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RESUMO

A situagdo de crise por qual tem passado a Geografia Escolar é discutida por relevante
literatura, da qual se inclui autores como Antonio Carlos Castrogiovanni, William Vesentini,
Vénia Vlach, Lana de Souza Cavalcanti, Helena Copetti Callai, Rafael Straforini, dentre
outros. O objetivo do presente trabalho €& analisar e discutir, a luz dessa bibliografia
especializada e de pesquisa de campo, as razdes da crise que os autores acreditam existir no
ensino de Geografia nas escolas. Também pretendemos, em nossas discussdes, indicar, por
meio da contribuicdo tedrica de diversos autores que tratam da tematica da Geografia Escolar,
objetivos, conteudos e estratégias que melhor se ajustem ao ensino dessa disciplina.
Orientados por essa metodologia, identificamos que, de fato, a pratica de ensino de Geografia
nas escolas precisa ser repensada. Faz-se necessario construirmos um contradiscurso para o
ensino de Geografia nas escolas. 1sso porque, conforme evidenciamos neste trabalho, o ensino
de Geografia tem um potencial significativo na formacéo de vida dos alunos, ao ter a funcao
de esclarecé-los de suas condicGes de cidadaos. Para que o professor cumpra com essa funcgao
atribuida ao ensino de Geografia, € necessario que ele adote procedimentos criativos e vivos
em suas aulas. Conforme demonstramos neste trabalho, a adog¢do desses procedimentos pode
ser alcancada através de uma concepcao pedagdgica baseada na unido da Geografia Critica
com o Socioconstrutivismo. Contudo, a existéncia daquilo que neste trabalho chamamos de
peso da cultura das escolas, condi¢cbes de infraestrutura das escolas e cultura dominante nos
cursos de formacdo de professores de Geografia agem impedindo que o professor de
Geografia adote procedimentos criativos e vivos em suas aulas. Nesse sentido, devido a
existéncia desse contexto limitador, é o paradigma tradicional que encontramos nas aulas de
Geografia. Portanto, o papel formativo da Geografia Escolar, alcancado pela intermediacao
pedagogica do professor, ndo tem se efetivado nas aulas de Geografia.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Professor; Aluno; Geografia Critica;

Socioconstrutivismo.



ABSTRACT

The crisis which the Geography teaching has passed through has been discussed by relevant
bibliography, which includes authors such as Antdnio Carlos Castrogiovanni, William
Vesentini, Vania Vlach, Lana de Souza Cavalcanti, Helena Copetti Callai, Rafael Straforini,
among others. The purpose of this work is to analyze and discuss based on skilled
bibliography and researching camp the reasons of the crisis that the authors believe to exist in
Geography teaching at schools. We also intend in our discussions to point out purposes,
contents and strategies that fit better with teaching of Geography through the views of many
authors who speak about that topic. Guided by that methodology we recognized that, in fact,
the experience in Geography teaching at schools needs to be reconsidered. It makes necessary
to promote a counter discourse about the Geography teaching at schools. It’s because, as we
make it clear in this work, the Geography teaching has an expressive potential to form the
students as citizens. In order to fulfill this function designated to the Educational Geography
teachers ought to use creative and living procedures in their lessons. As we give evidences in
this work, the adoption of these procedures can be achieved through the pedagogical
conception based on a connection between the Critical Geography with Social
Constructivism. However, the existence of what in this work we call weigh of the culture at
the schools, infrastructure conditions of the schools and dominant culture in training courses
for Geography teachers prevent the adoption of creative and living procedures by the teachers
in their classes. In this way, due to the existence of this limited context, what we find in
Geography classes is the traditional paradigm. Therefore, the formative role of the
Educational Geography, reached by the pedagogical intervention of the teacher, has not been
effected in Geography lessons.

Keywords: Geography teaching; teacher; student; Critical Geography; Social
constructivism.
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INTRODUCAO

A proposta deste estudo deve ser entendida como sendo parte de uma inquietacao
surgida durante a realizacdo, no ano de 2009, da disciplina Estagio Supervisionado em
Geografia 01 do curso de licenciatura em Geografia da Universidade de Brasilia (UnB).
Durante a realizacdo dessa disciplina, teve-se contato com textos de diversos autores que
tratam da tematica do ensino de Geografia, como por exemplo, Antdnio Carlos
Castrogiovanni, William Vesentini, Vania Vlach, Lana de Souza Cavalcanti, Helena Copetti
Callai, Rafael Straforini, dentre outros. A leitura desses textos nos levou a uma constatagéo,
por meio de uma visdo compartilhada por seus autores: a de que o ensino de Geografia nas
escolas esta em crise. Essa crise, conforme podemos depreender da leitura de alguns desses
autores, nao é restrita somente ao ensino de Geografia, mas permeia a Educacdo Béasica como

um todo, fazendo parte da realidade de ensino das mais diversas disciplinas escolares. E,
portanto, uma crise do modelo, da politica e da gestdo educacionais.

Cada autor estudado nesse primeiro contato realizado nas aulas de Estagio
Supervisionado em Geografia 1 tinha algumas colocacdes para expressar esse estado de crise
vivenciado pelo ensino de Geografia. Dentre elas, algumas nos chamaram atencdo: Véania
Vlach (1991) afirma que o saber geografico ensinado em nossas escolas é um saber
“petrificado”, j& que tem sido apresentado aos alunos de forma absolutizada e congelada,
sendo ancorado em contetdos que devam ser encarados como algo absolutamente verdadeiro,
ndo aceitando questionamentos; Rafael Straforini (2008) nos coloca que nas aulas de
Geografia hd um embate entre realidade versus base tedrica conceitual, pois a metodologia
usada nas aulas de Geografia ndo permite a compreensdo de um mundo multiplo, complexo e
contraditério como este em que vivemos e Anténio Carlos Castrogiovanni (2007) é categdrico
ao afirmar que os alunos acham o ensino de Geografia algo desinteressado e desinteressante,
pois esses ndo se percebem como sujeitos participantes do processo ensino-aprendizagem e
ndo veem relacdo nenhuma entre o que € ensinado nas aulas de Geografia e suas realidades de

vida.

Essa realidade expressa nas colocagOes desses autores nos deixa bastante inquietos,
pois como se mostrar indiferente a algo que estd intimamente relacionado a nossa area de

formagéo na Educacgdo Superior? Como néo se preocupar com o atual momento em que vive o
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ensino de uma disciplina que tem uma importancia significativa para a formacao geral dos
alunos, ao ter a funcéo de esclarecer esses alunos sobre suas condi¢fes de cidaddos? O ensino
de Geografia pode ter, assim, um potencial, mas que tem sido limitado diante das formas com

que esse ensino vem sendo praticado nas escolas.

Para expressar nossa preocupacdo diante dessa situacdo pela qual passa o ensino de
Geografia nas escolas de Educagdo Basica, pretendemos com o presente estudo oferecer uma
contribuicdo que busque aprofundar nas discussdes acerca de questdes pedagogicas referentes
ao ensino de Geografia. Ou seja, as reflexdes que aqui pretendemos apresentar tém o objetivo
de alertar para a necessidade daquilo que Moraes (2003) chama de esfor¢o de traduzir
pedagogicamente os discursos desenvolvidos pela ciéncia geografica, aproximando teoria e

pratica no plano do ensino de Geografia.

Isso porque concordamos com 0s autores que uma das razdes que justificam a
existéncia da crise por qual passa o ensino de Geografia reside no fato de que os avangos
obtidos pela ciéncia geografica nos ultimos tempos tém tido pouca penetracdo em sua pratica

de ensino escolar. Segundo Cavalcanti:

Muitos caminhos foram escolhidos para se fazer uma analise critica da
fundamentacdo tedrico-metodoldgica da Ciéncia Geogréafica e para se propor
alternativas ao modo de trabalhar essa ciéncia como matéria escolar. Contudo, essas
propostas tém demorado a chegar as aulas de Geografia. (CAVALCANTI, 2002, p.
11).

Isso nos faz pensar que estamos diante de uma contradicdo, pois, conforme defende
Callai (2001, p.139-140):

Embora se queira avancar e no nivel da discussdo 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
permitisse ter sentido.

Para uma melhor compreensdo desse contexto de crise colocado pelos autores, é
importante que empreendamos uma analise critica que busque encontrar elementos que
justifiquem as razdes dessa crise. Isso porque compartilhamos do mesmo entendimento de
Pessoa (2007, p.15), quando esse autor afirma que essa analise critica pode “ter uma
importante contribuicdo na ampliacdo do conhecimento, permitindo a busca de novos

caminhos na direcdo das mudangas necessarias”. Ou seja, essa analise critica pode nos
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permitir indicar objetivos, conteldos e estratégias que melhor se ajustem ao ensino dessa

disciplina.

O presente trabalho apresenta-se de grande importancia, uma vez que pode oferecer
uma contribuicdo tedrica que tencione aprofundar nas discussdes acerca de questdes
pedagogicas referentes ao ensino de Geografia, e que possibilite uma reflexdo maior sobre a
significativa presenca dessa disciplina no curriculo escolar, sendo essa presenca
indispensavel, pois concorda-se com Cavalcanti (2002, p. 11) quando essa autora afirma que
“o pensar geografico contribui para a contextualizagdo do proprio aluno como cidadao do
mundo, ao contextualizar espacialmente os fendmenos, ao conhecer o mundo em que Vive,

desde a escala local a regional, nacional € mundial”.

Diante da relevancia da proposta de estudo que propomos a realizar, apresentamos

nossos objetivos:
Objetivos Gerais:

- Analisar e refletir, a luz de uma bibliografia especializada e de pesquisa de campo, as
razbes da crise que o0s autores acreditam existir no ensino de Geografia, buscando
compreender a origem, a natureza e as caracteristicas dos conflitos e das contradi¢cdes que se

tém feito presente no ensino dessa disciplina escolar;

- Discutir, por meio das consideracdes de diversos autores que tratam da tematica do
ensino de Geografia, sobre a importancia especifica da Geografia Escolar na vida cotidiana

dos alunos.
Obijetivos especificos:

- Investigar, por meio de um levantamento bibliogréfico e de pesquisa de campo, quais
sdo as bases tedrico-metodoldgicas do discurso geografico que tem predominado nas aulas de
Geografia e como as escolhas tedricas, didaticas e pedagdgicas dos professores tém

influenciado no agir e pensar dos alunos;

- Analisar, por meio de um levantamento bibliografico e de pesquisa de campo, as
possibilidades de construcdo de um ensino de Geografia renovado obtido por meio da unido
da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo nas escolas, conforme propde Cavalcanti
(1998).

14



Assim, buscamos, no presente trabalho, realizar nossa andlise critica a luz de uma
bibliografia especializada, que inclui os mais diversos autores que, assim como nds, se
mostram preocupados com a situacdo do ensino escolar de Geografia. Somado a importancia
de um levantamento bibliografico em torno do assunto, percebemos que era igualmente
necessario que constatassemos esse estado de crise que 0s autores acreditam existir no ensino
de Geografia por meio de uma pesquisa de campo. Afinal, o contato com um dos sujeitos
diretamente envolvidos no contexto dessa crise, ou seja, o professor de Geografia, foi algo
que julgamos ser de suma importancia para o cumprimento dos objetivos propostos neste
trabalho. Portanto, para a concretizacdo de nosso estudo, optamos por desenvolvé-lo através

de um levantamento bibliogréfico e de pesquisa de campo.

A coleta de dados da referida pesquisa de campo foi feita por meio da aplicacdo de
questionarios dissertativos junto aos professores de Geografia das escolas selecionadas para a
pesquisa. Esses questionarios foram confeccionados com o devido cuidado para que a redacdo

de suas perguntas ndo induzisse ou influenciasse nas respostas dos sujeitos envolvidos.

Quanto a escolha das escolas onde foi realizada a pesquisa de campo, bem como a
opcao por conduzir a pesquisa de campo por meio da aplicacdo de questionarios e de
direcionar a aplicacdo dos questionarios a determinados sujeitos do processo ensino-

aprendizagem em Geografia, algumas razdes justificaram nossas escolhas, como por exemplo:

- Escolhemos realizar a pesquisa de campo em escolas publicas de Educacdo Basica,
por acreditar, assim como Straforini (2008), que nessas a realidade aflora em toda sua

complexidade;

- Optamos por aplicar os questionarios usados na pesquisa de campo junto aos
professores de Geografia, pois queriamos verificar em que medida as praticas pedagdgicas
dos professores de Geografia participantes da pesquisa tém se mostrado préximas ou mesmo

distantes da proposta renovada de ensino de Geografia que propomos neste trabalho.

Quanto a sua divisdo em capitulos, optamos por realizar nossas reflexdes no presente

trabalho em quatro capitulos:

A proposta de construgdo do capitulo 01 foi refletir sobre as transformagdes didatico-
pedagdgicas por qual tem passado o ensino de Geografia, buscando entender, conforme alerta

Pessoa (2007), a origem, a natureza e as caracteristicas dos fatores que empreenderam as
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transformacgdes na Geografia Escolar. Para essa reflexdo, partimos do mesmo entendimento
desse autor: o de que esses fatores que provocaram essas transformacgdes séo resultados de
uma serie de questdes internas e externas a propria disciplina. Nesse sentido, para uma melhor
compreensdo desse contexto de influéncias internas e externas a Geografia Escolar, fez-se
necessario analisarmos o recorte histoérico da Geografia enquanto ciéncia e enquanto
disciplina escolar. Essa andlise do recorte histérico da Geografia como ciéncia e como
disciplina escolar permeou todo o capitulo I, 0 que nos permitiu criar uma espécie de aporte
teorico inicial, ou mesmo uma base teodrica de assuntos relacionados a nosso objeto de

pesquisa.

Portanto, inicialmente, no capitulo I, refletimos, a luz de autores importantes que se
dedicam a estudos sobre a historiografia da Geografia, como Gomes (1996), Moraes (2007) e
Moreira (2009), sobre o contexto histérico da Geografia enquanto ciéncia e 0s processos de
renovacao por qual ela tem passado ao longo dos anos. A analise desse recorte historico da
Geografia como ciéncia € necessario para que compreendamos as praticas pedagdgicas da
Geografia na escola, pois a Geografia Escolar ia se afirmando juntamente com a Geografia
Cientifica, acompanhando seus reflexos. Callai (2007) nos alerta que falar da Geografia
Escolar implica em considerar as discussGes em torno da Ciéncia Geografica, ao longo de
toda sua sistematizacao, que € algo que ainda esta em curso, e os reflexos dessa no ensino,

sobretudo, o da Educacdo Basica.

Em um segundo momento, refletimos, no capitulo 01, sobre o contexto histérico da
Geografia enquanto disciplina escolar no contexto educacional brasileiro. Nessa reflexdo,
procuramos compreender como se comportou a Geografia Escolar nos diferentes momentos
histéricos da politica governamental e educacional brasileira. Iniciamos essa reflexdo a partir
da década de 1930, e, a partir desse periodo, apresentamos as varias transformacées sofridas
pela Geografia Escolar no curriculo educacional brasileiro. Dentre essas transformacdes,
demos destaque, na década de 1970, a descaracterizacdo sofrida pela Geografia e pela Historia
no sistema de ensino brasileiro ao serem criados os chamados Estudos Sociais. Essa nova
disciplina escolar passou a congregar os contetdos de Historia e Geografia, diminuindo a

importancia especifica de cada uma dessas disciplinas na educacgéo escolar.

A analise desses dois recortes histéricos nos permitiu compreender em que medida a

evolucdo do pensamento geografico trouxe implicagdes para a Geografia ensinada nas
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escolas, bem como para entendermos como as duas Geografias, a Escolar e a Cientifica, tém

se unido para compreenderem o mundo.

No capitulo 02, tivemos o intuito especifico de analisar e refletir, a luz de uma
literatura que inclui diversos autores que abordam a tematica do ensino de Geografia, sobre a
realidade da Geografia Escolar, sobre sua importancia como disciplina escolar na vida
cotidiana do aluno, sobre seus conflitos e suas contradigdes, na tentativa de compreendé-la
para transforma-la. Isso porque concordamos com o pensamento de Vlach (1991) de que a
compreensdo dos conflitos e das contradi¢cdes que tém feito parte da existéncia da Geografia

Escolar podem indicar caminhos que levem a mudangas em seu ensino nas escolas.

Como entender a importancia da Geografia para o entendimento do mundo e sua crise
na escola? Essa duvida-contraditéria permeou todo capitulo 02, e para qual procuramos
encontrar respostas partindo do mesmo entendimento de Straforini (2008), no qual esse autor
afirma que ndo devemos nos apoiar apenas no denuncismo de problemas concretos, como a
auséncia de infraestrutura nas escolas, mas ir além, pra descobrir o estado dessa crise. E mais
do que desvelar esse estado de crise, tivemos a pretensdo de indicar novos caminhos a serem
seguidos na busca da construcdo de um ensino de Geografia que permita ao aluno o correto
entendimento do mundo, de sua realidade de vida. E para indicar novos caminhos, partimos
do mesmo entendimento de Oliveira (2003), quando esse autor afirma que a busca pelo novo
nao deve ser de um “novo” abstrato que se coloca acima dos sujeitos, mas de um “novo”

enguanto possibilidade do vir a ser.

Ainda no capitulo 02 e dentro da ldgica de indicacdo de novos caminhos para a
Geografia Escolar, propomos, baseando-nos nas ideias de autores como Cavalcanti (1998) e
de Straforini (2008), a unido da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo como uma
concepcao tedrico-metodoldgica por meio da qual sera possivel construir um ensino de
Geografia renovado. Expomos, por meio das colocacdes dos autores, as razdes que justificam
essa unido no ensino escolar de Geografia e o porqué considerar a Geografia Critica e 0
Socioconstrutivismo como o melhor do conhecimento para se trabalhar com a aprendizagem

geografica em sala de aula.

No capitulo 03, buscamos refletir sobre o fato de que no ambiente escolar a interacéo
social € de suma importancia para a construcdo de conhecimentos do aluno, nesse processo

ganha destaque a figura do professor, pois é ele quem realiza a mediacdo do aluno com 0s
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objetos do conhecimento. Portanto, a efetivagdo do raciocinio espacial ou geogréfico do aluno
dependerd da qualidade da intervencdo pedagogica do professor de Geografia. Nesse sentido,
buscamos indicar, baseando-nos nas consideracdes de Cavalcanti (1998), algumas acgdes
didaticas que, como essa autora, julgamos necessarias para os trabalhos com o ensino de
Geografia nas escolas. Essas acOes didaticas propostas por Cavalcanti (1998) séo
consideradas agcOes docentes concretas e voltadas para construgédo de conceitos em Geografia

baseados em uma concepcao de ensino critico-socioconstrutivista.

O capitulo 04 foi construido com o objetivo de se apresentar e discutir informacdes
referentes a pesquisa de campo realizada junto aos professores de escolas publicas de Ensino
Fundamental e Médio da cidade do Recanto das Emas-DF. O intuito especifico dessa pesquisa
foi, de um lado, o de verificar, nos relatos dos professores participantes da pesquisa, quais sdo
as fundamentacbes do discurso geografico presente em suas aulas, e como suas escolhas
tedricas, didaticas e pedagogicas tém influenciado no agir e pensar dos alunos. De outro,
objetivamos verificar, através dos relatos dos professores participantes da pesquisa, em que
medida as acdes didaticas preconizadas por Cavalcanti (1998) tém se feito presentes no ensino
de Geografia e como essa presenca tem se estabelecido, buscando compreender as
possibilidades de construcdo de um ensino de Geografia renovado obtido por meio da unido
da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo em sala de aula. Além desse registro e diante
do que foi observado, procuramos expor nossos posicionamentos, bem como contribuir com

sugestdes para aquilo que julgamos ser objeto de mudangas no ensino escolar de Geografia.

Desejamos que a leitura do presente trabalho permita uma maior compreensdo das
reais condi¢cdes do ensino, de um modo geral, e do de Geografia, de modo especifico. Bem
mais que uma compreensdo, buscamos também que seus leitores reflitam sobre a importancia
significativa que o ensino de Geografia tem para o desenvolvimento individual e social do
aluno, e, assim, possam ir em busca de melhores condi¢bes, ndo somente para 0 ensino de

Geografia, mas para o ensino escolar como um todo.
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CAPITULO 1

A GEOGRAFIA ENQUANTO CIENCIA E DISCIPLINA ESCOLAR

O objetivo do presente estudo é levantar discussdes acerca do ensino de Geografia.
Para iniciarmos nossas discussoes, acreditamos ser de relevante importancia incluir, no rol de
nossas analises, reflexdes referentes ao contexto historico da Geografia sob dois angulos: O
primeiro referente a sua sistematizagdo enquanto ciéncia, tendo sempre em mente que essa
sistematizacdo ndo € uma sistematizacdo acabada, mas que vem sendo construida
continuamente, com rupturas e continuidades; O segundo se refere a um recorte historico da
Geografia enquanto uma disciplina escolar, dando destaque ao contexto educacional
brasileiro. Esses dois recortes historicos sdo necessarios, pois conforme defende Callai (2007,
p. 07), “pensar a Geografia Escolar nos reporta a discussdo da ciéncia e as repercussdes dessa

no ensino, mais especificamente na Educagdo Bésica”.

Sodré (1989), afirma que, para iniciarmos esse recorte historico, devemos retornar ao
que ele denomina de “pré-historia da Geografia”, quando o homem, mesmo sem perceber, ja
estava pensando geograficamente. Ou seja, conforme afirma Andrade (2008, p. 34), “eles
cultivavam ideias de ordem geogréafica e langavam as sementes que no futuro seriam
desenvolvidas em uma ciéncia, em um saber académico”. Feito isso, passa-se a analisar as
condigdes existentes que levaram o homem a criar um campo do saber que 0 permitisse
entender melhor o espaco, dando inicio, assim, ao processo de sistematizacdo da Geografia.
Ainda dentro dessa etapa, € necessario dar destaque as contribuicdes dos principais autores
que deram a Geografia um status de ciéncia, sem esquecer de se lancar no entendimento de
que, conforme nos alerta Vlach (1991), as producdes desses diferentes autores estavam
ligadas aos pressupostos tedrico-metodoldgicos de se fazer ciéncia de suas respectivas épocas.
E, por conseqléncia, teremos a nocdo, conforme defende a autora, de que todo saber
cientifico possuia, e ainda possui, uma estreita ligacdo com as forcas produtivas de seu tempo.
Portanto, isso nos permite acrescentar que ha todo um jogo de interesses que move o
nascimento e o desenvolvimento de qualquer area do saber, o que nos faz considerar que ha
uma relacdo concreta entre saber e poder. Pois, como afirma Vlach (1991, p.35), “qualquer

que seja o saber, ele ndo se desvincula das relacfes de poder que 0 engendraram”.
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Para Vlach (1991, p.35-36), essa relacdo entre saber e poder interessa, sobretudo, a
instituicao escolar. Segundo essa autora, “a escola, onde se exerce poder, através deste mesmo
exercicio do poder, também é o lugar em que o saber pedagodgico se forma. Ou seja, 0
exercicio do poder cria perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta efeitos de
poder”. Nesse sentido, uma pergunta se mostra bastante pertinente: em que medida a Ciéncia
Geografica contribuiu, e ainda vem contribuindo, para esse exercicio do poder? Ou, mais
especificamente, em que medida a Geografia enquanto uma disciplina escolar contribuiu e
ainda vem contribuindo para esse exercicio do poder através da escola? Sera que explicar o
que é Geografia, como colocado por Moraes (2007, p. 47), “passa a ser a explicitagdo do
contetdo de classe subjacente a cada proposta?”. Conforme ideia defendida por esse mesmo
autor, para responder a questdes como essas, devemos realizar uma breve histéria critica do

pensamento geogréafico, enfatizando os interesses e as tarefas veiculadas por essa ciéncia.

1.1 - A Geografia como Ciéncia

De acordo com Moraes (2007), a Ciéncia Geografica necessitou, desde épocas em que
0 homem, mesmo sem saber, j& estava produzindo Geografia, até a atualidade, de discussfes
que permitissem a sua sistematizacdo, o que é algo que ainda esta em curso, portanto, nao é
uma sistematizacdo acabada, mas que vem sendo construida continuamente, com rupturas e
continuidades. Para esse autor, a palavra Geografia remonta a Antiguidade Classica. Contudo,
sua elevacéo a categoria cientifica ocorreu via contribuicdo alema. Da Alemanha, passou-se a
influéncia francesa, que deu a essa “recém nascida” ci€éncia uma maior solidificagdo, trazendo

elementos novos para as discussdes geograficas.

A “pré-historia da Geografia,” como chamada por Sodré (1989), remonta a
Antiguidade Classica, especificamente ao pensamento grego. Seu contetdo era bastante
variado. A essa época, a “Geografia aparecia, antes de definir o seu campo, os seus métodos,
as suas técnicas, cientificas ou ndo. Estava ainda carregada de mitos, lendas, deformacdes,
que escondiam o que, em seus rudimentos, havia de verdadeiro e de duradouro” (SODRE,
1989, p. 19). Sodré (1989) afirma ainda que varios pensadores desse periodo se envolveram
com estudos geograficos. Merecem destaque nesse contexto, estudiosos como Herddoto,
Tales e Anaximandro. Mesmo sendo seus estudos concebidos de uma forma instintiva e
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dispersos, ndo podemos menosprezar tal contribuicdo para a posterior sistematizacdo da
Geografia. Contudo, Moraes (2007, p.50) afirma que no periodo da “pré-historia” da

Geografia ainda ndo era possivel falar de conhecimento geografico como algo padronizado.

Designam-se como Geografia: relatos de viagem escritos em tom literario;
compéndios de curiosidades sobre lugares exoticos (...). Na verdade, trata-se de todo
um periodo de dispersdo do conhecimento geografico, onde é impossivel falar dessa
disciplina como um todo sistematizado e particularizado.

De acordo com relevante literatura, da qual se inclui autores como Gomes (1996),
Moraes (2007) e Moreira (2009), a Geografia como ciéncia nasceu no contexto do século
XIX. Segundo esses autores, foi a essa época que houve uma reunido de condigcdes que
permitiram a sistematizagdo e colocagéo da Geografia como ciéncia, orientada na teoria e na
explicacdo metodica. Eram condi¢bes que tinham como objetivo o avanco e dominio do
nascente capitalismo, que, para tanto, necessitou estabelecer relagdes em escala planetaria.
Portanto, houve a necessidade de se pensar o espaco para além dos limites fisicos dos paises
europeus, que, a essa época, eram o centro difusor do capitalismo. Isso fez com que se
desenvolvesse a cartografia, que por meio de suas técnicas, permitiu a localizacdo dos
fendmenos e dos territorios. Assim, somente a partir da Geografia “seria possivel discorrer,
com base em evidéncias, sobre o carater varidvel dos lugares, sobre a diversidade da
superficie da Terra” (MORAES, 2007, p.51-52).

Moraes (2007) aponta que o nascimento das relacdes capitalistas de producdo nédo
ocorreu da mesma forma nos diferentes paises europeus, e foi uma dessas especificidades que
permitiu o surgimento da Geografia como ciéncia. O autor se refere ao contexto alemdo, pois
segundo ele, ndo se pode compreender a sistematizacdo da Geografia sem levar em conta a
“via particular de desenvolvimento do capitalismo na Alemanha” (MORAES, 2007, p.57). A
Alemanha, no inicio do século XIX, ainda vislumbrava a formacdo de um Estado nacional.
Contudo, para que o ainda ndo formado Estado alem&o pudesse atingir maiores pretensdes
dentro do processo de producdo capitalista, aumentando seu expansionismo para outros
paises, houve a necessidade de que o mesmo pensasse em sua unificacdo nacional, politica e
econdmica. E, a partir dai, uma série de “temas como dominio ¢ organizagdo do espago,
apropriacédo do territorio, variacdo regional, entre outros, estardo na ordem do dia na pratica

da sociedade alema dessa época. E, sem duvida, deles que se alimentara a sistematizacio
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geografica” (MORAES, 2007, p.61). Ou seja, houve a necessidade de sistematizar uma area

do saber capaz de pensar 0 espago.

E os principais autores que se encarregaram dessa tarefa de se pensar o0 espaco na
Alemanha foram Humboldt e Ritter, os quais lancaram as bases da chamada Geografia

Cléssica. Conforme aponta Moreira (2009, p.15):

Humboldt e Ritter sdo, sem divida, os pensadores que dao o impulso inicial a
sistematizagdo geografica. S&o eles que fornecem os primeiros delineamentos claros
do dominio dessa disciplina em sua acep¢do moderna, que elaboram as primeiras
tentativas de lhe definir o objeto, que realizam as primeiras padronizacbes
conceituais.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) afirmam que Humboldt e Ritter, embora
compartilhando e vendo a Alemanha com a mesma expectativa critica, seguiram caminhos
diferentes. Enquanto Humboldt atribui uma subordinacéo da evolucgéo social aos principios da
natureza, em Ritter o fator humano ganhou mais importancia nas analises geograficas. Para
Humboldt, a Geografia deveria observar a paisagem de uma forma quase estética, buscando
abordar todo o globo sem privilegiar o homem. Sua Geografia era essencialmente descritiva.
Ja Ritter “apresentava uma obra de carater mais metodologico em que definia o conceito de
“sistema natural” como uma 4rea delimitada que possuia individualidade na qual cada arranjo
comportaria um conjunto de elementos, entre os quais o homem seria o principal”

(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p.40-41).

Gomes (1996) também afirma que Humboldt e Ritter possuiam abordagens diferentes
no tocante as explicacdes da relacdo geografica homem-natureza, porém acrescenta que suas
abordagens eram bastante reducionistas, pois consideravam a natureza como o todo, mas para
compreender esse todo era preciso dividi-lo em partes; depois relacionar as partes, para que,
assim, se pudesse chegar a formulacdes de leis gerais relacionadas a esse todo. Para Gomes
(1996), esse modo de se fazer Geografia trouxe como consequéncia a dualidade de uma
ciéncia que se pretende cosmologica e regional e que, posteriormente, dard origem a dois

ramos distintos: a Geografia Geral e a Geografia Regional.

De acordo com Moraes (2007), a Geografia que se seguiu a de Humboldt e Ritter,
teve, ainda em solo alemé&o, e sob um contexto diferente, a contribuicdo de Friedrich Ratzel.
Isso porque, enquanto Humboldt e Ritter vivenciaram o aparecimento do ideal de unificacdo

alemd, Ratzel vivencia a constituicdo real do Estado nacional alemdo em suas primeiras
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décadas. Para Moraes (2007), as colocacfes de Ratzel trouxeram elementos novos para as
discussdes geogréficas, os quais se fizeram presentes ao longo do desenvolvimento da Ciéncia
Geogréfica. Portanto, suas colocagdes representaram um maior avango para a sistematizacao
da Geografia. E atribuido a Ratzel o fato do mesmo ter dado maior importancia as discussoes
dos problemas humanos e também por ter compreendido melhor que seus antecessores as

andlises geograficas baseadas na relagdo homem-natureza.

Ainda de acordo com Moraes (2007), o tema gque predominava nas analises de Ratzel
era a influéncia que as condi¢des ambientais exerciam na historia e no desenvolvimento das
diferentes sociedades da superficie terrestre. Em suas andlises, Ratzel buscava atribuir a
evolugdo dos aspectos sociais, em todos os seus desdobramentos, como algo influenciado
pelos fatores naturais. Nesse sentido, definiu o objeto geografico como o estudo da influéncia
gue a natureza exerce sobre a humanidade. Contudo, Moraes (2007) afirma que, para Ratzel,
0 homem ndo possuia uma passividade frente as imposicdes da natureza, pois essa
influenciaria de forma mediatizada na evolucdo de uma sociedade. Ratzel era contra 0 uso do
determinismo simplista na Geografia, que, segundo ele, ndo dava destaque para as acdes do
homem no espaco. Ratzel tinha interesse pelo movimento e distribuicdo das diferentes
sociedades pelas mais diversas partes do globo. Em suas afirmacdes, a Geografia deveria se
interessar mais pelo estudo da distribuicdo da populagdo das regides do ecumeno. Para Ratzel,
a natureza influenciaria na constituicdo e no carater dos individuos, ou seja, na constituicdo da
sociedade. Esse foi o tema principal de uma de suas obras mais importantes:

Antropogeografia — fundamentos da aplicacdo da Geografia a Histdria.

Moreira (2009) acrescenta que, para Ratzel, uma sociedade mantinha rela¢fes duraveis
com seu solo e seu ambiente fisico, e que a liberdade dos individuos dessa sociedade seria
alcancada por meio de um uso maior e mais eficaz de seus recursos naturais. O progresso
significaria um uso maior dos recursos do meio, logo, uma relacdo mais intima com a
natureza e quanto mais forte essa relacdo, maior a necessidade de manter sua posse. Nesse
contexto, quando a sociedade se organiza para defender seu territério, transforma-se em
Estado. A perda desse territdrio seria a maior prova de decadéncia de um povo. Para Moreira
(2009), esses ideais defendidos por Ratzel justificavam o expansionismo alemdo da época,

colocando-0 como algo necessario para o progresso que a Alemanha de sua época almejava.
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Essa vinculagdo com o contexto alemdo da época fica bastante nitida também naquilo que
Ratzel chama de Espaco Vital. Espaco vital na visdo de Ratzel é:

A busca dos homens em dispor de mais referéncia de vida, levando os a buscarem
uma ampliacdo crescente desse espaco vital na histéria, 0 que conseguem
incorporando areas do territdrio ainda ndo ocupadas ou ocupando mais
intensivamente o0 que ja ocupa. No primeiro caso, a ampliacdo pode significar
apenas uma ocupagdo mais completa de seu territdrio ou uma atitude de invasdo do
territério de outras sociedades. No segundo caso, pode significar a obtencdo de
meios em quantidades superiores ao que precisa, motivando uma relacdo de
cooperacdo internamente e com as demais formas de sociedade. De modo que em
decorréncia da dindmica do espaco vital as sociedades podem conviver seja numa
relacdo de conflito, seja numa relacdo de cooperacdo na histéria. (MOREIRA, 2009,
p.14-15).

Para Moraes (2007), mesmo ndo tendo rompido com a visdo naturalizante que
predominava na Geografia, Ratzel exerceu enorme influéncia na Ciéncia Geografica como um
todo, ao propor a acdo do Estado sobre o espaco, em suas discussdes acerca do territorio. 1sso
fez com que novos temas fossem incorporados no rol dos debates geograficos, como politica e

economia. Com isso, 0 homem foi colocado no centro das discussdes em Geografia.

Moraes (2007) e Moreira (2009) afirmam que as propostas de Ratzel e o contexto
social alemdo da época possuiam estreita ligacdo, servindo para legitimar os interesses
dominantes em tal periodo. O que permite considerar que havia uma forte tendéncia
ideoldgica desde o surgimento da Geografia como uma ciéncia sistematizada, via contribuicdo

alemd, iniciada por Humboldt e Ritter, e que também foi seguida por Ratzel.

Segundo Moraes (2007), o contexto francés, sobretudo o da segunda metade do século
XIX, também foi de suma importancia para o desenvolvimento da Ciéncia Geografica. E
nesse contexto que a sistematizacdo da Geografia ganhou novos avangos. Nomes como o de
Paul Vidal de La Blache contribuiram para uma maior solidificacdo da Ciéncia Geogréfica,
fundando outra grande escola de Geografia, a francesa. Para Moraes (2007), assim como a
Geografia que se desenvolveu na Alemanha, a que foi produzida em solo francés é entendida
quando inserida dentro do contexto historico em que foi criada. No caso especifico da Franca,
para compreender o processo de criagdo da chamada Geografia Francesa € necessario
contextualizar ao desenvolvimento econémico por qual a Franca no seculo XIX passava, bem
como o contexto especifico da Terceira Republica e a relacdo conflituosa da Franga com a

Alemanha. De acordo com Moraes (2007), em todos esses momentos especificos da Histdria
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da Franca, a burguesia tentou fazer prevalecer seus interesses, e a propria Geografia foi usada

como um veiculo para divulgagdo e manutencdo de tais interesses, portanto do status quo.

Para Moraes (2007), a Franca foi o exemplo tipico de um pais em que a revolugédo
burguesa ocorreu de forma mais completa, se tornando uma burguesia sélida, com aspiracdes
consolidadas e com uma consistente acdo nacional. Para realizacdo desse processo de
legitimagdo dos interesses burgueses, a ci€ncia, dentre elas a geografica, “cumpriu um
importante papel, nesse movimento ideoldgico, tendo sido colocada como distante dos
interesses sociais, envolvida num manto de neutralidade. E, através dessa pretensa
objetividade, legitimou autoritarias doutrinas da ordem” (MORAES, 2007, p.76).

