fatos e fenémenos
geograficos pela sua localizacao e pela explicacao dessa localizacdao, permitindo
assim sua espacializacao. Sabe-se que os alunos tém um interesse diferenciado

pelos mapas.

Em pesquisas realizadas com alunos (Cavalcanti, 1998; Kaercher, 1997),
verificou-se forte associacao entre Geografia e mapa, podendo até mesmo
afirmar-se que o mapa € a imagem mais forte da Geografia na escola. Estas
constatacoes por si so justificariam um investimento maior em se buscar formas

de se aproveitar melhor o trabalho com mapas em sala de aula.

As propostas atuais de trabalho com a cartografia no ensino tém buscado
banir das praticas de sala de aula aquelas convencionais atividades de copiar e
colorir mapas. Em contrapartida, sao recomendadas atividades que visem o
desenvolvimento de habilidades de mapear a realidade e de ler realidades
mapeadas, ou seja, os professores devem buscar formar alunos mapeadores (nao

cartografos) e leitores de mapas.

Os alunos devem construir seus mapas, suas representacoes de realidades
estudadas, aplicando esquemas mentais ja adquiridos (como nos mapas mentais)
ou aprendendo elementos da cartografia para representar melhor a realidade. Os
alunos precisam ter, também, a oportunidade de ler mapas, de localizar

fendmenos, de fazer correlacoes entre fenomenos.

E importante assim o uso do mapa no cotidiano das aulas de Geografia
para auxiliar analises e para desenvolver habilidades de observacdao, manuseio,
reproducao, interpretacao, correcao e construcao de mapas. Simielli (1999) traz
uma proposta para a cartografia no ensino fundamental e médio, em que destaca
como objetivo fundamental ajudar o aluno a tornar-se um leitor critico e um

mapeador consciente, por meio de trabalho com o produto cartografico ja
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pronto, indo da alfabetizacao cartografica a leitura critica em que se trabalha
com um conjunto de correlacdes e, por meio de sua participacao efetiva na

confeccao de maquetes, croquis e elaboracao de mapas mentais.

De acordo, ainda, com Castrogiovani, “os mapas devem fazer parte do
cotidiano escolar e nao apenas serem incluidos nos dias especificos de Geografia.
Devem ser vistos como uma possibilidade admiravel de comunicacao” (1998b,
p.33).

Os conteudos atitudinais e valorativos referem-se a formacao de valores,
atitudes e conviccoes, que perpassam os conteldos referentes a conceitos, fatos
e informacdes, devendo ser tratados em todas essas dimensdes. Trata-se
daqueles conteldos que auxiliam o aluno a agir no espaco, a influir na sua
producao de acordo com determinados valores e convicgcoes, como por exemplo,
a atitude de participacao ativa na construcao e producao da moradia, co-
responsabilidade com a gestao dos territérios, valorizacao da vida no espaco,
respeito ao direito das pessoas pelo deslocamento no espaco. Neste texto,
destaco o tema da cidade, na sua relacdao com o cidadao, e o tema da ética

ambiental.

O tema da cidade é crucial na formacao da cidadania. A vida urbana é
hoje uma experiéncia mundial, mais ainda quando se considera que o urbano é
mais do que uma localizacao, € um modo de vida que extrapola fisicamente a
cidade. E, segundo Carlos (1999, p.87), um produto social e historico, onde o
homem “apropria-se da natureza transformando-a em produto seu, como
condicao do processo de reproducao da sociedade”. Também Alves argumenta

sobre a importancia da cidade:

A cidade, mais do que a materializacGo das relacbes sociais e de
producdo, é todo um modo de viver, pensar e sentir. Ela é o lugar
privilegiado do urbano, fendmeno que em parte existe na vida cotidiana
das cidades e, ao mesmo tempo, ndo estd posto em sua totalidade, sendo
parte de um processo em constituicGo da sociedade, ainda ndo realizado

em todas as suas possibilidades. (1999, p.135)
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O impacto da cidade na vida individual e social faz com que o exercicio
pleno da cidadania pressuponha uma concepcao, uma pratica - comportamentos,
habitos, acoes concretas - de cidade. O tema da cidade vem sendo contemplado
em varios programas na 1.2 fase do ensino fundamental no estudo de bairros e
municipios, ou na 2.2 fase, quando se estuda o processo de urbanizacao no Brasil

e no mundo*.

Nos PCNs, o tema da cidade aparece em eixos tematicos: “O campo € a
cidade como formacdes socioespaciais”, no 3.° ciclo e “Ambiente urbano,
indUstria e modo de vida”, no 4.° ciclo. Aparece, também, nos temas transversais
sugeridos nas propostas, especialmente os temas da ética, da pluralidade

cultural e do trabalho e consumo.

Na proposta curricular da Secretaria Municipal de Educacdao de Goiania
(1998), o tema da cidade aparece como eixo tematico central, e nao apenas de
Geografia: “Cidade e cidadania”. No interior da proposta, esse tema é
contemplado em diferentes subtemas e nos conceitos que orientam a

organizacao dos conteudos.

