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RESUMO

DISSERTACAO DE MESTRADO

Rafael Straforini

Este trabalho teve por objetivo discutir o ensino de Geografia para as primeiras séries do Ensino
Fundamental (1* a 4* séries) no que se refere ao entendimento do espago geografico enquanto
totalidade-mundo, uma vez que no atual periodo de globalizagio as escalas ndo se apresentam
dispostas linear e independentemente, ou seja, a casa, a rua, o quarteirfio, o bairro, a cidade, o
estado, o pais, o continente e por fim o mundo. Foram aplicadas varias atividades de ensino
apoiadas na metodologia da pesquisa-agfio e fundamentadas nas teorias da educagdo (socio-
interacionismo) e geografica (Geografia Critica). Nas séries iniciais o ponto de partida deve ser
sempre 0 imediato concreto ou o lugar, mas esse entendido como o ponto de encontro de logicas
locais e globais, longinguas e préximas. A partir das atividades de ensino as criancas puderam

compreender que o lugar que moram ultrapassa suas explicacdes egocéntricas, estabelecendo,

assim, relacdes com outras escalas e tempos.

XY



. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS/
\", INSTITUTO DE GEOCIENCIAS

N\ ) DEPARTAMENTO DE GEGCIENCIAS APLICADAS AO ENSINO

- )

] POS GRADUACAO EM GEOCIENCIAS
AREA DE EDUCACAO APLICADA AS GEOCIENCIAS

e

LINICARMP

ENSINAR GEOGRAFIA NAS SERIES INICIAIS:
O DESAFIO DA TOTALIDADE MUNDO

ABSTRACT

DISSERTACAQ DE MESTRADO

Rafael Straforini

Regarding geographic space as a whole unit, due to the globalization frame that is ﬁot seen as
linear and independent, that is to say, the house, the street, the block, the neighbourhood, the city,
the state, the country, the continent and lastly the world, this study aimed at discussing
Geography teaching to elementary students. Several activities were carried out based on the
action research methodology and teaching theories (socio-interacionism and critical Geography).
The concrete experience or the place, which is the blend of local, global, distant and close logics,
should be the starting point for the early grades. The activities revealed that children could

understand that the place they live goes beyond egocentric explanations, allowing relationship

with other scales and time.
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INTRODUCAO

Esse trabalho comegou a ser engendrado no curso de graduacio em Geografia na UNESP
de Rio Claro, quando fui apresentado teimosamente ao livro Metamorfoses do Espago Habitado,
escrito pelo Professor Milton Santos. Diante daguela leitura, comecei 2 me questionar sobre o
ensino de Geografia para criangas, pois desde o curso de magistério o qual cursei no CEFAM de
Sorocaba carregava a davida de onde comecar o ensino de Geografia, ou seja, da parte ou do
todo.

Todavia, essa primeira leitura do livro e as demais que se seguiram ainda nfo tinham sido

capazes de me trazer alguma resposta.

Quando encerrei a faculdade retornei 4 Sorocaba e comecei a trabalhar como professor
primdrio da rede municipal de ensino. Nem preciso dizer as angiistias que passei nos primeiros
meses de trabatho, pois estava diante de uma classe de alfabetizagio. As inquietagdes que me
perseguiam desde a graduaclio iam se tornando cada vez mais intensas, pois enguanto gebgrafo
percebia que havia algo de errado em minha pratica pedagdgica. Alguma coisa nio estava em

coeréncia com a realidade do mundo.

Numa das ricas interlocucBes com a minha amiga Dana Helena Damaso de Souza,
também professora, pude comegar a tragar ¢ caminho para superar essa incoeréncia. Na ocasido,
no portdo de sua casa, ¢la perguntou-me se deveria ensinar Geografia partindo da parte para o
todo ou vice-versa. Descobri que ela também tinha as mesma inquietages que me incomodavam.
Nio me lembro o que respondi, mas a partir daquele momento resolvi assumir esse compromisso
em tentar encontrar alguma resposta, ou porque ndo, mais dividas sobre a questio. A mesma
professora assumiu comige esse compromissc na ocasido dessa pesquisa, sendo uma das

professoras participantes.



Introducgo

Nesse sentido, ndo me restou outra alternativa a nfio ser elaborar um projeto de pesquisa
para estudar o ensino do espago geogrifico enquanto totalidade nas primeiras séries do ensino
fundamental.

Depois de muita reflexfo cheguei a conclusfio da evidéncia dos fatos de que a questfic nfo

¢ o ponto de partida ou de chegada, mas sim ¢ senfido que se d4 a esse ponto de partida.

Na Geografia ndo b4 espagos estanques, separados ¢ fragmentados. Os espagos séo
sempre uma totalidade. A compreensic do espago geografico enquanto uma totalidade € o grande
presente que ¢ periodo atual nos deu em virtude das técnicas, ciéncia e, sobretudo, da informag3o.

Nio podemos mais ensinar a (Geografia como se o espaco fosse um amontoado de
pedacinhos. Se negamos 0 ensino fragmentario, resta-nos encontrar categorias capazes de néo
fragmentar a totalidade.

Assumimos ¢ lugar como sendo ¢ ponto de partida para o ensino de Geografia para as
séries iniciais do Ensino Fundamental. Todavia, esse lugar tem que ser entendido como sendo o
ponto de encontro de logicas locais e globais, longinquas e préximas, conforme nos ensina o
Professor Milton Santos.