Moraes (2007) ao analisar a relacdo conflituosa da Franga com a Alemanha na
segunda metade do século XIX, afirma que ambas disputavam a hegemonia pelo controle
continental da Europa. Segundo o autor, essa disputa ocasionou a chamada guerra franco-
prussiana, da qual a Prassia (hoje Alemanha) saiu vitoriosa. Por meio dessa guerra, a Franca
perdeu seus territorios da Alsacia e da Lorena, que, a essa época, eram importantes para o
desenvolvimento econdmico francés. A Alemanha ganhou a guerra porque soube melhor
“pensar o espaco”, algo que a Franga ndo havia conseguido. Portanto, segundo Moraes (2007,
p.77), “a guerra havia colocado, para a classe dominante francesa, a necessidade de pensar o
espaco, de fazer uma Geografia que deslegitimasse a reflexdo geografica alema, e, a0 mesmo
tempo, fornecesse fundamentos para o expansionismo francés”. Coube a autores como Vidal
de La Blache a tarefa de se pensar o espaco, de se fazer Geografia em territério francés.

Moreira (2009, p.17) afirma que a Geografia de La Blache:

Vem como uma reacdo nacional frente ao fracasso na guerra, aproveitando a elite
francesa para empreender uma grande reorganizacdo do Estado e das instituicdes da
sociedade com uma série de medidas, entre as quais a redivisao regional da Franca e
a criacdo da universidade em moldes modernos, a Geografia de Vidal vindo dessas
duas fontes.

Moreira (2009), ainda em sua analise sobre a obra de Vidal de La Blache, acrescenta
que Vidal, expressando o antagonismo francés com a Alemanha, construiu sua proposta
geogréfica como uma espécie de critica as formulacdes de Ratzel. Nesse sentido, algumas
consideracdes merecem destaque: La Blache prop6s uma aparente despolitizacdo das
discussdes geograficas, atacando a vinculagdo explicita entre a Geografia de Ratzel e os

interesses do Estado, além de ter criticado a Geografia de Ratzel, afirmando que a mesma era
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bastante determinista. Para La Blache, 0 homem era um ser ativo, que a0 mesmo tempo em
que poderia sofrer as agBes da natureza, também podia modifica-la, pois a natureza era
concebida como uma possibilidade para as agdes do homem, o que ficou conhecido como

possibilismo.

O homem criou para si géneros de vida. Com a ajuda de materiais e de elementos
tomados da natureza ambiente, ele conseguiu, ndo de um sé golpe, mas por uma
transmissdo hereditaria de procedimentos e invengdes, constituir alguma coisa de
metddico que assegura sua existéncia e que constr6i um meio para seu uso. (LA
BLACHE, 1921 apud GOMES, 1996, p. 203).

Para Moraes (2007), La Blache teve uma importancia significativa para a conceituacao
da categoria geogréfica de regido. A regido, na visdo de La Blache, é uma unidade de
observacdo geogréfica que exprimia a forma do homem organizar o espaco, ndo sendo apenas
objeto tedrico de pesquisa, mas também um dado da propria realidade. A regido seria uma
escala de analise, uma unidade espacial com uma dada peculiaridade, em relacdo a suas areas

periféricas.

Ainda de acordo com Moraes (2007), a Geografia de Vidal de La Blache, em termos
de método ndo rompeu com as formulacdes de Ratzel, foi antes um prosseguimento dessas.
Contudo, “Vidal fundou a corrente que se tornou majoritaria no pensamento geografico.
Pode-se dizer que, apés suas formulacGes, o nucleo central dessa disciplina estava
constituido” (MORAES, 2007, p.85).

Conforme apontamento de Moraes (2007), que também é compartilhado por Gomes
(1996), a Geografia, ainda sob moldes tradicionais, vivenciou aquilo que ficou conhecido
como Geografia Racionalista, por ter sido essa baseada em um menor uso do empirismo,
privilegiando mais o raciocinio dedutivo em suas producdes. Segundo os autores, dois
grandes nomes se destacaram dentro dessa proposta de Geografia: Alfred Hettner e Richard
Hartshorne. Quanto ao primeiro, sua proposta de Geografia era a da diferenciacdo de areas, e
caberia a Geografia estudar as peculiaridades presentes em cada area. Contudo, suas
colocacgdes ndo encontraram muita divulgacdo, porque a presenca do possibilismo de Vidal de
La Blache ainda era muito forte. Foi com Hartshorne que as ideias de Hettner passaram a ser
divulgadas e desenvolvidas, sobretudo nos Estados Unidos. Por meio de sua producdo
geografica influenciada por Hettner, Hartshorne elevou os Estados Unidos a um dos centros

da producéo geogréafica. Segundo Moraes (2007, p.97), Hartshorne acreditava “que as ciéncias
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se definiriam por métodos préprios e ndo por objetos singulares. Portanto, a Geografia teria
sua individualidade e autoridade decorrentes de uma forma propria de analisar a realidade”.
Com isso ele quis romper com a ideia da Geografia em buscar constantemente uma melhor

definicdo sobre seu objeto de estudo.

Moraes (2007), em suas analises acerca das contribui¢cdes geogréficas de Hartshorne,
afirma que uma grande contribuicdo deixada por esse estudioso foi seu estudo acerca da
diferenciacdo de areas. Para Hartshorne, a area é uma criacdo intelectual, que daria a
Geografia novas possibilidades de analises, englobando um leque maior de temas,
dinamizando os conceitos de regido. Um exemplo colocado por Moraes (2007, p.100), ao se
usar as propostas de Hartshorne, poderia se trabalhar com “a Geografia do Petrdleo,
discutindo uma integracdo de fendmenos associados a este produto, huma escala mundial”.
Outra novidade associada as teorias de Hartshorne foi a possibilidade do uso da computacéo e

da quantificacdo como ferramentas de producgdo geogréafica.

Contudo, Moraes (2007) ainda alerta que, mesmo tendo possibilitado a agilizagéo do
estudo regional, esse tipo de estudo ia ao encontro dos interesses do planejamento, pois abriu
a perspectiva de trabalhar com um ndmero bastante elevado de elementos, relacionados de
acordo com os interesses do plano. Quando se fala em planejamento e plano somos levados ao

entendimento do uso de tais estudos de acordo com os interesses entdo dominantes.

Baseando-nos nas colocacBes dos autores usados até o momento neste recorte
histérico da Geografia enquanto ciéncia, como Gomes (1996), Moraes (2007) e Moreira
(2009), podemos afirmar que o conhecimento geografico nasceu e se consolidou tendo como
meio propulsor de seu surgimento e desenvolvimento as aspiracOes sociais da classe
dominante da época em que foi produzido. Portanto, foi uma Geografia feita em meio a uma
convergéncia de interesses. Esse foi o saldo da Geografia Tradicional: o de uma Geografia
que serviu ao poder e ao saber vigentes. Mesmo tendo deixado “uma ciéncia elaborada, um
corpo de conhecimentos sistematizados, com relativa unidade interna e indiscutivel
continuidade nas discussdes”, como colocado por Moraes (2007, p.101). Portanto, foi uma
Geografia que serviu para a manutencdo, legitimagdo e expansdo de uma classe, em

detrimento de outra.

Para Moraes (2007), muitos gedgrafos comegaram, na década de 1950, a sinalizar para

a necessidade de mudancas na forma em que, até entdo, vinha se desenrolando o pensamento
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geogréfico. Essa insatisfacdo toda tendeu a ganhar dimensfes maiores nos anos seguintes. Os
geografos pertencentes a esse movimento de renovacdo da Geografia procuraram buscar

caminhos metodologicos até entdo nao trilhados.

Isto implica uma dispersdo das perspectivas, na perda da unidade contida na
Geografia Tradicional. Esta crise é benéfica, pois introduz um pensamento critico
frente ao passado dessa disciplina e seus horizontes futuros. Introduz a possibilidade
do novo (...). (MORAES, 2007, p.103).

De forma resumida, Moraes (2007) afirma que a formacdo desse contexto de crise na
Geografia foi motivada por uma percepcdo, cada vez mais crescente, entre a comunidade
geogréfica, para com a ineficiéncia da Geografia Classica ao descrever e ndo explicar a
realidade complexa. O espaco havia se tornado um espaco globalizado, devido aos novos
rumos tomados pelo desenvolvimento do capitalismo. “O lugar ja4 ndo se explicava em si
mesmo; os centros de decisdo das atividades ali desenvolvidas localizavam-se, muitas vezes, a

milhares de quilometros” (MORAES, 2007, p.104-105). No contexto brasileiro, por exemplo:

A urbanizagdo acentuou-se e formaram-se as &reas metropolitanas. O quadro agrario
sofreu modificagBes em vérias partes do Brasil, em decorréncia da industrializacéo e
da mecanizacdo das atividades agricolas. As realidades locais, paulatinamente,
tornaram-se elos de uma rede articulada em nivel nacional e mundial, ou seja, cada
lugar deixou de explicar-se por si mesmo como produto de longa relacdo (dialética)
histérica entre a vida do homem em sociedade e 0 meio natural transformado em
meio geografico por esse mesmo homem. (PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2009, p.51).

Segundo Moraes (2007), as davidas quanto ao método e objeto da Geografia iam se
disseminando por entre os gedgrafos, que passaram a ir em busca de novos instrumentos. Foi
nesse contexto de duvidas, de busca por novos instrumentos de analises geograficas que se

aprofunda o movimento de renovacdo da Geografia.

Gomes (1996) afirma que, como havia uma diversidade de duvidas que se fizeram
presentes entre a comunidade geografica, 0 movimento de renovacdo da Geografia foi
marcado pela falta de unidade. Isso porque houve uma multiplicidade de ideias em relagdo aos
caminhos que essa nova forma de se fazer Geografia deveria seguir. Os autores que compdem
essa nova tendéncia dentro da Geografia tinham uma variedade de concep¢des de mundo,

portanto de concepcbes metodoldgicas.

28



Ainda de acordo com Gomes (1996), no periodo entre guerras, sobretudo a partir dos
anos de 1950, o chamado positivismo légico, ou filosofia analitica, havia penetrado, embora

tardiamente, nas ciéncias humanas. Para a filosofia analitica:

Somente a linguagem matematica pode ser legitima como instrumento de
conhecimento, pois s6 ela sabe restringir sua importancia aos limites impostos pela
I6gica. Esta linguagem é uma garantia de uma relacdo Idgica com a realidade (...). A
consequéncia imediata desta corrente foi a valorizacdo das ciéncias matematicas
como novo paradigma metodoldgico. As outras disciplinas deveriam buscar, no
modelo da matematica, sua coeréncia, seu rigor e objetividade. A outra
consequéncia importante é a universalizacdo dos procedimentos para a ciéncia e a
unificagdo do método, que se referem sempre aos principios légicos, os quais sdo o

fundamento da matematica. (GOMES, 1996, p.253).

Para Gomes (1996), a primeira expressdo do movimento de renovacdo da Geografia
foi bastante influenciada pela filosofia analitica. Os gedgrafos desse primeiro momento de
renovacdo acreditavam que a Geografia encontraria uma conduta verdadeiramente cientifica,
caso se baseasse na teoria analitica e recusasse a toda e qualquer metafisica, criando, assim,
uma Geografia mais objetiva, geral e precisa. A Geografia produzida sob esses moldes
recebeu 0 nome de Nova Geografia. De acordo com Gomes (1996), a compreensdo dessa
corrente do pensamento geografico leva em consideracdo a busca empreendida pelos
geografos que a praticaram em estabelecer uma fronteira entre o antigo, a tradi¢cdo, o novo e 0
moderno, buscando construir uma Geografia nitidamente com embasamento cientifico através
da filosofia analitica e de seu método de anélise. Para isso, acreditavam que somente por meio
de uma linguagem analitica seria possivel construir uma Geografia nova, moderna, condizente
com a nova realidade. Assim, algo unia as primeiras obras que difundiram a Nova Geografia:
a critica a chamada Geografia Classica e a caracteristica de terem se valido do constante uso

de uma generalizacdo metddica.

No entendimento de Gomes (1996), a conduta analitica, racional e objetiva foi algo
que serviu para, com o tempo, mostrar as limitagdes da Nova Geografia. Assim, a criagdo “de
uma Geografia que deveria intervir na realidade, capaz de dar respostas objetivas, neutras e
justas aos problemas sociais, foi entdo firmemente contestada” (GOMES, 1996, p.277). Foi
em meio a esse ambiente de criticas sobre as limitagcbes da Geografia Nova que surgiu a

Geografia Critica ou Radical.

Posicionando-se simultaneamente contra a Geografia Tradicional e a Geografia dita
quantitativa, os radicais pretendiam fundar uma nova ciéncia, que devia estar de
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acordo com as bases de uma nova sociedade (...). Tratava-se, portanto, de um saber a
servico de uma transformacéo social, e ndo mais de um saber visando manter as
estruturas sociais. As categorias de analise utilizadas eram igualmente formais e
abstratas, a diferenca de que partiam de situacdes historicas concretas, e ndo de
premissas e pressupostos ideais (...). O horizonte critico possuia uma ligacdo com o
materialismo histérico e dialético, seja pela utilizacdo direta de suas categorias
analiticas, seja pela valorizagdo de um discurso politico engajado na ciéncia (...).
(GOMES, 1996, p.279-280)

De acordo com Gomes (1996), a ligacdo do horizonte critico com o materialismo
historico e dialético se estabeleceu sob formas diferenciadas. No entendimento desse autor,
tivemos, de um lado, aqueles que se aproximaram das ideias marxistas, mas defendendo a
importancia da ciéncia geografica possuir seus proprios parametros de andlise. De outro,
tivemos aqueles que defendiam abertamente a utilizacdo dos parametros marxistas como
parametros de andlise geogréfica. Essa maior ou menor aproximagcdo com o marxismo fez
com que surgissem duas correntes dentro do horizonte critico da Geografia: a radical e a
radical marxista. Segundo Gomes (1996), o que unia esses gedgrafos foi o fato dos mesmos
terem voltado suas criticas ndo somente para a incompeténcia cientifica da Geografia
Tradicional e da Nova Geografia, mas também para o carater ideoldgico dessas, pois, para 0s
mesmos, a Geografia tem servido como um instrumento de legitimacdo dos interesses

dominantes.

Quanto aos geografos da corrente radical, Gomes (1996) afirma que oS mesmos
defendiam certa aproximagdo da Geografia com o0 marxismo, mas alertavam para a
necessidade da Geografia possuir seu proprio modelo de explicacdo, pois para eles, a
Geografia poderia perder sua capacidade explicativa, caso se baseasse somente no marxismo,
ja que tenderia a trabalhar somente com a causalidade histérica e econémica. Moraes (2007)
acrescenta que outro ponto importante atribuido a corrente radical foi a revalorizacdo que essa
havia dado a temética geopolitica, resgatando a dimensdao politica do espaco. Para a corrente
radical, as grandes empresas ¢ o Estado sabem se organizar e “combater” no espago, pois
possuem uma visdo privilegiada do mesmo, o que ndo acontece com o cidaddo comum, pois a
esse € reservada uma visdo fragmentada do espaco. Para Moraes (2007), € nesse contexto de
diferentes formas de percepcao espacial que as estruturas existentes sdo mantidas, pois caso
houvesse uma visdo integrada do espaco, numa perspectiva popular, todos teriam condicGes

de nele se organizar e “combater”, diminuindo as injustigas sociais. Para a corrente radical, ao
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geografo é atribuida a tarefa de ensinar a pensar o espaco, pois o exercicio da cidadania passa

pela percepcgéo espacial.

Segundo Gomes (1996), a outra corrente dentro da Geografia Critica ficou conhecida
como radical marxista, por terem seus seguidores mantido uma maior aproximacdo com a
filosofia marxista. Essa corrente era de origem anglo-saxa e possuia caracteristicas parecidas
com a corrente radical de origem francesa, como o fato de ter criticado o carater ideoldgico da
Geografia Classica e da Nova Geografia e também por achar que o trabalho do geografo tinha
uma funcéo social. A diferenca residia no fato de que essa corrente defendia a analise
geogréfica a luz dos parametros do marxismo. A consequéncia dessa maior vinculagdo com o
marxismo, segundo Gomes (1996, p.292), conduziu, de um lado, “a uma certa redefini¢do do
vocabulario geogréafico a luz do discurso marxista; de outro, induziu uma nova abordagem dos
problemas tradicionais da Geografia, que devia seguir 0s cortes e o tratamento apresentados

nos textos fundamentais do marxismo”.

Ainda de acordo com Gomes (1996), os gedgrafos da corrente radical marxista
acreditavam que tanto a Geografia Classica, quanto a Nova Geografia, produziram um saber
notadamente ideoldgico, a servico do poder hegemdnico, pois desprezaram as condicdes
historicas e materiais da sociedade em suas analises. N&o aceitando mais a vinculagdo entre a
Geografia e os interesses dominantes, a corrente radical marxista prop0s a construcdo de um
saber geogréfico que fosse ao mesmo tempo cientifico e revolucionario. Para tanto, assuntos
referentes ao modo de producao se fizeram presentes, numa tentativa de se afastar do discurso

ideoldgico que essa corrente tanto criticava.

Conforme apontamento de Gomes (1996), para a Geografia, a utilizacdo do
materialismo dialético representou a possibilidade de aceitar que o espaco tem um papel ativo,
assim como as demais esferas da producdo e da reproducdo social, podendo ser ao mesmo
tempo reprodutor de desigualdades e a condicdo de sua superac¢do. Assim, por meio dessa
procedéncia, a corrente radical marxista trouxe elementos novos para a discussdo geogréfica.
Para Moraes (2007), no contexto brasileiro, Milton Santos merece um destaque especial nessa
analise por ter criado uma das propostas mais amplas e substantivas da corrente radical
marxista. Milton Santos, em suas obras, defendia que a Geografia deveria ter uma funcéo

social. Para que isso fosse possivel, era preciso, primeiramente, romper com 0 empirismo
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positivista. Certo dessa necessidade, Milton Santos ndo poupou criticas ao fazer geogréfico
tradicional e pragmatico, e passou a dialogar com os ideais marxistas.

Moraes (2007), ao analisar as contribui¢fes tedricas de Milton Santos, afirma que o
mesmo, sob a Otica da analise espacial, alertava para o surgimento de uma Geografia que
levasse 0 sujeito a construcdo de um espaco que represente sua liberdade, ndo sua priséo. Para
Milton Santos, o0 modo de producdo espacial, baseado no modo capitalista de producéo,
significa a producdo de espacos desiguais, pois para ele o “capital é seletivo, elege areas,
estabelece uma divisao territorial do trabalho, imp&e uma hierarquizacdo dos lugares, pela
dotacdo diferenciada dos equipamentos” (MORAES, 2007, p.130).

Conforme destaca Gomes (1996), ja nos anos finais do século XX, os ideais marxistas
comecaram a entrar em crise em diversos paises e no Brasil. Os gedgrafos perceberam a
necessidade de a Geografia ter outras condutas para suas analises. O projeto de construir uma
ciéncia total por intermédio do marxismo comegava a ser abandonado pela Geografia. “Hoje,
0s gedgrafos que invocam o marxismo o fazem a partir de uma perspectiva muito mais
limitada, (...) e se reconhece a importancia e a riqueza de outras condutas possiveis para a
Geografia” (GOMES, 1996, p.303).

Segundo Rocha (2007), dentre essa busca por outras condutas possiveis para a analise
espacial, merece destaque a influéncia que o humanismo teve nesse contexto. Para esse autor,
0 movimento humanista influenciou significativamente as ciéncias humanas, dentre elas, a
Geografia. Esse movimento deve ser compreendido como sendo parte de um movimento
maior da ciéncia contemporanea, no qual essa tem buscado se apoiar em concep¢des variadas.
Para Rocha (2007), a Geografia de influéncia humanista ndo possui um modelo Gnico que a
caracterize, alias, essa auséncia de um modelo Unico é a marca dessa corrente do pensamento
geografico. Portanto, para esse autor, a Geografia Humanista propGe um trabalho que
considere a analise espacial ndo somente por meio de modelos l6gicos, gerais, previamente
estabelecidos, ou seja, que ndo se baseie somente por meio de uma conduta racionalista. Mas
que encare 0 espaco em sua especificidade, como algo carregado de valores, de atitudes e
comportamentos préprios. O espaco na Geografia Humanista passou a ser considerado como
sendo resultado de “ambiguidades, comprometimentos e significados no qual estamos
inextricavelmente envolvidos em nossas vidas diarias” (RELPH, 1975 apud ROCHA, 2007,
p.23).
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Ainda de acordo com Rocha (2007), a Geografia Humanista buscou construir a
significacdo de paisagem, regido e lugar como algo que também faz parte de um complexo
contexto simbolico. Assim, cada um desses elementos ganha vida, e 0 espago passa a ser um
espaco vivido. Esse, para ser apreendido, precisa que haja uma proximidade fisica e afetiva
com o pesquisador, sendo que essa apreensdo ndo se dara por meio de uma metodologia geral,
mas de uma metodologia que resgate a individualidade e a singularidade desse espago. O
humanismo trouxe “um novo modo de pensar a Geografia, sob um enfoque cultural, no qual a
natureza, a sociedade e a cultura sédo refletidas como fenémenos complexos sobre 0s quais so

se obtém respostas a partir de experiéncias” (ROCHA, 2007, p.21).

Conforme defende Pessoa (2007), a producdo geogréfica da atualidade é marcada pela
existéncia de varias Geografias. Ndo existe uma tendéncia Unica dentro do pensamento
geografico contemporaneo. As orientacdes tedricas sao inumeras, as quais vao se expressar
em uma variedade de abordagens geograficas. “Assim, temos varias propostas, dai a sua
complexidade, todavia o que pode diferenciar umas das outras serd fundamentalmente os
problemas estudados e a opg¢éo tedrico-metodoldgica em que o estudioso ira alicercar a sua
pesquisa” (PESSOA, 2007, p.66).

Diante desse recorte histérico do pensamento geogréfico, feito por meio das
contribuicbes teodricas dos autores anteriormente referenciados, e concordando com Callai
(2007), podemos afirmar que, em nivel de discussdo académica, o pensamento geogréafico tem
obtido muitos avangos. Nesse sentido, Moraes (2007) afirma que vivemos hoje no campo
disciplinar da Geografia uma época de pluralidade de métodos, o que, segundo ele, é
altamente salutar para o avanco do conhecimento geografico. Como falar da Geografia
Escolar implica em considerar as discussdes em torno da Ciéncia Geogréfica, nos
perguntamos se esses avancos obtidos pela Geografia Académica também se fizeram
presentes no ensino escolar dessa disciplina? Como o ensino de Geografia tem se comportado
diante da evolucdo do pensamento geogréafico? Que implicacfes essa evolugdo trouxe para a
Geografia que € ensinada nas escolas e para a formacéo de professores e alunos no ambiente
escolar? Como a Ciéncia Geografica e a Geografia Escolar tém se unido para compreenderem
o mundo? Nesse sentido, € relevante a perspectiva de se compreender como vem se

estabelecendo essa aproximacéo entre a Ciéncia Geografica e a Geografia Escolar ao longo
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dos anos. Para essa compreensdo, é igualmente necessario que se faga um recorte histdrico da

Geografia enquanto disciplina escolar.

1.2- A Geografia como Disciplina Escolar no Contexto Educacional Brasileiro

Kimura (2008) afirma que foi somente a partir da década de 1930 que teve inicio no
Brasil o que ficou conhecido como periodo da democratizacao escolar, onde a escola publica
e com ela o ensino de Geografia se abriram para um nimero maior de alunos. De acordo com
Rocha (1996), até o inicio da década de 1930 ndo havia, de fato, aquilo que pudéssemos
denominar de Sistema Nacional de Educacdo. Segundo esse autor, 0 que havia eram Varios
sistemas estaduais de educacdo, e as reformas educacionais que até essa época aconteceram
objetivavam implementar mudancas educacionais no Distrito Federal (que aquela época era o

atual estado do Rio de janeiro).

Segundo Dallabrida (2009), a primeira reforma educacional a ter um carater de
abrangéncia nacional, portanto com um modelo a ser seguido por todos os estados brasileiros,
ocorreu em 1931, a chamada Reforma Francisco Campos. A “Reforma Francisco Campos
homogeneizou, de forma inédita, a cultura escolar do ensino secundario brasileiro, pois
estabeleceu oficialmente procedimentos administrativos e didatico-pedagdgicos para todo o
ensino em territorio nacional” (DALLABRIDA, 2009, p. 188). Ainda segundo esse autor, a
Reforma Francisco Campos foi inspirada no movimento educacional chamado Escola Nova,
gue tinha como um de seus defensores o professor Anisio Teixeira. De acordo com Fernandes
(2008, p.02), o movimento da Escola Nova defendia “que a escola deveria se preparar para
enfrentar a sociedade moderna, tendo como doutrina a democracia, pautada na solidariedade
social, no espirito de cooperacao e na construcao de um ambiente dinamico de conexdo com a

regido e a comunidade”.

No entendimento de Pessoa (2007), a Reforma Francisco Campos sob inspiracéo
escolanovista propunha uma educacdo mais significativa para os alunos, no sentido de nao
oferecer um ensino que valorizasse apenas a capacidade de memorizagdo dos mesmos diante
dos conteudos transmitidos pelo professor. Segundo Pessoa (2007), na Reforma Francisco

Campos, 0 ensino de Geografia voltou a fazer parte do curriculo de todas as series da
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Educagdo Basica, tendo uma proposta de ensino baseada nos principios renovadores da
Geografia, aliado aos ideais da Escola Nova. De acordo com Isller (1973), devido uma série
de fatores, as mudancas propostas para o ensino de Geografia dentro da Reforma Francisco

Campos nao obtiveram muitos éxitos.

Com a reforma de 1931 temos, concomitantemente, a Geografia Moderna e 0s
métodos de ensino renovado preconizados pela “Escola Nova” e pelas influéncias de
John Dewey, entdo penetrando no Brasil, por intermédio de Anisio Teixeira. Isto
ndo foi suficiente, entretanto. A experiéncia da implantacdo, pelos resultados que
traria, mostrou que tanto a falta de sincronizacdo, como a inexisténcia,
principalmente, de um professorado dotado de plena consciéncia dos objetivos do
ensino secundario e do papel da Geografia nesse processo, transformaram as
intengBes pretendidas e reduziram o ensino da Geografia ao ministrar aulas de
conteido nem sempre renovado. (ISLLER, 1973 apud PESSOA, 2007, p.52).

Para autores como Petrone (1993), essa falta de consciéncia por parte do professorado
dos objetivos do ensino da Geografia, o que é algo essencial para a implementacdo de
mudancas, pode ter tido como justificativa o fato de que, a essa época, o ensino de Geografia
nas escolas era feito por profissionais egressos das mais diversas areas, ndao havia uma

formacéo especifica em Geografia para atuacdo docente nas escolas.

Realmente, Geografia era “feudo” do bacharel em Direito ou do cidaddo curioso que
gostava de “pedras” e que pensava em formar museus de curiosidade da Terra,
inclusive porque gostava de olhar os astros. Assim, na primeira série do ginasio
estudava-se cosmografia: o que é planeta, o sistema solar etc. O conjunto do corpo
docente desse periodo ndo era bem formado, mas havia excelentes professores
autodidatas. Apenas eles constituiam as exce¢des. Mas as coisas ndo devem
funcionar a base de exceg¢des, mas sim de regras. (PETRONE, 1993 apud PESSOA,
2007, p.52-53).

Conforme consta na leitura de Azevedo (1971), Petrone (1993) e Pessoa (2007), a
Reforma Francisco Campos também atingiu o Ensino Superior Brasileiro, ao instituir, por
meio do decreto n°® 19.851/1931, a criacdo do sistema universitario brasileiro, servindo, no
entendimento desses autores, para imprimir uma nova orientacdo a Geografia produzida no
Brasil. A partir da instituicdo do sistema universitario brasileiro, foram criadas instituicdes de
Ensino Superior, dentre elas a Universidade de S&o Paulo (USP), a atual Universidade Federal
do Rio de Janeiro, dentre outras que se seguiram, e de suas respectivas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Para os autores, a criacdo de instituicbes como essas tiveram
significativa importancia para mudangas na forma em que vinha sendo conduzida a Geografia

Escolar brasileira, a qual era ministrada por profissionais egressos das mais diversas areas,
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que ndo a de Geografia. Essa realidade comecou a mudar quando tais instituicbes passaram a
oferecer em seus ambientes académicos o curso de Geografia, formando docentes aptos a
atuarem em sua area de formacdo, e, gradativamente, a Geografia ensinada nas escolas
brasileiras comecou a ser ministrada por professores com formacdo em Geografia.
Inicialmente, o licenciado, ao terminar o curso superior, poderia ser professor tanto de
Historia quanto de Geografia. Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), a partir do
ano de 1957, seguindo uma tendéncia iniciada pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
da USP, os cursos de Geografia e Histdria passaram a ser oferecidos separadamente, havendo

uma habilitacdo especifica para cada uma dessas areas.

A criacdo da FFCL/USP contribuiu para mudancas no perfil do professor de
Geografia e Histéria, pois possibilitou o surgimento de um profissional novo, o
bacharel e o licenciado. Esse novo professor foi procurar seu espaco no mundo
profissional, tendo papel importante na transformag&o cultural, sobretudo na sala de
aula, na atuacdo junto aos alunos do ginasio. A formagdo docente em Geografia
desenvolveu-se com o crescimento da producéo cientifica baseada em trabalhos de
campo, realizados com os estudantes e vinculados a literatura geografica francesa ou
alema, acrescida da critica dos professores brasileiros. O aluno, ao completar sua
formacéo inicial, tornava-se professor de Historia e Geografia. Somente em 1957,
com a multiplicacéo dos trabalhos de natureza geogréfica, o entdo curso de Historia
e Geografia da FFCL/USP foi desmembrado, passando a haver vestibulares
especificos para os ingressantes em cada um dos cursos. (PONTUSCHKA,;
PAGANELLI; CACETE, 2009, p.48).

Ainda de acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), essas instituicdes de
Ensino Superior, afora a importancia que tiveram para se efetivar mudancas no andamento da
Geografia Escolar brasileira, foram de suma importancia para a efetivacdo da pesquisa
geogréfica no Brasil. Segunda as autoras, inclui-se também, nesse contexto, instituicdes como
a AGB (Associacdo de Gedgrafos Brasileiros) fundada em 1934 por Pierre Deffontaines e o
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica). Essas instituicdes foram fundamentais
para o desenvolvimento da Geografia Brasileira. A Geografia produzida a essa época no
Brasil, era bastante influenciada pela matriz francesa, sendo, inclusive, franceses os primeiros
professores universitarios, como Pierre Mombeig, Pierre Deffontaines e Frangois Ruellan. “O
ideario produzido pela escola francesa chegou aos bancos escolares por meio dos licenciados,
que, de posse do saber cientifico desenvolvido na universidade, elaboravam suas aulas,
produzindo um saber geografico para os diferentes niveis de ensino” (PONTUSCHKA,

PAGANELLI; CACETE, 2009, p.44).
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Azevedo (1971) afirma que a criacdo de instituicdes de Ensino Superior no Brasil,
serviu para se iniciar uma nova era da Educacdo Brasileira, pois, no caso especifico da
Geografia, o professorado, além de ter recebido uma preparacdo cientifica nos moldes dos

pressupostos cientificos dessa ciéncia, receberam o acréscimo da formagéo pedagogica.

Com esse acontecimento inaugurou-se, de fato, uma nova era do ensino secundario,
cujos quadros docentes, constituidos até entdo de egressos de outras profissoes,
autodidatas ou praticos experimentados no magistério, comegaram a renovar-se e a
enriquecer-se, ainda que lentamente, com especialistas formados nas faculdades de
Filosofia que, além do encargo da preparacdo cultural e cientifica, receberam por
acréscimo, o da formacdo pedagogica dos candidatos ao professorado do ensino
secundario. (AZEVEDO, 1971 apud PESSOA, 2007, p.54).

Para Rocha (2000), a medida que a Ciéncia Geogréfica ia se consolidando no Brasil, a
docéncia em Geografia ganhava cada vez mais importancia. Contudo, Pessoa (2007) ressalta
que, mesmo com toda a importancia que teve a criacdo do Ensino Superior para uma mudanca
na pratica docente de Geografia nas escolas, 0 que ainda se observava era um ensino de
Geografia acentuadamente descritivo e mnemdnico nas escolas. Alguns fatos serviram para a
permanéncia desse tipo de ensino de Geografia nas escolas, como: a criacdo da Reforma
Capanema, a atuacdo do professor Aroldo Azevedo e o reduzido nimero de licenciados em
Geografia, em comparacdo com aqueles que ndo tinham formacéo superior em Geografia.

De acordo com Zotti (s.d.), a reforma Capanema foi criada em 1942 pelo entdo
ministro da educacdo Gustavo Capanema. Segundo os ideais dessa reforma, a “sociedade
deveria ter acesso a um ensino especifico, patriotico por exceléncia, para a compreensdo dos
problemas e das necessidades da péatria” (ZOTTI, s.d., p.07). Portanto, no entendimento de
Zotti (s.d.), a Reforma Capanema propunha um ensino que valorizasse a imagem da paétria,
gue evocasse 0 nacionalismo e o espirito desenvolvimentista de nosso pais. Assim, as
diferentes matérias componentes do curriculo escolar deveriam colaborar para a difusdo da
ideologia do nacionalismo patriético. E nesse sentido, a Geografia desempenhou papel
fundamental, privilegiando a descricdo dos fenbmenos naturais do Brasil, valorizando a

riqueza dos recursos naturais que nosso pais possuia.

N&o ha a disciplina educacdo civica. Ha ensino de matérias que formam o espirito
do cidadéo, do patriota. Essas matérias serdo ensinadas na Geografia e na Historia
do Brasil (...). Nas finalidades (do ensino de cada disciplina) deve-se apontar sempre
0 que a disciplina visa dar ao aluno, de um modo geral, e de modo especial o que ela
pode fazer para educé-lo para a patria. Frisar a nota patridtica de cada programa (...).
A educacdo moral serd principalmente pratica, pratica de atos de correcdo, de
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pureza, de generosidade, de dignidade. Resultara do clima da escola, da orientacao
dos programas, do modo de ensinar e da disciplina escolar. (CAPANEMA apud
ROCHA, 1996, p.275).

Em sua analise historiogréfica sobre a Geografia brasileira, Pessoa (2007) afirma que
Aroldo de Azevedo foi um dos primeiros alunos formados pelo curso de Geografia da USP,
tendo, posteriormente, se tornado também um dos primeiros professores brasileiros do curso
de Geografia dessa instituicdo. Sua influéncia no ensino escolar de Geografia foi relevante,
sobretudo por meio da publicacdo de livros didaticos, adotados por escolas brasileiras entre as
décadas de 1940 e 1970. Os livros didaticos de autoria de Aroldo de Azevedo “terminou por
instituir a supremacia do paradigma a “terra ¢ o homem”, valorizando dessa forma a
descri¢do, a comparagdo e a analise das paisagens e suas classificacdes”, no ensino de
Geografia nas escolas (PESSOA, 2007, p.57). Portanto, os livros didaticos elaborados por
Aroldo de Azevedo eram baseados em uma metodologia de ensino que supervalorizava a
capacidade de memorizacdo do aluno, disseminando uma Geografia descontextualizada da

realidade.