A orientacao é a de que se considere o tema da cidade como contetdo que
busca desenvolver comportamentos e atitudes com a cidade, para além de
favorecer a aquisicao de informacodes e a formacao de conceitos importantes no
desenvolvimento do pensamento espacial, como: paisagem urbana, urbanizacao,

metropolizacao, rede urbana.

Nesse sentido, a cidade deve ser vista como espaco educativo, lugar da
“co-presenca”. Sua estruturacdao se da de tal modo que ela educa seus

habitantes, e ela pode educa-los, por exemplo, para a vida solidaria ou nao.

Carlos (1999) afirma que, na cidade, pelos movimentos urbanos, € possivel

a formacao do sujeito coletivo. Segundo a autora, o “contato cotidiano com o

3 Segundo Schaeffer (1998, p.107), nos ultimos anos, surgiram também livros didaticos que
procuram introduzir nova orientacdo tedrica e metodoldgica para o tratamento do tema da
cidade, superando uma concepcao funcionalista. Isso resultou na inclusao de novos temas, como:
a relacao campo-cidade, a producao do espaco urbano, a questao dos meios de uso coletivo, o
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outro implica a descoberta de modos de vida, problemas, perspectivas e projetos
comuns. Por outro lado, produz junto com a identidade a consciéncia da

desigualdade e das contradicoes, nas quais se funda a vida humana” (p. 89).

Nessa mesma linha de preocupacao, Schaeffer (1998) esclarece sobre o

tema da cidade como conteldo referente a valores e atitudes:

A énfase pedagogica sobre a formacdo integral do estudante, colocando
junto aos conteudos de cardter cognitivo (o saber), também, e sobretudo,
0s comportamentais (saber fazer) e as atitudes e valores (o ser),
conforme a perspectiva presente em Coll (1997), resulta na necessidade
de pensar/planejar essa temdtica de uma forma mais abrangente, ainda
que tomando como foco o lugar. Ndo basta saber sobre a cidade e o
urbano, mas impbe-se um envolvimento com o lugar, em atitudes de

cooperacdo, respeito, participacdo e solidariedade. (1998, p.107-8)

Ao lidar com os temas da cidade e do urbano como conteldos educativos,
o professor propicia aos alunos possibilidades de confronto entre as diferentes
imagens de cidade, as cotidianas e as cientificas, tal como se manifestam nas
experiéncias e conhecimentos que trazem. Desse modo, é possivel captar seu
comportamento em relacao a cidade, como deveriam se comportar ante ela;
como a cidade se comporta com eles, como deveria se comportar; como é a
relacao dos gestores da cidade com a habitacao dessas criancas e jovens, com 0s
lugares onde se localiza essa habitacao e com outros lugares, como os de lazer,
de trabalho, de estudo, de assisténcia médica; como é a relacao das criancas e
jovens com o ambiente urbano. E importante trabalhar com o objetivo de se
garantir o direito a cidade. A luta pelo direito a cidade é um exercicio de

cidadania.

O tema da ética ambiental, assim como o tema da cidade, deve ser visto,
no contexto do raciocinio aqui desenvolvido, como conteudo referente a

formacao de valores e conviccoes. Trata-se, portanto, de incluir na discussao de

uso do solo, o cotidiano da vida na cidade moderna, movimentos sociais, segregacao e violéncia



140

conteldos referentes ao ensino de Geografia a reflexao sobre valores,
comportamentos e conviccoes que tém orientado ou que podem orientar praticas
ambientais - que sdo acdes individuais e sociais em relacdo a natureza e ao

ambiente construido.

O entendimento de ambiente que estou formulando procura superar a
tendéncia dominante que enfatiza o meio fisico e o confunde com os
ecossistemas naturais. O ambiente é, ao contrario, o resultado da interacao dos
constituintes fisicos e sociais. Trata-se, portanto, de uma leitura geografica do
ambiente, que envolve objetos e acdoes na moradia, nos espacos publicos de
lazer, de estudo, de transporte, nas areas de jardins, parques, nas areas de rios,

matas, florestas.

O objetivo é o de construir com os alunos, em consonancia com o
movimento social, uma ética ambiental que oriente praticas democraticas,
solidarias, respeitosas, com a natureza e com o ambiente construido. O objetivo
é o de levar o aluno a entender a logica que alimenta a intensificacdo dos
problemas ambientais atuais e leva-lo a uma atitude de responsabilidade com
esses problemas. E o de procurar desenvolver nos alunos uma atitude de agentes
responsaveis pela construcao de ambientes, mas nao agentes genéricos, como se

todos fossem iguais, mas como atuantes, cada um a seu modo, nessa construcao.

O ambiente é construido no jogo entre poderes, interesses e praticas da
sociedade com a natureza e com os objetos materiais, de um lado aqueles
dominantes, principalmente os economicos; de outro, aqueles que se expressam
no cotidiano, como resisténcia ou como reproducao de uma determinada ordem,
mas sempre expressando valores, habitos, comportamentos individuais e

coletivos.