Ensinar Geografia para as series iniciais do Ensino Fundamenta!l significa a possibilidade
de construirmos um outro mundo, uma outra possibilidade para a existéncia que nfic seja centrada
na mercadoria ¢ no dinheiro. Acreditamos que ¢ espago, enquanto uma categoria filosofica,
permite esse deslumbramento. Com certeza, na leitura do texto voeé perceberd tomadas de
posigbes consideradas radicais para o momento de dominio da cultura neoliberal. Mas preferimos
correr esse risco para que os neoliberais ndo fagam uso desse trabalho para continuar a sua

doutrinagio esmagadora e alienante.

No primeiro capitulo do nosso trabalho: *Q mérodo: desvelando o tema’, apresentamos a

nossa visiio de mundo. Para ndés, € a vis@io de mundo, ou seja, 0 método que permite a coeréncia
entre as idéias, ou ainda, entre aquilo que propomos € 0 que estamos escrevendo. Nesse sentido, o

mundo para nos € um todo sistémico, desigual ¢ combinado. Ele € um todo sistémico em virtude
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da técnica, da ciéncia e da informacfio que permitem a unicidade da técnica, a convergéncia dos
momentos ¢ a cognoscibilidade do planeta, conforme nos ensina Milton Santos. Mas ele ¢
desigual e combinado porque o uso politico. das técnicas, da ciéncia e da informaclo ¢
diferenciado. Ao apresentarmos essa visdo de mundo, acreditamos que nfo hé mais condigBes
para se ensinar Geografia de forma fragmentada, como se os lugares fossem unidades isoladas do
mundo. © ensino de Geografia, mesmo na mais tenra idade tem o dever de levar em consideraggo

essa condicdo do periodo atual, pois a Geografia € a ciéncia do presente.

No capitulo dois - Dilemas para ¢ ensino de (Geografia - procuramos irazer para a

discussdo a importincia do ensino de Geografia para ¢ entendimento do periodo atual. O que
passou-nos a intrigar foi a constatagio gue a Geografia escolar estd imersa numa profunda crise,
onde a sua carga horaria vem a cada dia diminuindo, quando, € nesse periodo atual que ela estd
sendo chamada para explicar as transformacgfes ocorridas nesse final de milénio. Acreditamos

que essa contradigdo se explica pelo desencontro entre a teoria € a prdxis.

Enquante o positivismo foi o seu pressuposto tedrico-metodoldgico e filoséfico, a
(Geografia nfo apresentou o menor problema em entrar na sala de aula, pois, esta também era
positivista. Na verdade tinhamos um casamento entre a Geografia tradicional com a Educagfo
tradicional. Quando, no seu processo de desenvolvimento, a Geografia langa méo do positivismo
e toma o materialismo histérico como método, a sua relagio com a Educacdo comeca a se
estreitar, Mas esse estreitamento € superado com o aparecimento do construtivismo na Educacéo.
Estava dada assim, a condi¢fo para que a Geografia ¢ a Educagfio pudessem caminhar juntas no
processo de transformac8o da realidade. Todavia, esse relacionamento nfio foi tio linear assim.
As condigdes histéricas ndo permitiram esse casamento. O que temos, na verdade, sfio intengdes
construtivistas numa Geografia tradicional e intengbes da Geografia critica num corpo
tradicional, na verdade, um se traveste do outro. Diante do mundo que se mostra a nds, nio
acreditamos na coexisténcia de métodos tio dispares. Nesse sentido, pensamos que somente a
unifo entre a (eografia critica com o construtivismo poderemos fazer da Geografia uma

disciplina forte e transformadora.
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No capitulo trés — Q_ensino de Geografia para crigneas: “em busca da totalidade” —

procuramos fazer as amarragBes das idéias discutidas no capitulo um e dois e sua transposicio
para © ensino nas primeiras séries do ensino fundemental Nesse sentido, a vis#o de mundo
armnciada, faz com gue a realidade seja um ponto de partida para o entendimento da totalidade.
Enquanto ciéncia do presente, ¢ seu objeto de estudo, ou seja, 0 espago geografico, é sempre uma
realidade. Para que essa realidade seja compreendida de forma a nfic fragmentar a totalidade é
preciso fazer uso das categorias de andlise da Geografia ¢ da Filosofia. Para o nosso projeto,
optamos em utilizar a categoria lugar, uma vez que ao trabalharmos com criangas € sempre
necessario a referéncia do proximeo e do vivido. Todavia, essa categoria, ndo se limita aos limites
administrativos do bairro e/ou da cidade. O lugar €, para néds, a possibilidade da empiricizagio do

mundo, ou seja, € no lugar que o mundo — a totalidade — se faz sentir.