Isller (1973) e Pessoa (2007) afirmam que, mesmo com a criagdo do curso de
Geografia em instituicbes de Ensino Superior no Brasil, algo que serviu para que se iniciasse
uma nova trajetéria na formacdo docente dessa disciplina, ainda continuavamos tendo, por
certo periodo de tempo, um numero reduzido de professores licenciados em Geografia para
atuarem como professores nas escolas, pois a maioria dos estados brasileiros ndo tinha
faculdades que ofereciam o curso de Geografia. Esse fato contribuiu para que ainda
tivéssemos nas escolas professores sem formacédo especifica em Geografia. Essa realidade é
apontada por muitos como uma das raz@es pela permanéncia de um ensino de Geografia que
supervalorizava a capacidade de memorizacdo do aluno e o intenso uso da descri¢do das

paisagens. Quanto a essa permanéncia (ROCHA, 1999, p. 233) afirma que:

Duas orientagcBes nortearam a trajetdria da Geografia enquanto uma disciplina
escolar: a Geografia Classica e a Geografia Moderna. Ndo houve entre elas um
simples processo de substituicdo por evolu¢do, mas um complexo processo de
conflitos que resultou numa complementaridade tornada modelo hegemonico em
nossas salas de aula até por volta das décadas de 70 e 80 deste século, quando se
iniciou um novo processo de conflitos no interior desta disciplina.
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O trecho acima faz mengdo ao momento em que o ensino de Geografia nas escolas
passou a ser alvo de diversas criticas. De acordo com Oliveira (1999) e Vlach (2004), a
insatisfacdo dos professores de Geografia para com o ensino dessa disciplina vem sendo
demonstrada desde a década de 1960. Havia uma “insatisfagdo crescente com o paradigma a
“terra ¢ 0 homem”, o elitismo da escola, com o desprezo do cotidiano no processo de ensino
aprendizagem” (VLACH, 2004, p.216). As insatisfagdes para com as formas que até entdo
eram conduzidas o ensino de Geografia ganhavam maiores adeptos com o aumento de
licenciados em Geografia que receberam uma formacdo critica na universidade e chegavam as
escolas e encontravam um ambiente escolar totalmente desfavordvel para que os mesmos
desenvolvessem um trabalho condizente com a formacéo pedagdgica que haviam recebido.

Contudo,

A atuacdo de grupos que defendiam esses ideais foi limitada durante o periodo de
vigéncia da Ditadura Militar que viveu o pais ap6s 1964, para s6, mais tarde, com o
inicio da abertura democréatica, reaparecer e tomar forga, mesmo que sob novos
rotulos. No caso da nossa disciplina, 0 movimento de renovacdo, que durante essa
época ficou reprimido e marginalizado, surge, no final da década de 1970, com o

nome de Geografia Critica. (OLIVEIRA, 1999, p. 209).

Para Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), um acontecimento serviu para reprimir a
atuacdo desse grupo de professores acima referido: no auge da Ditadura Militar, mais
especificamente no ano de 1971, as esperancas pela construcdo de um novo ensino de
Geografia nas escolas receberam um “duro golpe”, ocasionado pela criagao da lei de diretrizes
e bases (LDB) n° 5.692/71, que, dentre outras mudancas para 0 ensino, criou a disciplina
Estudos Sociais, a qual passou a congregar os contetdos de Histéria e Geografia, retirando da
grade curricular o ensino especifico das disciplinas Geografia e Historia. Nesse sentido,
Rocha (2000, p.135) afirma que “a introdug¢do dos Estudos Sociais nas escolas de primeiro e
segundo graus fazia parte de um processo mais amplo de reforma da educacgéo brasileira,
iniciada ja no mesmo ano em que os militares deram o golpe e assumiram o comando do

Estado brasileiro™.

Ainda de acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), a lei n°® 5.692/71 criou 0
chamado nucleo comum para o curriculo do entdo 1° e 2° graus. Por meio da criacdo do
chamado nucleo comum, as disciplinas escolares foram divididas em trés blocos:

Comunicacéo e Expressdo (que deveria incluir o ensino da Lingua Portuguesa); Ciéncias (que
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deveria incluir o estudo de Matematica, Fisica e Biologia) e Estudos Sociais (que deveria
congregar os estudos de Geografia, Historia, além de incluir os estudos da chamada

Organizacdo Moral e Civica).

Para Conti (1976), durante 0 Regime Militar, diversas foram as formas encontradas
por esse regime de governo para “controlar” o desenvolvimento do senso critico da
populacéo, e a educagdo também estava incluida dentro desse contexto. De acordo com esse
autor, a instituicdo escolar deveria se organizar para oferecer uma educacdo condizente com o
ideario desse regime de governo. Entdo, disciplinas como Historia e Geografia foram um dos
principais “alvos” do governo, que, numa tentativa de minar o carater critico de ambas, criou

0 chamado Estudos Sociais.

A eliminacédo da Geografia e da Historia do curriculo concorreria para empobrecer a
formacdo humanistica da juventude, comprometendo de forma grave seu preparo
integral e equivaleria ao fracasso do ensino em si mesmo, o qual visa preparar
futuros cidaddos munidos de um rico pano de fundo de cultura, do qual nem a
Geografia, nem a Historia podem estar ausentes. E a ado¢do dos Estudos Sociais da
maneira como vem sendo preconizada corresponderia a uma verdadeira supressdo
dos estudos geograficos e histéricos em nivel de 1° grau. (CONTI, 1976 apud
ROCHA, 2000, p.135).

Segundo Ponntuschka, Paganelli e Cacete (2009, p.60), a comunidade de geodgrafos
brasileiros criticou abertamente a criacdo dessa disciplina nas escolas, pois considerava que a
criacdo da mesma serviria para “transformar a Geografia e a Historia em disciplinas
inexpressivas no interior do curriculo e, ao mesmo tempo, fragmentar mais ainda o0s

respectivos conhecimentos”.

De acordo com Plaza e Priori (2007), a cria¢do da disciplina Estudos Sociais também
teve repercussdes na formacdo docente brasileira. As universidades passaram a oferecer uma
formagdo polivalente em Histdria e em Geografia através da criacdo da chamada licenciatura
curta em Estudos Sociais, na qual o licenciado estudava contetdos tanto de Geografia quanto

de Historia.

Nessa “imposi¢do” do saber polivalente na &rea de Estudos Sociais, juntamente com
o curto periodo de formacdo do profissional em educacdo e consequentemente a
baixa aquisicdo de conhecimentos, serdo os responsaveis pela falta de um espirito
critico nos futuros educadores que dessa forma, por falta de subsidios
(conhecimento), também formardo ‘“cidaddos” acriticos, sem capacidade de
contestar ou protestar contra o que acham que ndo é direito, caminhando dessa
forma para a formagdo da “geracdo do deixa para 14”, ja que ndo ha a consciéncia de
luta comum para algo melhor ou a “consciéncia” de que nada que se faga fard a
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diferenga para melhorar as coisas, uma vez que ndo depende de nds. (PLAZA e
PRIORI, 2007, p.09).

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) afirmam que a comunidade geogréfica
brasileira era contra essa formacéo, pois acreditava que a mesma ndo colocava o licenciado
em um contato mais especifico, nem com os contetdos de Geografia, nem com os de Historia,
se tornando uma formacdo empobrecida. De acordo com essas autoras, COmo esses
professores ndo tiveram uma formagdo convincente, era comum 0S mesmos Se sentirem
inseguros diante dos conteudos ensinados nas escolas, 0 que acabava por fazer com que 0s
professores usassem de forma abusiva o livro didatico, o instrumento por exceléncia desses
professores. Uma consequéncia dessa realidade era que o professorado acabava se tornando
“refém” do livro didatico. Outra consequéncia desse tipo de formacdo de professores
polivalentes, segundo Vlach (2004), era que as disciplinas ligadas as ciéncias humanas

comecavam a sofrer um processo de descaracterizacdo no ambiente escolar.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) ainda afirmam que, insatisfeitos com esse tipo
de situacdo, a comunidade geogréfica brasileira, representada pela AGB em conjunto com a
ANPUH (Associacdo Nacional de professores Universitarios de Histdria), pressionaram o
MEC para que o mesmo extinguisse do curriculo escolar a disciplina Estudos Sociais, bem
como a licenciatura curta da Educacdo Superior, dando a Geografia e a Histdria o trato
especifico no contexto educacional brasileiro. Atendendo a tais reivindicagdes, a licenciatura
curta em estudos sociais foi sendo, gradativamente, extinta do Ensino Superior, dando lugar a
uma formacdo especifica em Geografia e Historia, e as disciplinas especificas Geografia e

Histdria foram reimplantadas no curriculo da Educacao Baésica.

De acordo com Sposito (2002), na década de 1980 e 1990, teve inicio o periodo de
abertura politica, o que na educacdo representou uma efervescéncia tedrico-pratica de
guestionamentos sobre 0s rumos seguidos até aquele momento pelas diversas areas de ensino
e sobre os caminhos que poderiam ser trilhados dali em diante. No entendimento de
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), esse contexto de questionamentos e duvidas que
permeava o ensino brasileiro somado aos reflexos em torno do movimento renovador critico
da Geografia serviu para que os diversos estados, representados por suas respectivas
Secretarias de Educacéo, elaborassem propostas visando mudangas no ensino de Geografia

nas escolas. Ainda de acordo com as autoras, as propostas de mudanca no curriculo de
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Geografia nas escolas também podem ser inseridas como sendo parte do movimento
renovador do ensino como um todo, por meio do qual, as diferentes disciplinas escolares
elaboraram novas propostas do ensino de suas respectivas matérias. No contexto especifico da
Geografia, a AGB e algumas universidades brasileiras produziram artigos, dissertacGes de
mestrado e teses de doutorado alertando para a necessidade imperiosa em se criar novos
caminhos para o ensino de Geografia nas escolas.

O objetivo das diferentes produc@es e dos debates consistia na tentativa de descobrir
meios para minimizar a compartimentalizacdo dos contetdos escolares e a distancia
entre o ensino da Geografia e a realidade social, politica e econdmica do pais, ambos
discutidos no &mbito da universidade. (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE,
2009, p.68).

Ainda de acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), dentre as propostas de
mudanca curricular feitas pelas Secretarias de Estado de Educacdo, merece destaque as
propostas da Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo, elaboradas na década de 1980,
pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), mais conhecida como
proposta curricular da CENP. Segundo as autoras, por meio das propostas da CENP, foram
elaboradas propostas de mudanca curricular para todas as disciplinas constantes no curriculo
do Sistema Educacional do Estado de S&o Paulo. Essas propostas foram elaboradas por uma
equipe de professores de diferentes universidades publicas. A do componente curricular de
Geografia foi elaborada por professores do departamento de Geografia da USP. A
preocupacao central desses professores ao pensarem a proposta para o ensino de Geografia era
para com a necessidade em se estabelecer uma revisdo metodoldgica conceitual dessa
disciplina, diminuindo as distancias entre o que essa disciplina ensinava nas escolas e a
realidade do aluno. A proposta da CENP veio a se tornar referéncia para outros estados na

elaboracdo de suas respectivas propostas curriculares.

Conforme consta na leitura de Vlach (1991) e Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009),
essas propostas curriculares de mudangas no ensino de Geografia geraram intensos debates na
classe do professorado. Segundo as autoras, essas insatisfac0es presentes entre os professores
de Geografia ficaram bastante evidentes durante a realizacdo, em Brasilia no ano de 1987, do
I Encontro Nacional de Ensino de Geografia — Fala professor. Durante a realizacdo desse
evento, os professores de Geografia puderam demonstrar suas insatisfacées para com as novas

propostas curriculares. Os professores reclamaram sobre o fato de néo ter havido uma
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significativa participacdo da classe docente na elaboracdo de tais propostas, sendo pensadas
por uma equipe técnica, sem o didlogo necessario com os professores envolvidos no ensino. A
isso soma-se o fato de um numero significativo de professores também ndo terem se
interessado em participar das discussdes em torno da elaboracdo dessas propostas. Os motivos
eram diversos, como o0 fato de acreditarem que tais propostas acabariam se transformando
novamente em um programa oficial curricular a servigo dos interesses do Estado. Outra
reivindicacdo comum era que muitos professores afirmavam haver uma distancia entre as
abordagens tedricas presentes nas propostas curriculares de Geografia e a falta de dominio
tedrico dos professores para com os conteldos a serem ensinados. Os professores também
afirmam que seria impossivel atingir tais mudancas dadas “as precarias condic¢Ges de trabalho
oferecidas pelas escolas, ao numero elevado de horas que se viam obrigados a cumprir e ao
grande nimero de alunos em sala de aula” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009,
p.67).

Para Vesentini (2008), os professores sabiam lidar com a Geografia Tradicional em
sala de aula, pois havia um dominio sobre o que se referia, ou seja, o paradigma a terra e o
homem, sobre cada assunto a ser cobrado em sala de aula e a sequéncia de cada assunto, sobre
quais autores a serem lidos, entre outros. Mas, ainda segundo Vesentini (2008), com a
Geografia Critica isso ndo acontecia. Questdes referentes a essa distancia entre a Geografia
Critica ¢ o ensino eram “freqiientemente colocadas em reunides de professores, em encontros
e congressos da AGB, em cursos de reciclagem e demais eventos onde geralmente emerge
com vigor a problematica da crise da Geografia, especialmente de seu ensino” (VESENTINI,
2008, p. 32).

Com isso, muitos autores, como Straforini (2008), Oliveira (2003) e Vlach (1991)
afirmam que houve uma implantacéo verticalizada da chamada Geografia Critica nas escolas.
A realidade da sala de aula mostrou a impossibilidade de atingir os objetivos propostos pela

Geografia Critica.

Hoje as discussbes sobre a Geografia Escolar fazem parte das consequéncias trazidas
pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394 de 1996, dos chamados Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’S), também criados em 1996 e, mais recentemente, pelas
chamadas Novas OrientacGes Curriculares de 2006. Todos esses documentos foram criados
pelo governo federal com o intuito de nortear o trabalho do professor em sala de aula.
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Analisando a redacdo do PCN de Geografia, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p.
75) afirmam que seus autores optaram pela criagdo de um documento que buscasse “a
pluralidade no que diz respeito ao embasamento tedrico-metodoldgico (...). Corroborado pelo
fato de que o documento utiliza, em diferentes momentos, assercdes de variadas correntes de
pensamento geografico”. Como exemplo, ha destaque para as referéncias a chamada
Geografia Humanista, quando esse documento destaca a necessidade de estudar a Geografia
pelo enfoque dos processos e interagdes, numa abordagem humanista, plural, nao-
fragmentada, mas essencialmente cultural. Ou mesmo quando esse documento propde a
importancia em se resgatar o conceito de lugar, apds um periodo de abandono, no interior de
uma Geografia que trabalha esse conceito enriquecido pelas posi¢des tedricas humanistas
(BRASIL, 1997).

Segundo Spegiorin (2007), o PCN de Geografia proporcionou uma evolugéo teorica
sobre as didaticas de ensino dessa disciplina. Contudo, a mesma autora afirma que essa
evolucdo tedrica ndo se fez presente na pratica de ensino de Geografia, pois ainda faltam
esclarecimentos, definicdes e orientacBes sobre procedimentos e estratégias para atingir os
objetivos preconizados pelo PCN de Geografia. Ainda de acordo com Spegiorin (2007),
fatores como falta de materiais pedagdgicos adequados, auséncia de conhecimento das teorias
de ensino-aprendizagem, falta de tempo e de profissionais para orientacdo docente, impedem
que os professores atinjam os objetivos fundamentais do ensino de Geografia. De acordo com
a autora, esses fatores acabam condicionando os professores de Geografia a continuarem

reproduzindo a Geografia Tradicional em suas aulas.

Tal constatacdo comprova o distanciamento entre o trabalho prescrito e o trabalho
real, sendo que o primeiro se constitui como uma representacdo do que deve ser
feito, e 0 segundo caracteriza-se por uma situacdo vivida, realizada, envolvendo uma
situacdo particular do coletivo de trabalho. Esse contexto, muitas vezes marcado por
restri¢cdes, coercfes e impedimentos de ordem operacional, material e subjetiva,
provoca marcantes contradices entre o objeto idealizado e o que foi concretizado.
(SPEGIORIN, 2007, p.39).

Ponntuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 76) destacam que qualquer que seja a
proposta de mudanca curricular essa deve "ter o cuidado de ndo sacralizar um trabalho
homogeneizado, aplicado a realidades diversificadas com as necessidades que lhes sdo

peculiares”. Segundo as autoras, hd a necessidade de que as propostas curriculares sejam
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baseadas em curriculos abertos, permitindo ao professor uma constante revisdo de suas

posturas tedrico-metodoldgicas, além de estar atrelada a realidade social da escola.

Nesse sentido, concordamos com Spegiorin (2007), quando essa autora afirma que a
realidade mudou, e, mesmo com toda a reflexdo sobre a educacgéo e sobre a Geografia como
ciéncia e como saber escolar, amplamente enfocada por relevante literatura, o ensino escolar
de Geografia continua com uma pratica quase imutavel. Para Cavalcanti (1998), hd uma
incipiente evolucdo da pratica geografica escolar comparada com 0s gquestionamentos,
analises e propostas de renovacdo que a Geografia como ciéncia tem vivenciado. Esses
modestos efeitos na préatica de ensino ficam ainda mais nitidos, quando consideramos o fato
de que o ensino de Geografia também tem obtido muita discussdo tedrica. Nesse sentido, a
evolucdo do pensamento geografico tem obtido pouca penetracdo na pratica escolar de
Geografia. Ou seja, a Ciéncia Geografica e a Geografia Escolar pouco tém se unido para
compreenderem o0 mundo. Assim, “é preciso indagar as razdes da reduzida incorporagdo das
novas propostas tedricas da Geografia nas salas de aula e da pouca difusdo dessas propostas
entre alunos e professores de ensino fundamental e médio”, conforme defende Cavalcanti
(1998, p. 21). Precisamos compreender o porqué as propostas de renovacdo da Geografia tém

ficado, na prética, restritas ao ambiente das universidades.
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CAPITULO 2

ANALISE E REFLEXAO SOBRE A REALIDADE DA GEOGRAFIA
ESCOLAR: A TENTATIVA DE COMPREENDE-LA PARA TRANSFORMA-LA

2.1 - Para que se Ensina Geografia? Por que Aprender Geografia? A Estruturacéo e o

Modo de Encaminhar os Contetdos nas Aulas de Geografia

Convém ressaltar que, como apontado por Lopes (2010, p. 80), a “Geografia Escolar
ndo ¢ uma mera simplificacdo didatica da ciéncia que lhe serve de referéncia. Embora nédo
possa ser desvinculada dessa Ultima, constituiu-se historicamente e conserva certa
originalidade que se explica pelo contexto educativo”. Ou seja, conforme considera o autor,
ndo € um saber universitario simplificado, mas que foi transformado para atingir certos
objetivos. De acordo com a redacdo dos PCN’S para o ensino de Geografia, essa disciplina
deve ter no ambiente escolar um tratamento especifico, como uma area do saber autbnoma, o
que a faz ter uma identidade prépria no ambiente escolar. Portanto, os trabalhos da Geografia
Escolar devem ser orientados por atividades pedagdgicas especificas desse campo disciplinar.

Nesse sentido, é importante observar a preocupacgdo latente dos pesquisadores da
area em delimitar e explicitar os objetivos e o papel que essa disciplina deve exercer
no curriculo escolar. Na analise da literatura, sobretudo a mais recente, que trata do
ensino de Geografia, é freqliente a utilizagdo de expressdes como: “educagdo
geogréfica” (CASTELLAR, 2005a; 2005b; PEREIRA, 2005; CAVALCANTI,
2006b), “consciéncia espacial” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007),
“alfabetizacdo espacial” (CALLAI, 2005), “olhar espacial” (CALLAI, 2005),
“alfabetizacdo geografica” (SILVA, 2005), “leitura geografica do mundo” (SILVA,
2005), “raciocinio geografico” (PONTUSCHKA, 2001b; CAVALCANTI, 2002;
FOUCHER, 1989), “pensar geografico” (CAVALCANTI, 2002; 2006b),
“pensamento légico espacial” (CARVALHO, 2004) e “imaginagdo geografica”
(CARVALHO, 2004). Entende-se que tais autores estdo buscando, exatamente,
concretizar a identidade e a funcdo da disciplina de Geografia na escola basica.
Atentam, com muita propriedade, para a necessidade e importancia de se considerar
o dominio da dimensdo espacial na organizagdo da vida humana e do potencial
educativo, politico e estratégico da Geografia no dia-a-dia dos alunos, dos
professores e da sociedade de maneira geral. (LOPES, 2010, p.82-83)

Em discussdo amplamente enfocada por relevante literatura, percebe-se que o ensino
de Geografia tem uma importancia significativa na vida cotidiana do aluno, pois a ele é
atribuido a tarefa de desenvolver o raciocinio espacial desse aluno. Cavalcanti (1998), por

exemplo, afirma que, ao longo da vida cotidiana, nos relacionamos com outras pessoas e com
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0s mais diversos lugares, estabelecendo com os mesmos espacialidades. Portanto, na viséo
dessa autora, nossas praticas sociais sdo também préticas espaciais. 1sso implica em
considerar que nossa vida em sociedade vai ganhar em qualidade, caso tenhamos uma melhor
compreensdo espacial. E é como fazendo parte desse contexto de promover uma maior
consciéncia espacial do aluno, que o ensino de Geografia deve ser compreendido. Se a
consciéncia espacial possui relagdes com a pratica social, cotidiana do sujeito, € correto
considerar, conforme expde Cavalcanti (1998), que essa consciéncia espacial também esta
ligada a construcdo da cidadania, o que nos permite afirmar que o ensino de Geografia € um
ensino para a cidadania. Defende-se, cada vez mais, a ideia de que o exercicio da cidadania
passa pela consciéncia espacial do sujeito.

Segundo Damiani (1999, p.58), o objetivo da Geografia Escolar, embora ndo seja o
unico, ¢ “realizar um trabalho educativo, visando esclarecer o individuo sobre sua condicéo de
cidaddo, quando se apropria do mundo, do pais, da cidade, da casa e, a0 mesmo tempo,
decifrando os inumeros limites decorrentes das alienagdes”. Portanto, na visdo de autores,
como os referenciados acima, os contetdos geograficos ensinados nas escolas sdo
instrumentos para que os alunos construam sua consciéncia espacial, para que assim possam
realizar a leitura critica do mundo, preparando-os para o exercicio da cidadania. Qualquer
contetdo trabalhado nas aulas de Geografia deve ter como referéncia a contribuicéo para o

cumprimento dessa funcéo.

Conforme defende Straforini (2008), a justificativa para a presenca do ensino de
Geografia nas escolas ganha ainda mais importancia diante do periodo atual, com a
globalizagdo. No entendimento desse autor, 0 movimento da vida social, cotidiana do aluno o
permite estabelecer as mais diversas relagcbes espaciais, 0 que o faz criar conhecimentos
geograficos prévios. Segundo os autores Cavalcanti (2002) e Kaercher (1997), conhecimentos
geograficos prévios sdo aqueles que o aluno constroi ao longo de sua vida cotidiana, pois
estabelece, nas mais variadas situacOes, relacGes espaciais com as coisas e com as outras
pessoas. Para Kaercher (1997, p.74), o sujeito faz Geografia diariamente, “ao andar a pé, de
carro ou de 6nibus, vocé mapeou, na sua cabeca, o trajeto. Em outras palavras, 0 homem faz
Geografia desde sempre”. Contudo, para Straforini (2008), os conhecimentos geogréficos
prévios dos alunos, para poderem abarcar toda complexidade posta pela globalizacao,

necessitam de aportes conceituais mais articulados e sistematizados, cabendo a Geografia

47



Escolar instrumentaliza-los conceitualmente para que essa compreensao ocorra em sua

plenitude.

Cavalcanti (1998, p.129) defende a ideia de que, para que o aluno possa compreender
a nova realidade assumida entre o lugar e 0 mundo, o ensino de Geografia tem “de trazer o
cotidiano para seu interior com o intuito de fazer uma reflexdo sobre ele por meio de uma
confrontagdo com o conhecimento cientifico. Assim, deve estar estreitamente ligada ao
cotidiano”. E quando se fala em estar ligado ao cotidiano do aluno, somos levados ao
entendimento de que o ensino de Geografia deve considerar em suas praticas de ensino as
representacdes que os alunos trazem consigo. Pois, “a pratica da vida cotidiana dos alunos, na
familia, no trabalho, no meio cultural urbano ou rural fornece fatos, problemas (matéria-prima

da realidade) a serem conectados ao ensino escolar” (LIBANEO, 1994, p.135).

Para Libaneo (1994), o aluno possui uma série de representacdes sobre os mais
variados aspectos de sua vida cotidiana. Sao representacdes obtidas no movimento social,
organico e psiquico do aluno. Nesse sentido, as praticas da Geografia Escolar devem ser
baseadas por meio de uma légica que dé importancia tanto ao conhecimento cientifico, quanto
ao “conhecimento” que o aluno traz consigo, numa espécie de confrontacdo e
complementaridade entre ambos, fazendo com que um enriqueca o outro, a fim de que o aluno
construa conceitos mais articulados. Em outras palavras, as praticas de ensino de Geografia
devem ser permeadas pelo “confronto entre a experiéncia sociocultural do aluno e o saber
escolar sistematizado” (LIBANEO, 1994, p.5).

Portanto, segundo as consideracBes de Libaneo (1994), que também séo
compartilhadas por Cavalcanti (2002), o ato de ensinar Geografia nas escolas deve se
estabelecer em um contexto conjunto. E a aprendizagem ocorre no “movimento” do social, no
qual a escola e o que ela contém (professores, colegas de classe, saber escolar sistematizado) é

um importante representante desse “movimento” do social.

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

quais o encontro e o confronto entre culturas se ddo. (CAVALCANTI, 2002, p.33).

48



Diante do exposto e concordando com Cavalcanti (2002, p.18), podemos afirmar que
“a estrutura¢do e o modo de encaminhar os conteddos nas aulas de Geografia devem ser
baseados em propostas pedagdgicas de cunho socioconstrutivistas, que consideram o ensino
como processo de construcao de conhecimentos € o aluno como sujeito ativo nesse processo’.
Porém Cavalcanti (2002) ainda alerta que, quando se fala em ensino socioconstrutivista, tem-
se, muitas vezes, a visdo errébnea de que o professor tera seu papel reduzido no processo-
ensino aprendizagem. Segundo a autora, o professor terd um papel ativo nesse processo,
sendo um agente mediador, interventor no processo de construcdo de conhecimento do aluno.
“E como agente que intervém no processo de conhecimento do aluno que o professor
apresenta, propde e coloca como objeto de conhecimento alguns temas e conteldos de
Geografia” (CAVALCANTI, 2002, p.18-19).

Outra consideracgdo, exposta por Cavalcanti (2002), relacionada a um trabalho com um
ensino de Geografia socioconstrutivista é que esse ndo abandona, totalmente, as formas
tradicionais de encaminhamento do ensino. Deve continuar havendo a utilizacdo de recursos
tradicionais como as aulas expositivas, os trabalhos de leituras e interpretacdo de texto, dentre
outras atividades costumeiramente associadas a formas tradicionais de conducdo do ensino,
pois elas tém a sua importancia. Atividades como essas tém o seu valor no encaminhamento
do ensino de Geografia, desde que usadas destacando o carater ativo que o aluno possui no
processo ensino-aprendizagem. De nada adianta a utilizacdo de novos recursos na condugéo

do ensino se esses ndo fizerem aflorar uma maior atividade intelectual do aluno.

Para Cavalcanti (2002, p. 20), dentro de uma concepc¢do de ensino de Geografia
socioconstrutivista a funcdo do professor ganha destaque pela mediagdo que esse tem no
processo ensino-aprendizagem. O professor é:

Um agente, mas ndo um agente de um processo mecanico, formalizado inteiramente,
previsivel totalmente. Ndo se acentua mais o papel do professor enquanto o agente
Unico do processo de ensino, como aquele detentor do conhecimento geografico que
apresenta ou que “repassa” o conteudo para o aluno, que por sua vez o assimila sem
maiores questionamentos.

A intermediacdo do professor é, segundo aponta Callai (1999), decisiva no processo de
construcdo de conhecimentos geograficos do aluno. Segundo a autora, uma série de fatores
interfere na qualidade dessa intermediacdo, como a questdo da formacdo inicial e continuada

do professor de Geografia. A formacdo evidenciara uma série de comportamentos que se
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fardo presentes na pratica pedagogica diaria do professor, como: a capacidade critico-
reflexiva do mesmo, no sentido de permitir uma constante revisdo de suas posturas tedrico-
metodoldgicas; o dominio do método e do objeto da Geografia e a consciéncia desse professor
do papel do ensino escolar de Geografia na formacao geral dos alunos. A juncéo da formagéo,
inicial ou continuada, do professor com sua pratica docente diaria na escola devem levar a

uma continua reconstrugdo do fazer pedagdgico desse professor.

A atitude do profissional de Geografia e sua atuacdo exigem uma formacdo
especifica e continuada, que lhe permita um conhecimento significativo e a
compreensdo da sua funcéo social. O que supbe o conhecimento e a apropriacao dos
referenciais tedricos fundamentais, o dominio do método da ciéncia com que
trabalna e a possibilidade de saber escolher as técnicas como estratégias
operacionais adequadas. (CALLALI, 1999, p.21).

Assim, dentro de uma concepcdo socioconstrutivista de ensino, Cavalcanti (2002) e
Callai (1999) consideram que tanto o professor quanto o aluno sdo sujeitos ativos no processo
ensino-aprendizagem. E uma acdo conjunta que visa a producdo de conhecimentos
geogréficos pelo aluno, promovendo o desenvolvimento intelectual, social e afetivo do
mesmo em sua vida cotidiana. A defesa de uma proposta socioconstrutivista de ensino pode

ser percebida, inclusive, na redagdo dos PCN’S para o ensino de Geografia.

Abordagens atuais da Geografia tém buscado praticas pedagdgicas que permitam
apresentar aos alunos os diferentes aspectos de um mesmo fenémeno em diferentes
momentos da escolaridade, de modo que os alunos possam construir compreensdes
novas e mais complexas a seu respeito (...). 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 & Geografia. (BRASIL, 1997, p.
115 - 121).

O trecho acima faz referéncia a importancia do ensino de Geografia se basear em
conteddos procedimentais e valorativos. No entendimento de Cavalcanti (2002), o trabalho
com esses conteddos visando a producdo de conceitos procedimentais e atitudinais nos alunos
podem ser potencializados em meio a uma pratica de ensino socioconstrutivista. Segundo a
autora, dentre esses conteudos, se destacam os trabalhos com a cartografia, com o tema das

cidades e com a tematica ambiental.

Os trabalhos com a cartografia, segundo Cavalcanti (2002, p.39), devem ser
valorizados, “por ser uma forma de representar analises e sinteses geograficas, por permitir a

leitura de acontecimentos, fatos e fendémenos geograficos pela sua localizacdo e pela
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explicagdo dessa localizagdo, permitindo sua espacializa¢do”. No entendimento da autora, 0s
trabalhos com mapas tém assim uma importante funcdo, que é a de permitir ao aluno que
desenvolva habilidades de representacdo da realidade, podendo localizar fenémenos, bem
como estabelecer correlacdes entre eles. A cartografia tem, portanto, uma importante funcao

procedimental, devido a sua potente capacidade de comunicagéo.

Outros contetdos que devem ser valorizados nas aulas de Geografia, ainda segundo
Cavalcanti (2002), sdo aqueles referentes a tematica urbana, pois se reconhece que o fato
urbano nédo se refere somente aos aspectos fisicos de uma cidade, vai muito, alem disso. O
urbano é, hoje, considerado um modo de vida. Na verdade, sdo varios modos de vida urbana
que, por sua vez, irdo se expressar em diferentes modos dos individuos em se relacionar com
a cidade. A cidade exerce enorme influéncia em nossas vidas. O movimento da vida urbana
permite a nossa (re)formacdo como sujeitos coletivos. Outro ponto discutido dentro da
temaética das cidades por Cavalcanti (2002) é a cidadania. Hoje, a cidadania estd muito ligada
a cidade, a qual vai depender, intimamente, das possibilidades de acesso as formas capazes de
satisfazer essa cidadania, tendo a cidade como um meio para tal realizacdo. Assim, o papel do
ensino de Geografia ao trabalhar a tematica urbana é contribuir para a construcdo nos alunos

de uma consciéncia que os permita compreender:

Como deveriam se comportar ante a cidade; como a cidade se comporta com eles,
como deveria se comportar; como é a relacdo dos gestores da cidade com a
habitacdo dessas criangas e jovens, com os lugares onde se localiza essa habitacdo e
com outros lugares, como os de lazer, de trabalho, de estudo, de assisténcia médica;
como é a relagdo de 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. (CAVALCANTI, 2002, p. 42).

Ja em relacdo aos trabalhos com a temética ambiental, Dias (2004) afirma que os
mesmos sdo importantes, porque nossa realidade espacial nos coloca que estamos em meio a
uma crise ambiental, causada pelo uso irracional dos recursos naturais. Segundo o autor, esse
fato se mostra uma incoeréncia perigosa que constantemente nos gera inquietacdes quanto a

qualidade de vida humana no futuro.

A ideia de, primeiro, gerar estabilidade e desenvolvimento econdmico para, depois,
realizar a distribuicdo revelou-se uma falécia na histéria da modernidade. De forma
similar, ocorre primeiro a destruicdo ou submissdo da natureza para despontar ou
dar-se conta do aniquilamento de aspectos fundamentais relativos ao meio ambiente,
ou ainda, com o pressuposto de afirmar em primeiro lugar a abundéancia de bens que
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cercam nosso cotidiano preenchendo nosso vazio ou nosso bem- estar, para depois
despertar para 0 meio ambiente em degradacdo. (RUSCHEINSKY, 2002, p.09)

Dias (2004) defende a ideia de que carecemos de diversas intervencdes que nos

possibilite ndo s6 explicar essa crise, mas também transforma-la. E nesse contexto de

mudangas de comportamento que entra o papel da Geografia Escolar, pois a constru¢do de um

grande projeto como esse somente sera alcancado se no mesmo estiver embutido a

importancia devida e necesséria que a educacdo deve ter. E como afirma Morin (2001): “a

grande esperanga para 0 século XXI é a cidadania terrestre, cujos embrides podem ser

germinados através da educacéo, ao possibilitar a transmissdo do antigo e abrir a mente para o

novo”.

A importancia da disciplina Geografia como algo fundamental para a transformacéo e

construcdo de novos habitos e condutas relativas ao meio ambiente é nitidamente percebido,

quando se entende que é:

Através de um trabalho dindmico, critico e que leve em consideragdo a compreensao
dos processos historicos e atuais de transformagdo do espaco, que a Geografia como
disciplina constante nos curriculos podera alargar seus horizontes associando-se a
Educagdo Ambiental, e conscientizar os alunos para a importancia da preservacao de
um meio ambiente equilibrado para a manutengéo da vida humana. (FARENZENA,
2001, p. 07).

Ciente do cumprimento dessa tarefa, o MEC, por meio dos PCN’S para o terceiro e

quarto ciclos do Ensino Fundamental, estabeleceu que o ensino de Geografia deve levar o

educando a:

Perceber, em diversos fendbmenos naturais, encadeamentos e relacdes de causa/efeito
que condicionam a vida no espaco (geogréafico) e no tempo (histérico), utilizando
essa percepgao para posicionar-se criticamente diante das condi¢cdes ambientais de
seu meio. Nas ultimas décadas, o papel do ensino de Geografia ganhou maior
importancia para analise e transformacdo das questdes ambientais. 1sso porque, para
haver mudangas no tocante a questfes socioambientais, é necessario antes, haver
mudancas educacionais. Foi pensando nessa necessidade de mudanca educacional
que 0 MEC (Ministério da Educacéo), por meio dos Planos Nacionais de Educagdo
(PCN’S) resolveu tratar a questdo ambiental como um tema transversal, dada a sua
importancia. Ou seja, a chamada educacdo ambiental cabe ser tratada em todos os
niveis de ensino, bem como em todas as disciplinas curriculares. No entanto, o
ensino de Geografia tem um papel de destaque na efetivacio desta proposta do
MEC. Isso porque, a Geografia trata da presenga e do papel da natureza e sua
relacdo com a vida das pessoas (seja em sociedade, coletiva ou individualmente) na
construcdo do espago geografico. (BRASIL, 2001, p.197-198).
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Diante do exposto, concordamos com Cavalcanti (2002, p.46), que a Geografia
Escolar tem a funcdo de propiciar “a formacdo de individuos capacitados a viver numa
sociedade comunicacional, informatizada e globalizada (...). Levando os alunos a pensarem
cientificamente, bem como a assumirem atitudes ético-valorativas diante essa sociedade”.
Conforme percebemos nas consideracbes da autora, a Geografia se configura como uma
disciplina escolar viva, prenhe de movimento, que promove a atitude critica do aluno diante
de sua realidade de vida. Essa é a Geografia Escolar que queriamos ter em nossas escolas.
Quando se fala em queriamos ter é porque ndo a temos, pois como apontado por Oliveira
(1994, p. 04), “o saber que vem sendo ensinado nas escolas, sobretudo de primeiro e segundo
graus, ainda estd muito longe de permitir aos jovens a compreensdo do mundo em que vivem
e muito menos ainda tem permitido abrir-lhes horizontes para sua transformacdo”. Isso nos
faz pensar que estamos diante de uma contradi¢do, de uma crise de finalidade da Geografia
Escolar, pois vivenciamos uma constante importancia da Geografia Escolar para a formagao
geral dos alunos e, a0 mesmo tempo, uma atitude de paralisia dessa Geografia Escolar diante

0 cumprimento de seu carater formativo.