E por isso que a superacdo de determinados problemas ambientais
depende, além de alteracées do modo de produzir a sociedade, de mudancas de
comportamentos sociais e culturais, o que implica mudancas nas percepcoes

ambientais do cidadao.

urbanas.
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Incluir o tema, vinculado a objetivos valorativos, visa a permitir ao aluno
trabalhar com suas diferentes concepcoes: o vivido, o percebido e o concebido.
Trata-se, por exemplo, de lidar com as representacdes sociais dos alunos a
respeito de elementos do ambiente mais “intimos” em seu cotidiano, como a
agua, por exemplo, para leva-lo a fazer ligacoes como: agua - sobrevivéncia,
agua - bem-estar, agua - ciclo da agua, agua - desmatamento, recursos hidricos -

equilibrio ambiental, agua do cotidiano - agua do planeta.

As orientacOes apontam para esse trabalho de “ir e vir” com as idéias dos
alunos, buscando desenvolver uma mentalidade mais holistica de ambiente, que
integre (embora distinga suas escalas e natureza) praticas individuais e sociais,
processos de pequena e grande escala, e que procure superar o dualismo (por
exemplo, entre natureza e sociedade), e o maniqueismo (por exemplo, homens
bons nao destroem a natureza, os maus sim, conforme Cavalcanti, 1998). Nessa

visao, conforme Siqueira (1997, p.13),

Meio Ambiente passa a ser ndo apenas o espaco biologico das espécies
animais e vegetais, mas, também, um aspecto fundamental nas relacées
antrdpicas. Valoriza-se a utopia realista de um Meio Ambiente onde os
espacos naturais e sociais vivem e convivem com as dimensées harménicas
e conflitivas, ocupando o espaco da utopia idealista onde o aspecto

conflitivo é excluido ou propositalmente ignorado.

Esse autor chama a atencao para a importancia da cultura televisiva para
a formacao de uma mentalidade ambiental. Em outra perspectiva, Coltrinari
(1999) também destaca uma preocupacao com as informacodes veiculadas nos
meios de comunicacdao sobre os processos que mantém o sistema terra em
funcionamento. Na sua visdao, ha informacdes imprecisas, generalizacoes
inadequadas ou combinacado de desinformacao e auséncia de senso critico. Frente
a essa situacao, faz uma consideracao que reforca o papel do ensino formal na

educacao ambiental:
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Ndo é fdcil encontrar o ponto de equilibrio que permita apreender a
diversidade dos fatos e construir pontos de vista ao mesmo tempo
corretos e de fdcil transmissdo. Fica a impress@o de que, em algum ponto
da pesquisa cientifica e a informacdo cotidiana, hd um vazio em que

deveria estar a ponte construida pelo ensino. (1999, p.40)

De fato, o tema da educacao ambiental, no sentido de formacao para a
vida no ambiente, esta cada vez mais presente nas formulacdes teoricas e nas
indicacoes para o ensino de Geografia. Entre elas, pode-se destacar algumas a

titulo de ilustracao do campo de preocupacao dos gedgrafos da area:

A questao ambiental nao deve ser vista como um discurso saudosista
do tipo “Antigamente o mundo era melhor porque era mais limpo e
calmo”. Devemos ver no desequilibrio ambiental nao s6 um
desequilibrio homem-natureza mas, sobretudo, um desequilibrio
entre os seres humanos, isto €, nem todos saem perdendo com essa
destruicao dos recursos naturais (Kaercher, 1998a, p.15-6).

A superacdo de determinados problemas do cidaddo com seu
ambiente na cidade depende de uma alteracdo do processo de
estruturacdo interna da cidade, mas, também,
concomitantemente, depende de mudancas de comportamentos
sociais e culturais, o que, por sua vez, depende de mudancas
nas percepcées ambientais desse cidaddo, destacando-se mais
uma vez os jovens e criancas, levando a possibilidade de
compreender, de ler, de visualizar, de sentir melhor e mais
integradamente o lugar de sua vida cotidiana, o lugar (ou os
lugares) de sua cidade. (Cavalcanti, 1995, p.21).

Tal abordagem visa favorecer também a compreensao, por parte do
aluno, de que ele proprio é parte integrante do ambiente e também
agente ativo e passivo das transformacdes das paisagens terrestres.
Contribui para a formacao de uma consciéncia conservacionista e
ambiental ndao somente em seus aspectos naturais, mas também

culturais, econémicos e politicos (Brasil-PCNs, 1997, p.32).
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Considero que essas idéias sao orientacoes necessarias, nao suficientes, ao
cumprimento de tarefas que a escola e a Geografia escolar tém atualmente, que
visam a formacao de individuos capacitados a viverem numa sociedade
comunicacional, informatizada e globalizada. A escola e a Geografia escolar
precisam se empenhar em formar alunos com capacidade para pensar
cientificamente e para assumir atitudes ético-valorativas dirigidas a valores
humanos fundamentais como a justica, a solidariedade, o reconhecimento da

diferenca, o respeito a vida, ao ambiente, aos lugares, a cidade.
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