Ja no Gltimo capitulo - Enfrando na sala de aula: do método a praxis, da préxis ae

métodp - procuramos verificar como se da o processo de ensino-aprendizagem da Geografia
global, ou seja, da Geografia que concebe o espago como uma totalidade. A pesquisa-a¢do foi a
metodologia adota, pois, uma vez concebida a Educaciio como o instrumento para a libertagéo do
homem, nio podiamos fazer da nossa pesquisa um instrumento para a nossa liberdade apenas,
sem levar em considerago os envolvidos: os professores € as escolas. As escolas as quais ¢
projeto se desenvolveu sdo publicas, sendo a da primeira série da rede estadual e a da segunda da
rede municipal. Ambas se localizam na periferia de Sorocaba e atendem camadas da populagéo
pobre. Evitamos fazer uma descricio da realidade de ambas, pois sabiamos que iriamos cair na
situagiio de escolas que atendem alunos pobres, péssimas condigles de ensino, alta rotatividade
de seus professores, deficiéncia no seu material pedagdgico, etc. Na verdade, essa realidade tem
tornado-se mais a regra do que a excecfo. Por meio de reunies semanais avalidvamos e

elaboravamos as atividades de ensino.

As atividades de ensino tiveram como tema gerador a Historia de Sorocaba. A partir desse
tema, identificamos a situagiio geografica para trabalharmos a Geografia global com as criangas
das primeiras séries do ensino fundamental. Nesse sentido, destacou-se o processo recente de

ocupagdo dos bairres em virtude desses serem destinados a populagio pobre da cidade, formados,
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sobretudo, por migrantes gue vieram para Sorocaba nas décadas de 80 e 90 a procura de

empregos.

A vpartir dessa definicio foram desenvolvidas vérias afividades que procuravam
estabelecer as relacfes desses lugares para com os mais distantes. O bairro, deixou de ser ¢
gspago absoluto das criangas, para se tornar um espago relacional, ou sgja, a partir dele foi

possivel estabelecer outras relages espaciais.
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CAPITULO 1

O METODO: desvelando o tema

i.1 - Apresentacio

0 tema dessa pesquisa parte de uma inquietac8o do pesquisador sobre ¢ ensino de
Geografia nas séries iniciais. A medida que foi adentrando o universo escolar como professor
experienciou uma realidade dramética: a escola néo trabalha com corpo tedrico conceitual que

possibilite aos seus alunos desvelar o mundo atual.

No ensino de Geografia esse fato € marcante, pois a sua pratica pedagogica estd
estruturada de forma a apresentar o mundo fragmentado e hierarquizado, nfo no sentido que
iremos discutir posteriormente como espacos da globalizacdo, mas sim como espagos/coisas
estanques e sem relagdes entre si. Segue-se assim o ¢orpo da crianga, a casa, a rua, o baimo, a

cidade, o estado, o pais, 0 continente € 0 mundo, sucessivamente.

A questdoc que se coloca €. como enfrentar os desafios do periodo atual se a pratica
pedagdgica persiste nesse mundo fragmentado e hierarquizado? Foi a partir dessas inquietagdes

que surgiu o projeto de pesquisa que deu origem a esse trabatho.
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1.2 — O periodo atual

A Educacloc para ter sentido 2 sociedade, necessariamente, deve possibilitar o sen
entendimento no presente. E ¢ entendimento, o desvelamento da sociedade no presente que lhe da
sentido. O presente € colocado agui como o “realizar-se”, o estar se realizando. Logo, assume
dinimica; movimento que possibilita o encontro do passado com o futuro. O presente nio
descarta a histéria e ndo ignora o futuro. O presente € como se fosse o posto de abastecimento da
flecha do tempo em diregdio ao futuro, mas na medida que recebe a flecha ele se altera, se
transforma ¢ se prepara para o futuro.

Assim, se a Educagfio pretende ser transformadora, tem que dar conta do presente. Para
tanto, 0 seu corpo tedrico, conceitual e metodologico nfo pode ser o que foi elaborado para
explicar periodos passados'. Essa parece ser a sua grande contradicdo: realidade versus base
tedrica conceitual.

E preciso, entio, buscarmos as bases que explicam o mundo presente e articuld-las no
processe de ensino-aprendizagem. Faz-se necessario, dessa forma, elucidarmos a nossa visdo de

mundo. Essa visao de mundo ¢ entendida, aqui, como o método que conduzira todo este trabaltho.

Partimos do principio que o mundo estd globalizado € que a globalizaciio é um todo
sistémico®, desigual e combinado. Pela primeira vez na histéria da humanidade temos os
fendmenos socio, politicos e econdmicos unificados planetariamente gracas aos imperativos

técnicos, cientificos e informacionais, que sfo as caracteristicas do periodo atual. Como nos

! Evidente que uma elaboragio tedrica-conceital que tem como premissa o processo historico njo pode descartar o
passado ¢ @ historia. A epistemologia dos conceitos & necessiria, mas & luz do presente, que estd sempre em
movimento, exigindo sempre o seu repensar.