2.2 - Quais as Causas da Crise de Finalidade da Geografia Escolar na Atualidade?

Straforini (2008), Torres (1996) e Gongalves (1999) acreditam que as respostas a essa

questdo devem ser buscadas, de maneira conjunta, em meio a trés contextos:

- O primeiro € aquele que insere a crise da Geografia Escolar dentro da politica

educacional adotada atualmente pelo governo brasileiro;

- O segundo busca compreender a crise da Geografia Escolar como sendo resultado da
implantacdo verticalizada da chamada Geografia Critica nas escolas, a partir da década de
1980;

- O terceiro contexto é aquele que considera a crise da Geografia Escolar como
resultante dos desencontros do entendimento do periodo atual com 0s pressupostos tedrico-

metodoldgicos usados pela Educagéo e pela Geografia.

O primeiro contexto, no entendimento de Straforini (2008), insere a atual crise da

Geografia Escolar como sendo uma consequéncia da politica educacional adotada pelo
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governo brasileiro. Nos ultimos anos, o sistema educacional brasileiro vivenciou uma série de
transformacgdes. Contudo, tais modificagbes ndo ocorreram para atender aos interesses
internos da comunidade escolar (alunos, professores, pais), que, costumeiramente, vivenciam
problemas como a auséncia de infraestrutura nas escolas, a ndo valorizacdo da carreira de
magistério e diversos outros problemas que comprometem a qualidade do processo ensino-

aprendizagem.

Segundo Torres (1996), o cenario educacional brasileiro tem passado por mudancas
que atendem a exigéncias de agentes externos, dos quais fazem partem grandes agéncias de
financiamento como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial. No
entendimento desse autor, para compreender esse contexto de mudanca por qual tem passado
o sistema educacional brasileiro, precisamos pensa-lo como sendo parte da politica neoliberal
adotada pelo governo que acaba por estabelecer, cada vez mais, um tipo de educacdo para o
capital. Em meio a essa cultura neoliberal, o governo passou a adotar, de forma intensa, a
chamada politica de financiamentos advindos de grandes agéncias internacionais para
financiar gastos nas areas de educacdo, saude, infraestrutura, por exemplo. Contudo, para que
essas areas se beneficiem desses recursos internacionais é preciso o cumprimento de uma
série de exigéncias impostas pelas agéncias de financiamento. Na area da educacdo, por
exemplo, “podemos destacar a transferéncia das responsabilidades antes pertencentes ao
Estado para as unidades escolares, o processo de avaliagdo do sistema (...), por meio de
provas aplicadas aos alunos e a definicdo dos pardmetros e diretrizes curriculares nacionais”
(STRAFORINI, 2008, p. 48).

Para Straforini (2008, p.48), na busca desenfreada pelo cumprimento das exigéncias
impostas, as escolas passaram a Se organizar para 0 cumprimento de metas, que visavam,
“sobretudo, resultados estatisticos satisfatorios de aprovacdo e maior tempo de escolaridade
em detrimento da qualidade do processo ensino-aprendizagem, incentivando a esséncia da
cultura neoliberal no seio do sistema educacional”. Portanto, para atingir tais resultados, as
escolas passaram a dar maior importancia a disciplinas com maior peso nas avaliacdes a que
eram submetidas, como Portugués e Matematica, aumentando a carga horaria das mesmas no
curriculo escolar, e diminuindo o de disciplinas como Geografia e Historia, uma vez que essas
tém um peso menor nas avaliagdes. Ainda segundo Straforini (2008), tal fato faz com que a

Geografia se torne, cada vez, mais uma disciplina de menor importancia no curriculo
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educacional brasileiro. Essa ndo valorizacdo da Geografia Escolar é, no entendimento do
autor, algo bastante preocupante em virtude do potencial formativo que essa disciplina escolar
possui, mas que tem sido menosprezado diante dos rumos seguidos pelo sistema educacional
brasileiro, que vem valorizando um tipo de educacdo comprometida com o individualismo e
com a competitividade entre os individuos. N&o é exagero afirmar que estamos caminhando,
cada vez mais, para criacdo de um sistema educacional no qual “ndo hé constru¢do social do
individuo, mas sim a producdo de capital humano, segundo uma logica de mercado”
(STRAFORINI, 2008, p.40).

No segundo contexto, busca-se, conforme expde Straforini (2008), compreender a
atual crise da Geografia Escolar como sendo resultado da implantagdo verticalizada da
chamada Geografia Critica nas escolas. No entendimento desse autor, para compreendermos
essa ndo efetivacdo da Geografia Critica no ambiente escolar, precisamos voltar nossas
andlises para a década de 1980, pois foi nesse periodo que a Geografia Critica passou a fazer
parte das propostas curriculares para o ensino de Geografia. Unido a essa tarefa, precisamos
compreender quais categorias nortearam essas propostas e em que condigdes as mesmas

foram implantadas.

Conforme consta em Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), na década de 1980, sob
influéncia do periodo de abertura politica por qual passava o Brasil e acompanhando 0s
reflexos do movimento renovador critico da Geografia, 0 ensino escolar de Geografia
vivenciou um periodo de questionamentos sobre suas fungdes no curriculo escolar. Segundo
as autoras, muitos professores egressos dos cursos de Geografia sentiam necessidade em
aproximar a Geografia ensinada nas escolas aquela presente nas universidades. Esses
professores achavam que havia uma distancia, ou mesmo uma incoeréncia entre a formacao
critica que receberam na graduacdo e suas praticas pedagdgicas em sala de aula, as quais
reproduziam um ensino acritico, neutro e totalmente desvinculado da realidade social do

educando.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) acrescentam que, buscando essa aproximacao
entre a Geografia Escolar e a Geografia presente nas universidades, alguns professores
comecaram a empreender mudancas em suas acOes pedagdgicas em sala de aula.
Posteriormente, esse despertar tambem se fez presente nos 6rgdos responsaveis pelo ensino,

em nivel Federal, Municipal e Estadual que, representados por suas respectivas Secretarias de
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Educacdo, elaboraram novas propostas curriculares na tentativa de se empreender mudancas
no ensino de Geografia. Essas diferentes propostas curriculares tinham o objetivo de
“minimizar a compartimentalizacdo dos conteudos escolares e a distancia entre o ensino da
Geografia e a realidade social, politica e econémica do pais, ambos discutidos no ambito da
universidade” (PONTUSCHKA; PAGANELLI E CACETE, 2009, p. 68). As propostas
curriculares de mudancgas no ensino de Geografia compdem um universo maior, no qual as
varias disciplinas escolares passaram por mudancgas curriculares. Contudo, diante dessas
propostas, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) afirmam que, na época, havia a duvida se as
mesmas se tornariam ou ndo mais um programa oficial a servico do Estado, aumentando as

contradicGes presentes no ensino escolar de Geografia.

Para Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), a proposta curricular para a disciplina
Geografia do estado de Séo Paulo, elaborada pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP), veio a se tornar referéncia, influenciando, inclusive, outros estados e
municipios na elaboracdo de suas propostas curriculares. Contudo, nos perguntamos se a
revisao metodologica preconizada pelas propostas de mudancas curriculares para o ensino de

Geografia realmente se efetivou?

Conforme consta na leitura de Vlach (1991) e em Pontuschka, Paganelli e Cacete
(2009), a implantacdo dessas propostas curriculares geraram uma série de debates entre o
professorado de Geografia. Segundo as autoras, esses debates que refletiam as insatisfagdes
do professorado foram bastante intensos. Ainda de acordo com essas autoras, as insatisfacdes
dos professores de Geografia para com as novas propostas curriculares ficaram bastante
evidentes durante a realizacdo no ano de 1987 do | Encontro Nacional de Ensino de Geografia
— Fala Professor. Nesse encontro ocorrido em Brasilia, os professores reclamaram sobre as
condicdes em que tais propostas foram pensadas, sobre as categorias norteadoras das
propostas e as reais condi¢cdes de implantacdo das mesmas no ambiente escolar. De acordo
com Vlach (1991), Straforini (2008), e Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), dentre as
reivindicacdes dos professores de Geografia, destacam-se:

1) Os professores reclamavam néo ter havido uma significativa participagdo da
classe docente na elaboragdo das propostas curriculares, afirmando que as mesmas foram
pensadas por uma equipe técnica, sem o dialogo necessario com os professores envolvidos no

ensino;
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2) Muitos professores também ndo se interessaram em participar das discussdes
em torno da elaboracdo dessas propostas, seja por comodismo ou por acreditarem que tais
propostas acabariam se transformando novamente em um programa oficial curricular a

servico dos interesses do Estado;

3) Muitos achavam também que seria impossivel atingir tais mudangas dadas as
precérias condi¢des de trabalho oferecidas pelas escolas, ao nimero elevado de horas que se

viam obrigados a cumprir e ao grande nimero de alunos em sala de aula;

4) Os professores afirmavam haver uma distancia entre as abordagens tedricas
presentes nas propostas curriculares de Geografia e a falta de dominio tedrico dos professores

para com os contetdos a serem ensinados.

Vlach (1991) afirma que, em relacdo a Geografia Tradicional, os professores sabiam
como lidar em sala de aula, pois havia um dominio sobre o que se referia, ou seja, 0
paradigma a terra e 0 homem; sobre cada assunto a ser cobrado em sala de aula e a sequéncia
de cada assunto; sobre quais autores a serem lidos, entre outros. Mas, segundo a autora, com a
Geografia Critica isso ndo acontecia. Questdes referentes a essa distancia entre a Geografia
Critica e o ensino “eram freqlientemente colocadas em reunides de professores, em encontros
e congressos da AGB, em cursos de reciclagem e demais eventos onde geralmente emergia
com vigor a problematica da crise da Geografia, especialmente de seu ensino” (VESENTINI,
2003, p. 32).

Para Vlach (1991, p.70), havia um impasse presente em todo esse processo de

renovacdo do ensino de Geografia que:

Dizia respeito exatamente & educacdo enquanto elemento constituinte das relagdes
sociais de poder (isto é, o politico no sentido amplo), mas este s6 conseguiu traduzir-
se timidamente sob a forma das dificuldades tedrico-metodoldgicas intrinsecas a
nossa disciplina. E, infelizmente, o conjunto de profissionais como um todo ndo
acompanhavam o debate, de maneira que ficaram nitidas as diferentes concepcdes
de Geografia, rotuladas segundo dois grandes grupos: a tradicional e a critica. Como
seria de se esperar, alguns argumentos relativos as dificuldades que os professores
enfrentariam em seus trabalhos, caso temas da Geografia Critica fossem sugeridos
como conteldos programaticos consistiam no como fazer isto; outros ndo aceitavam
a existéncia de relagdes (diretas e mediadas) entre 0s novos temas propostos e 0
método dialético. De uma certa maneira, reais dificuldades teérico-metodoldgicas
foram colocadas ao lado do comodismo do professorado, habituado a receber
contelidos prontos, sempre encontrados nos livros didaticos.Dai insistirmos que uma
questdo de fundo transcendia o contelido programatico: a do significado politico da
educacdo e, conseqlentemente, o papel do ensino de Geografia na sociedade

brasileira contemporanea.
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Segundo Straforini (2008), uma demonstracdo da distancia existente entre a Geografia
Critica e o ensino ficou evidenciada na utilizacdo abusiva e até incompreensiva da categoria
Formacdo Econémica Social (FES), a qual passou a nortear as propostas curriculares de
Geografia. Tal fato fez com que “as relagdes de trabalho e o modo de producao capitalista
tornassem o cerne dos estudos geograficos. A propria préatica nas salas voltou-se mais para as
categorias pertencentes a Sociologia e Economia do que a Geografia propriamente dita”
(STRAFORINI, 2008, p. 49).

Para Straforini (2008), a implantacdo da Geografia Critica nas escolas supervalorizou
as categorias socioeconémicas, como as relagdes de trabalho e os modos de produgéo, para o
entendimento do espaco. Segundo esse mesmo autor, para um correto entendimento do
espaco, devemos partir da categoria formacdo socioespacial como um encaminhamento
metodoldgico, 0 que ndo aconteceu no surgimento da Geografia Critica Escolar. Isso porgue,
no entendimento do autor, a categoria formacdo socioespacial € um metaconceito, um
paradigma que contém os conceitos-chave de natureza operativa da Geografia. Portanto, é

dela que a Geografia Escolar deve partir para uma correta compreensao do espaco.

Com isso, muitos autores, como Vlach (1991), Oliveira (2003) e Straforini (2008),
afirmam que houve uma implantagdo verticalizada da chamada Geografia Critica nas escolas,
ou seja, sem sua construcdo e aprofundamento entre os professores de Geografia. Diante
disso, ndo era de se estranhar que continuassemos a ter contradi¢des no ensino de Geografia,
dada a confusdo entre os pressupostos tedricos das chamadas Geografia Tradicional e
Geografia Critica e principalmente quanto as observacbes de carater metodoldgico. A
realidade da sala de aula mostrou a impossibilidade de atingir os objetivos propostos pela
Geografia Critica.

Para Vlach (1991), o que vivenciamos nas escolas foi a instalacdo de uma Geografia
pretensamente critica que ndo conseguiu se desvencilhar dos pressupostos tedrico-
metodol6gicos da Geografia Tradicional. A autora afirma que, mesmo transcorrido tanto
tempo, “é o paradigma da Geografia Tradicional que encontramos em sala de aula, nos livros
didaticos e em sugestdes de contetidos programaticos” (VLACH, 1991, p.52). E em virtude
dessa permanéncia que Vlach (1991) afirma resultar o desinteresse dos alunos pela Geografia

Escolar, ja que seu ensino ndo condiz com o periodo atual, sob a égide da globalizacéo, ja que
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trabalha com a dicotomia teoria/prética, sujeito/objeto, trabalho manual/trabalho intelectual,

todo/parte, ndo colocando o0 mundo em sua forma mdaltipla.

No terceiro contexto, busca-se compreender a atual crise do ensino de Geografia,
conforme consta em Straforini (2008), como sendo resultado dos desencontros do
entendimento do periodo atual com os pressupostos tedrico-metodoldgicos usados pela
Educacéo e pela Geografia.

De acordo com Straforini (2008, p. 56), “durante muito tempo, o ensino de Geografia
caracterizou-se por ser um ensino tradicional, fundamentado na Educacao Tradicional, de uma
Geografia Tradicional, ambos fundamentados no método positivista analitico dedutivo-
indutivo”. Foi nesse contexto de existéncia de uma Educagdo Tradicional que nasceu a

Geografia Escolar.

Os pressupostos tedrico-metodologicos do positivismo influenciaram as mais diversas

instancias sociais, dentre elas a Educacéo.

Vivemos em uma era onde 0s conceitos e as préticas na politica, na gestdo e no
desenvolvimento social sdo determinados por um contexto intelectual que se iniciou
no século XVII com as descobertas da fisica classica e encontra seu auge na era da
Revolucdo Industrial. E nesta era de industrializacdo que emerge a idéia de um
universo uniforme, mecanico e previsivel, 0 que moldou o desenvolvimento da
ciéncia, e também da tecnologia, tornando-se ainda um paradigma nos diversos

campos do saber, inclusive na Educagdo. (FERNANDES, s.d., p.07).

Para Gomes (1996, p.85), com o positivismo, 0 conhecimento adquire carater
“normativo, através da enunciacao de leis gerais, de procedimentos uniformes e da obediéncia
a uma racionalidade estrita”. De acordo com as consideragdes desse autor, em nome dessa
racionalidade estrita, 0 método positivista tem como uma de suas caracteristicas a
fragmentacdo e especializacdo do saber. No positivismo, a compreensdo do estado das coisas
somente é possivel com certo distanciamento politico e ético, ndo cabendo qualquer tipo de
valoracao, pois o estado das coisas € fruto de uma lei natural. Nesse sentido, Fernandes (s.d.,
p. 05), afirma que os distanciamentos e a neutralidade preconizados pelo método positivista
sdo contestaveis, pois “percebemos que pela transformacdo do conceito de lei natural,
preconizada pelo positivismo, a burguesia deixou de figurar como uma classe revolucionaria

para assumir sua vocacao de manutengao da ordem e do poder”.
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Para Vlach (1990), na Educacdo Tradicional, sob a influéncia dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos do positivismo, tivemos a op¢do por um ensino préatico, Util, objetivo,
direto, servindo para reproduzir a manutencdo da condicdo estabelecida pelos interesses
dominantes. Portanto, para atender a esse sentido atribuido pelos interesses dominantes, ndo
pela sociedade como um todo, a Educacdo Tradicional trabalhou com a légica que levou o
que através dela era ensinado a ser confundido como verdade. Ao se encarar 0s conteldos
ensinados pela escola como algo pronto e acabado, tivemos a criacdo daquilo que Vlach
(1990) chama de “petrificagdo” do saber escolar. No entendimento da autora, o saber escolar
“petrificado” da Educacdo Tradicional ndo acompanhou a evolugdo da sociedade, pois estava
fechado nos limites fisicos da escola, ndo recebendo influéncias extra-muro. E, se ele ndo
acompanhou a evolucdo da sociedade, ndo serviu para permitir o entendimento da mesma em

Seu tempo presente.

Vlach (1990) acrescenta que 0 saber escolar “petrificado” rompeu, com a sintonia
entre 0s pares sujeito/objeto e método/contetdo, que deveria existir no seio da relagdo
pedagdgica. De acordo com as consideracdes da autora, o saber escolar “petrificado” se
afastou da realidade, na medida em que, por ser uma ideologia, serviu para legitimar certos
interesses de uma determinada classe, em detrimento de outra, mascarando as diferencas

existentes entre ambas, ou as colocando como algo natural.

Portanto para Vlach (1990), quando a Educacdo Tradicional se valeu deste saber
“petrificado” acabou invertendo a realidade e separando sujeito e objeto. Acontece que, ao
separar sujeito e objeto, a Educacdo Tradicional “fez opc¢do pelo objeto do conhecimento,
negando, por conseguinte, o sujeito” (VLACH, 1990, p. 95-96). Mas sera que essa légica de
se valer de um saber “petrificado”, separando sujeito e objeto do conhecimento pode ser

estendida até os dias de hoje, na égide daquilo que chamamos de Educacdo Contemporanea?

Para Misukami (1986 apud STRAFORINI, 2008, p.57), a abordagem pedagogica
alicercada no positivismo “foi sendo constituida através de sua pratica ao longo dos anos. No
entanto, construiu bases solidas que, de uma forma ou de outra, chegaram as salas de aula nos
dias atuais”. Ou seja, as influéncias deixadas pela Educacdo Tradicional e seu saber
“petrificado” ainda se fazem sentir, de forma intensa, na Educa¢do Contemporanea, pois as

praticas educacionais atuais continuam tendo uma base tradicional.

60



De acordo com Straforini (2008), a influéncia direta da aplicacdo dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos de selecdo, hierarquizagdo, controle, eficiéncia e previsdo do
positivismo fez com que a Educacdo, tanto a Tradicional quanto a Contemporanea, adotasse
um tipo de ensino marcado por um curriculo fragmentado em disciplinas, tendo um
planejamento escolar acentuadamente influenciado por indicadores quantitativos, com o0s
quais se medem o retorno daquilo que se espera que os alunos aprendam. Portanto, um ensino
marcadamente conteudista e apolitico, pois nele o aluno ndo se sente como sujeito do
processo histérico. Para Morin (1999), esse tipo de ensino, impregnado por influéncias do

positivismo, é baseado em uma falsa racionalidade, pois trabalha com:

A inteligéncia parcelar, compartimentada, mecénica, disjuntiva, reducionista, quebra
o complexo do mundo, produz fragmentos, fraciona os problemas, separa 0 que €
ligado, unidimensionaliza o que é multidimensional. Trata-se de uma inteligéncia
miope, plebiscita, daltdnica, zarolha. Elimina na casca todas as possibilidades de
compreensdo e reflexdo, matando assim todas as chances de julgamento corretivo ou
de visao a longo termo. (MORIN, 1999 apud STRAFORINI, 2008, p.58).

Conforme aponta Straforini (2008), em virtude dessa permanéncia dos ideais
positivistas na Educacdo, norteando-a tedrica e metodologicamente, podemos afirmar que ha
um desencontro do entendimento do periodo atual com o método utilizado pela Educacéo.
Serd que com a disciplina Geografia acontece 0 mesmo? Ou ainda, como colocado por
Vesentini (2008), sera que a instituicdo escola e a Geografia dos professores sdo interligadas
desde o século X1X?

De acordo com Moraes (2007, p. 39), o advento de uma Geografia cientifica com
pensamento objetivo e organizado nutriu-se, tedrica e metodologicamente, do positivismo,
pois segundo esse autor, “é nesta concepcado filosofica e metodoldgica que os gedgrafos vdo
buscar suas orientacdes gerais. Os postulados do positivismo véo ser o patamar sobre o qual

se ergue 0 pensamento geogréafico tradicional, dando-lhe unidade”.

Para Straforini (2008), o positivismo era o instrumento metodoldgico que mais atendia
a nova realidade econémica e social de seu tempo, tendo servido as necessidades de expansédo
da classe burguesa, que, naquela época, portanto no século X1X, buscava transformar a ordem
social existente de acordo com seus interesses. De modo que as diferentes formas de se fazer
ciéncia dessa época, impregnadas pelo método positivista, eram expressdes dessa sociedade

que entdo emergia, dando-a sustentacéo e legitimidade.
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O positivismo era o instrumento metodolégico que atendia perfeitamente aos
processos de industrializacdo e urbanizacdo; a institucionalizacdo das disciplinas, a
construcdo dos Estados-Naces e a escolarizacdo da sociedade, contribuindo para a
criagdo do ideario de progresso (no Brasil, expresso pela frase “ordem e progresso”),
centrado na racionalidade objetiva e cientifica da modernidade. Trata-se de uma
resposta da nova burguesia industrial e politica aos movimentos anarquistas,
comunistas e socialistas que surgiam no interior dos movimentos operarios naquele
momento histérico. (STRAFORINI, 2008, p. 59).

Dentro desse contexto, Vlach (1991) e Straforini (2008) afirmam que a Geografia
Tradicional positivista, sistematizada como ciéncia no século X1X, também foi a explicitacéo
do contetido de uma classe, se mostrando coerente com as forcas sociais hegemonicas de seu
tempo. Estando atrelados ao pensamento positivista e cumprido sua vinculacéo ideoldgica, 0s
principios e maximas da Geografia Tradicional foram profundamente naturalistas e
empiristas, sendo transmitidos de maneira acritica, para que assim a autoridade e legitimidade
da Geografia, e por conseguinte do ideéario burgués, fossem preservados. A Geografia
Tradicional se caracterizou como uma pratica social de dominacdo, ndo de libertacdo, pois

serviu para:

Inculcar a idéia de que a forma Estado-nacdo é natural e eterna; apagar da memoria
coletiva as formas anteriores de organizacao espacial da(s) sociedade(s), tais como
as cidades-estado, os feudos, etc; enaltecer o0 "nosso" Estado-nagdo (ou "pais", termo
mais ligado ao territério e menos a histdria), destacando sua potencialidade, sua
originalidade, o "futuro” glorioso que o espera. (VESENTINI, 2008, p. 11).

Para Vlach (1991), a saida encontrada para a possibilidade de implantacdo desses
objetivos foi a supervalorizagdo na descricdo do quadro natural, sendo tratado de forma
compartimentada do politico, econébmico, etc. Para a autora, essa supervalorizacdo na
localizacdo e descricdo compartimentada do quadro natural, do politico e do econémico foi,
um “pretexto” para afastar a Geografia de qualquer ligagdo com assuntos referentes a politica
e economia, por exemplo, pois o trabalho com o politico exige a tomada de posicdes frente a
uma realidade apresentada. E essa tomada de posi¢cGes ndo fazia parte dos interesses da
burguesia, pelo contrario, poderia coloca-los em risco. Isso conduziu, segundo Vlach (1991),
a uma abordagem dos elementos naturais em si mesmos, como se a localizacéo e a descricao
da natureza nao tivessem um significado especifico para a sociedade moderna, qual seja, o de
algo que n&o era mais a pura contemplagdo do universo, mas algo que, em primeiro lugar,
vinha sendo instrumentalizado pelos homens. Segundo a mesma autora, quem definiu esse

trato com a natureza foi a propria burguesia.
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Ora na medida em que a sociedade moderna se traduziu, principalmente, do ponto
de vista do econémico, como 0 mundo do (e para o) capital, isso significa que uma
classe social, a burguesia, definiu como se daria essa apropriacdo. (...). Ou seja, a
transformacdo da natureza ganha outra dimensdo: a de um objeto, manipulado e

manipuldvel segundo os interesses da classe dominante: dai, dominacgéo da natureza.
(VLACH, 1991, p.54).

Seabra (1984) acrescenta que o especificamente humano, presente nas relacdes sociais
foi menosprezado pela Geografia Tradicional, pois essa foi, na verdade, uma ciéncia natural

dos fenbmenos humanos.

A Geografia Tradicional fala da populacdo, mas ndo da sociedade, de
estabelecimentos humanos, mas nao aborda as relagfes sociais; das técnicas e dos
instrumentos de trabalho, mas ndo do processo de producéo. Discute a relagdo do
homem com a natureza, mas ndo as relagbes sociais, abstraindo assim, do homem o
seu caréater social. (SEABRA, 1984 apud STRAFORINI, 2008, p. 59).

De acordo com Straforini (2008), o positivismo adentrou o século XX e conheceu
novas formas de se fazer na Geografia, como foi o caso da Geografia Regional e da Geografia
Quantitativa. Na visao desse autor, a chamada Geografia Quantitativa, por exemplo, teve suas
atividades voltadas para o planejamento e reorganizacdo do espaco de acordo com as novas
exigéncias impostas pelo capitalismo nos pés-guerra. As anélises da Geografia voltaram-se
para levantar dados sobre a nova situacdo econdmica e social que se apresentava e, assim,
propor caminhos que trouxessem rapidez aos processos de reconstrucdo e expansdo do capital.
“Era, assim, necessario mensurar, medir, quantificar o territorio, pois, sem estas informacdes,
0 capitalismo ndo poderia utilizd-lo como base para sua missdo acumulativa de capital”
(STRAFORINI, 2008, p.60).

Como vimos até o momento, o conhecimento geografico nasceu e se consolidou tendo
como meio propulsor de seu surgimento e desenvolvimento as aspiracdes sociais da época em
que foi produzido. Portanto, foi uma Geografia feita em meio a uma convergéncia de
interesses. Este foi o saldo deixado pelo pensamento geografico tradicional, tanto o positivista
guanto o neopositivista: o de uma Geografia que serviu ao poder e ao saber vigentes. Mesmo
tendo deixado “uma ciéncia elaborada, um corpo de conhecimentos sistematizados, com
relativa unidade interna e indiscutivel continuidade nas discussdes”, como colocado por
Moraes (2007, p.101).
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Nesse sentido, concordamos com Straforini (2008, p. 61), quando 0 mesmo anuncia
que hd um casamento perfeito entre a Geografia Tradicional e a Educacdo Tradicional, no
qual ambas se valem do positivismo como método de ver o mundo: “Se para os geodgrafos
positivistas 0 espaco era visto como um receptaculo, para os educadores tradicionais 0s alunos

tinham a mesma fungao”.

Straforini (2008) considera que, se a Geografia, enquanto ciéncia, e a Educacéo
buscavam dar conta da realidade de uma forma estatica, fragmentada e essencialmente
descritiva, ndo se preocupando em colocar essa realidade em sua totalidade, com a Geografia
Escolar acontecia 0 mesmo. O autor chega a essa conclusdo ao afirmar que os conteudos
trabalhados em sala de aula pela Geografia Escolar eram postos como uma externalidade aos
alunos, aprendidos unicamente pela memorizacdo. Esse uso abusivo da memorizacdo, que
tolhe do educando sua capacidade de criticidade também foi um reflexo do método positivista
dentro do ensino de Geografia, que sé concebe as coisas sob 0 ponto de vista cientifico que
separa sujeito e objeto do conhecimento. Para Vlach (1991), essa separacdo entre sujeito e
objeto presente nas ciéncias positivistas ira se refletir no ensino de Geografia na separagédo
entre 0 que é ensinado pela Geografia Escolar e a realidade de vida dos alunos. E se baseando
nessa logica, o ensino de Geografia deixou de cumprir com uma de suas fungdes essenciais,
que era (é) fazer com que os alunos tivessem a capacidade de refletir sobre aquilo que é
estudado, podendo, dessa forma, desenvolverem uma consciéncia espacial critica de suas

realidades de vida.

Contudo, cumpre perguntamos se a Geografia Escolar que atualmente vem sendo
apresentada nas escolas, ainda se mostra impregnada de praticas pedagdgicas positivistas,
tendo um ensino acentuadamente conteudista e apolitico, ao supervalorizar a capacidade de

memorizacdo dos alunos, em detrimento do desenvolvimento da consciéncia critico-espacial?

Gebbran (1996) afirma que é o paradigma da Geografia Tradicional positivista que

ainda predomina na Geografia Escolar.

Ainda se insiste num ensino de Geografia preocupado com a supervalorizagdo da
meméria, envolvendo apenas repeticbes e reproducdo de dados, em detrimento do
entendimento e da compreensao. Esse processo, de certa forma, leva a uma paralisia
da atitude critica do aluno e reforca, cada vez mais, a incapacidade do
estabelecimento de relagBes entre os conhecimentos adquiridos, sem evidenciar as
condigBes socioecondmicas, culturais e histdricas da realidade social. (GEBBRAN,
1996 apud STRAFORINI, 2008, p.62).
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Essa permanéncia nos faz pensar novamente na questdo da contradicdo apontada por
Straforini (2008), algo que, segundo esse autor, costumeiramente se faz presente no caminho
da Ciéncia Geogréafica. O avanco do conhecimento faz com que determinadas conjecturas
sejam superadas. Contudo, certas conjecturas que ja deveriam ter entrado em desuso, ainda se
fazem presentes no ensino de Geografia. E isso € uma contradi¢do: ndo se concebe mais a
existéncia de um ensino escolar de Geografia baseado em moldes tradicionais para explicar

uma realidade tdo complexa como a nossa, cuja caracteristica mais marcante € o provisorio.

Nesse sentido, quando autores como Straforini (2008), Goncalves (1999) e Torres
(1996) anunciam que ha nas escolas desencontros no entendimento do periodo atual com os
pressupostos tedrico-metodoldgicos usados pela Educacdo e pela Geografia é algo se
confirma na influéncia que o positivismo ainda exerce sobre ambas no cotidiano escolar. De
modo que a afirmacdo de Straforini (2008, p. 56) de que “durante muito tempo, o ensino de
Geografia caracterizou-se por ser um ensino tradicional, fundamentado na Educacéo
Tradicional, de uma Geografia Tradicional, ambos fundamentados no método positivista

analitico dedutivo-indutivo”, também pode ser estendida até os dias de hoje.

Callai (2001) reforca a consideracdo de que existe atualmente um desencontro entre a
Geografia Escolar desejada e a aquela que efetivamente tem sido apresentada nas escolas. “As
aulas de Geografia, através de contetdos que nada tém a ver com a vida dos alunos, que nao
trazem em si nenhum interesse, e muitas vezes pouco significado educativo, séo vistas como
naturais” (CALLAI, 2007, p.84). Segundo essa autora, sdo conteldos que assumem como
caracteristica principal a “naturalizagdo”, pois sdo transmitidos aos alunos de forma
absolutizada e congelada, sem possibilidade de questionamentos. Ainda de acordo com Callai
(2007), essa estruturacdo dada aos contetdos ensinados nas aulas de Geografia impedem o
desenvolvimento do raciocinio l6gico-espacial do aluno, ja que sdo apresentados de forma
fragmentada, mecanica, supervalorizando a capacidade de memorizacdo desse aluno. Diante
desse fato, os alunos ndo conseguem estabelecer ligacdes entre os contetdos ensinados nas
aulas de Geografia e suas realidades de vida econémica, social e cultural. Portanto, € um
ensino de Geografia que ndo coloca o aluno como sujeito de sua historia. Assim, os alunos

ndo veem sentido algum diante dos contetdos ensinados nas aulas de Geografia.
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Acreditamos, assim como Cavalcanti (1998) e Straforini (2008), que a criagcdo de um
ensino de Geografia consequente para a vida do aluno somente sera possivel de ser efetivado

caso haja a unido da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo no ambiente escolar.

2.3 - Geografia Critica e Socioconstrutivismo: Quais Razfes Justificam essa Unido no
Cotidiano Escolar?

De acordo com Moraes (2007), muitos gedgrafos comecgaram, ja na década de 1950, a
sinalizar para a necessidade de mudanca na forma em que, até entdo, vinha se desenrolando o
pensamento geografico. Segundo esse autor, uma série de incertezas e questionamentos sobre
0 objeto, 0 método e o significado da Geografia comecaram a tomar conta da comunidade
geografica. Essa insatisfacdo toda tendeu a ganhar dimensfes maiores nos anos seguintes. 1sso
porque a realidade estava se tornando cada vez mais complexa, em virtude de mudangas
relacionadas ao sistema capitalista, que, a essa época, havia vencido a fase concorrencial e
entrado na fase monopolista, e a Geografia, presa ao método positivista analitico-dedutivo,

ndo conseguia dar conta dessa nova realidade que entdo se apresentava.

Para Straforini (2008, p.64), “o0 mundo se refazia com o dominio da técnica, ciéncia e
informacdo produzindo uma ruptura profunda com o periodo anterior, ndo no sentido de uma
data exata marcada no calendario, mas sim com a evidenciacéo ou aceleragdo dos fenémenos
em andamento”. Segundo o0 autor, 0 espaco estava se globalizando, cada vez mais, nos fluxos
e nas relacdes econémicas, fazendo com que todas as variaveis de uma realidade tivessem
uma origem e um alcance mundial. Santos (2000) nos coloca que 0 mundo estava se
unificando em virtude da tirania do dinheiro e da informacéo, atingindo homens, ideias,
comportamentos, relacdes e lugares. “O lugar ja ndo se explicava em si mesmo; os centros de
decisdo das atividades ali desenvolvidas localizavam-se, muitas vezes, a milhares de
quilometros” (MORAES, 2007, p.104-105).

Para Santos (2000), as transformacOes trazidas pelos novos rumos das relagdes
capitalistas de producdo, no entanto, aumentaram as desigualdades sociais em diversos paises.
Problemas relacionados ao desemprego, habitacdo, questdes raciais, dentre outros tenderam a

se intensificar. Era preciso a criacdo de uma Geografia que despertasse 0 senso critico, a
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inquietacdo frente a essa desordem social. Portanto, de um saber militante que representasse a
possibilidade de libertacdo do homem, ndo a sua priséo.

De acordo com Straforini (2008), os gedgrafos, certos dessa necessidade de mudancas,
foram em busca de novos referenciais tedrico-metodoldgicos que permitissem a Geografia
alcancar explicagOes satisfatorias desse novo contexto social, politico e econdmico que se
apresentava, ou seja, de explicacdes que considerasse a totalidade-mundo. Esses Gedgrafos
encontraram em Marx e Engels as referéncias que precisavam para construir uma Geografia

renovada, a chamada Geografia Critica.

A necessidade de uma explicacdo que considerasse a totalidade mundo e a
transformacdo da sociedade fez com que a Geografia buscasse no método
materialismo historico as suas fundamentaces, pois este foi 0 método que permitiu
que se utilizasse de ferramentas metodolégicas como a periodizacdo para explicacdo
da realidade. Logo, a representacdo ou entendimento da realidade deixou de ser
um elemento estatico para ganhar dinamica e movimento, ou seja, a realidade é
a totalidade sempre se realizando no tempo. (STRAFORINI, 2008, p.65, grifo
N0ss0).

Para Straforini (2008), essa evolucdo tedrico-metodoldgica da Geografia enquanto
ciéncia representaria para a Geografia Escolar as possibilidades para que esta também se
renovasse. Vesentini (2008) afirma que a Geografia Critica é a mais proficua para a renovagdo
da Geografia Escolar, pois ela concebe o espaco geografico como um espago social,
compreendendo historicamente aquilo que é criticado. Na opinido desse autor, a presenca da
Geografia Critica no ensino pode representar a possibilidade que o aluno estabeleca ligacoes
entre 0 que esta sendo ensinado e sua realidade de vida, podendo fazer uma leitura critica
dessa realidade, bem como perceber sua condicdo de sujeito ativo, que tem voz ativa e
condicdes de participar das decisdes tomadas dentro dessa realidade. Portanto, rompendo
tanto com a ldgica conteudista e apolitica quanto com aquela que ndo concebe a realidade

como uma totalidade-mundo.

Moraes (2007) afirma que em certo momento da década de 1990, muitos autores
chegaram a proclamar o fim do materialismo histérico e dialético como método que pudesse
compreender as relacdes sociais do mundo. Contudo, Pain (1999) e Straforini (2008),
discordam de consideragdes como essas, pois acreditam que muitas discussdes postas pelo

materialismo histérico e dialético continuam vivas, mesmo que as condi¢fes histéricas do
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presente sejam outras. Quando os autores defendem a atualidade e o ndo esquecimento do

materialismo histérico e dialético, é importante esclarecer que:

N&o estamos pensando aqui nas ac¢Bes revolucionarias do comeco do século XX,
pois estas foram acbes tomadas segundo as condicdes histéricas daquele momento.
Essa outra possibilidade para o futuro, centrada no homem, precisa ser pensada com
as condigdes do presente. Tomarmos uma postura cética, seguindo os manuais das
grandes revolugbes do século XX, seria cometer o maior equivoco ao proprio
método dialético, ou seja, a incapacidade de fazer a critica e supera-la (...). O que

esta em discussdo é o meio, isto é, 0 método. (STRAFORINI, 2008, p.71-73, grifo
N0ss0).

Contudo, Straforini (2008) ressalta que a ado¢do da Geografia Critica nas escolas deve
ser bem pensada quanto a sua operacionalizacdo em sala de aula, para que ndo cometamos 0s
mesmos equivocos de décadas anteriores, quando a instalacdo da Geografia Critica nas
escolas se deu por meio de categorias pertences a Sociologia e a Economia, por exemplo,
fazendo com que os conteddos ensinados acabassem por repetir aqueles ja apresentados por
outras matérias, como Historia e Sociologia, ou mesmo que ndo tivessem nada de geograficos.
O que se defende, conforme aponta Straforini (2008), € a ideia de acdo, movimento, dindmica
e contradicdo que a Geografia Critica assume por meio do uso do método materialismo
historico e dialético, uma vez que esse método pode permitir que a Geografia Critica Escolar

resgate a nocao de espaco critico.

Ainda de acordo com Straforini (2008), esse resgate potencializa o trabalho em sala de
aula com o desenvolvimento da consciéncia espacial critica do individuo, permitindo que esse
construa plenamente sua cidadania, pois, conforme ja expomos neste trabalho, defende-se,
cada vez mais, a ideia de que o exercicio da cidadania passa pelo desenvolvimento da
consciéncia espacial critica do individuo. Por meio desse desenvolvimento, o aluno podera
compreender melhor que fazemos parte de uma globalizac&o sistémica, desigual e combinada,
rompendo com a ideia de naturalizacdo das desigualdades sociais. Segundo Cavalcanti (1998),
a Geografia Critica, a luz do método materialismo historico e dialético, € a que melhor
permite conhecer a dindmica espacial das praticas cotidianas “inocentes”, para dar um sentido
mais genérico (mais critico, mais profundo), a elas. Permitindo, assim, que os alunos tomem

decisdes com maior grau de autonomia, tornando-se mais maduros para a vida cotidiana.

Devemos estar insistentemente cientes de como é possivel fazer com que o espago
esconda de nos as conseqiiéncias, de como as relagdes de poder e disciplina se
inscrevem na espacialidade aparentemente inocente da vida social, e de como as
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Geografias humanas se tornam repletas de politica e ideologia. (SOJA, 1993 apud
CAVALCANTI, 1998, p. 128).

Contudo, assim como Straforini (2008, p.69) nos perguntamos se ‘“‘seria possivel o
ensino de Geografia Critica em uma pratica educativa tradicional? O sistema de ideias que
envolvem processo, movimento e contradicdo que alicercam a Geografia Critica seria possivel
de ser alcangada na Educagdo Tradicional?” Assim como esse autor, acreditamos que néo,
pois, conforme j& expomos neste trabalho, podemos afirmar que ndo h4d como a Geografia
Critica se efetivar no ambiente escolar em meio a uma pratica educativa tradicional. Os ideais
da Geografia Critica necessitam da acdo para acontecer, 0 que no ensino vai se traduzir na
acao ativa do aluno e do professor na construcdo de conhecimentos. Nesse sentido, em um
contexto tradicional de ensino, em que ha um formalismo didatico e uma preocupacao
conteudista, conforme apresentamos anteriormente, a acdo do aluno no processo de
construcdo do conhecimento ndo € valorizada. Portanto, no ambiente escolar, ndo ha como os
ideais da Geografia Critica coexistirem com uma pratica educativa tradicional. Para Santos
(1995):

A dialética fundamental, quando estamos nos referindo ao processo escolar de
ensino-aprendizagem, mesmo que possa e deva se expressar na formulacdo dos
conteudos, ndo esta exclusivamente neste, mas vai além e se concretiza na
identificacdo das caréncias (formulacdo das questdes) e na busca de solucdes
(formulacBes de respostas) (...). A relagéo escolar, na medida em que se fundamenta
no ensino da l6gica formal, mais do que passar esse ou aquele contetido fragmentado
— isento de contradi¢des — permite ao educando apropriar-se de perguntas e respostas
prontas, enquanto o processo de dialetizacdo do ensino ndo é, simplesmente, a
reproducdo de textos elaborados a partir desse tipo de légica, mas, mais que isso, € a
possibilidade de viver a contradicdo imanente entre a necessidade e sua superagéo,
no plano da construgéo intelectual. (SANTOS, 1995 apud CAVALCANTI, 1998, p.
24).

Cavalcanti (1998) e Straforini (2008) acreditam que o Socioconstrutivismo é o melhor
do conhecimento para se trabalhar com a Geografia Critica nas escolas, pois 0 mesmo tem
uma metodologia condizente com aquela preconizada pela Geografia Critica. No
Socioconstrutivismo, o aluno exerce agdo ativa no processo de aprendizagem, pois, segundo
Becker (1994, p.88), 0 Socioconstrutivismo “traz a idéia de que nada, a rigor, estd pronto,
acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado (...). O conhecimento se constitui por for¢a da agéo e néo por qualquer dotagao

prévia do individuo”. A adogdo do Socioconstrutivismo no processo de ensino-aprendizagem
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escolar representa a possibilidade de encarar o aluno como um ser mentalmente ativo na

aquisicao de saberes.

Para Cavalcanti (1998), essa aquisicdo de saberes promove o desenvolvimento do
pensamento conceitual do aluno. Contudo, essa autora afirma que, dentro do contexto de
desenvolvimento do pensamento conceitual do aluno, deve se atribuir grande importancia a
saberes, experiéncias e significados que os alunos ja trazem consigo, ou seja, 0s conceitos
cotidianos, formados no mundo vivido do aluno. Portanto, para Cavalcanti (1998), o ensino
escolar, baseado em uma proposta socioconstrutivista, visa a formacdo de conceitos mais

abrangentes e articulados nos alunos, pela internalizagdo consciente do concebido.

No caso especifico do ensino de Geografia, Cavalcanti (1998) cita como exemplo 0s
trabalhos com os conceitos de lugar, natureza e sociedade, para os quais deve-se dar
importancia aos significados cotidianos prévios que os alunos atribuem a esses conceitos.
Porém, deve-se “estuda-los, confrontad-los com as concepgdes cientificas produzidas, deve
levar a reformular seus significados e sentidos para produzir uma nova vivéncia”

(CAVALCANTI, 1998, p. 149).

Conforme Freitag (1999), é importante ressaltar que no Socioconstrutivismo, além da
acdo ativa do aluno no processo de construcao do conhecimento escolar, o social também tem

importancia nesse processo.

Né&o haveria pensamento sem dialogo, ndo haveria possibilidade de conhecimento do
mundo, da natureza e do mundo social sem essa relagdo dialégica com outros,
inclusive com as contradi¢es, com os conflitos que os outros nos imp&em, vendo o
mundo diferentemente, contrapondo outras orientagcdes. Entdo, a fundamentagdo
sociolégica nos chama a atencdo para ndo se sobreestimar a onipoténcia do
individuo (...). O individuo, de fato, ndo é onipotente, ele é limitado pelo social, ele
é controlado pelo social (...). Mas o social € um pré-requisito para que ele
desenvolva, dialeticamente, essa capacidade de individualizacdo. (FREITAG, 1999,
apud STRAFORINI, 2008, p.70).

Diante do apresentado, podemos afirmar que “é, entdo, no Construtivismo que a
Geografia Critica vai poder se abracar e formar a Geografia Escolar Critica e Construtivista”

(STRAFORINI, 2008, p. 69).

Contudo, concordamos com Cavalcanti (1998) e Straforini (2008) que em um projeto
como esse que busca efetivar a Geografia Critica e 0 Socioconstrutivismo nas escolas somente

sera possivel caso o professor de Geografia tenha uma postura pedagogica baseada em acGes
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didaticas concernentes com os ideais da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo. Nesse
sentido, o objeto do proximo capitulo sera discutir, mais detalhadamente, aquilo que
Cavalcanti (1998) chama de acOes didaticas socioconstrutivistas e coerentes com o objetivo

de construcdo de conceitos centrados na Geografia Escolar Critica.
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CAPITULO 3

ACOES DOCENTES SOCIOCONSTRUTIVISTAS E COERENTES COM O
OBJETIVO DE CONSTRUCAO DE CONCEITOS CENTRADOS NA GEOGRAFIA
ESCOLAR CRITICA

Para Cavalcanti (1998), hd uma relagdo complexa entre a ciéncia geografica e sua
correspondente matéria de ensino. No entendimento dessa autora, mesmo havendo essa
relacdo, ndo quer dizer que ambas sejam idénticas. A Geografia consolidou-se como ciéncia
nutrindo-se tedrica e metodologicamente de conceitos e métodos referentes a problematica de
seu objeto de investigacdo. Enquanto que a matéria de ensino Geografia corresponde aos
saberes dessa ciéncia, 0s quais sdo convertidos em contetdos escolares, tidos como
necessarios a educacdo geral. Isso implica em considerar que além de dominar
satisfatoriamente o conhecimento especifico que envolve a Ciéncia Geografica, é igualmente
necessario que se saiba como se organiza esse conhecimento perante o ensino, ou seja, que se

tenha o trato pedagdgico da Geografia.

N&o basta, portanto, aos que se dedicam a docéncia e a investigacdo de questdes
relacionadas com o saber geogréafico escolar, o dominio de contelidos e métodos da
Ciéncia Geogréafica. E preciso que se considere, além disso, a relacdo entre essa
ciéncia e sua organizacdo para o ensino, incluindo ai a aprendizagem dos alunos

conforme suas caracteristicas fisicas, afetivas, intelectuais, socioculturais.
(CAVALCANTI, 1998, p. 10).

Cavalcanti (1998) e Straforini (2008) defendem que a construcdo de conceitos
geogréficos via escolarizacdo se reveste de significativa importancia, uma vez que se
reconhece cada vez mais que o desenvolvimento do raciocinio geografico ou espacial do
sujeito € necessario para sua participacdo ativa na sociedade. Contudo, esses mesmos autores
alertam que a compreensao do espaco geogréafico € algo bastante complexo na atualidade, pois
com a globalizagdo e tudo o que ela nos coloca cotidianamente, como 0 avango técnico,
cientifico e informacional, faz com que o espaco seja “objeto de uma razdo global e de uma
razdo local, convivendo dialeticamente”, conforme nos coloca Santos (1997, p. 273). lanni
(1992, p.93) acrescenta que “a globalizacdo tende a desenraizar as coisas, as gentes € as
ideias. Sem prejuizo de suas origens, marcas de nascimento, determinacfes primordiais,
adquirem algo de deslocado, genérico, indiferente”. Portanto, para compreensdo dessa nova
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conexdo espago-tempo, carecemos de referéncias mais genéricas e sistematizadas que
extrapolem as referéncias cotidianas de compreensdo desse espaco. E cabe a escola, por meio
do ensino de Geografia, trabalhar com os alunos na construcao de conceitos geograficos mais
articulados de compreenséo do espaco. Segundo Carlos (1993, p.303), ao ensino de Geografia
é reservada a tarefa de levar o aluno ao entendimento de que 0 “lugar se produz na articulacao
contraditéria entre o mundial que se anuncia e a especificidade historica do particular”.
Assim, as novas especificidades assumidas pelo espaco exigem que os professores de
Geografia, realizem aquilo que Cavalcanti (1998, p. 17) chama de “ampliacdo de suas analises
“transitando” entre a racionalidade e a irracionalidade, entre o objetivismo e o subjetivismo,
entre a estrutura e a acdo e, geograficamente falando, entre o local e o global, entre a realidade

natural e a social”.

Nesse sentido, autores como Cavalcanti (1998) e Straforini (2008) acreditam que o
caminho mais proficuo para se trabalhar com um ensino de Geografia condizente com as
novas caracteristicas assumidas pelo espaco, com a promogdo/desenvolvimento do raciocinio
geografico do aluno e voltado para a formacdo de cidaddos conscientes e participativos se da
através de uma intervencdo pedagdgica baseada na unido da Geografia Critica e do
Socioconstrutivismo em sala de aula. Como entdo trabalhar os conteudos de Geografia em

sala de aula se baseando em uma proposta critico-construtivista?

Para Cavalcanti (1998), as acdes docentes com vistas a efetivacdo dessa proposta sao:
propiciar a atividade mental e fisica dos alunos; considerar a vivéncia dos alunos como
dimensdo do conhecimento geografico; estabelecer situacbes de interacdo e cooperacao entre
os alunos; contar com a intervencdo do professor no processo de aprendizagem geogréfica dos
alunos; apresentar informacdes, conceitos e exercitar memorizacdo de dados; promover a
autorreflexdo e sociorreflexdo dos alunos e acompanhar e controlar os resultados da

construcdo de conhecimentos geogréaficos pelos alunos.

Explicitaremos a seguir essas acfes didaticas que Cavalcanti (1998) julga necessarias
ao processo de construcdo de conhecimento geografico, nos apoiando em suas consideracdes,
que por sua vez, foram embasadas na teoria socioconstrutivista de Vygostky sobre o processo
de construcdo de conceitos. Cabe ressaltar, inicialmente, que, segundo a autora, essas agoes
ndo podem ser vistas isoladamente, mas de forma interdependente e devem ser tomadas no

momento em que o professor julgar necessario. Essas acdes didaticas sdo as seguintes:
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a) Propiciar a atividade mental e fisica dos alunos:

Cavalcanti (1998), apoiando-se nas consideracdes de Vygostky, afirma que, para o
Socioconstrutivismo, o conhecimento € algo construido em meio a um processo interativo
entre 0 sujeito e 0 objeto do conhecimento, no qual ambos exercem funcdo ativa nesse
processo. No caso especifico do ensino, o processo de construgdo de conhecimento tem o
aluno, o professor e o saber escolar exercendo agdo ativa nesse processo, 0 qual visa ao
desenvolvimento intelectual do aluno. Nesse sentido, o professor deve propiciar o
desenvolvimento de atividades que promovam o desenvolvimento intelectual do aluno, pois
conforme aponta Leontiev (1998, apud Cavalcanti, 1998, p. 145), “o desenvolvimento
intelectual do individuo manifesta-se na atividade humana e dela depende para se

desenvolver”.

Para o ensino, Cavalcanti (1998) afirma que deve ser considerada atividade toda acéo
com vistas & aprendizagem do aluno. No entendimento dessa autora, existem determinadas
atividades que s@o mais apropriadas para a aprendizagem do aluno no estagio de vida em que
ele se encontra, cabendo ao professor ter a sensibilidade de distinguir qual atividade é mais
propicia para o desenvolvimento intelectual do aluno no momento de vida em que esse se
encontra. Goulart (1993), em sua dissertagdo de mestrado, realiza um estudo sobre as
dificuldades que os alunos apresentam no processo de ensino-aprendizagem geogréafica. Nesse
estudo, a autora atenta para o fato de que, para o ensino de Geografia, as atividades
particularmente importantes sdo as de observacdo, localizacdo, relacdo, compreenséo,

descricdo, expressao e representacao.

Para Cavalcanti (1998), dentre essas atividades com vistas a aprendizagem em
Geografia ganha destaque a da observacdo. Nesse sentido, a autora acrescenta que a
paisagem, ao fornecer elementos aparentes da realidade, deve ser o objeto inicial dos
trabalhos com a observagdo, pois “a paisagem problematizada, por meio de uma observagao
direta de vivéncia do aluno ou de uma observacao indireta de uma paisagem representada,
fornece elementos importantes para a constru¢do do conhecimento referente a espacialidade
nela materializada” (CAVALCANTI, 1998, p. 146-147).

Nos trabalhos com atividades de observagdo, Cavalcanti (1998) ressalta que o
professor de Geografia deve considerar o fato de que o aluno ja traz consigo algumas
habilidades de observacdo de seu espaco vivido. Contudo, essas habilidades de observacéo
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ndo sdo suficientes para uma compreensdo mais complexa do espaco, pois conforme ja
expomos neste trabalho, uma compreensdo mais abrangente do espago, requer conceitos mais
articulados e sistematizados. Cabe a escola e, de modo especifico, ao ensino de Geografia,
potencializar as capacidades de observacédo do aluno diante seu espaco de vida, enriquecendo-
as com habilidades de orientacdo, representacdo e expressdo. Essa necessidade de se
desenvolver as habilidades de observacdo dos alunos é, inclusive, preconizada nos PCN’S
para o ensino de Geografia, quando o texto do documento afirma que “cabe a escola interferir
nas concepcdes de mundo dos alunos, para que desenvolvam uma observacgédo atenta de seu
entorno, identificando as relagdes sociais em dimens6es multiplas e diferenciadas” (BRASIL,
1997, p. 49).

Para Cavalcanti (1998), o fato de se considerar a necessidade de
ampliacdo/potencializacdo das habilidades de observacdo do aluno permite afirmar que a
observacdo do espaco € seletiva, pois depende da intermediacdo de conceitos para ser
operacionalizada. Ao se trabalhar com as habilidades de observagdo do espago vivido e
percebido do aluno, o ensino de Geografia pode, ao orientar o olhar observador do aluno,
“contribuir para uma apreensdo ética da realidade, agucar a sensibilidade dos alunos em
relagdo a realidade observada, desenvolver o habito de atribuir valor ao que observam,
quebrando assim uma atitude de indiferenca prépria do individuo” (CAVALCANTI, 1998,
p.147).

b) Considerar a vivéncia dos alunos como dimenséo do conhecimento:

Cavalcanti (1998) defende a valorizacdo dos conhecimentos geograficos prévios dos
alunos. Em seu entendimento, esses conhecimentos geograficos prévios dos alunos nao
podem ser menosprezados pelo professor no processo ensino-aprendizagem geografica. As
acOes didaticas em Geografia devem ser baseadas em um confronto entre 0s conceitos
espontaneos do mundo vivido do aluno com os conceitos cientificos. “E do confronto dessa
dimensdo do vivido com o concebido socialmente, os conceitos cientificos, que se tem a
possibilidade da reelaboracdo e maior compreensdo do vivido, pela internalizacdo consciente
do concebido” (CAVALCANTI, 1998, p. 148). Portanto, o conhecimento geografico é
construido numa espécie de afirmagdo, negagdo e complementaridade do conhecimento
geografico cotidiano do aluno com o conhecimento geografico cientifico, visando a uma

aprendizagem geografica mais articulada e sistematizada de compreensdo do espaco.
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No entanto, Penin (1993) alerta para o fato de que o professor, ao dar importancia aos
conhecimentos geograficos prévios dos alunos, ndo quer dizer que essa consideracdo deve se
restringir apenas ao inicio do processo de aprendizagem geografica. Isso porque a
aprendizagem geografica do aluno deve propiciar a formacéo de valores e atitudes que tenham

uma implicacéo na vida prética, cotidiana do aluno.

Seja 0 acesso ao saber elaborado, seja a vivéncia de uma pratica, ambos se
transformardao em conhecimento apenas se passarem de forma coordenada e dialética
pelo crivo do pensamento reflexivo. Acesso ao saber elaborado sem reflex@o a partir
da prética torna-se mero discurso; pratica sem reflexdo que toma por referéncia
conhecimentos validos apresenta-se como alienada ou mimética. (PENIN, 1993,
apud CAVALCANTI, 1998, p.149).

No entendimento de Penin (1993), que também é compartilhado por Cavalcanti
(1998), no processo de construcdo de conceitos geograficos € necessario considerar também o
fato desses estarem imersos em um processo que una reflexdo e pratica. Ou seja, a producao
de conceitos ndo pode estar dissociada da vida social pratica do aluno. Espera-se que esses
conceitos formados no ambiente escolar permitam a formacdo de novos valores, atitudes e
modos de atuacdo na vida pratica do aluno. Cavalcanti (1998) cita como exemplo os trabalhos
com o0s conceitos de natureza, sociedade e lugar, os quais devem ter como referéncia inicial os
significados prévios, espontaneos que os alunos ja& possuem a respeito dessas categorias.
Porém, a consideracdo da vivéncia do aluno ndo deve se esgotar ao inicio de construcdo dos
conceitos, pois por meio da confrontacdo entre o saber escolar sistematizado e aquele que o
aluno traz consigo, espera-se que o0 ensino de Geografia desenvolva nos alunos novas formas
de se relacionar com a sociedade, a natureza e seu lugar de vivéncia. Conforme aponta
Libaneo (1994, p. 157), o ensino de Geografia deve contribuir para “desenvolver o
pensamento e o raciocinio, ampliando nossas capacidades e habilidades, enriquecendo nossa

atuacao na vida pratica”.
c) Estabelecer situac@es de interacdo e cooperacao entre os alunos:

Para Cavalcanti (1998), as acOes didaticas do professor de Geografia também devem
valorizar as atividades de cooperacdo e intercambio entre os alunos, pois elas sdo bastante
férteis no fornecimento de elementos importantes para a construcdo de conceitos geograficos

nos alunos. Para Vygotsky (1988), o desenvolvimento intelectual do aluno também depende
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da cooperagéo, do intercambio com outros sujeitos. Consoante a esse fato, esse autor afirma

que:

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como funcdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da criangca, ou seja, como fungdes
intrapsiquicas. (VYGOTSKY, 1988 apud CAVALCANT]I, 1998, p. 153).

Portanto, Cavalcanti (1998) se apoia em Vygotsky (1988) para defender o fato de que
a construcdo de conceitos geograficos por parte do aluno também pode ocorrer em meio a
uma relagdo socioconflitiva com os conceitos e opinides de outros alunos. Para os autores,
esse intercambio entre os alunos coloca em evidéncia as diferentes visdes que os alunos
possuem em relacdo a determinado objeto do conhecimento, fazendo com que 0s outros
alunos enriguecam ou mesmo relativizem seu ponto de vista, desestabilizando suas certezas.
Como os objetos do conhecimento ndo possuem o mesmo significado para as diferentes
pessoas, é de relevante importancia o contato com visdes distintas que possam redefinir os
conceitos de cada aluno. Assim, a construcdo de conceitos geograficos no ambiente escolar se
faz por meio de uma relacdo socioconflitiva entre o conhecimento de cada aluno, o
conhecimento dos outros alunos e o saber escolar sistematizado, tendo nesse processo a

intervengdo do professor.

d) Contar com a intervencdo do professor no processo de aprendizagem geografica

dos alunos:

De acordo com Cavalcanti (1998), uma concepcdo socioconstrutivista de ensino
preconiza que o conhecimento é algo socioconstruido, ou seja, que ele é produto de uma
interacdo social. Para a autora, a figura do adulto ganha destaque como representante desse
contexto social, que, no caso especifico do ensino, € o professor. O professor atua como
interventor nos processos mentais de construcdo de conhecimento do aluno. Essa intervengéo
difere da intervencdo de uma concepcado tradicional de ensino, pois no ensino tradicional a
intervengao do professor ¢ para somente transmitir saberes a alunos passivos, enquanto que “a
intervengdo socioconstrutivista é orientada pelo pressuposto da construcdo ativa do aluno, o
que implica intervir para deixar o outro construir, intervir para que o outro tenha consciéncia

de sua construcéo, para que a cooperagdo ocorra” (CAVALCANTI, 1998, p. 154-155).
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Para Oliveira (2004), a intervencdo pedagdgica do professor provoca avangos que ndo
ocorreriam espontaneamente. Esse avanco ocorre pelo aprendizado, o qual precede o
desenvolvimento. A conceituacdo de desenvolvimento posta por Oliveira se baseia nas
concepcdes de Vygotsky sobre Zona de Desenvolvimento Proximal, a qual é uma area
intelectual onde as funcdes psicoldgicas dos alunos estdo em processo de amadurecimento,
cabendo ao professor propiciar situagdes de aprendizagem visando “explorar” essa area para o

posterior estabelecimento de fungdes psicoldgicas superiores nos alunos.

O aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sao
capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente
e gquando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos fazem parte das aquisi¢es do desenvolvimento independente da crianca.
Desse ponto de vista, aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento

que, de uma forma ou de outra, seriam impossiveis de acontecer. (VYGOTSKY,
1998 apud STRAFORINI, 2008, p. 109).

Para Cavalcanti (1998) a adocdo das concepcdes de Vygotsky para a Geografia
representam a possibilidade de construcdo de um ensino ndo mais condizente com a
enumeracado e descri¢do exaustiva do imediato concreto do aluno, mas que possibilite a esse
aluno desenvolver mecanismos de percepcdao que permitam o entendimento da producdo do
espaco como processo, forma e como conteudo dessa forma. Isso porque para um correto
entendimento do processo de producdo do espaco € preciso ir além da forma, do
imediatamente perceptivel. Ao levar os alunos ao amadurecimento de suas funcdes
intelectuais, o ensino de Geografia pode contribuir para o rompimento de um olhar preso a
ocultacdo da forma, ao imediatamente perceptivel, levando os alunos a uma revelacdo do
processo de producdo do espaco. Nesse sentido, a intermediacdo efetiva, sistematica e
planejada do professor de Geografia é a fonte basica para a criacdo do pensamento geografico

superior do aluno.
e) Apresentar informagdes, conceitos e exercitar memorizagédo de dados:

Para Cavalcanti (1998), as acOes didaticas do professor em uma concepcao de ensino
socioconstrutivista se voltam para o fornecimento de informagfes necessarias a construcao de
conhecimento do aluno, o qual depende de tais informacgOes para se efetivar. Compondo o
conjunto dessas informagdes, se destaca um sistema de conceitos, elaborados cientificamente

e aceitos socialmente como necessarios para a construcdo do conhecimento. No entanto,
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Cavalcanti (1998) afirma que a acdo didatica do professor ndo deve ser confundida com o ato
de apenas transferir certas informacgdes para o intrapsiquico do aluno, para que esse as
reproduza mecanicamente. Caso o professor se comporte dessa maneira, ele estard
obstaculizando o processo de construgdo de conhecimento do aluno. As informacdes devem
ser apresentadas como mediadoras do processo de construgdo de conhecimento do aluno,
servindo para categorizar o real. Para Cavalcanti (1998), o professor, concomitante a tarefa de
apresentar as informacdes aos alunos, precisa realizar um trabalho no sentido de levar seus
alunos ao entendimento de que qualquer informacdo ou conceito que procure dar conta da
realidade possui um carater relativo. A autora destaca o papel relativo das informacdes e dos
conceitos ao afirmar que esses devem ser apresentados aos alunos como uma construgéo
social sobre a realidade, e ndo como a propria realidade, levando a um confronto de
estruturacdes, entre conceitos cotidianos e conceitos cientificos, visando a construcéo,

individual ou coletiva, do conhecimento do aluno.

Cavalcanti (1998, p. 156) se apoia no raciocinio de Not (1993) para exemplificar
algumas acbes que o aluno deve realizar, contando com a intermediacdo pedagogica do

professor, para transformar as informacdes em conhecimento. Essas acBes sdo as seguintes:

e Tratar as informac0es: as acBes destacadas sdo as de perceber e observar; ler os
dados, decodificar as significacOes; avaliar e criticar as informac6es recebidas ou

produzidas e transforméa-las e combina-las;

e Produzir informac6es: as acdes destacadas sdo as de construir conceitos; descobrir

novas informacdes; redescobrir os contetdos a aprender; formular as informagdes;

e Utilizar as informacOes: as acOGes sdo as de reproduzir, transpor um processo,
inventar um processo ou uma conduta, escolher um processo apropriado, analisar a
situacdo, escolher o processo que parece apropriado; observar seus efeitos e,

eventualmente, modifica-los ou escolher um outro;

e Memorizar as informacgdes: as acdes sugeridas sdo as de memorizar 0S
comportamentos  cognitivos;  conteddos nocionais; aprender de cor,
superaprendizagem (multiplicar reativacOes e reempregos das no¢des ou operagoes

fundamentais).
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f) Promover a autoreflex&o e a socioreflexdao dos alunos:

Para Cavalcanti (1998), as a¢des didaticas que auxiliam eficazmente na formagdo de
uma consciéncia reflexiva nos alunos séo particularmente importantes para o ensino. Para a
autora, acOes didaticas como essas sdo importantes para 0 processo de construcdo de
conceitos nos alunos, pois promovem a autorreflexd@o e o controle deliberado do pensamento,
desenvolvendo as func¢des da atencdo, da percepcao e da memoria. Cavalcanti (1998) se apoia
em Vygotsky para exemplificar que a escola é um local propicio para o desenvolvimento

dessas funcdes.

O aprendizado escolar induz o tipo de percepcdo generalizante, desempenhando
assim um papel decisivo na conscientizacdo da crianga dos seus proprios processos
mentais. Os conceitos cientificos, com o sistema hierdrquico de inter-relacGes,
parecem constituir o meio no qual a consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo
mais tarde transferidos a outros conceitos e a outras areas do pensamento.
(Vygotsky, 1993 apud CAVALCANTI, 1998, p. 163).

De acordo com Cavalcanti (1998), essa percepcdo generalizante, acima referida,
auxilia na percepgdo dos atos mentais, permitindo o controle deliberado de alguns desses atos,
como a atencdo e a memoria. A autora afirma que a execucdo de tarefas em sala de aula
depende dessa percepcdo generalizante por parte do aluno, pois permite a esse aluno
“entender as operagdes mentais requeridas para a atividade proposta; a compreender 0s
argumentos intelectuais utilizados na realizacdo da tarefa e por que o foram; a entender as
razBes de suas proprias dificuldades” (CAVALCANTI, 1998, p. 163).

g) Acompanhar e controlar os resultados da construgdo de conhecimento geogréficos

pelos alunos:

Cavalcanti (1998) afirma que uma concepcao socioconstrutivista de ensino é contraria
ao controle absoluto dos resultados da aprendizagem feito por determinadas avaliacGes
escolares. Em seu entendimento, o formalismo excessivo de algumas avaliagdes usadas pelo
professor, como a prova escrita padronizada, ao determinarem os resultados a serem atingidos
pelos alunos, rompem com o dinamismo que o0 processo de constru¢do do conhecimento deve
ter. No entanto, isso ndo quer dizer que o processo de constru¢do do conhecimento deva
ocorrer sem que se saiba seus rumos. “O professor, na qualidade de agente que dirige 0

processo, precisa acompanhar e controlar todos os resultados tendo como referéncia um
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planejamento anterior, ndo para que O processo Se cumpra rigorosamente conforme o
previsto” (CAVALCANTI, 1998, p. 165).

Ainda de acordo com Cavalcanti (1998), o processo de producdo de conhecimentos,
devido ao seu dinamismo, ora é marcado pelo predominio da subjetivacdo, ora pelo
predominio da objetivacdo. No entendimento da autora,quando um processo de producéo de
conhecimentos pelo aluno é marcado pelo predominio da subjetivacdo, ndo ha como o
professor, por meio dos instrumentos de avaliacdo, controlar, de forma absoluta, os resultados
da aprendizagem dos alunos no processo. Por outro lado, se o conhecimento tiver como
caracteristica predominante a objetivacdo, torna-se, ainda segundo Cavalcanti (1998, p.165),
“necessario acompanhar os resultados para verificar em que medida e por que os significados
e sentidos estdo ou ndo estdo sendo compartilhados pelos alunos, pelo professor pelo saber

escolar”. Tal acompanhamento serve para diagnosticar e superar dificuldades.

Cavalcanti (1998) também afirma que o professor deve considerar o fato de que,
dependendo da natureza do objeto do conhecimento e do tipo de aprendizagem requerida, o
controle dos resultados da aprendizagem deverd ser diferente. O professor precisa saber, “por
exemplo, como avaliar os resultados da aprendizagem de informacgGes e de conceitos, pois,
enquanto o primeiro tipo de aprendizagem requer a memorizagdo, 0 segundo exige outras
operagdes mentais, tais como compreensdo, analise e sintese” (CAVALCANTI, 1998, p. 165).
Portanto, o processo de acompanhamento e controle dos conhecimentos produzidos pelos
alunos deve se revestir de instrumentos e procedimentos diversos. E cabe ao professor saber

que procedimento cada tipo de aprendizagem requer.

De posse da caracterizacdo dessas acdes didaticas julgadas por Cavalcanti (1998)
como necessarias para o processo de construcdo do conhecimento geogréafico, € relevante,
pois, uma proposta de pesquisa de campo que busque evidenciar as relacdes da teoria com o
real. Ou seja, que procure examinar as relaces entre as consideracdes de Cavalcanti (1998),
as quais sdo voltadas para uma orientacdo do trabalho pedagdgico do professor de Geografia,
e o real da atividade de ensino-aprendizagem da Geografia no contexto de instituicoes
escolares. Além de procurar examinar se as ac¢Oes didaticas preconizadas por Cavalcanti
(1998) tém se feito presentes no cotidiano das aulas de Geografia e em que condi¢fes essa
presenca tem se estabelecido, esse estudo de campo pode contribuir para examinar quais Sao

as bases tedrico-metodologicas do discurso geografico predominante nas aulas de Geografia e
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sobre as dificuldades na efetivacdo do discurso geografico renovado para o ensino de
Geografia nas escolas. Com esse intuito, o objeto do proximo capitulo serd apresentar e
discutir informacdes referentes a pesquisa de campo realizada junto aos professores de

Geografia de instituicdes escolares.
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CAPITULO 4

ANALISE E REFLEXAO DA GEOGRAFIA ESCOLAR POR MEIO DO DISCURSO
DOCENTE

4.1 - A Metodologia Utilizada na Realizagdo da Pesquisa de Campo

O objetivo deste capitulo é analisar, discutir e questionar os resultados da analise de
dados coletados por meio da realizacdo de nossa proposta de pesquisa de campo. Essa
proposta de pesquisa de campo tinha como objetivo principal refletir a pratica do ensino de
Geografia nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, por meio do discurso de um dos
principais sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem geografica, o professor de
Geografia. Essa reflexdo sobre a atual pratica do ensino de Geografia nas escolas feita por
meio dos relatos de professores de Geografia pdde nos oferecer elementos, fatos, problemas
que nos possibilitaram compreender, embora de forma inacabada, devido a complexidade
envolta a tematica do ensino de Geografia, questdes relacionadas a alguns assuntos

pertinentes ao ensino da Geografia no ambiente escolar.