% A palavra sistémico ndo evoca o sentido dado a ela pela Teoria Geral dos Sistemas, como apresenta Christofoletti
{1977), utilizando os conceitos elaborados por Thomes e Brunsden (1977), Hall ¢ Fagen (1956) e Miller (1965).
Aqui, sistema evoca a idéia de foialidade. “A totalidade € a realidade em sua integridade. Para Wittgenstein, no
Tractatus, a realidade é a totalidade dos estados de coisas existentes, a totafidade das situagGes. A totalidade é o
conjunto de todas as coisas € de todos os homens, em sua realidade, isto €, em suas relagdes e em seu movimenta”
{SANTOS, 1997:90). Ou ainda, nas palavras de Dollfus (1991: 03), seria “um conjunto (a humanidade) de conjuntos
{(Estados Nacionais, sociedades, areas culturais, empresas, mercados, economias, etc) interagindo um com os outros,
emaranhados uns nos outros, auto-organizando-se numa constante evolugio.” O que diferencia o sentido dado so
sistema pela Teoria Geral dos Sistemas do sentido de totalidade ¢ ¢ método. Enquanto no primeire incorpora-se a
idéia de modelo para explicar um fendmeno, no segundo incorpora-se a2 idéia de contradiclic. Temos nessas duas
escolas ¢ embate entre a estaticidade e o movimento.
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ensina SANTOS (2000:24), “os fatores que contribuem para explicar a arquitetura da
globalizacdo sdo: a unicidade da técnica, a convergéncia dos momentos, a cognoscibilidade do

planeta e a existéncia de um motor inico ra histéria, representada pela mais valia globalizada. ™

A forca motriz da globalizacdio no periodo recente do capitalismo estd na sua busca
desenfreada pelo Iucro. O periodo atual é, assim, o apice da internacionalizacsio do capitalismo. E
claro que desde o seu surgimento ¢ objetivo sempre foi o lucro, atingindo periodos de altas taxas
de lucro segundo as inovagdes técnicas de cada periodo, como o foi no surgimento da maquina a
vapor, na aceleracdo do fransporte com a ferrovia, na eletricidade € no regime de acumulagio
fordista/taylorista. No entanto, o periodo atual se diferencia dos demais porque as possibilidades

dadas pelas técnicas so universais em virtude da informagdo ¢ da comumnicacéio.

Isso ndo significa que a posse e uso das técnicas sejam universais, 1sto €, periencentes a
todos. Nem mesmo o consumo ¢ um dado universal, muito menos o consumo em massa. A
globalizagio em hipétese alguma pode nos levar 4 idéia de um {nico espago ou um espago global.
A globalizagdo segmentou o mundo em espagos da globalizagio, mas, todos fazendo parte da
mesma totalidade. Temos os espagos do mando, o do fazer/producéo e aqueles (0s quais vivem a
maioria da populacdo) que estio fora do mando e do fazer/produgio. Na verdade € sua agdo, seus
tentaculos que abragam 3 totalidade. Sdo poucos os dedos manipuladores dos botdes ¢ muitos os
corpos tocados.

Se entendemos a globalizacio como um todo sistémico, desigual & combinado, faz-se

necessario decifrarmos o seu “estado” e seu uso politico conforme nos pede SANTOS (2000).

O que a torna um todo sistémico sfo as possibilidades dadas pelas técnicas €, o que a
torna (simultaneamente) desigual e combinada ¢ o uso politico das técnicas. Politica e técnica
s8o, assim, duas caracteristicas essenciais € inseparaveis para o entendimento da giobalizago,
contrariando, desta forma, a tese de PACHECO (1999:39) baseado em WEISS (1997} de que a

“globalizacdo deve ser vista como um fendmeno induzido pela politica em vez da tecnologia.”

Conforme nos ensina IANNI (1999), o capitalismo desde ¢ seu surgimento, hd cinco

séculos, sempre apresentou tendéncia a se internacionalizar, Mas isso nfo significa uma
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naturalizacdo do seu potencial de internactonalizagfo. A partir do século XV, 0 mapa das rotas
comerciais maritimas ¢ terrestres foi tornando-se cada vez mais denso com o acréscimo de novos
lugares que passavam 2 ser interessantes economicamente para o capitalismo embriondrio’. Para
HOBSBAWN (1996:79-81), “mesmo entre algumas regifes onde havia razodvel interagdo,
muita coisa podia ser ignorada sem grande inconveniéncia. (...) A falta de interdependéncia
enire as varias partes do globo ndo era simplesmente wma questdo de ignordncia. (..} Na

verdade, ndo havia mesmo em termos de conhecimento geogrdfico um mundo.”

O que diferencia, entfio, o periodo atual no processo de globalizagio de outros periodos é
o grau de cognoscibilidade do planeta e 0 uso desse conhecimento para gerar lucros. Nesse
sentido, o conhecimento € tomade pelo capitalismo como mstrumento de lucro, controle e poder.
O conhecimento ha muito deixou de ser um exercicio filosofico, estando cada vez mais atrelado 3
ciéncia e 4 téonica, £ estas, conseqiientemente, aos interesses do capital. Nio € por outro motive
que as maiores universidades mundiais estiio tornando-se subsegdes de grandes empresas

transnacionais.”

A possibilidade de maior ou menor cognoscibilidade do mundo € dada pela técnica. Para
SANTOS (1997), o processo e conhecimento planetirio corre paralelamente ao
desenvolvimento das técnicas, sobretudo as técnicas da velocidade € da medida do tempo. Ainda
SANTOS (2000:24-25), nos ensina que as técnicas nunca aparecem isoladamente. “Elas se ddo
como familias. (...} Essas familias de técnicas transportam uma historia; cada sistema técnico
representa uma época. Em nossa época, o que é representativo do sistema do sistema de técnicas
é a chegada dua técnica da informacdo, por meio da cibernética, da informdtica e da robética.”
Nio € de outra forma que a cognoscibilidade do planeta se d4 como um conhecimento digital,
onde sistemas remotos, GPS, satélites, etc. fazem parte dessa familia, ou seja, sfo quase que

indissociaveis.

Enquanto no periodo dos telégrafos as informagdes estavam limitadas aos seus terminais

rigidos, hoje, gragas ao sistema de satélites artificiais, elas circulam por todo o mundo. Todavia,

* Todavia, ndo podemos dizer que nesses periodos pretéritos a globaliza¢o tinha o mesmo sentido do periodo atual,
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apenas algumas pessoas ou grupos tem acesso a elas. A diferenca desse sistema técnico com ¢
periodo técnico anterior € a hierarquia no acesso as informagdes, pois somente alguns tém a
capacidade de adquirir, tratar € usar fais informagbes. O uso das informagdes ¢ extremamente
corporative e hierarquizado. Muitas vezes tais informagles sfio capazes de desbancar

conhecimentos locais produzidos ao longo do tempo.

Podemos dizer que as pessoas também fazem parte da mesma familia das técnicas da
informagfio, uma vez que ¢las estdo cada vez mais circulando pelo mundo, transportando consigo
os instrumentos de captagfic das informacdes? Marx nos mostrou que na medida que vendemos
nossa forga de trabatho tornamo-nos mercadorias. Teria, agora, ¢ homem tornado-se um objeto

técnico?

Enfim, no processo de globalizacfio, o periodo atual € tinico e diferenciado dos demais
porque, pela primeira vez, € fécrico, cientifico e informacional, (SANTOS, 1994) o que lhe da as

condicdes para a sua realizagio como um todo sistémico.

Evitando cair na armadilha do deslumbramento das técnicas, isto €, na idéia de que ela, no
seu realizar-se possibilita a democratizagdo das possibilidades, tentaremos entender como se di o
seu uso, sua posse € manipulagio. Essa € a condigio necessaria para entendermos a historia das
técnicas, pois € o seu uso politico que lThe garante o movimento e a historicidade. Nesse sentido,
afirma SANTOS (2000:26), “as técnicas apenas se realizam, tornando-se histéria, com a
intermediacdo da politica, isto ¢, da politica das empresas e da politica dos Estados, conjunia ou
separadamente.” Somente dessa forma podemos entender as razdes que fazem da globalizaciio

desigual e combinada.

O desenvolvimento técnico, cientifico e informacional foi tomado pelo modo de produgio
capitalista em favor de um seleto grupo de homens, ou seja, da classe dos empresérios, sejam eles
de produgdo, comércio ou especuladores financeiros em detrimento da ampla maionia da
humanidade, istc €, do proletariado e, atuaimente, daqueles que nem como proletariados mais se
inserem no sistema. Nesse sentido, MARCUSE (1941) citado por IANNI (1999:103), aponta que

* Octavio lanni, no Hivro “Teorias da Globalizacio™. Civilizagiio Brasiliense, 1999; apresenta profunda discusséio
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“a tecnologia, como uma forma de organizar a producdo, como uma totalidade de instrumentos,
esquemas ¢ inventos® que caracterizam a era da mbguina é, pois, ao mesmo tempo, um modo de
organizar, perpetuar (ou mudarj as relagles sociais, as manifesiacdes predominantes do

pensamento, 0§ padroes de comportamento e um instrumento de controle e dominacdo.”

A tecnologia, no seu usoc, mantém € perpetua as desigualdades sociais. Para JANNI
(1999:109), “toda tecnologia, na medida em que é inserida na vida da sociedade ou no jogo das
forgas sociais, logo transforma-se em técnica social, podendo servir a distintas finalidades. Mas,
como técnica monopolizada ou administrada pelos que detém o poder, em sociedades
atravessadas por desigualdades sociais, econémicas, politicas e culturais, é evidente que ela
tende a ser manipulada de modo a reiterar e desenvolver as estruturas prevalecenies em suas

diversidades e desiguaidades.”

Mas quem sdo esses homens, ou grupos que controlam as técnicas, logo, o poder? E
possivel esse desvelamento, ou femos que pensar apenas no processo de produgfio capitalista

como unico agente historico?

E claro que na histéria do capitalismo o uso das técnicas sempre esteve sob controle dos
empresarios como forma de garantir o lucro cada vez maior. Néo cabe aqui fazermos o discurso
da teoria da conspiragdio. Evidentemente ndo ha uma enorme mesa onde os capitalistas se sentam
¢ decidem o futuro da humanidade, até¢ porque o capitalismo ndc se apresenta de forma
homogénea. Muito a0 contrério, ele implica numa multiplicidade de a¢des individuais ¢ coletivas

e conflitantes entre si.

Seriam, desta forma, os interesses e as agles dos capitalistas atuais os mesmos praticados
pelos capitalistas no periodo da revolugfo industrial? Acreditamos que nfio, pois as agdes que sio
intermediadas pela politica e pelas técnicas s@io diferentes. Hoje, na globalizagfo, a regra bésica

para as grandes corporagdes ¢ a mais valia universal.

sobre o papel dos intelectuais e da ciéncia 2 servige do capitalismo.
S Para SANTOS (2000) essa totalidade de instrumentos sdo as familias de técnicas,
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O processo historico € o método que possibilita o entendimento da totalidade, mas para
que essa totalidade seja possivel de ser tocada pela andlise € preciso fazer o recorte, ou sgja,
retirar da periodizag8c do processo, ou seja, da sucessfo dos tempos, aquele que seja significativo
para a explicacfio. Para a Geografia a periodizagfio ¢ feita a partir das possibilidades dadas pela
familia das técnicas € seu uso, marcando cada tempe, ou melhor, cada periodo®.