Nesse sentido, a participacdo colaborativa dos professores envolvidos na pesquisa nos
permitiu encontrar respostas, embora ndo acabadas, a questdes como: Qual a importancia do
ensino de Geografia nas escolas? Quais tém sido as fundamentacfes do discurso geografico
predominante no ensino escolar de Geografia? Como as escolhas tedricas, didaticas e
pedagdgicas dos professores de Geografia tém influenciado no agir e pensar dos alunos, ou
seja, em seu raciocinio geografico? Que fatores presentes no ensino de Geografia e no
contexto escolar como um todo tém possibilitado ou impedido a existéncia de um ensino de
Geografia novo, renovado? Como as acdes didaticas preconizadas por Cavalcanti (1998)
como necessarias para os trabalhos com o ensino escolar de Geografia, as quais foram
relatadas ao longo do capitulo 3, tém se feito presentes ou mesmo distantes da realidade do
ensino de Geografia nas escolas? Esses questionamentos e outros que se fizeram presentes ao
longo da andlise tedrica deste trabalho puderam ser melhor esclarecidos com nossa proposta

de pesquisa de campo.
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Percebemos que uma forma, embora ndo Unica, de se refletir sobre as condi¢cGes em
que ocorre atualmente o ensino de Geografia nas escolas é empreender uma analise critica
sobre o discurso expresso por aqueles que ministram o ensino dessa disciplina, os professores
de Geografia. A manifestacdo verbal ou escrita desses sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem tem o potencial de fornecer uma espécie de “matéria-prima”, através da qual é
possivel se fazer uma andlise critica sobre a atual pratica do ensino de Geografia nas escolas.
No entanto, para que conduzissemos essa analise critica do discurso docente de uma forma
mais eficaz, foi preciso que ndo ficassemos presos ao denuncismo de problemas concretos,
como a auséncia de infraestrutura nas escolas, algo alertado por Straforini (2008). Mas,
procuramos ir além para desvelar o estado em que se encontra o ensino da Geografia Escolar.
E por meio desse desvelar, foi possivel que indicassemos caminhos a serem seguidos para
aquilo que julgamos ser objeto de mudancas no ensino dessa disciplina. E para indicar novos
caminhos, partimos do mesmo entendimento de Oliveira (2003), quando esse autor afirma que
a busca pelo “novo” ndo deve ser de um novo abstrato que se coloca acima dos sujeitos, mas

de um “novo” enquanto possibilidade do vir a ser.

Portanto, buscamos realizar nossa reflexdo critica sobre a realidade do ensino de
Geografia nas escolas, por meio daquilo que chamamos de relatos docentes, no qual
professores de Geografia expressaram suas ideias, opinides, visdes acerca do ensino dessa
disciplina. O que também nos permitiu compreender como essas conceitualizacdes sao

veiculadas, sustentadas e conduzidas pelo professor de Geografia no ambiente escolar.

Para coleta de dados dos relatos docentes, optamos por realizar nossa pesquisa de
campo de uma forma em que 0s sujeitos participantes se sentissem o mais a vontade possivel
para expressarem suas ideias, opinides, visdes sobre os assuntos tratados. Nesse sentido,
optamos pela utilizacdo de questionarios dissertativos com perguntas subjetivas e pela ndo
identificacdo dos professores participantes da pesquisa. Ainda com o intuito de que 0s sujeitos
participantes da pesquisa pudessem se sentir mais a vontade na expressdo de suas opinides,
optamos em deixar os questionarios com os professores, estabelecendo um prazo minimo de
entrega dos questionarios respondidos, que, no caso, foram 07 dias. Acreditamos que essa
forma de conduzir nossa pesquisa seria um meio bastante eficaz de fazer com que 0s sujeitos
participantes retratassem com maior eficiéncia assuntos relacionados a situacbes em que

vivem no ambiente escolar. Na elaboracdo dos questionarios, tivemos o cuidado de que a
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redagéo de suas perguntas ndo induzisse ou influenciasse as repostas dos sujeitos envolvidos.
Portanto, nossa pesquisa é de cunho qualitativo, visando analisar e discutir, por meio da

expressao escrita de professores, a realidade do ensino de Geografia nas escolas.

E importante ressaltar que a aplicacdo dos questionarios, além de viabilizar a
realizacdo da pesquisa de campo em questdo, também poderia se configurar como um
instrumento que levasse 0s professores participantes a terem uma tomada de consciéncia,

podendo, portando, refletir e questionar suas proprias acées em sala de aula.

4.2 - O Roteiro de Perguntas

O roteiro de perguntas de nossa pesquisa empirica € composto por um questionario
dissertativo com 08 perguntas subjetivas, elaboradas com o intuito de traduzir os objetivos
propostos pela pesquisa. Para que o questionario se configurasse como um eficaz instrumento
de pesquisa, elaboramos as perguntas de forma transparente e as apresentamos no
questionario por meio de uma sequéncia logica, tentando extrair dos relatos dos professores o

méaximo de elementos que pudessem enriquecer nossa analise critica.

As perguntas constantes no questionario foram elaboradas de acordo com as principais
discussdes que apresentamos ao longo de nosso trabalho por meio da contribuigdo tedrica dos
autores e visavam obter respostas aqueles questionamentos que apresentamos no inicio deste
capitulo e de outros que se fizeram presentes ao longo deste trabalho. Portanto, cada pergunta

possui uma fundamentacdo tedrica, anteriormente apresentada neste trabalho.

A parte inicial de cada questionario continha a identificacdo do pesquisador (com
nome, telefone e e-mail), um pequeno trecho em que constavam os objetivos da pesquisa e um

trecho de agradecimento pela acdo colaborativa dos professores participantes.

4.3 - A Analise do Questionario

A analise critica das respostas dos professores as perguntas constantes no questionario

foi feita por meio daquilo que chamamos de quadros de perguntas. Cada quadro de pergunta
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contém uma pergunta, a fundamentacdo teérica que embasou a elaboragdo da pergunta e o
objetivo que a pergunta visava atingir. Nesse sentido, em nossa analise critica dos relatos
docentes, serdo apresentados 08 quadros de perguntas, sempre respeitando a sequéncia logica
em que as perguntas foram apresentadas no questionario entregue aos professores. O modelo

de quadro de pergunta é representado a seguir:

Quadro 01: modelo de quadro de pergunta

Pergunta:

Fundamentacdo Teorica da Pergunta:

Objetivo da Pergunta:

Assim, organizamos nossa andlise critica acerca das expressdes verbais dos
professores apresentando um quadro de pergunta por vez, para, em seguida, apresentamos
nossas consideracdes acerca das respostas que foram dadas pelos professores que
responderam a pergunta representada em cada quadro destacado. E importante afirmar que,
conjuntamente a exposicdo de nossas discussdes acerca das respostas que foram dadas pelos
professores, reproduzimos trechos de algumas dessas respostas. Portanto, a redacao de nossas
discussdes no presente capitulo é entremeada por trechos de respostas dos professores
envolvidos com a pesquisa. Esses trechos serdo apresentados de forma destacada e

reproduzidos entre aspas.

4.4 - A Escolha das Escolas e dos Professores Envolvidos com a Pesquisa

A escolha da localidade onde seria realizada nossa proposta de pesquisa de campo
surgiu durante o curso da disciplina Estagio Supervisionado em Geografia 2 no ano de 2011.
As aulas praticas dessa disciplina foram realizadas em uma escola publica de Ensino
Fundamental do Recanto das Emas-DF (Centro de Ensino Fundamental 206 do Recanto das
Emas). As atividades de estdgio na referida escola foram bastante proveitosas e se

configuraram como uma experiéncia riquissima. A relacdo com os professores de Geografia
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da escola e com a equipe diretiva da mesma foi de intensa troca de informacOes e de
conversas sobre assuntos relacionados ao ensino, de um modo geral, e ao ensino de Geografia,
de forma especifica. O fato de termos encontrado nessa escola um ambiente bastante
enriquecedor aliado a boa receptividade que tivemos durante todas as atividades
desenvolvidas no estdgio serviu como uma espécie de convite para que também
escolhéssemos o Recanto das Emas como localidade de realizacdo de nossa pesquisa de

campo.

A cidade do Recanto das Emas possui 25 escolas publicas que abrangem as
modalidades de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental (1 e 22 etapas), Ensino Médio e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Desse total, 16 escolas ofertam o Ensino Fundamental
(22 etapa) e Ensino Médio, que sdo as modalidades com as quais iriamos trabalhar em nossa
pesquisa de campo. Decidimos que nossa pesquisa abrangeria cerca de 50% das escolas
pablicas da cidade que ofertam o Ensino Fundamental (22 etapa) e Ensino Médio, o que daria
um total de 08 escolas participantes. Esse numero de escolas, em nosso entendimento,
representaria a possibilidade de trabalharmos com uma consideravel quantidade de
professores, 0 que, por sua vez, nos permitiria levantarmos uma consideravel quantidade de

dados para nossa analise critica.

No processo de escolha das 08 escolas participantes da pesquisa, procuramos incluir
escolas localizadas em diferentes partes da cidade. 1sso porque queriamos que nossa pesquisa
ndo se restringisse a determinadas localidades da cidade, segregando outras, seja porque sao
distantes ou de dificil aceso. Nesse sentido, selecionamos 08 escolas publicas da cidade que
ofertam o Ensino Fundamental (22 etapa) e Ensino Médio para visitarmos no dia 26 de abril
de 2012. As escolas selecionadas foram as seguintes:

e Centro de Ensino Fundamental 102 do Recanto das Emas
e Centro de Ensino Fundamental 106 do Recanto das Emas
e Centro de Ensino Fundamental 113 do Recanto das Emas
e Centro de Ensino Fundamental 206 do Recanto das Emas
e Centro de Ensino Fundamental 301 do Recanto das Emas

e Centro de Ensino Fundamental 306 do Recanto das Emas
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e Centro de Ensino Fundamental 308 do Recanto das Emas
e Centro de Ensino Médio 804 do Recanto das Emas

No primeiro dia de nossa visita as escolas selecionadas, procuramos suas respectivas
equipes diretivas para negociarmos as participacfes de cada escola na pesquisa. Nessa
oportunidade, foram expostos os detalhes da pesquisa e feito o convite para que cada escola
pudesse, espontaneamente, participar da pesquisa. Todas as 08 escolas selecionadas aceitaram
participar da pesquisa. No entanto, afirmaram que também teria que haver uma negociacéao
com os préprios professores de Geografia, para que esses se dispusessem a responder aos
questionarios. Foi entdo que acordamos com as escolas em estabelecer esse primeiro contato
com os professores através da intermediacdo dos coordenadores pedagdgicos das escolas.
Nesse sentido, intermediados pelos coordenadores pedagdgicos das escolas, conversarmos
com os professores de Geografia, expondo os principais detalhes de nossa pesquisa de campo,
bem como relatando a importancia da agdo colaborativa dos mesmos para a execucdo da

pesquisa.

Na data de nossa primeira visita as escolas, tivemos a oportunidade de conversar com
15 professores de Geografia. Desse total, 05 ndo aceitaram participar da pesquisa, alegando,
por exemplo, possuir muitas atividades-extras, ndo dispondo de tempo suficiente para
responder aos questionarios. Portanto, 10 professores das 08 escolas selecionadas aceitaram
participar da pesquisa. Esse quantitativo de professores se revelou suficiente para nossa coleta
de dados, pois ao menos 01 professor de cada escola selecionada aceitou participar da
pesquisa. Soma-se a isso, o fato de que todos os professores que aceitaram participar da
pesquisa se dispuseram a responder aos questionarios com grande riqueza de relatos. A esses
professores entregamos 0s questiondrios no mesmo dia de nosso primeiro encontro e
agendamos uma data para entrega dos questionarios respondidos, respeitando o prazo minimo
de 07 dias.

Em nossas discussfes e questionamentos sobre os resultados da analise de dados
coletados por meio da realizagdo da pesquisa de campo, optamos em preservar a identidade
dos professores participantes da pesquisa. Nesse sentido, eles serdo identificados em nossa

analise critica por meio de numeros, ficando com a designacéo de, por exemplo, professor 01.
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4.5 - Contexto Histdrico da Cidade do Recanto das Emas-DF

O processo de urbanizacdo do Distrito Federal tem sido marcado pelo fendmeno da
segregacdo social, o que tem causado, cada vez mais, uma desigualdade socio-espacial em sua
sociedade urbana. Seguindo uma tendéncia brasileira, fatores sociais e econdmicos tém
provocado diferentes formas de alocagdo urbana no Distrito Federal. O modo de vida urbana
do Distrito Federal é limitado pelo poder econémico, fazendo com que familias de baixa
renda habitem locais com poucas condi¢cdes de infraestrutura. Souza (2008) chama esse

fendmeno de segregacdo induzida.

O fendmeno da segregagéo induzida vem refletindo o surgimento de diversas cidades
no Distrito Federal, dentre elas o Recanto das Emas. Isso porque, conforme consta em
Vesentini (1985), o processo de ocupacdo do Distrito Federal faz parte de uma ldgica de
divisdo técnica do trabalho, na qual sua area central (o Plano Piloto) foi concebida para ser
uma area residencial da alta burocracia governamental. Isso fez com que aquelas pessoas que
ndo se enquadrassem dentro dessa logica de mercado e de consumo fossem “repelidas” para

areas periféricas ao Plano Piloto de Brasilia.

Portanto, a produgéo do espago urbano no Distrito Federal se baseou, e continua se
baseando, em processos desiguais, fazendo com que o mesmo reflita essa contradicdo, que se
materializa nas diferentes cores, nos arranjos dos bairros, no movimento das pessoas, entre 0

Plano Piloto (Brasilia idealizada) e as demais cidades do Distrito Federal.

Como colocado, o surgimento da cidade do Recanto das Emas compde essa lIdgica de
ocupacdo segregacionista do espaco urbano do Distrito Federal. Seu surgimento esta
relacionado a presséo habitacional que havia no Distrito Federal no inicio da década de 1990.
Devido a pressdo habitacional da época, o governo do Distrito Federal criou o chamado
Programa de Assentamento, com o intuito de se retirar algumas favelas que se formavam em
areas proximas ao Plano Piloto de Brasilia. A aprovacdo do projeto de lei n® 510/1993, por
meio do qual foi criada a cidade do Recanto das Emas, fazia parte desse programa de
assentamento. Portanto, segundo dados da CODEPLAN (2011) - Companhia de Planejamento
do Distrito Federal, a Regido Administrativa do Recanto das Emas foi criada em 28 de julho

de 1993 pela lei n° 510/93 e regulamentada pelo Decreto n° 15.046/93, para atender ao
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programa de assentamento do Governo do Distrito Federal e erradicar, principalmente, as
invasdes localizadas na Regido Administrativa | — Brasilia.

Segundo dados da ASCOM (2012) - Assessoria de Comunicacdo da Administracdo do
Recanto das Emas, a area destinada a construcdo da cidade localizava-se entre as cidades do
Gama e Samambaia. A essa época, 0 local era composto por um conjunto de chécaras que
pertencia a Fundagdo Zoobotanica. Com a aprovacdo do projeto de lei N° 510/1993, essas
chécaras foram desapropriadas e os primeiros lotes foram entregues aos primeiros moradores.
A previsao inicial era que a nova cidade teria 15.619 lotes, abrangendo um total de 86 mil
habitantes. Contudo, esse nimero aumentou significativamente, e 0 Recanto das Emas é uma
das cidades que mais crescem no Distrito Federal, chegando a ter, atualmente, mais de 100
mil habitantes. O comércio da cidade é bastante desenvolvido, sendo uma das cidades do

Distrito Federal que mais oferece vagas de emprego.

Segundo dados da CODEPLAN (2011), a cidade do Recanto das Emas é formada por
area urbana e rural. A area rural é formada pelos Nucleos Rurais Vargem da Béncao, partes
do Monjolo e Coldnia Agricola Ponte Alta. A extensdo territorial da cidade é de 101,48 km
(sendo 8,80 km de area urbana). Possui uma distancia de 25,8 km em relacdo ao Plano Piloto
de Brasilia. Faz limites, ao sul com a cidade de Samambaia, ao norte com a cidade do Gama,
a leste com a cidade do Riacho Fundo Il e a oeste com o municipio de Santo Antdnio do
Descoberto, no Goias. Atualmente, a Regido Administrativa Recanto das Emas conta com 59
quadras residenciais e comércio local, incluindo uma ADE — Area de Desenvolvimento

Econdmico.

De posse de algumas informac@es relacionadas a organizacdo metodoldgica de nossa
proposta de pesquisa de campo, acrescidas de informacdes referentes a cidade do Recanto das
Emas, local onde nossa pesquisa foi realizada, apresentamos a seguir nossa analise critica

construida através dos dados obtidos com a aplicacdo do questionario junto aos professores.
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4.6 - Analise Critica dos Relatos Docentes: o Desvelar da Préatica de Ensino de Geografia
nas Escolas

O conteudo das respostas obtidas por meio da aplicacdo do questionéario evidenciou
que os professores possuem uma diversidade de sentidos e significados em relacdo aos
assuntos tratados. Também foi possivel identificar que muitas das respostas dos professores,
mesmo estando vinculadas a determinada pergunta, continham elementos relacionados a
assuntos tratados em outras perguntas do questionario. Esses dois fatos comprovam a
afirmacédo de Spegiorin (2007), na qual a autora nos coloca que a percepcdo dos professores
sobre o contexto de acdo no qual estdo inseridos e sobre os papéis que nele desempenham é
bastante variada. Uma outra consideracdo também afirmada por Spegiorin (2007) que pode
ser percebida na analise das respostas dos professores é de que as atividades que 0s
professores realizam estdo imersas em uma totalidade complexa, que os fazem criar uma teia
de significados, expectativas e comportamentos em relagdo ao trabalho que desenvolvem. E
importante destacar que, aos fazermos nossa andlise critica em torno dos relatos dos
professores participantes da pesquisa, nossa intencdo nao era de qualificar ou desqualificar
esse ou aquele professor. Levando em consideracdo essas constatagcdes, apresentamos a seguir

a organizacdo de nossa analise critica.

4.6.1 - Pergunta 01: A identidade e a originalidade da Geografia Escolar devem
estar voltadas para a construcdo de aspectos atitudinais e comportamentais nos alunos

que tenham implicac¢des em suas realidades de vida:

Quadro 02: Pergunta 01 do Questionario

Pergunta 01: Em sua opinido, qual a importancia do ensino de Geografia nas
escolas? Para que serve o ensino dessa disciplina?

Fundamentacdo Teorica da Pergunta: Conforme redacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, a Geografia deve ter no ambiente escolar um tratamento especifico,
como uma area do saber autdbnoma, o que a faz ter uma identidade propria no ambiente

escolar. Portanto, os trabalhos da Geografia Escolar devem ser orientados por atividades
pedagdgicas especificas desse campo disciplinar.

Objetivo da Pergunta: Identificar, por meio dos relatos dos professores participantes
da pesquisa, se eles reconhecem a identidade propria da Geografia no curriculo escolar, e
quais os sentidos e significados por eles atribuidos ao ensino da Geografia nas escolas.
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A concepcdo de ensino de Geografia presente em documentos oficiais como 0s
PCN’S, as Orientagdes Curriculares de 2006 e os Planos Pedagogicos das escolas possui uma
orientacdo tedrica que visa realizar transformacdes na pratica de ensino de Geografia nas
escolas. Segundo Cavalcanti (2002), esses documentos propdem alternativas ao modo de se
trabalhar a Geografia como materia escolar. A existéncia desses documentos indica que, ao
menos em nivel de discussao tedrica, o ensino de Geografia tem acompanhado a evolugdo do
pensamento geografico. Essa evolucdo tedrica fica ainda mais evidente se considerarmos o
fato de que o ensino de Geografia também tem obtido muita discussdo teorica por meio de
diversos autores que trabalham com a tematica do ensino de Geografia. Esses autores,
conforme apresentamos neste trabalho, enfocam em suas obras a importancia do ensino de
Geografia ser permeado por préaticas pedagogicas condizentes com as exigéncias do contexto
socio-historico-cultural do aluno. Nesse sentido, os autores indicam propostas teorico-

metodoldgicas como modos de se trabalhar a Geografia em sala de aula.

Tanto os documentos oficiais como a relevante literatura que trata da tematica do
ensino de Geografia possuem uma preocupacdo em delimitar os objetivos e o papel do ensino
de Geografia nas escolas, segundo uma proposta de ensino que dialogue com a realidade de
vida do aluno. Portanto, trabalhnam com a ideia de que a Geografia possui uma originalidade e
uma identidade propria no curriculo escolar, o que a faz ser uma &rea do saber escolar

autonoma, conforme afirma Lopes (2010).

Nesse sentido, defendem o fato de que o ensino de Geografia nas escolas pode ter um
potencial significativo na formacdo de vida do aluno. Esse potencial formativo esta
relacionado a promocéo do raciocinio espacial do aluno, desenvolvendo sua capacidade de
observar, localizar, conhecer, explicar, comparar e representar 0s mais diversos aspectos
presentes em sua realidade de vida. Por meio do desenvolvimento dessas capacidades, o
ensino de Geografia contribui para esclarecer os alunos acerca dos processos envolvidos na
construcdo das mais diversas relagfes existentes em seu cotidiano. Esse esclarecimento, por
sua vez, desenvolve o raciocinio critico do aluno, preparando-o para o exercicio da cidadania.
Cavalcanti (1998) afirma que as orientacOes presentes em materiais prescritos valorizam os
trabalhos com a Geografia Escolar voltados para o desenvolvimento de aspectos atitudinais e
comportamentais, desenvolvendo nos alunos novas formas de se relacionar com a sociedade,

a natureza e seu lugar de vivéncia.
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Considerando o conjunto de respostas a primeira pergunta constante no questionario,
foi possivel identificar que os professores participantes da pesquisa sabem reconhecer, de
maneira satisfatoria, a identidade especifica do ensino de Geografia nas escolas, e que seus
sentidos e significados atribuidos ao ensino de Geografia sdo condizentes com aqueles
presentes em documentos oficiais e defendidos pelos autores. Nesse sentido, reconhecessem o
potencial formativo que a Geografia como disciplina escolar pode ter na vida do aluno.

As respostas obtidas na primeira pergunta evidenciaram que o0s professores
reconhecem, de maneira satisfatdria, que os trabalhos particularmente importantes para o
ensino de Geografia sdo aqueles que promovem as habilidades de observagéo, localizagéo,
relacdo, compreensdo, descricdo, expressao e representacdo nos alunos, conforme preconiza
autores como Goulart (1993) e os PCN’S para o ensino de Geografia. E possivel perceber esse
reconhecimento em alguns relatos. Para o professor 03, por exemplo, a Geografia “serve em
primeiro lugar para que o aluno possa se localizar espacialmente”. O professor 01 considera
que “a importancia da Geografia nas escolas é o aluno aprender a se localizar, a interpretar
mapas, a ser mais critico no espaco”’. Para o professor 05, “a Geografia serve para mostrar a
localizagao e repercussdo dos fendomenos ocorridos”. O professor 09, por sua vez, afirma que
“a Geografia ¢ identificada pela observagdo dialética entre o homem e o meio em que vive.
Serve principalmente para se organizar no espaco, para nele se atuar. Serve para
compreender, analisar e transformar o espago geografico, sendo este o objeto de estudo da
Geografia”. Percebemos nesses relatos que as conceitualizacBes dos professores acerca da
importancia do ensino de Geografia em promover as habilidades por eles referidas, mesmo
ndo possuindo uma sustentacdo tedrica sélida, serviram como indicadores de que essas
atividades devem ser valorizadas pelo ensino de Geografia. Essa valorizagdo defendida pelos
professores é condizente com a que estar presente em documentos oficiais, conforme

mostramos anteriormente.

Também foi possivel evidenciar no conjunto de relatos dos professores o
reconhecimento de que o ensino de Geografia possui uma importancia significativa na
formacdo da consciéncia critica do aluno. Esse reconhecimento pdde ser identificado nos
relatos do professor 01, pois para ele “o papel da Geografia ndo é so expor conteudos e
saberes. Busca-se acima de tudo a formagdo critica de cidaddos capazes de atuar em

consondncia com habilidades necessdrias ao desenvolvimento da humanidade”. O professor
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07, por sua vez, afirma que “quando adequadamente trabalhada, a Geografia torna-se uma
ferramenta fundamental para que os estudantes facam uma leitura adequada e critica do
mundo em que vivem”. Para o0 professor 09, “a Geografia é uma ciéncia imprescindivel para
a formacao de um cidadao critico”. Percebe-se que os trés professores souberam resgatar a
importancia do ensino de Geografia na constru¢do da consciéncia critica do aluno. Esse
resgate possui uma proximidade com as consideracfes de Spegiorin (2007, p.22), no qual a
autora afirma que a Geografia, inserida no curriculo escolar, deve possibilitar “0
desenvolvimento de individuos empreendedores, colaborativos e criativos, com melhores
condigdes de atuacdo na vida social (...)”. A questdo da vinculagdo do ensino de Geografia
com a construgdo do pensamento critico do aluno foi bastante enfocada pelos professores,

estando presente em muitas das respostas a primeira questao.

Nos relatos dos professores também foi possivel identificar o reconhecimento da
contribuicdo do ensino de Geografia para o desenvolvimento de novas condutas e habitos nos
alunos que tenham implica¢cBes em suas vidas préaticas. Percebe-se esse reconhecimento nos
relatos do professor 05, em que ele afirma que “a Geografia deve proporcionar ao aluno a
construcdo de conceitos que o possibilite compreenderem o presente e pensar com
responsabilidade no seu futuro”. Para o professor 06, “a importdncia do ensino de Geografia
¢ garantir a seus alunos conhecimento, capazes de lhes proporcionar condi¢cBes para o
exercicio da cidadania plena e dessa maneira contribuir para a construcéo de uma sociedade
Jjusta e igualitaria”. Percebe-se nos relatos desses dois professores que suas opinides e visdes
em relacdo a presenca da Geografia nas escolas possuem uma proximidade com as
orientagdes constantes em documentos oficiais, as quais preconizam que a Geografia Escolar
deve valorizar os trabalhos voltados ao desenvolvimento de conceitos procedimentais e

atitudinais nos alunos.

Portanto, o conjunto de respostas dos professores a primeira pergunta constante no
questionario, além de ter proporcionado a constatacdo de que os professores reconhecem, de
forma satisfatoria, o que é afeto ao ensino de Geografia nas escolas, tambéem evidenciaram,
em um primeiro momento, que, de fato, estamos diante de uma contradi¢cdo, conforme
defendem Cavalcanti (1998) e Straforini (2008). Isso porque, conforme nos coloca esses
autores, mesmo havendo um reconhecimento por parte dos professores da originalidade da

Geografia enquanto disciplina escolar, o raciocinio geografico ou espacial do aluno néo esta
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sendo efetivado. Entdo, nos questionamos sobre o fato de se ter a convivéncia de duas
realidades tdo dispares: de um lado, o reconhecimento do professor da originalidade da
Geografia enquanto disciplina escolar e, de outro, a ndo efetivacdo do raciocinio geogréafico
ou espacial do aluno. Diante desse fato, € relevante a proposta de se investigar nos relatos dos
professores que responderam ao questionario elementos que justifiguem ou ndo a existéncia
dessa situacdo paradoxal. Nesse sentido, a andlise das respostas dos professores as demais
perguntas do questionario puderam evidenciar a validade da afirmacdo dos autores quanto a

existéncia da referida contradi¢do no ensino de Geografia.

4.6.2 - Pergunta 02: Os problemas vivenciados pela Geografia Escolar fazem parte de

uma totalidade complexa que ndo se resumem ao denuncismo de problemas concretos:

Quadro 03: Pergunta 02 do Questionario

Pergunta 02: Ao longo de sua atuacdo como professor de Geografia, quais 0s
maiores problemas que vocé tem verificado no ensino dessa disciplina? Quais as possiveis
solucgdes que voceé acredita serem necessarias para superacao dos mesmos?

Fundamentacdo Tedrica da Pergunta: Segundo Straforini (2008), quando se
analisa questdes relacionadas a problematica do ensino de Geografia nas escolas, costuma-
se associa-las a fatores concretos, como a auséncia de infraestrutura nas escolas. Segundo o

autor, a discussao desses problemas é importante, mas é preciso ir além e reconhecer que
existem diversos outros fatores que interferem na consecucdo do ensino da Geografia
Escolar.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, se eles reconhecem
a existéncia de outros fatores que vao além daqueles associados ao denuncismo de
problemas concretos.

A segunda pergunta do questiondrio, ao questionar os professores sobre as
dificuldades encontradas no ensino de Geografia, buscou encontrar elementos em seus relatos
que justificassem a existéncia da contradicdo que Cavalcanti (1998) e Straforini (2008)
afirmam existir no ensino de Geografia. Conforme apresentamos anteriormente, 0s autores
afirmam que o ensino de Geografia vivencia uma contradi¢ao, pois os professores conhecem
as orientagdes prescritas em documentos oficiais, porém esse conhecimento tem ficado
restrito a teoria, ndo sendo transposto a pratica, pois a Geografia praticada em sala de aula é
bastante fragmentada em itens sem sentido e sem o encadeamento que Ihe permita ter sentido,
conforme defende Callai (2001).
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Straforini (2008) afirma que, na maioria das vezes, os professores ao relatarem as
dificuldades encontradas no ensino de Geografia nas escolas costumam associa-las ao
denuncismo de problemas concretos como a auséncia de infraestrutura nas escolas. Sem
duvida, esses problemas interferem na pratica pedagogica em sala de aula. Acontece que 0s
professores supervalorizam a existéncia desses problemas em seus discursos e ndo conseguem
ir além no reconhecimento que diversos outros fatores interferem em suas préaticas
pedagdgicas. Isso porque, conforme aponta Spegiorin (2007), os problemas relacionados ao
ensino de Geografia devem ser inseridos como pertencentes ao um contexto amplo e
complexo, como parte de um sistema de atividades, como uma totalidade. Para os autores,
muitos professores ndo séo capazes de, por exemplo, reconhecerem que muitos dos problemas

presentes no ensino de Geografia partem deles, se encontram neles.

Para Lopes (2010), o entendimento de que muitos dos problemas presentes no ensino
de Geografia encontram suas origens no proprio professor, inclui analisar questdes
relacionadas a formacéo inicial e continuada desse professor e o interesse do mesmo em estar

realizando um trabalho consequente para seus alunos.

Quanto a questdo da formacdo do professor, Lopes (2010) afirma que, muitas vezes, 0
bom andamento do ensino de Geografia nas escolas é comprometido porque o professor pode
até dominar satisfatoriamente o conhecimento geografico, mas ndo sabe como ensina-lo, ou
seja, ndo tem o trato pedagdgico. Quanto a esse fato, Lopes (2010, p.94) alerta que “além de
ser especialista da matéria que ensina, € preciso que o professor seja especialista da didatica
desta disciplina”. Muitas vezes, a formacdo que o professor teve ndo o permite se valer de
uma intervencdo pedagdgica condizente com as caracteristicas fisicas, afetivas, intelectuais e
socioculturais de seus alunos. Isso ocorre porque 0s cursos de graduacdo em Geografia tém
vivenciado uma realidade em que os contetudos da Geografia sdo separados dos contetudos da
licenciatura. Em virtude da formacdo que tiveram durante a graduacdo, na qual hd uma
separagdo entre os conteudos geograficos e 0 método pedagdgico, muitos professores de
Geografia ndo conseguem fazer a transposicao didatica do saber geografico em suas aulas. Ja
em relacdo ao interesse do professor, Vlach (1991) afirma que alguns professores, por
comodismo, ndo tém interesse em estar contribuindo para a realizagdo de um ensino que seja
consequente para a vida do aluno. Todos esses fatores contribuem, significativamente, para a

existéncia da problematica associada ao ensino de Geografia.
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A andlise das respostas a segunda pergunta do questionario evidenciou que a maioria
absoluta dos professores participantes da pesquisa souberam ir além do denuncismo de
problemas concretos, e reconheceram que outros fatores concorrem para a existéncia dos

problemas vivenciados pela Geografia Escolar.

A resposta do professor 02 é bastante significativa no reconhecimento de outros
fatores. Esse professor afirma que “problemas sao muitos, passando pela propria formacéo
do professor, falta de material didatico, atualizacdo deficiente, livros desatualizados, inércia
dos alunos, auséncia de projetos pedagogicos, falta de apoio governamental e muitos
outros”. Em nosso entendimento, é possivel perceber nesse relato que o professor 02 soube
reconhecer que os problemas existentes no ensino de Geografia pertencem a um contexto
mais amplo, a um sistema de atividades, a uma totalidade, conforme afirma a autora Spegiorin
(2007). Para o professor 02, os problemas existentes no ensino de Geografia estdo associados
a auséncia de condi¢Ges materiais satisfatorias, mas ndo se resumem a elas, pois envolvem
questdes relacionadas a formacéo do professor e a falta de apoio governamental. O professor
04 ao afirmar “formacdo continuada do professor, uma vez que o estudo da Geografia é
dindmico e, sobretudo, critico”, reconhece que a formacao do professor é algo que condiciona

0 contexto de acdo docente em sala de aula.

O professor 03, ao afirmar que “falta perspectiva e empenho do professor”, soube
reconhecer que, de fato, a questdo do comodismo referida por Vlach (1991) é algo presente
entre os professores, que, muitas vezes, ndo tém interesse em estar realizando um ensino que

efetivamente tenha sentido para seus alunos.

A questdo da falta de interesse dos alunos pela disciplina Geografia foi algo citado por
boa parte dos professores que responderam ao questionario. Para eles, a falta de interesse do
aluno se configura como um dos maiores problemas vivenciados pelo ensino de Geografia. O
professor 01, por exemplo, afirma que seus alunos “reclamam que ndo gostam da disciplina”
(e perguntam:) “pra que serve a Geografia?”. Esse desinteresse dos alunos pelo ensino de
Geografia ¢ algo bastante preocupante, pois conforme afirmamos na andlise critica da
pergunta 01, a Geografia pode ter um potencial formativo na vida do aluno, ao contribuir para
0 desenvolvimento de novos habitos e condutas que tenham uma implicagdo em sua vida

cotidiana.
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Uma das explicacdes para a falta de interesse dos alunos para com a disciplina pode
ser evidenciada nos relatos do professor 04. Para ele, um dos maiores problemas presentes no
ensino de Geografia € a falta de relacdo entre o contetudo ensinado e a realidade de vida do
aluno, o que faz com que esse aluno nédo se interesse pela disciplina. Segundo esse professor,
“ndo hda uma relagdo do assunto com o espa¢o geogrdfico no qual estdo (0s alunos)
inseridos”. Os relatos do professor 04 evidenciam que, conforme defende Straforini (2008),
hd um embate nas aulas de Geografia entre realidade versus base tedrica conceitual, pois,
muitas vezes, 0s conteudos ensinados nas aulas de Geografia sdo distantes da realidade social,

histérica e cultural do aluno.

Os relatos do professor 07 merecem destaque no conjunto de respostas a pergunta 02,
por ter havido um reconhecimento por parte do professor de que as transformacGes no ensino
de Geografia somente serdo alcangadas caso haja mudancas na totalidade, ndo somente nas
particularidades, conforme defende Spegiorin (2007). Para esse professor, “existem muitos
problemas e muitos deles ndo podem ser solucionados apenas por intermédio do professor.
Por mais que os educadores incentivem, é necessario a participacdo da familia, que muitas
vezes ndo fazem o seu papel. I1sso s6 serd mudado, quando a educacéao for mais valorizada

pela classe dirigente do pais”.

Portanto, os relatos dos professores a segunda pergunta do questionario forneceram
elementos que comprovam a existéncia da contradicdo presente no ensino de Geografia,
conforme defende Cavalcanti (1998) e Straforini (2008). Pois, mesmo o0s professores
conhecendo, de maneira satisfatoria, a identidade e as atribuicdes da Geografia Escolar, seus
discursos ficam restritos a existéncia tedrica, nao se efetivando na préatica. Os motivos dessa
ndo transposicdo da teoria para a pratica em sala de aula puderam ser evidenciados nas
respostas dos professores a segunda pergunta, na qual eles elencaram uma série de problemas
encontrados no ensino de Geografia nas escolas. Esse fato evidenciado na pesquisa confirma a
afirmacdo de Spegiorin (2007), no qual a autora defende a ideia de que, por mais que 0s
professores conhecam as orientacGes teoricas, o peso da cultura das escolas aliado as
condigdes de infraestrutura das escolas impede a realizacdo de um trabalho condizente com
aquele prescrito em documentos oficiais e defendido pelos autores. Cavalcanti (2012, p. 177),
ao se referir ao peso da cultura das escolas, afirma que “¢ o conjunto de praticas construidas

na escola, pela escola e para a escola (...). Estdo incluidos ai as normas e os padrdes que
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regulam as atividades de sala de aula. O formalismo é caracteristica dessa cultura (...) que tem
suas contradicbes e ambiguidades”. Cavalcanti (2012) ainda acrescenta que essa cultura
escolar limita a adocdo, em sala de aula, de procedimentos mais criativos e vivos. Portanto,
para os autores, 0 peso da cultura das escolas aliado as condicdes de infraestrutura das escolas
legitima a adogdo do paradigma tradicional nas aulas de Geografia. A andlise da proxima

pergunta do questionario buscou evidenciar esse fato.