BENKO (1999), apresenta a idéia de empresdrio inovador como aquele que detém os
meios de inovagio tecnolégica e os emprega. Esse, na medida que pelo uso da politica domina e
controla a inovacdo, apresenta crescimento nas taxas de lucro. Quando essa inovagio passa a
fazer parte de um seleto grupo hegembnico (grandes empresas), a economia como um todo
cresce, ou melhor, as taxas de Iucro e de acumulagio atingem picos de crescimento. A medida
que essa inovaglo vai se difundindo e se generalizando a economia inicia momento de crise, ou
seja, as taxas de lucro diminuem e/ou se estabilizam. Em esséneia, essa € a base da teoria dos
ciclos econdmicos de SCHUMPETER (1939).

Desta forma, temos dentro das classes dos empresarios aqueles que apresentam maior
poder para controlar as técnicas. Podemos pensar que para cada periodo técnico do capitalismo
ha, também, sucessio dagueles que ditam as ordens. No periodo atual, onde se vive uma mudanga
técnica no regime de acumulagdio, ou seja, do fordismo/taylorismo para a produgfio flexivel’,
guais seriam esses novos meios de inovagdio tecnoldgica? Ou ainda, quem seriam seus

controladores?

Acreditamos, como ja foi dito anteriormente, que o que € representativo no sistema de
técnicas da atualidade sfo as técnicas da informacio, da informatica, da microeletrdnica, da

robética e biotecnologia. Hoje, o acesso a tais familias técnicas esta cada vez mais hierarquizado.

5 Anotagies de aula do curso sobre periodizac@o ministrada pelo Professor Milton SANTOS, no Programa de Pos-
Graduagio em Geografia da FFLCH/USP, segundo semestre de 2000.

7 A produgiio flexivel foi o caminho encontrado pelo capital para enfrentar a estagnaciio ou a homogeinizagio das
taxas de lucro no regime de acumulacio fordista. Para retomar tal crescimento os capitalistas tiveram gue reproduzir
todo um sistema de desvaiorizagio da forga de trabalho. Segundo BENKO (1999), a desregulagio trabalhista, a
redefini¢do espacial das unidades produtivas podem ser consideradas como pilares desse processo. Soma-se a ele a
incorporagdo da alta tecnologia como a automagdo, a robdtica, a adogdo da informatica com o objetivo de remodelar
a organizagio do trabatho, os processos de produgfo just im fime, a gestio empresarial e as normas socials de
CONSUMO.
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Parte das grandes ex-empresas fordistas, como as montadoras de carro, de eletroeletrdnicos,
quimicas, farmacéuticas, petroquimica, etc, conseguiram fazer uso dessas técnicas. Outra grande
parte sucumbiu perante as primeiras por nfio dispor de poder ne jogo politico de captagio de
recursos publicos, necessario para o investimento, ou ainda, continuam utilizando técnicas
puramente fordistas, pois continuam sendo necessarias para as empresas de alta tecnologia.® O
que ¢ novo nesse jogo sho os empresarios de soffwer, entretenimento € comunicacfo. Esses
altimos 580 os que mais dispdem de recursos de investimentos previstos nos orcamentos dos

estados-nacoes.

Mas ninguém, nenhum grupo beneficiou-se mais desse periodo do que os investidores,
especuladores ¢ banqueiros. Esses so, de longe, aqueles que usam 3 tecnologia, sobretudo a da
informagio, no seu limite maximo e, consequentemente, passam 2 ditar as ordens na economia
mundial. Nao ¢ de outra forma que as grandes “entidades” simbolos da globalizagfo s8o agéncias
financeiras ou bancos, como o Fundo Monetario Intemacional (FMI), Banco Mundial (BIRD),
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organizacio Mundial para ¢ Comeércio
(OMC), entre outros.

Para se ter uma id¢ia do aproveitamento das técnicas da informagfo para a circulagéo de
capital especulativo, CHOMSKY(2000) nos informa que por volta de 1990, o percentual de
capital nessas condigdes era de 95%, enquanto no pericdo do desmantelamento do sistema de
Breton Woods® esse mesmo percentual era destinado aos investimentos diretos na produgfio ¢

comercializagfio de produtos.

Usando o termo de BRAGA (1993:26), temos hoje uma financeirizagio da economia ¢

essa é definida como a “expressdo geral das formas contempordneas de definir, gerir e realizar

8 As empresas pos-fordistas ou flexiveis transferiram etapas do processo produtivo de seus produtos que exigiriam
grandes investimentos tecnoldgicos, principalmente no que se refere ao controle de poluente (gases, rejeitos e dleos)
para empresas menores e de pouco investimento tecnolbgico. A esse processo chamamos de desregulamentagio
horizontal. Enfim, a industria fordista continua existindo, mas no € ela que comanda a produgéo.