4.6.3 - Pergunta 03: O contexto de acdo no qual o professor de Geografia esta imerso o

faz adotar uma postura tradicional em suas aulas:

Quadro 04: Pergunta 03 do questionario

Pergunta 03: Diversos autores que tratam da questdo do ensino de Geografia nas
escolas em suas obras afirmam que o ensino de Geografia possui uma metodologia
tradicional de ensino, pois trabalha a transmissdo do conhecimento utilizando a
memorizacdo, a reproducdo e a repeticdo como estratégias principais de ensino-
aprendizagem. Vocé concorda com essa afirmacdo? Por qué? Que acontecimentos
presentes no cotidiano das aulas de Geografia confirmam sua resposta?

Fundamentacdo Tedrica da Pergunta: Para autores como Straforini (2008), a

execucdo do ensino de Geografia nas escolas ocorre, predominantemente, em meio a uma
metodologia tradicional de ensino. Para o autor, “o ensino de Geografia caracteriza-se por
ser um ensino tradicional, fundamentado na Educagdo Tradicional, de uma Geografia
Tradicional, ambos fundamentados no método positivista analitico dedutivo-indutivo”. E,
portanto, o paradigma tradicional que encontramos nas aulas de Geografia.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, elementos que
justifiguem ou ndo a existéncia do paradigma tradicional nas aulas de Geografia.

Para os autores, 0 peso da cultura das escolas, com todas suas amarras, e as condi¢des
de infraestrutura das escolas influenciam o contexto de acdo do professor, fazendo-o adotar
uma postura de ensino tradicional. Spegiorin (2007) acredita que ha imposicdes que
direcionam o objeto da atividade do professor a se valer do paradigma tradicional em suas
aulas, embora, muitas vezes, ndo seja esse paradigma que ele gostaria de adotar. Conforme
apresentamos na andlise critica da pergunta 02, os relatos dos professores evidenciaram que,
de fato, existe uma série de imposi¢des que condicionam ou mesmo limitam a pratica
pedagogica do professor de Geografia em sala de aula. Nas asser¢fes dos professores a
pergunta 03, foi possivel evidenciar que eles resgataram essas imposi¢Oes elencadas na

pergunta 02 e as colocaram como responsaveis pela adogcdo de praticas pedagdgicas
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alicercadas no paradigma tradicional. A vinculagéo entre a pergunta 02 e a 03 foi, inclusive,

reconhecida pelo professor 02, ao afirmar que “a questdo anterior reflete essa ideia”.

I

Seguindo sua resposta a pergunta 03, o professor 02 ainda afirma que “a
desatualizacéo, o descompromisso por parte do professor torna a disciplina enfadonha, pois
falta concatenar ideias, o assunto € solto, aleatdrio, assim sendo o aluno néo se sente agente
em todo esse processo. Sua identidade é estanque. Alunos apdticos sao reflexo do “modus
operandi” do professor”. Nesse relato, € possivel perceber que o professor, ao construir sua
argumentacdo, soube reconhecer que fatores como formacdo docente e comprometimento
docente com a Educacdo interferem no tipo de atuacdo profissional dos professores em sala de

aula.

9

Quando em seu relato, o professor 02 usa a expressdo “desatualiza¢do”, é possivel
perceber que esse professor compartilha do mesmo entendimento dos autores, sobre o fato de
que o nivel e a qualidade do ensino que os professores tiveram na graduacdo condicionam o
tipo de intervencdo pedagdgica que eles realizam em sala de aula. No entanto, o professor
avanca na discussdo considerando que essa formacdo ndo deve se restringir apenas a uma
formacdo inicial, mas deve ser continuada no sentido de perpassar toda a trajetdria docente
profissional. O professor 02, ao completar sua resposta a pergunta 03, deixa entrever que teve
uma formacdo critica em sua graduacdo, contudo, quando iniciou sua trajetéria como
professor da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, ndo encontrou condicGes reais para
gue pudesse realizar uma préatica pedagdgica condizente com a formacéo critica que teve, o

que o faz adotar uma postura tradicional em suas aulas.

Essa realidade vivenciada pelo professor 02 evidencia aquilo que Cavalcanti (2002)
chama de necessidade de integracdo entre os sistemas de ensino responsaveis pela formacéao
do professor, seja ela inicial ou continuada, e as redes de Ensino Fundamental e Médio que
absorvem esses profissionais. A discussdo em torno dessa integracdo leva em consideracao
uma série de fatores. Um desses fatores se refere a desarticulacdo entre a formacéo tedrica que
os professores de Geografia recebem nos cursos de formacéo e o real da pratica em sala de
aula. Muitas vezes, os professores podem até ter recebido uma formacéo critica. Contudo, as
condicGes fisicas e burocraticas nas quais as escolas estdo imersas agem impedindo um fazer

pedagdgico condizente com a formacao critica que esses professores tiveram.
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Ainda analisando a resposta do professor 02 a pergunta 03, quando ele usa em sua
resposta 0 trecho “o descompromisso por parte do professor”, evidencia aquilo que 0s
autores afirmam sobre o envolvimento dos professores com a funcao social da Educacéo. 1sso
porque a vontade em se superar as praticas tradicionais na Educacdo também tem que partir
do professor, de seu envolvimento e comprometimento em estar praticando um ensino

condizente com as demandas da realidade de vida do aluno.

Uma consideracdo que merece destaque da resposta do professor 02 a pergunta 03 se
refere ao uso, pelo professor, da expressao “modus operandi”. Em seu entendimento, o
“modus operandi” tradicional comumente usado pelos professores de Geografia “forna a
disciplina enfadonha”, fazendo com que “o aluno ndo se sinta agente” do processo ensino-
aprendizagem. Por ndo se sentirem agentes do processo ensino-aprendizagem, temos nas aulas
de Geografia, aquilo que o professor 02 chama de “alunos apdticos”. Para o professor 04, o
“modus operandi” tradicional referido pelo professor 02, se configura como “um cdncer

pedagogico que precisa ser erradicado da historia da educagdo”.

O professor 03 afirma que “por ser uma disciplina densa, nossas aulas sdo
tradicionais”. Em nosso entendimento, a utilizacdo da expressdo “densa” pelo professor 03
evidencia aquilo que Spegiorin (2007) chama de preocupacgéo conteudista presente no ensino
de Geografia. Essa preocupacdo conteudista, segundo a autora, se configura como um
prescrito ndo formalizado, que, portanto, precisa ser cumprido. 1sso porque, ainda segundo
Spegiorin (2007), dentro da cultura das escolas, espera-se que o ensino de Geografia seja
trabalhado por meio de uma valoriza¢do da memorizacao excessiva de dados, nomenclaturas,
descricbes e definicbes. Portanto, os conteldos sdo trabalhados de maneira mecénica e
disjuntiva, sem relacdo com as condigdes socioecondmicas, culturais e historicas dos alunos.
Visando o cumprimento daquilo que a cultura das escolas espera do ensino de Geografia, 0
professor acaba adotando uma postura tradicional em suas aulas, tornado a Geografia uma

disciplina “densa” para seus alunos.

A resposta do professor 07 a pergunta 03 merece destaque em nossa analise pelo
reconhecimento, por parte do professor, daquilo que Cavalcanti (2012) chama de necessidade
do ensino em se adaptar para saber lidar com a nova linguagem dos jovens promovida pela
maior presenca de artefatos tecnolégicos. Em sua resposta o professor 07 afirma que “o

contato dos jovens com tantas inovagdes tecnologicas, com o bombardeio de informacoes
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vindas de diversos meios de comunicacdo exigem dos profissionais da educagdo um novo
olhar sobre o ensino e um maior dinamismo para interagir com tudo isso e com tantas
demandas propostas. A forma tradicional de ensino ndo da mais conta da realidade em que
vivem as novas gera¢oes’. Nesse relato, ha elementos que evidenciam que o professor 07
compartilha do mesmo entendimento de Cavalcanti (2012), no qual a autora defende o fato de
que o ensino de Geografia deve acompanhar, conhecer e procurar conviver com as diversas
formas de manifestagdo dessa linguagem promovida pelas inovagbes tecnoldgicas. Para
Cavalcanti (2012), essa adaptacdo torna o ensino de Geografia propiciador de aprendizagens,
motivando os alunos. Esse l6cus propiciador de aprendizagens e gerador de motivacdo ndo
ocorre, conforme acredita o professor 07, na “forma tradicional de ensino (que) ndo da mais

’

conta da realidade em que vivem as novas geracoes”.

4.6.4 - Pergunta 04: O contexto limitador de procedimentos criativos e vivos do qual faz
parte a Geografia Escolar faz com que o professor de Geografia ndo cumpra

efetivamente com seu papel no cotidiano escolar:

Quadro 05: Pergunta 04 do Questionario

Pergunta 04: Existem autores que afirmam que as praticas pedagdgicas
atualmente usadas pelos professores de Geografia ndo tém contribuido para o
desenvolvimento do raciocinio geogréafico ou espacial do aluno. Portanto, segundo 0s
autores, o professor de Geografia ndo tem cumprido efetivamente com seu papel no
cotidiano escolar. VVocé concorda com essa afirmagdo? Por qué? Que acontecimentos
presentes no cotidiano das aulas de Geografia justificam sua resposta?

Fundamentacdo Tedrica da Pergunta: Para autores como Straforini (2008), a

efetivacdo do raciocinio geografico ou espacial do aluno alcancado pela intermediacao
pedagogica do professor ndo tem acontecido, porque, devido a diversos fatores, 0s
professores de Geografia tém adotado uma metodologia de ensino que ndo tem permitido
aos alunos a compreensdo de um mundo maltiplo, complexo e contraditério como este em
que vivemos.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, elementos que
justifiguem ou ndo a consideracdo dos autores quanto a ineficiéncia da intermediacéo
pedagdgica do professor na construcdo do raciocinio geografico ou espacial do aluno.

Diante do que apresentamos em nossa analise critica das perguntas 02 e 03, podemos
afirmar que existem diversos fatores que interferem na consecugdo do ensino de Geografia

nas escolas. Esses fatores, segundo Spegiorin (2007), ao serem analisados, precisam ser
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inseridos como pertencentes a um sistema complexo e a uma cultura escolar enraizada e
cristalizada. Fatores como condigdes de infraestrutura das escolas (escolas sucateadas, falta de
material apropriado, turmas cheias e heterogéneas); comprometimento (sentido social e
politico) do professor com a Educacéo; o peso da tradi¢do do ensino de Geografia nas escolas;
falta de éxito nos cursos de formagdo de professores, dentre outros, “acaba por aprisionar o
professor de Geografia a um agir rotineiro, repetitivo e pouco criativo”, conforme aponta
Spegiorin (2007, p. 45). Diante dessa realidade, relevante literatura afirma que o professor de
Geografia ndo tem cumprido efetivamente com seu papel no cotidiano escolar. Ou seja, aquilo
que Cavalcanti (2002) chama de papel ativo do professor como agente mediador, interventor,
do processo de construgdo de conhecimento do aluno ndo vem ocorrendo nas aulas de
Geografia. Para Callai (1999), sem essa intermediacdo ativa do professor de Geografia, a

construcdo do pensamento geogréafico ou espacial do aluno fica comprometida.

Ao serem questionados se compartilhavam ou ndo do entendimento de que 0s
professores de Geografia ndo estdo cumprindo efetivamente com seu papel no cotidiano
escolar, os professores participantes da pesquisa evidenciaram possuir uma dualidade de
opiniGes em relacdo a essa consideracdao defendida pelos autores. Isso porque 04 professores
concordaram com a opinido dos autores, e outros 06 divergiram de tal opinido. Foi possivel
também evidenciar dois aspectos presentes nos relatos dos que divergiram dessa opinido
defendida pelos autores: a falta de uma sustentacdo argumentativa contraria convincente e a
contradicdo entre suas respostas com o que tinham afirmado em outras perguntas do

questionario.

Dos que concordaram com a opinido dos autores, merece destaque os relatos do
professor 08, por ter ele colocado em discussdo alguns elementos ndo presentes nas respostas
dos demais professores. Em sua resposta, o professor 08 afirma que “sim, primeiramente, o
tempo, que é um inimigo das aulas, segundo a infraestrutura das escolas, ndo temos aulas de
campo, isso pode afetar nossa pratica. Porém, o professor tem uma parcela de culpa nesses
problemas abordados na questdo”. Percebe-se no relato do professor 08 que 0 tempo € um
dos principais condicionantes das atividades desenvolvidas nas escolas. Para Spegiorin (2007,
p. 134), ha “uma visdo técnica, conservadora e estatica de gestdo do tempo, na qual todos os
alunos e qualquer tipo de atividade escolar devem se submeter”. A questdo do tempo ainda é

mais preocupante para o componente curricular de Geografia. Isso porque essa disciplina teve
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sua carga horéria diminuida, tanto no Ensino Fundamental como no Médio. Tal fato faz com
que a Geografia se torne, cada vez mais, uma disciplina inexpressiva no curriculo escolar.
Devido a pouca quantidade de aulas semanais (03 no Ensino Fundamental e 02 no Ensino
Médio) o professor de Geografia vé& sua acdo no contexto escolar condicionada a uma gestao
inflexivel de tempo, o que faz com que o tempo “seja um inimigo das aulas”, conforme
acredita o professor 08. Outro ponto importante destacado na resposta do professor 08 foi a
auséncia de aulas de campo no ensino de Geografia. As aulas de campo sdo necessariamente
importantes para o ensino de Geografia, pois ampliam as possibilidades de didlogo e interacéo

do aluno com o espaco geogréfico.

O professor 03 também compartilha do mesmo entendimento dos autores. Para ele, “o
curriculo pode néo se adequar as atribuicdes exigidas e o professor despreparado, acaba por
néo fazer um trabalho com qualidade”. Em nosso entendimento, uma interpretacdo possivel
desse relato se refere a necessidade de ressignificacdo da Geografia Escolar dentro da
organizacdo curricular das escolas, algo defendido por Spegiorin (2007). No entendimento
dessa autora, os documentos oficiais prescrevem uma série de atribuicbes ao professor de
Geografia. Contudo, a organizacdo curricular e o peso da cultura enraizada e cristalizada do
ensino de Geografia nas escolas ndo permitem que o professor adeque seu trabalho as
atribuicdes exigidas.

Esses fatores que para o professor 08 “pode afetar nossa prdtica”, acrescidos
daqueles que destacamos na andlise critica das perguntas 02 e 03, concorrem para que 0
professor de Geografia, segundo defendem os autores, ndo cumpra com seu papel no ambiente

escolar.

Dos relatos que divergiram da opinido dos autores, merece destaque os dos professores
05 e 07 por ndo apresentarem uma sustentacdo argumentativa convincente ou por terem
apresentado contradi¢cGes com o que tinham afirmado em outras perguntas do questionario. O
professor 07 afirmou que “discordo, com base em minhas proprias pradticas educativas. Em
minhas aulas, procuro analisar com os estudantes os fatos geogréaficos e sempre trabalhamos
a espacialidade através de diversos recursos diddticos”. A argumentacdo desse professor
evidenciou ser marcada por contradigdes. 1sso porque, em seus relatos nas perguntas 02 e 03,
ele reconheceu que sua pratica em sala de aula era limitada por diversos fatores, dentre eles a

falta de condi¢cdes materiais nas escolas, o que, por si sO, o inviabilizaria de trabalhar a
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“espacialidade através de diversos recursos didaticos”, conforme afirma. Esse mesmo
professor em um trecho de sua resposta a pergunta 02 afirma que “eles (0s alunos) acabam
indo “obrigados” a escola e ndo desempenham satisfatoriamente os seus papéis de
estudantes”’. Esse trecho de resposta contrasta com a afirmacdo do professor 07 de que
trabalha “a espacialidade através do uso de diversos recursos didaticos”. 1SS0 porque, €aso
estivesse trabalhando “a espacialidade através do uso de diversos recursos didaticos”,
conforme afirma, as aulas de Geografia se tornariam aquilo que Cavalcanti (2012) chama de
I6cus gerador de motivacBes nos alunos. Com isso, os alunos ndo seriam “obrigados”,

conforme afirma o professor 07, a irem a escola.

O professor 05, por sua vez, afirmou que “nrdo, é uma inverdade fazer esse tipo de
Jjulgamento generalizado. Eu procuro trabalhar a Geografia da melhor maneira possivel”.
Em nosso entendimento, o professor ndo soube avancar em sua suas afirmacées, ndo sendo
capaz de oferecer, de forma consistente, uma argumentacdo contraria a opinido dos autores.
Em sua resposta, o professor ndo soube reconhecer elementos presentes no cotidiano das aulas
de Geografia que fossem capazes de qualificar a opinido dos autores com uma “inverdade”

OuU mesmo um “julgamento generalizado ™.

As respostas dos professores 05 e 07 a pergunta 04 evidenciaram que alguns
professores apresentam dificuldades em realizar uma tomada de consciéncia que os levem ao
reconhecimento dos resultados insatisfatorios de seus trabalhos no ambiente escolar. Soma-se
a isso o fato de que muitos professores ndo sdo capazes de se reconhecerem como também

sendo responsaveis por esses resultados insatisfatorios.

A andlise do conjunto de respostas dos professores até aqui apresentada por meio de
suas respostas as perguntas de 01 a 04 do questionario evidenciaram aquilo que Spegiorin
(2007, p.182) chama de “contradi¢do entre todos os elementos que compdem a atividade de
ensino-aprendizagem da Geografia expressos nos documentos prescritos e aquilo que é
efetivamente realizado”. Essa contradicdo € justificada quando se considera que 0s
professores conhecem satisfatoriamente as propostas de ensino da Geografia presentes em
documentos oficiais e defendidas pelos autores; compartilham a ideia de que o ensino de
Geografia pode ter um potencial formativo na vida do aluno e reconhecem que o ensino de

Geografia esta em crise e que, por isso, necessita de mudancas. No entanto, o peso da cultura
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das escolas, no qual estd imerso o ensino de Geografia, condicionam suas agdes, fazendo

reproduzir uma pratica de ensino de Geografia enraizada, cristalizada, portanto tradicional.

As perguntas de 05 a 08 do questionario foram elaboradas com o intuito de levantar
discussbes relacionadas as possibilidades de se trabalhar a Geografia Escolar segundo as
propostas defendidas por Cavalcanti (1998) e Straforini (2008). Esses dois autores acreditam
que a Geografia Critica e o Socioconstrutivismo sdo o melhor do conhecimento para se
trabalhar com o ensino de Geografia nas escolas. Nesse sentido, propdem acfes didaticas
baseadas na unido dos pressupostos da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo como

modos de se trabalhar a Geografia Escolar.

Diante das propostas defendidas por Cavalcanti (1998) e Straforini (2008), buscamos
evidenciar nos relatos dos professores participantes da pesquisa se eles conhecem
satisfatoriamente os fundamentos da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo e se veem
alguma possibilidade da Geografia Critica e do Socioconstrutivismo favorecerem as aulas de
Geografia nas escolas.

4.6.5 - Pergunta 05: A propostas defendidas pela Geografia Critica continuam vivas,

demonstrando a atualidade de seu método:

Quadro 06: Pergunta 05 do Questionario

Pergunta 05: Existe uma corrente do pensamento geografico que defende a ideia
de que a Geografia deve conceber o espagco geografico como elemento particular de
analise do convivio social, permitindo ao individuo fazer uma leitura critica de sua
realidade de vida, percebendo sua condicéo de sujeito ativo, que tem voz ativa e condigdes
de participar das decisGes tomadas dentro desta realidade. Em sua opinido, a Geografia
deve ter esse tipo de preocupacdo? Por qué?

Fundamentacdo Tedrica da Pergunta: De acordo com Spegiorin (2007), a
Geografia Critica busca, através do conflito, construir uma postura constantemente critica
e reflexiva sobre a realidade visando compreender para transformar. Contribuindo,
portanto, para o desenvolvimento da cidadania, com melhores condi¢bes de atuagdo na
vida social.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, se eles defendem a
validade das propostas da Geografia Critica.

De acordo com Vesentini (2004, p.223), as propostas de trabalho da Geografia Critica

sdo fundamentadas na criticidade e no engajamento, conforme mostra o trecho a seguir:
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Criticidade entendida como uma leitura do real — isto é, do espaco geografico — que
ndo omita as suas tensGes e contradi¢Bes, tal como fazia e faz a Geografia
tradicional, que ajude a esclarecer a espacialidade das relacdes de poder e de
dominacgdo. E engajamento visto como uma Geografia ndo mais “neutra” e sim
comprometida com a justica social, com a correcdo das desigualdades
socioecondmicas e das disparidades regionais (...).

No entendimento de Pessoa (2007), a criticidade e o0 engajamento propostos pela
Geografia Critica visam alcancar transformac@es sociais, criando, portanto, uma Geografia
atuante, que sirva como instrumento de percepgéo e interferéncia nas mais diversas realidades
sociais. Nesse sentido, ao poder contribuir para o desenvolvimento da criticidade e do
engajamento do individuo frente aos acontecimentos de sua realidade, a Geografia Critica

acredita poder contribuir para o exercicio da cidadania do sujeito.

A pergunta 05 do questionario visava proporcionar uma discussdo junto aos
professores sobre a validade das propostas da Geografia Critica. Nesse sentido, a pergunta foi
elaborada de acordo com os pressupostos basilares da Geografia Critica, como a criticidade e
0 engajamento, para, em seguida, questionar os professores se eles defendiam a validade das
propostas da Geografia Critica dentro da Ciéncia Geografica.

O conjunto de respostas dos professores, mesmo nao possuindo uma sustentacdo
tedrica sélida, evidenciou que eles defendem a validade das propostas da Geografia Critica.
Todos os professores, em seus relatos, elencaram alguns dos pressupostos basilares da
Geografia Critica, demonstrando também a aceitacdo desses pressupostos dentro da Ciéncia
Geografica. Tal fato serviu para evidenciar que, como acreditam Pain (1999) e Straforini
(2008), as discussGes postas pela Geografia Critica continuam vivas, demonstrando a

atualidade de seu método.

O professor 05 afirma que “acredito que sim. Quando se analisa 0 espa¢o geografico
com um olhar critico, a resposta social tende a ser satisfatoria e aceita pela maioria, pois
surgira uma preocupagdo coletiva e ndo individual”. Em nosso entendimento, esse trecho de
resposta do professor 05 evidencia que 0 mesmo considera que 0 espaco é um elemento
indispensavel para compreensédo da realidade social do sujeito. Nos relatos desse professor, €
possivel encontrar elementos que evidenciam que ele compartilha do mesmo entendimento de
Spegiorin (2007). Essa autora defende a validade das propostas da Geografia Critica,

afirmando que o espaco revela a complexidade da vida por meio de sua materialidade, e que
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cabe a Geografia oferecer instrumentos que possibilitem ao sujeito ter uma percep¢éo critica
diante dos fatores que envolvem a constituicdo dessa complexidade. Ao usar o trecho de
resposta “quando se analisa o espagco geogrdfico com um olhar critico, a resposta social
tende a ser satisfatoria”, percebe-se que o professor 05 concorda com a ideia defendida pela
Geografia Critica de que o exercicio da cidadania passa pelo desenvolvimento da consciéncia
espacial critica do individuo.

O professor 08 afirma que “sim, o espago como meio de convivio social e natural estd
cada vez mais sendo modificado pelas acGes humanas. Nesse contexto, € necessario que essas
acOes que modificam o espaco sejam interpretadas, tanto pelos sujeitos ativos, quanto
aqueles que sofrem com estas agoes”. Em nosso entendimento, mesmo a resposta do
professor 08 ndo tendo uma sustentacdo tedrica sélida, houve uma proximidade entre seus
relatos e alguns dos principios defendidos pela Geografia Critica. O professor 08 soube
reconhecer e valorizar os trabalhos da Geografia com alguns dos principios postulados pela
Geografia Critica. Houve um reconhecimento de que 0 espaco representa a concretizacdo das
diversas relacbes sociais, marcadas por tensdes e contradicdes, estabelecidas ao longo dos
tempos. Em sua resposta, € possivel também perceber uma proximidade com a consideracédo
de que a andlise do espaco geografico ajuda a esclarecer a espacialidade das relacfes sociais,
sejam elas de poder ou de dominacdo. No entanto, o professor 08 avanga no reconhecimento
de que a apropriacdo dessas relacdes que moldam o espagco deve ocorrer numa perspectiva
social, ndo fragmentada, para que todos, sem qualquer tipo de distin¢do, tenham condicdes

articuladas e eficazes de atuacéo nesse espaco.

A resposta do professor 02 merece destaque nas analises da pergunta 05. 1sso porque
esse professor evidenciou uma proximidade com o reconhecimento de que as explicagdes e
andlises geogréaficas devem ser baseadas em uma perspectiva “totalizada de perceber e
compreender determinadas situagdes do espaco” (PESSOA, 2007, p.61). Straforini (2008)
chama essa perspectiva de totalidade-mundo, na qual as variaveis de uma realidade tém uma
origem ou um alcance mundial. Isso porque com a globalizacéo e tudo o que ela nos coloca
cotidianamente, como 0 avanco técnico, cientifico e informacional, faz com que o0 espaco
“seja objeto de uma razao global e de uma razao local, convivendo dialeticamente”, conforme
nos coloca Santos (1997, p. 273). Ou seja, a globalizacdo cria uma nova conexao espaco-
tempo, fazendo com que o lugar seja produto de uma articulacdo complexa e contraditoria

108



entre o “mundial que se anuncia e a especificidade historica do particular” (CARLOS, 1993,
p. 303). O professor 02 em sua resposta afirma que “sim, pois a partir do local de vivéncia
pode-se construir relagoes para espacos maiores, distantes e até dispares”. Em nosso
entendimento, é possivel perceber que o professor 02 soube reconhecer que 0 “local de
vivéncia”, por ele referido, pertence a um contexto amplo e complexo, possuindo relagdes e
vinculos com o que ele chama de lugares “distantes”, ou seja, com a totalidade. O professor
02 soube reconhecer a nova conexdo espaco-tempo posta pela globalizacdo. Esse
reconhecimento é proximo com aquele defendido por Santos (2005, p. 32), em que esse autor
afirma que “o dado global, que ¢ o conjunto de relagdes que caracterizam uma dada
sociedade, tem um significado particular para cada lugar, mas este significado ndo pode ser

aprendido sendo ao nivel da totalidade”.

As respostas dos demais professores a pergunta 05 seguiram a mesma tendéncia das
que aqui destacamos, demonstrando que ha um reconhecimento teérico satisfatério dos
conceitos da Geografia Critica. A préxima pergunta do questionario também tinha o intuito de
evidenciar o conhecimento dos professores a respeito da Geografia Critica, e se eles viam
alguma possibilidade da Geografia Critica em favorecer as aulas de Geografia, podendo

contribuir para construgdo de um ensino de Geografia consequente para a vida do aluno.

4.6.6 - Pergunta 06: Os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Geografia Critica podem

contribuir para construcdo de uma nova identidade para a Geografia Escolar:

Quadro 07: Pergunta 06 do Questionario

Pergunta 06: O que vocé sabe sobre a Geografia Critica? VVocé acha que ela pode
favorecer as aulas de Geografia? Em que medida? Justifique sua resposta.

Fundamentacdo Teorica da Pergunta: Para autores como Vesentini (2008), a
Geografia Critica € a mais proficua para a renovacdo da Geografia Escolar, pois ela
concebe o espaco geografico como um espaco social, compreendendo historicamente
aquilo que é criticado. Na opinido desse autor, a presenca da Geografia Critica no ensino

pode representar a possibilidade que o aluno estabeleca ligacGes entre o que estd sendo
ensinado e sua realidade de vida.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, se eles dominam,
satisfatoriamente, os fundamentos que norteiam a Geografia Critica e se veem alguma
potencialidade na Geografia Critica capaz de transformar o ensino de Geografia nas
escolas.
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Para autores como Vesentini (2008), Cavalcanti (1998) e Straforini (2008), a
Geografia Critica pode contribuir significativamente para transformar o ensino de Geografia
nas escolas. Conforme apresentamos em nossa analise teorica, o que também pdde ser
evidenciado na realizacdo da pesquisa de campo, a evolucdo da Ciéncia Geografica tem
demorado a chegar ao ensino de Geografia nas escolas, pois a pratica em sala de aula continua
quase que imutavel. Essa desejada renovacdo da Geografia Escolar pode ser alcangada,
segundo alguns autores, através da adocdo dos pressupostos da Geografia Critica. Vesentini
(2008) acredita que a presenca da Geografia Critica nas escolas pode representar a
possibilidade de que o aluno estabeleca um dialogo entre o contetido estudado e sua realidade
de vida, podendo, assim, fazer uma leitura critica dessa realidade. Essa criticidade, segundo
Straforini (2008), é permitida em sala de aula, porque por meio do uso do método
materialismo histérico e dialético, a Geografia assume a ideia de acdo, movimento, dindmica

e contradig&o.

Ao serem questionados na pergunta 06 sobre o que sabiam a respeito da Geografia
Critica, 0 conjunto de respostas evidenciou que os professores possuem um conhecimento
teorico satisfatorio acerca da Geografia Critica. O professor 07, por exemplo, construiu sua
argumentacao afirmando que “a Geografia Critica é uma corrente nascida na Europa, no
século XX, que se baseia na renovacdo da Geografia de forma que esta perdesse sua
caracteristica de neutralidade e passasse a analisar o espaco e os fatos geograficos,
especialmente no campo social e geopolitico, sob um olhar critico. Essa corrente surgiu em
um cenario de conflitos, movimentos sociais e tomada de consciéncia sobre as desigualdades
sociais e sobre as necessidades de mudan¢a dessa realidade”. O professor 09, por sua vez,
afirma que “a Geografia Critica, também conhecida como marxista, é aquela que estabeleceu
uma leitura critica frente aos problemas e interesses gque envolvem 0s aspectos sociais,
economicos, politicos e ecologicos do mundo”. Percebemos nesses dois relatos que a
conceitualizacdo dos professores sobre a Geografia Critica é condizente com a dos autores

que apresentamos em nossa analise teorica.

Quando questionados sobre a possibilidade da Geografia Critica favorecer as aulas de
Geografia, as respostas dos professores levantaram uma série de discussdes. Os professores
reconhecem que a Geografia Critica tem potencialidades capazes de favorecer as aulas de
Geografia. No entanto, alertaram que para haver esse favorecimento, a Geografia Critica tem
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que ser corretamente operacionalizada em sala de aula. Muitos professores, em suas respostas,
evidenciaram ter tido uma formacéo critica, contudo ndo encontraram condigdes favoraveis
no ambiente escolar que os permitissem oferecer um ensino de Geografia condizente com a

formacéo critica que tiveram.

Quanto ao reconhecimento das potencialidades da Geografia Critica, destacamos a
resposta do professor 07. Para ele, “a Geografia Critica contribui muito para as aulas de
Geografia, na medida em que langa um olhar ndo imparcial sobre a dindmica e a realidade
do mundo em que vivemos, formando pessoas capazes de interagir com essa realidade “sem
viseiras” e menos vulnerdaveis aos interesses das classes dominantes”. EmM n0SSO
entendimento, é possivel encontrar elementos nesse relato do professor 07 que evidenciam
gue sua resposta foi embasada em alguns dos pressupostos basilares da Geografia Critica,

como a criticidade e o engajamento.

Os professores reconheceram que, para que a Geografia Critica se configure como um
instrumento capaz de favorecer as aulas de Geografia, tem que haver uma correta
operacionalizacdo em sala de aula. Para o professor 05, “quando trabalhada corretamente,
com certeza, tende a favorecer as aulas”. O professor 03, por sua vez, afirma que “acho que
ela sendo bem trabalhada pode contribuir sim de forma positiva”. A necessidade de se haver
uma correta operacionalizacdo, como defende esses dois professores, também ¢é alertada por
Straforini (2008), conforme apresentamos em nossa andlise tedrica. Esse autor afirma que a
adocdo da Geografia Critica nas escolas deve ser bem pensada quanto a sua operacionalizacao
para que ndo cometamos 0s mesmos erros de décadas passadas. A essa época a implantacao
da Geografia Critica nas escolas se deu de forma verticalizada, sendo baseada em categorias
pertencentes a Sociologia e a Economia, fazendo com que os conteidos ensinados acabassem
por repetir aqueles ja apresentados por outras disciplinas, ou mesmo que ndo tivessem nada de

geograficos.

O professor 09 afirma que “infelizmente essa Geografia Critica é pouco difundida nas
salas de aula. Lembro-me dos dias de faculdade e do livro de Yves Lacoste “A Geografia,
isso serve em primeiro lugar para fazer a guerra”. Na faculdade isso é lindo, mas nos
professores ndo colocamos em prdtica essas a¢ées”. Em nosso entendimento, € possivel
perceber no relato desse professor que o mesmo teve uma formacéo critica. Contudo, devido

aquilo que neste trabalho chamamos de peso da cultura das escolas, esse professor ndo tem
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realizado um trabalho docente de acordo com a formacgdo que teve. Esse fato serve para
evidenciar que, conforme afirma Spegiorin (2007, p.18), “o dominio da teoria ¢ o uso do

1éxico da Geografia Critica ndo sdo suficientes para transformar o ensino da Geografia”.

As duas Ultimas perguntas do questionario buscaram levantar discussdes junto aos
professores acerca das possibilidades de se trabalhar com o conhecimento geografico em sala

de aula segundo uma proposta de ensino de cunho socioconstrutivista.

4.6.7 - Pergunta 07: Na concep¢do pedagogica socioconstrutivista, o conhecimento €
socioconstruido em meio a um processo interativo, no qual professor e aluno exercem

funcéo ativa:
Quadro 08: Pergunta 07 do Questionario

Pergunta 07: De acordo com a autora Lana de Souza Cavalcanti, 0 conhecimento
é algo socioconstruido, ou seja, ele é produto de uma interacdo social. Nesse processo,
tanto o professor quanto o aluno séo sujeitos ativos. O aluno € um sujeito ativo porque sua
atividade mental ou fisica é fundamental para a relagdo com o conhecimento. O professor
é ativo porque é ele quem faz a mediacdo do aluno com o conhecimento. VVocé concorda
com essa afirmacdo? Que elementos presentes no cotidiano escolar servem para justificar
sua resposta?

Fundamentacdo Teorica da Pergunta: De acordo com a concepgdo
socioconstrutivista, o conhecimento é algo construido em meio a um processo interativo
entre 0 sujeito e o0 objeto do conhecimento, no qual ambos exercem funcdo ativa nesse
processo. No caso especifico do ensino, o processo de construcdo de conhecimento tem o
aluno, o professor e o saber escolar exercendo agdo ativa nesse processo, 0 qual visa ao
desenvolvimento intelectual do aluno.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, se eles defendem a
ideia de que o conhecimento escolar deve ser trabalhado segundo essa proposta
preconizada pela concepgao socioconstrutivista.

De acordo com os ideais de Cavalcanti (1998), Spegiorin (2007) e Straforini (2008), o
Socioconstrutivismo representa uma potente concepcdo de ensino para se trabalhar com o
ensino de Geografia nas escolas. Diante das consideragdes dos autores sobre a adog¢do de uma
postura socioconstrutivista no ensino, podemos tecer duas consideragdes. A primeira é a de
que o ato de ensinar visa a constru¢do de um “conhecimento novo” advindo da relagdo
dialdgica entre o saber escolar sistematizado e o saber que o aluno traz consigo, sendo que

essa complexa relagdo promove, como consequéncia, a aprendizagem do aluno, a qual deve
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ser vista como um processo que leva a uma mudanca de comportamento e ndo apenas a
alteracbes cognitivas. A segunda é a de que o ato de ensinar é baseado em uma relacéo
interacionista, da qual fazem parte o professor, o aluno e o saber (sistematizado e 0 que o
aluno traz consigo), visando a uma mudanca de comportamento do aluno. E nessa relacdo
tanto o aluno quanto o professor sdo ativos. “Porque o aluno é o sujeito do processo e, por
isso, sua atividade mental ou fisica é fundamental para a relacdo ativa com 0s objetos do
conhecimento; o professor € ativo porque é ele que faz a mediacdo do aluno com aqueles
objetos” (CAVALCANTI, 1998, p.138). Portanto, o ato de ensinar ¢ socioconstrutivista,
porque se estabelece em um contexto conjunto. E a aprendizagem ocorre no “movimento” do
social, no qual a escola e 0 que ela contém (professores, colegas de classe, saber escolar

sistematizado) ¢ um importante representante desse “movimento” do social.