? Breton Woods: sistema levado & cabo pelos Estados Unidos a partir dos acordos realizados em Breton Woods
{1944), onde fixava-se novas regras para o sistema monetario e financeiro internacional, substituinde o padrio ouro
para o padrio ouro-dolar. Para a efetivagdo desse acordo forma criadas as instituigBes internacionais como o BIRD ¢
o FMI. Na verdade, o objetivo maior desse acordo era assegurar o pagamento de dividas dos paises recém saidos da
Segunda guerra e dos paises subdesenvolvidos, bem como o investimento produtivo em areas de interesse norte-
americano.
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riqueza no capitalismo. Por domindncia financeira apreende-se, inclusive conceitualmente, o
fato de que todas as corporacdes — mesmo as tipicamente industriais, como as do complexo
metal-mecdnico e eletrOnico em suas aplicagbes financeiras, de fucros retidos ou de caixa séo

um elemento central do processo de acumulagdo global de riqueza.”

O sistemna técnico fol capaz de virtualizar o grande capital, isto ¢, ele deixou de existir
enqguanto materialidade. Somente nos filmes e novelas os homens andam com malas abarrotadas
de doblares. “Na verdade, o dinheiro ndo vigja de um pails para outro no sentido fisico. As
transferéncias sdo eletrénicas, ou seja, realizadas no mesmo segundo que se toma a decisdo por
um investimento. Ndo hd transferéncia fisica de dolares.” (HORITA, 1994, bl.12). Tudo isso faz
do dinheiro (enquanto objeto ¢ idéia} o centro, ou ¢ ponto de partida de qualquer acdo. Para
SASSEM (1999), as atividades especulativas fazem parte das estratégias das empresas em

crescimento, sendo, muitas vezes, responsaveis por boa parte dos Iucros obtidos por estas.

Segundo SANTOS (2000), no periodo atual, o dinheiro ganha uma espécie de autonomia.
Nesse sentido, a relagfio entre a finanga e a producfio, da lugar a aquilo que Marx chamava de
loucura especulativa fundada no papel do dinheiro em estado puro. O dinheiro torna-se o centro
do mundo. Mesmo sendo cada vez mais virtual estd carregado de idéias e juizos. E o dinheiro,

simplesmente, dinheiro, recriando seu fetichismo pela ideologia.

Onde estaria o centro decisorio das politicas e da economia mundial? Utilizando
SWEEZY (1994) citado por IANNI (1999), o poder real nfio esta fotalmente nos escritorios das
corporacdes, mas nos mercados financeiros, nas bolsas de valores. O que nos preocupa nessa
extrema importincia dada ao capital financeiro € a idéia da perda do papel do Estado-Nagio

nesse jogo de acumulagfo capitalista.

PACHECO (1999) questiona-se se¢ o Estado-Nacional realmente encontra-se em crise.
SASSEM (1999:60-63), inquietada pela mesma divida, verificou que varios autores como
JESSOP (1990); ROSSENAU (1992), V. PANITCH (1995); MITTELMAN (1995) e DRACHE
& GERTLER (1991) acreditam na perda do papel do Estado diante da internacionalizagio do

capital. No entanto, a autora discorda desses autores, uma vez que para ela o Estado continua a
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representar um papel crucial na produgdo de legalidade as voitas com novas formas de atividades

econdmicas.

O que € mais gritante nas feorias que propagam o fim do Estado € que sua substituicio
pelo mercado de mercadorias ¢ de dinheiro seria ¢ tdnico modo da sociedade alavancar o
desenvolvimento para a melhoria da qualidade de vida da humanidade. Nesse sentido, SANTOS
(2000) afirma gue 2 idéia da propagada morte do Estado melhoraria a vida dos homens e a saide
das empresas, na medida que permitiria a ampliac@o da liberdade de produzr, de consumir ¢ de
viver. Todavia, o que se v€ no funcionamento concreto da economia é que cada vez mais as
empresas estdo buscando capital do Estado para continuar fazendo crescer seu capital, enguanto a

desigualdade entre os individuos aumenta.

Quais os motivos que levaram a2 propagacdo da idéia da “morte do Estado™ A quais
interesses ela esté atrelada? E certo que a difusfic dessa idéia pela midia e referendada por muitos
cientistas sociais tem um forte carater ideologico ¢ dificulta a analise critica da realidade.
Acreditamos que cla faz parte, se nio for a logica central, do discurso hegeménico construido
ideologicamente pela nova direita, os neoliberais. Para GENTILI (1998:230) "o reoliberalismo
expressa uma salda politica, econdémica, juridica e cultural especifica para a crise hegemédnica
que comega a afravessar a economia e o mundo capitalista como produios do esgotamento do
regime de acumulagdo fordista iniciado a partir dos anos 60 e comego dos 70. Enfim, o
neoliberalismo expressa a necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no quadro dessa

nava configuracdo do capitalismo em wmn sentido global.”