A pergunta 07 do questionario foi elaborada com base em alguns dos pressupostos do
Socioconstrutivismo. Os professores foram questionados se concordavam ou ndo com o fato
do conhecimento escolar ser trabalhado tendo como base esses pressupostos. Todos 0s
professores que responderam a pergunta concordaram que €SSes  pressupostos
socioconstrutivistas presentes na questdo sdo validos para os trabalhos com o conhecimento
escolar. No entanto, a maioria absoluta dos professores ndo souberam justificar de forma
convincente o porqué concordavam com a adogdo desses pressupostos no ensino, pois suas
respostas foram vagas e imprecisas. Tal fato evidenciou que esses professores ndo tém um
conhecimento tedrico satisfatorio sobre o Socioconstrutivismo. Somente trés professores
evidenciaram possuir algum conhecimento satisfatorio sobre o0s pressupostos do

Socioconstrutivismo.

Das respostas que evidenciaram imprecisdo quanto ao conhecimento dos pressupostos
socioconstrutivistas, destacamos a dos professores 02 e 05. O professor 02 afirmou que “fanto
concordo quanto corroboro com tal pensamento. Nenhum ser humano é meramente passivo.
Ele atua sobre 0 meio de alguma forma, portanto sujeito ativo”. O professor 05, por sua vez,
afirmou que “sim, ninguém faz praticamente nada so, principalmente quando se refere ao
conhecimento”. Em nosso entendimento, esses dois professores, mesmo concordando com o
que a pergunta afirmava, ndo souberam construir uma argumentagdo capaz de demonstrar que
conheciam satisfatoriamente os pressupostos do Socioconstrutivismo, como 0s destacados na

pergunta, demonstrando também nao saber como o Socioconstrutivismo se organiza perante o
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ensino. Tal fato serviu para evidenciar que como aponta Cavalcanti (1998), muitos
professores de Geografia, como o0s que participaram da pesquisa, dominam satisfatoriamente
o conhecimento especifico da Ciéncia Geografica, contudo ndo possuem conhecimentos
pedagdgicos satisfatorios. Para Lopes (2010, p. 93), essa realidade € um alerta para que
possamos “‘pensar a Pedagogia do “lado de dentro” da Geografia, e, a0 mesmo tempo, o
potencial educativo da Geografia “do lado de dentro da Pedagogia”, ou seja, de maneira

organica e interdependente”.

Entre os trés professores que demonstraram possuir um conhecimento satisfatorio
sobre uma concepcdo de ensino socioconstrutivista, merece destaque o professor 07. Em sua
resposta ele afirmou que “ndo hd ensino-aprendizagem sem a participacdo ativa do
educando. Nesse processo o professor orienta os estudos, informa, ajuda os estudantes na
busca por respostas, mas 0s ganhos de aprendizagens sdo minimos se os aprendizes ndo
buscarem pelo conhecimento, se ndo enxergarem relacbes entre os temas debatidos e a
realidade em que vivem. E preciso que pensem, que indaguem, para que o conhecimento seja
construido. As turmas em que o0s estudantes participam mais, individualmente ou em grupo,
obtém um resultado mais satisfatorio no processo de aprendizagem”. A resposta desse
professor representou uma espécie de excecdo entre as demais. 1SSo porque, em nOSSO
entendimento, € possivel encontrar elementos em sua resposta que evidenciam que o professor
07 possui algum conhecimento sobre o Socioconstrutivismo. O professor 07 soube
demonstrar como 0s pressupostos do Socioconstrutivismo destacados na questdo se
operacionalizam no ensino, algo que a maioria absoluta dos professores participantes da

pesquisa ndo soube demonstrar.

A J(ltima pergunta do questionario também buscou levantar discussdes junto aos
professores sobre o Socioconstrutivismo. Nesse sentido, a pergunta também tinha o objetivo
de evidenciar o conhecimento dos professores acerca do Socioconstrutivismo e se eles viam

alguma possibilidade do Socioconstrutivismo favorecer as aulas de Geografia.
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4.6.8 - Pergunta 08: O Socioconstrutivismo representa uma potente concepgao
pedagogica que, assim como a Geografia Critica e unida a ela, pode contribuir para a

construcdo de uma nova Geografia Escolar:

Quadro 09: Pergunta 08 do Questionario

Pergunta 08: O que vocé sabe sobre o Socioconstrutivismo? Vocé acha que o
Socioconstrutivismo pode favorecer as aulas de Geografia? Em que medida? Justifique sua
resposta.

Fundamentacdo Tedrica da Pergunta: Autores como Cavalcanti (1998) e
Straforini (2008) acreditam que o Socioconstrutivismo é o melhor do conhecimento para se
trabalhar com a Geografia nas escolas. Para esses autores, a ado¢do do Socioconstrutivismo

no processo de ensino-aprendizagem escolar representa a possibilidade de encarar o aluno
como um ser mentalmente ativo na aquisicao de saberes.

Objetivo da Pergunta: Identificar, nos relatos dos professores, se eles dominam,
satisfatoriamente, os fundamentos que norteiam o Socioconstrutivismo e se veem alguma
potencialidade na concepcao socioconstrutivista capaz de transformar o ensino de Geografia
nas escolas.

A andlise do conjunto de respostas a pergunta 08 confirmou o que havia sido
evidenciado na pergunta 07: a maioria absoluta dos professores participantes da pesquisa
demonstrou ndo possuir um conhecimento satisfatorio sobre uma concepcdo de ensino
socioconstrutivista. Esses professores, quando questionados sobre o que sabiam a respeito do
Socioconstrutivismo, ndo souberam conceituar adequadamente essa corrente tedrica. Também
foi possivel evidenciar que, ao serem questionados se viam alguma possibilidade do
Socioconstrutivismo favorecer as aulas de Geografia, esses professores afirmaram que esse
favorecimento pode ocorrer. No entanto, ndo souberam demonstrar como essa contribuicdo
pode acontecer no ensino de Geografia. E importante destacar que ndo estamos aqui
desqualificando esse ou aquele professor quanto a falta de conhecimento sobre o
Socioconstrutivismo. Mas buscamos entender o porqué da existéncia dessa realidade.

A auséncia de conhecimento tedrico sobre o Socioconstrutivismo da maioria absoluta
dos professores que participaram da pesquisa pdde ser percebida na resposta do professor 01.
Em sua resposta, esse professor afirma que “favorece bastante as aulas de Geografia. O
Socioconstrutivismo € uma sociedade mais critica € humana e unida, assim sera uma
sociedade mais critica”. Percebe-se que a resposta desse professor foi bastante imprecisa

quanto a caracterizacao do Socioconstrutivismo. O professor 01 demonstrou ndo ter o minimo
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de propriedade para conceituar o Socioconstrutivismo. Para Lopes (2010), essa falta de
conhecimento sobre o Socioconstrutivismo pode ser justificada no tipo de formacdo que os
cursos de Geografia tém oferecido a seus alunos. 1sso porque uma realidade dos cursos de
Geografia é a pouca valorizacdo de contetdos pedagogicos, pois as instituicdes de Ensino
Superior ndo tém desenvolvido satisfatoriamente saberes pedagdgicos necessarios a atuacdo
docente. A formacdo docente em Geografia, seja ela inicial ou continuada, deve valorizar
tanto os conhecimentos geogréaficos quanto os conhecimentos pedagdgicos, para que assim 0
professor de Geografia saiba transformar os conhecimentos geograficos cientificos em
conhecimentos geogréaficos escolares, intermediados pelo correto trato da intervencdo
pedagbgica.

Ainda analisando a resposta do professor 01, percebemos que ele, mesmo afirmando
que 0 Socioconstrutivismo ‘favorece bastante as aulas de Geografia”, ndo soube reconhecer
como esse favorecimento pode ser operacionalizado. Segundo autores como Lopes (2010),
essa falta de reconhecimento ocorre porque uma realidade presente nos cursos de licenciatura
em Geografia é o oferecimento dos conteudos geograficos separados dos conteddos
pedagdgicos. Talvez por ter tido uma formagédo em que ndo houve uma articulacdo entre saber
geogréfico e pedagogico, o professor 01 ndo saiba reconhecer como 0 Socioconstrutivismo
pode favorecer o ensino de Geografia.

Pelo que aqui apresentamos, podemos afirmar que, assim como existe uma cultura
escolar dominante que impede a existéncia daquilo que Cavalcanti (2012) chama de
procedimentos mais criativos e vivos, nas instituicdes de Ensino Superior que cuidam da
formagdo de professores de Geografia também existe uma cultura dominante. Essa cultura
presente nas instituicdes de Ensino Superior, por sua vez, ndo tem valorizado quanto deveria a
formacdo docente em Geografia. Essa ndo valorizacdo se verifica em algumas atitudes
tomadas nos cursos de graduacdo em Geografia. Conforme apontam Oliveira (2003) e Moraes
(2003), a meta dos cursos de Geografia tem sido a formacdo do bacharel, oferecendo, em
contrapartida, uma formacéo empobrecida na licenciatura. Soma-se a isso o fato de que nos
cursos de graduacdo em Geografia ndo h4 uma articulacdo entre os conteudos da Geografia e
0s conteudos pedagdgicos. Isso porque os contetidos da Geografia sdo oferecidos nas cadeiras
da Geografia e os conteddos pedagogicos sdo oferecidos, separadamente, nas cadeiras da

licenciatura. Em virtude dessa separagdo, muitos professores de Geografia ndo conseguem
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fazer adequadamente a transposicao didatica dos contetdos da Geografia para 0s niveis de
ensino escolar. Para Oliveira (2003, p.29), “essa divisao dos cursos s6 pode contribuir para o
empobrecimento ainda maior da Geografia e pela morte natural do ensino da Geografia e, em
particular, da escola como ld6cus privilegiado da formacao critica dos homens (...)”. Portanto,
essa cultura dominante na graduacdo em Geografia também impede a existéncia de

procedimentos mais criativos e vivos nas escolas.

Assim como ocorreu na andlise da pergunta 07, somente os professores 04, 07 e 09
demonstraram possuir um conhecimento satisfatorio sobre uma concep¢do de ensino
socioconstrutivista. As respostas desses professores contrastaram com as demais, pois, em
nosso entendimento, eles souberam, de forma adequada, conceituar o Socioconstrutivismo e
demonstrar como o Socioconstrutivismo pode, ao ser operacionalizado, favorecer as aulas de
Geografia. Em alguns trechos das respostas desses professores, é possivel encontrar elementos
que indicam uma proximidade tedrica com as agdes didaticas preconizadas por Cavalcanti
(1998) como necessarias para os trabalhos com a Geografia Escolar. Essas acOes didaticas

defendidas pela autora sdo embasadas no Socioconstrutivismo.

Em alguns trechos de sua resposta, o professor 09 afirma que “o professor tem um
papel preponderante nessa perspectiva, ndo como detentor do saber, mas sim como mediador
dos saberes. O aluno vem se diferenciar das demais praticas de ensino pela sua participacao
na elaboracdo de uma aula reflexiva e ndo reprodutiva, pois o aluno passa a ser o construtor
de conhecimento ndo mais um ser passivo em relagdo ao conhecimento”. Nesses trechos de
resposta, ha um reconhecimento de que em uma proposta de ensino socioconstrutivista a
intervencdo do professor difere daquela observada em uma concepcéo tradicional de ensino.
Isso porque no Socioconstrutivismo o conhecimento é socioconstruido em meio a uma
interacdo estabelecida entre o professor e o aluno, sendo que os dois tém funcgdo ativa nesse
processo. O professor atua como interventor nos processos mentais de construcdo de
conhecimento do aluno, o0 que, segundo Cavalcanti (1998, p.154), significa “intervir para
deixar o outro construir, intervir para que o0 outro tenha consciéncia de sua construcdo, para
que a cooperacdo ocorra”. No caso especifico da Geografia, a intervencéo efetiva, sistematica
e planejada do professor é a fonte bésica para a criagdo do pensamento geografico superior do
aluno. Portanto, o papel do professor ndo é somente transmitir contetdos a alunos passivos,

como ocorre no ensino tradicional. Em nosso entendimento, quando o professor 09 afirma que
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“o professor (deve atuar) ndo como detentor do saber, mas sim como mediador dos saberes”,
ele reconhece que no Socioconstrutivismo tanto o professor quanto o aluno tém um papel

ativo nos trabalhos com o conhecimento.

Para o professor 07, “o Socioconstrutivismo de Vygotsky considera fundamentais as
interacdes sociais para a aprendizagem, uma vez que somos frutos de trocas culturais, de um
ambiente social e culturalmente construido. O Socioconstrutivismo valoriza as relacGes
professor-estudante e estudante-estudante no processo de construcdo de conhecimentos. O
Socioconstrutivismo em muito contribui para o ensino da Geografia por enxergar o estudante
como agente no processo de ensino-aprendizagem, valorizando o seu papel nas relacoes
sociais e no ambiente escolar e também por estabelecer a importéncia do dialogo entre os

’

individuos”. Esses trechos da resposta do professor 07 se revelaram bastante significativos
guanto ao reconhecimento de algumas acfes didaticas socioconstrutivistas, como as
defendidas por Cavalcanti (1998). O professor soube reconhecer que, em uma concepgao
socioconstrutivista de ensino, a aprendizagem do aluno ocorre em meio a uma relagdo
socioconflitiva, dependendo da cooperacdo e do intercdmbio com outros sujeitos para
acontecer. No caso especifico do ensino de Geografia, esse intercambio entre os alunos e
desses com o professor é necessario para a construcdo de conceitos geograficos nos alunos,
fazendo com que haja um enriquecimento, uma relativizacdo e uma desestabilizacdo de
certezas. Portanto, em uma proposta socioconstrutivista de ensino a construcdo de conceitos

geograficos ocorre em meio a uma relacdo socioconflitiva de opinides e visdes diversas.

Contudo, mesmo esses professores terem demonstrado ser favoraveis a adocdo de uma
proposta de ensino socioconstrutivista e evidenciarem saber satisfatoriamente como o
Socioconstrutivismo se operacionaliza no ensino, podemos afirmar que eles néo tém realizado
um trabalho docente de acordo com essas orientacdes. Isso porque, em outras perguntas do
questionario, foi possivel evidenciar nos relatos desses professores que suas praticas em sala
de aula séo limitadas por uma série de fatores que os impedem de realizarem um trabalho

como gostariam.

Diante do que aqui apresentamos, por meio da analise critica das respostas dos
professores que responderam ao questionario, podemos afirmar que o peso da cultura das
escolas, as condi¢bes de infraestrutura das escolas e a cultura dominante nos cursos de

graduacdo em Geografia impedem a existéncia de uma préatica de ensino baseada na unido da
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Geografia Critica e do Socioconstrutivismo, como propde Cavalcanti (1998) e Straforini
(2008). Nesse sentido, ha um distanciamento entre as agdes didaticas preconizadas por
Cavalcanti (1998) como necessarias para os trabalhos com a Geografia Escolar e a realidade
que vem sendo vivenciada pelo ensino de Geografia nas escolas, conforme mostra o quadro a

sequir:

Quadro 10: Diferencas entre as a¢des didaticas preconizadas por Cavalcanti (1998) e o
real no ensino da Geografia Escolar:

Elementos da O gue Cavalcanti (1998) propde f O que se observa na pratica
atividade ensino-
aprendizagem

Deve ser construido em meio auma | E transmitido e vinculado a
Conhecimento confrontacéo entre 0s uma concepcao de ensino
conhecimentos espontaneos dos conteudista, pois o professor
alunos e o saber escolar apenas expde o conteldo.
sistematizado, visando a criacdo de
conceitos mais articulados nos
alunos.
Tem fung&o ativa neste processo, O professor é um agente de
Professor sendo um agente mediador, um processo totalmente
interventor no processo de formalizado, previsivel e
construcao de conhecimento do mecanico.
aluno.
Tem funcdo ativa neste processo, f O aluno é um sujeito passivo,
pois sua atividade mental ou fisica pois sua capacidade de
é fundamental para a relacdo ativa § autonomia e autoria criativa
com os objetos do conhecimento. séo inibidas no processo
ensino-aprendizagem.
Deve ser baseada em estratégias de | E baseada em estratégias de
Pratica Pedagogica ensino renovadas, inovadoras, ensino tradicionais que
capazes de proporcionar uma reproduzem um ensino
aprendizagem significativa aos mnemaonico, alienado e
alunos. descomprometido com a
realidade.
Deve ser baseada em uma E baseada nos pressupostos
Concepcao concepcao geogréafica dialética, da Geografia Tradicional,
Geogréfica questionadora, capaz de com énfase na descricdo e
instrumentalizar os alunos para o compartimentagédo dos
exercicio da cidadania. fendmenos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A inquietacdo surgida durante a realizacdo da disciplina Estagio Supervisionado em
Geografia 01 ganhou maiores dimensGes com a realizacdo deste trabalho. Isso porque,
chegado o momento de finalizar nossas discussdes, uma das consideragdes possiveis é que, de
fato, como defendem os autores, o ensino de Geografia nas escolas estd em crise. Esse
contexto de crise ndo se restringe somente a Geografia Escolar, mas pertence ha um universo
mais amplo, abrangendo também as outras disciplinas escolares. Pode-se afirmar que essa

crise é um reflexo do modelo, da politica e da gestdo educacional brasileira.

Diante das discussGes que aqui apresentamos por meio da contribuicdo tedrica dos
autores e da analise dos dados coletados em nossa proposta de pesquisa de campo, podemos
afirmar que o ensino de Geografia tem, parafraseando Santos (1978), se mostrado muito mais
uma ideologia do que uma filosofia, o que transforma esse ensino naquilo que Vlach (1990)
chama de “saber petrificado”, resultando na existéncia, em sala de aula, daquilo que Straforini
(2008) chama de embate entre realidade versus base tedrica conceitual, fazendo com que o
aluno veja, conforme aponta Castrogiovanni (2007), o ensino de Geografia como algo
desinteressado e desinteressante. Portanto, o potencial formativo da Geografia Escolar tem
sido limitado diante da forma com que esse ensino vem sendo praticado nas escolas. Essa
realidade evidenciada neste trabalho expde a necessidade de se repensar a pratica do ensino de
Geografia nas escolas. Faz-se necessario construirmos uma nova identidade pedagdgica para

0 ensino da Geografia Escolar.

Por meio do recorte histérico do pensamento geografico que fizemos na parte inicial
do capitulo 01, no qual utilizamos autores importantes como Gomes (1996), Moraes (2007) e
Moreira (2009), podemos afirmar que, de fato, como defende Callai (2007), a Geografia
enguanto ciéncia tem obtido muitos avangos. Vivemos, hoje, conforme aponta Moraes (2007),
uma época de pluralidade de métodos no campo disciplinar da Geografia, o0 que é altamente
salutar para o avanco do conhecimento geografico. No entanto, conforme demonstramos ao
longo de nossas reflexdes tedricas, o que também pode ser evidenciado em nossa pesquisa de
campo, podemos afirmar que esses avangos nao tém se feito presentes no ensino de Geografia
nas escolas, pois continuamos com uma pratica em sala de aula quase que imutavel. A

evolugdo do pensamento geografico ndo tem trazido implicacfes para a Geografia ensinada
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nas escolas. Quando nos questionamos neste trabalho em que medida a Ciéncia Geogréfica e a
Geografia Escolar tém se unido para compreenderem o mundo, podemos afirmar que essa
aproximacdo nao tem se estabelecido como deveria. Pelo contrario, as discussdes aqui
apresentadas nos permitem considerar que had um distanciamento entre a Geografia presente
na academia e aquela que se ensina nas escolas. Portanto, nossa pesquisa evidenciou aquilo
que Cavalcanti (1998) chama de incipiente evolucdo da pratica geogréfica escolar, comparada
com o0s questionamentos, analises e propostas de renovacao que a Geografia como ciéncia tem
vivenciado. As razbes que justificam a reduzida incorporacdo das propostas teoricas do
pensamento geografico na pratica da Geografia Escolar compdem aquilo que neste trabalho
chamamos de peso da cultura das escolas, condi¢fes de infraestrutura das escolas e cultura

dominante nos cursos de formacéo de professores.

Considerando as reflexdes aqui propostas, podemos afirmar que as diferentes
disciplinas escolares possuem uma importancia especifica na formacdo de vida do aluno.
Compondo as disciplinas pertencentes a area de humanidades, na qual ha uma preocupacédo
recorrente com a formacdo cidada do aluno, ganha destaque a Geografia, em virtude do fato
de que a ela é atribuida a tarefa de fazer com que o aluno possa desenvolver seu raciocinio
geogréfico ou espacial. Por meio do desenvolvimento de seu raciocinio geografico ou
espacial, o aluno assumira aquilo que Cavalcanti (2008, p.143) chama de “atitudes ético-
valorativas dirigidas a valores humanos fundamentais como a justica, a solidariedade, o
reconhecimento da diferenga, o respeito a vida, ao ambiente, aos lugares, a cidade”. Contudo,
diante das discussdes que aqui apresentamos por meio da contribuicdo tedrica de relevante
literatura, o que também foi evidenciado na realizacdo da pesquisa de campo, o papel
formativo do ensino de Geografia nas escolas ndo tem sido efetivado. Ou seja, 0 ensino de
Geografia nas escolas ndo vem cumprindo o que dele se espera, pois ndo tem se apresentado
como um ensino consequente para a vida dos alunos, se mostrando como uma disciplina
escolar pouco significativa para a vida dos mesmos. Portanto, nosso estudo evidenciou que a
construcdo do pensamento geografico superior do aluno, alcancado pela intermediacao

pedagdgica do professor, ndo esta se efetivando nas aulas de Geografia.

Essa realidade evidenciada em nosso estudo acaba nos fazendo pensar que, como
defende Straforini (2008), estamos diante de uma contradigcdo: se a Geografia Escolar tem

toda uma importancia para a formagdo de vida do aluno, como entender essa constante
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revalorizacdo da Geografia expressa em documentos oficiais como os PCN’S e defendida
pelos autores e, a0 mesmo tempo, 0 seu desinteresse nas escolas? De acordo com as reflexdes
aqui expostas, podemos considerar que essa contradicdo ocorre porque ha um distanciamento
entre o ensino de Geografia prescrito e o realizado nas escolas. E como se houvesse duas
geografias escolares: uma presente em materiais prescritos e defendida pelos autores e outra
que realmente é praticada nas escolas. A primeira se apresenta como uma Geografia adequada
a realidade de vida do aluno. A segunda, por sua vez, se mostra alheia a verdade geografica

desse mesmo aluno.

Usamos as explicagcOes de autores como Vlach (1990, 1991) para demonstrar que essa
contradicdo vivenciada pelo ensino de Geografia nas escolas tem suas origens no discurso
ideoldgico a que a Geografia esteve atrelada desde o seu surgimento como disciplina escolar.
Segundo Vlach (1990), historicamente, dentro da constituicdo do estado-nacdo burgués, a
escola desempenhou papel importante, tendo as disciplinas Geografia e Historia atuado no
sentido da formacdo da unidade nacional. Para essa autora, em nome da construcdo do
nacionalismo patridtico, o ensino de Geografia inverteu a realidade, ja que trocou 0s papeis
entre o sujeito (dotado de reflexdo) e o objeto (natureza, territorio). Tudo isso ocorreu via
descricdo do quadro natural. Para Vlach (1990, p.75), a énfase na descri¢do do quadro natural
adveio porque por meio dele se poderia camuflar as diferengas sociais, uma vez que haveria
uma harmonia que procede da natureza, “na medida em que a natureza do lugar, isto é, sua
especificidade, consiste na ideia de que hd uma identidade entre as pessoas que nasceram na

mesma terra, dai um sentimento de patriotismo”.

Havia, portanto, no entendimento de Vlach (1990, 1991), toda uma convergéncia de
interesses presentes no surgimento do ensino escolar de Geografia. Um ensino que, para
atender a esses interesses, se baseou na auséncia de reflexdo, pois ndo ha reflexdo em um
ensino que primou pela descri¢do do quadro natural e pela compartimentacédo e descricdo dos
fendmenos. Diante das discussdes que aqui apresentamos, podemos considerar que a
existéncia dessa cultura escolar atribuida ao ensino de Geografia persiste até os dias de hoje,
pois o ensino dessa disciplina ndo tem conseguido se desvencilhar da énfase na descricao e
compartimentacdo dos fendmenos. O que tanto na época de seu surgimento como na
atualidade tem se mostrado um ensino que “castra a curiosidade do educando em nome da

eficacia da memorizagdo mecénica do ensino dos conteudos, tolhe a liberdade do educando, e
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a sua capacidade de aventurar-se. Ndo forma o individuo, apenas o domestica” (FREIRE,
1996, p.56-57).

De acordo com Vlach (1990 e 1991), vivemos sob a égide da globalizacdo e um
ensino de Geografia impregnado por um discurso patridtico e nacionalista perdeu sua forca e
importancia. Contudo, assim como defende essa autora, foi possivel evidenciar em nosso
estudo que a énfase na descricdo e compartimentacdo dos fendmenos, aliada a valorizacéo de
trabalhos voltados para a memorizacdo de conteudos ainda continuam fazendo parte da
cultura do ensino de Geografia nas escolas. Esse modo de se ensinar Geografia, conforme foi
possivel evidenciar nos relatos dos professores participantes da pesquisa de campo, nao serve
para explicar um espaco que, estando inserido dentro da reproducdo ampliada do capital, é
continuamente reconstruido. A constatacdo dessa permanéncia nos leva a considerar, assim
como Straforini (2008, p.51) que o ensino de Geografia nas escolas vem sendo marcado por
um desencontro entre 0 método utilizado pelos professores de Geografia na conducdo de suas
aulas e o entendimento do mundo que vem sendo apresentado aos seus alunos, ja que esse
método nao tem proporcionado a “construcao de conceitos que possibilitem ao aluno
compreender o0 seu presente e pensar 0 seu futuro com responsabilidade, ou ainda, preocupar-

se com o futuro através do inconformismo com o presente”.

Procuramos demonstrar em nossas reflex6es apresentadas neste trabalho que o método
é aquilo que Castrogiovanni e Goulart (1990) chamam de caminho ou meio para se chegar a
um ou a varios objetivos. E ele quem chama o professor a assumir uma visdo de mundo, a
qual ird por em evidéncia a capacidade desse professor em instruir seus alunos acerca da
compreensdo deste mundo. Dentro do ensino, o0 método ndo pode ser confundido como
técnicas e recursos, mas como pressupostos. Ele deve fazer com que as préaticas de ensino
estejam sempre passando por revisdes, a fim de que o ensino ndo se perca de sua funcéo, a
qual deve levar os educandos a uma mudanca de comportamento, ndo se restringindo a apenas
alteracbes cognitivas. O uso do método somente é aceitavel dentro desta proposta: o da
mudanga constante do fazer pedagogico didrio, a fim de que o ensino tenha uma
aplicabilidade na realidade cotidiana do aluno. Pois, o professor ndo levard seus alunos a
compreenderem suas realidades de vida marcada por uma globalizacdo sistémica, desigual e

combinada, em meio a uma pratica pedagogica tradicional.
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Castrogiovanni e Goulart (1990) reforcam o entendimento de que, por tratar de
questdes, como por exemplo, visdo de mundo e de sociedade, dentre outros fatores, a escolha
do método, coloca em evidéncia a preparacdo do professor. Entdo, uma pergunta se mostra
pertinente no tocante ao ensino de Geografia: o que é ser um professor de Geografia bem

preparado?

Ser um professor de Geografia bem preparado significa dominar o conhecimento
especifico que envolve esta area do conhecimento. Também significa ter uma visdo
clara, ampla e consistente da sociedade, adaptando de forma criativa a realidade do
lugar, para que possa selecionar criar e propor situagdes de desafio concretas ao dia
a dia do aluno, tornando as aulas atraentes e inovadoras. O conteldo proposto de
forma abstrata desestimula, pois o aluno ndo percebe a aplicabilidade em seu
cotidiano, enquanto  ser  social, dificultando  sua  aprendizagem.
(CASTROGIOVANNI E GOULART, 1990, p.110)

O trecho acima faz referéncia a preparacdo do professor. Conforme foi possivel
depreender das discussGes apresentadas neste trabalho, principalmente na analise dos dados
coletados junto aos professores que responderam ao questionario usado em nossa pesquisa de
campo, essa preparacao é condicionada de acordo com 0s conhecimentos tedricos e praticos
desenvolvidos nos cursos de formacdo. Muitos professores de Geografia, como 0s que
participaram da pesquisa, dominam satisfatoriamente o conhecimento especifico dessa area do
conhecimento. Contudo, ndo possuem conhecimentos pedagogicos satisfatérios. Essa
realidade é resultado daquilo que chamamos de cultura dominante na formacdo docente em
Geografia. Os cursos de graduacdo tém valorizado mais, conforme apontam Moraes (2003) e
Oliveira (2003), a formacdo do bacharel, em detrimento da do licenciado. As disciplinas da
licenciatura sdo poucas e dissociadas das disciplinas da Geografia. Ou seja, os contetdos da
Geografia sdo estudados nas cadeiras da Geografia e os conteudos pedagdgicos nas cadeiras

da licenciatura, ndo ha uma integracdo entre esses contetdos.

A integracdo entre conhecimentos geograficos e pedagdgicos é necessaria para que o
professor saiba fazer a transposicdo didatica dos conteddos geogréficos para os diversos
niveis de ensino. A falta de uma formacgdo pedagdgica satisfatoria € um dos fatores que
impedem os professores de Geografia de adotarem aquilo que Cavalcanti (2012) chama de
procedimentos criativos e vivos em suas aulas. A auséncia de uma formacgédo pedagogica
adequada pbde ser evidenciada em nossa pesquisa de campo. Isso porque os professores

participantes da pesquisa demonstraram conhecer satisfatoriamente o conhecimento
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especifico que envolve a area da Geografia. Contudo, demonstraram, em sua maioria, ndo ter
conhecimentos pedagogicos satisfatorios. Em virtude de terem recebido uma formagao
inadequada, os professores acabam reproduzindo uma pratica de ensino tradicional, que nédo
condiz com os objetivos do ensino de Geografia prescritos em documentos oficiais e

defendidos pelos autores.

No entanto, conforme se percebe no conjunto das discussdes apresentadas em nosso
trabalho, principalmente na analise dos relatos dos professores participantes da pesquisa, ndo
sdo somente os fatores relacionados a formacéo de professores que condicionam a préatica do
ensino de Geografia nas escolas. Isso porque o peso da cultura das escolas e as condigdes de
infraestrutura das mesmas também concorrem para uma pratica de ensino pouco significativa

para a vida dos alunos.

Usamos as consideracfes de Cavalcanti (2012, p. 177), para demonstrar que 0 peso da
cultura das escolas “¢ o conjunto de préticas construidas na escola, pela escola e para ela (...).
Estdo ai incluidos as normas e os padrdes que regulam as atividades de sala de aula (...). O
formalismo € caracteristica dessa cultura (...)”. Outra caracteristica da cultura das escolas é
possuir um regime préprio de executar o ensino das mais diversas disciplinas escolares, dentre
elas a Geografia. Esse regime é marcado por contradicdes e ambiguidades e por ser limitador
de procedimentos mais criativos e vivos, conforme defende Cavalcanti (2012). Portanto, por
meio das reflexdes expostas em nosso trabalho, podemos afirmar que o regime atribuido ao
ensino de Geografia pela cultura das escolas é diferente daquele prescrito em documentos
oficiais e defendido pelos autores. Essa diferenca pdde ser percebida em uma de nossas
constatacdes feitas por meio da analise critica do discurso dos professores que responderam
ao questionario usado em nossa pesquisa de campo. Isso porque por meio dos relatos dos
professores foi possivel evidenciar que hd um distanciamento entre a adogdo de
procedimentos criativos e vivos, como 0s preconizados por Cavalcanti (1998), os quais sdo
baseados na unido da Geografia Critica com o Socioconstrutivismo, e a realidade do ensino de

Geografia nas escolas.

Portanto, respondendo aos questionamentos que fizemos ao longo deste trabalho,
afirmamos que, de fato, é o paradigma tradicional que encontramos nas aulas de Geografia.
No entanto, devemos acreditar, assim como Vlach (1991), que as contradi¢des que assolam a

Geografia Escolar podem provocar desvios em um caminho ou uma evolucgéo pre-tragados, ou
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mesmo mudangas que abrem novos caminhos, ainda néo tragados, indeterminados. Para a
autora, esse carater de indeterminagdo do novo permite a luta, também na sala de aula,
também no contetdo geografico. Essa luta mantém viva a perspectiva de construir um ensino
de Geografia que valorize a capacidade criativa do professor e que seja consequente para a

vida do aluno.
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ANEXOS

Modelo de Questionario Usado na Pesquisa de Campo:

Caro professor (a),

O intuito deste questionario é analisar, por meio dos relatos de professores, a realidade
do ensino de Geografia nas escolas. Ao responder este questiondrio vocé ndo sera
identificado. Suas opiniGes serdo usadas apenas para fins de pesquisa, que neste caso, esta
relacionada ao ensino de Geografia nas escolas. Por isso, peco que, ao respondé-lo, vocé
procure ser 0 mais sincero possivel, pois suas opinides serdo valiosas e contribuirdo de forma
significativa para a elaboracdo desta pesquisa.

Desde j4, agradeco a sua contribuigéo!

Identificacdo do entrevistador:

Nome: Adamo Pires Méafei

Telefone: 8635-5126 ou 3399-7934 ou 3399-7632
Email: adamogeografia@gmail.com

Questionario para Pesquisa Final do Curso de Geografia (UnB):

Parte I:

1) Em sua opinido, qual a importancia do ensino de Geografia nas escolas? Para

gue serve o0 ensino desta disciplina?
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2) Ao longo de sua atuagdo como professor de Geografia, quais 0s maiores
problemas que vocé tem verificado no ensino desta disciplina? Quais as possiveis solugdes

que vocé acredita serem necessarias para superacdo dos mesmos?

R)-eeremmsemm e e
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Parte I1:

3) Diversos autores que tratam da questdo do ensino de Geografia nas escolas em
suas obras afirmam que o ensino de Geografia possui uma metodologia tradicional de ensino,
pois trabalha a transmissdo do conhecimento utilizando a memorizagdo, a reproducdo e a
repeticdo como estratégias principais de ensino-aprendizagem. Vocé concorda com essa
afirmacdo? Por qué? Que acontecimentos presentes no cotidiano das aulas de Geografia

confirmam isso?

R)eosremsemmemmee e e :
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4) Existem autores que afirmam que as praticas pedagdgicas atualmente usadas
pelos professores de Geografia ndo tém contribuido para o desenvolvimento do raciocinio
geografico ou espacial do aluno. Portanto, segundo os autores, o professor de Geografia ndo
tem cumprido efetivamente com seu papel no cotidiano escolar. VVocé concorda com essa
afirmacdo? Por qué? Que acontecimentos presentes no cotidiano das aulas de Geografia

justificam sua resposta?

R)eosremsemmemmee e . :
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5)

Parte I11:

Existe uma corrente do pensamento geografico que defende a ideia de que a
Geografia deve conceber o espaco geografico como elemento particular de analise do
convivio social, permitindo ao individuo fazer uma leitura critica de sua realidade de
vida, percebendo sua condi¢do de sujeito ativo, que tem voz ativa e condigOes de
participar das decisdes tomadas dentro desta realidade. Em sua opinido, a Geografia

deve ter esse tipo de preocupacéo? Por qué?

R)-eeremmsemm e e
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6)

O que vocé sabe sobre a Geografia Critica? Vocé acha que ela pode favorecer as

aulas de Geografia? Em que medida? Justifique sua resposta
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7) De acordo com a autora Lana de Souza Cavalcanti, o conhecimento é algo
socioconstruido, ou seja, ele é produto de uma interacdo social. Neste processo, tanto o
professor quanto o aluno sdo sujeitos ativos. O aluno € um sujeito ativo porque sua atividade
mental ou fisica é fundamental para a relagdo com o conhecimento. VVocé concorda com essa

afirmacdo? Que elementos presentes no cotidiano escolar servem para justificar sua resposta?

R)eosremsemmemmee e e :
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8) O que vocé sabe sobre o Socioconstrutivismo? Vocé acha que o
Socioconstrutivismo pode favorecer as aulas de Geografia? Em que medida? Justifique

sua resposta

R)-eesremsromer oo e e e

142