O neoliberalismo ndoc €, em hipdtese alguma, uma escolha ou uma saida natural para a
crise fordista. Para dar sustentacfio a essa globalizagio perversa, teve que construir com apoio dos
instrumentos técnicos e, principalmente, da “ciéncia” econdmica, uma nova ordem ou missdo
cultural. Tal missfio cultural pode ser enquadrada dentro do sistema de familias das técnicas que
marca o periodo atual. Técnica nfo significa necessariamente os instrumentos, as maquinas, ou
seja, a materialidade. Todo sistema de normas, regras e até mesmo do imaginaric sio

meticulosamente pensados e postos em funcionamentos como técnicas de controle e de

i3



O métndo: desvelando o tema

reprodugio social e, muitas vezes, construidas e pensadas antes mesmo da sua produgéo e da sua

aplicagdo.

Nesse sentido a tese de FUKUYAMA (1992), que proclama o fim da histéria, marcada
pela derrubada do comunismo e pelo triunfo definitivo do capitalismo se encaixa perfeitamente a
essa nova missdo cultural. HA nela a idéia do pensamento Tmico, sem 2 possibilidade de
alternativas contrarias a0 sistema capitalista, tal como se apresenta. O capitalismo €, assim, o
estagio mais avangado da historia da humanidade € nfic ha outra possibilidade que n#o seja nele

mesmo.

Se ndo hé mais nenhuma possibilidade que nfo seja no capitalismo, todos tém que
submeter-se 4 sua logica. Nio ha mais espagos para os sindicatos, para as comunidades

organizadas, para os protestos, pois, no final das contas, continuaremos, implacavelmente,
capitalistas.

A idéia de sociedade dividida, conforme aponta GENTILI (1998), ou da sociedade
competitiva defendida por SANTOS (2000), compde ¢ quadro dos instrumentos da missdo
cultural criada pelo neoliberalismo.

O capitalismo, através da competitividade passa, entdo, a comandar todas as formas de
acdo, como se ndo houvesse outros caminhos, como a solidariedade € a comunidade. Ela néio é
uma abstragio de ordem mais geral, muito ao contrério, pois perpassa, simultaneamente,
diferentes setores ¢ escalas da sociedade. Empresas batalham enfre si pela conquista dos
consumidores; paises do mesmo bloco econdmico se digladiam para a manutengfio de
determinado produto no mercado, prefeitos vendem seus citadinos para terem uma indistria -
sempre multinacional - dentro dos seus limites. Na ordem individual tem-se individuos
arrebatadores € possessivos que véem © outro como coisa. SANTOS (2000) nos mostra que esses
comportamentos que justificam todo desrespeito 4s pessoas, sdo, afinal, uma das bases da
sociedade atual.

ANDERS (1973), j4 mostrava sua preocupagdo com a cultura do individualisme. Na sua

reflexdo, a alienag8o nfio se faz mais na mnsergfo do individuo dentro de uma massa de pessoas,

16



O miétodo: desvelands o tema

mas sim reforgando a sua individualidade e liberdade em medidas extremas. “Nenhum método de
despersonalizar o homem, de privi-lo de seus direitos é mais eficaz do que parece preservar a
liberdade da pessoa e os direitos da individualidade. E quando o condicionamento é posio em
pratica separadamente para cada individuo, na soliddo de seu lar, em milhSes de lares isolados,

¢ incomparavelmente mais eficaz.” (ANDERS apud TANNI, 1999:216),

O individuc ou empresa que se sobressai nesse sistema competitivo é por méritos
préprios. Néo ha construgio social do individuo, mas sim a produgfio de capital humano, segundo
uma logica do mercado. Quem pode pagar para o mercado o valor para ser tornar capital humano
tera o direito ou o mérito de se inserir na globalizagfo como agente do mando - do trabalhe ou do
marketing. J& aqueles que nfio poderiio pagar serdc obrigados a execuiar as acdes ¢ a se imitarem
enquanto consumidores ou pior, nem como consumidores. Para GENTILI (1998), o principio do
meritismo €, fundamentalmente, uma norma de desigualdade. Nesse sentido, BAUMAN
(1998:56), acrescenta que “de fodos os lugares, por intermédio de todos os meios de
comunicagdo, a mensagem surge forte ¢ clara: ndo existem modelos, exceto os de apoderar-se de
mais, e ndo existem normas, exceto o imperafivo de saber aproveitar bem as cartas de que se
dispde.” Arendt (1979:229) usa o termo meritocracia €, para ela, “a meritocracia contradiz, tanio
guanto qualquer outra oligarquia, o principio da igualdade que rege uma democracia

igualitaria.”

Ainda no 8mbito da missc cultural do neoliberalismo, faz-se necessario introduzir  idéia
de cidadfo-consumidor. Segundo BELL (1978) citado por IANNI (1999), o consumidor faz parte
da esfera de dinamizacfio das agfes, relacdes e instituicOes sociais em escala local, nacional,
regional e/ou planetaria.

Quando SANTOS (1996) nos diz que na confusdo entre cidadfo e consumidor, a
Educacio, a moradia, a satde, o lazer aparecem como conquistas pessoais ¢ nio como direitos
sociais, ele estd nos dizendo que € no ato de consumir que se concretiza a competitividade, o

individualismo € o principio do meritismo pessoal.

Para BAUMAN (1998) o consumismo € uma das principais causas do avanco da violéncia

no periodo atual, pois consumir, por exceléncia, evidencia a diferenga entre aqueles que podem,

17



(2 métodp; desvelandn o tema

daqueles que ndo podem consumir. “O que se fem registro, em anos recentes, como a
criminalidade cada vez maior (...} ndo é um produto do mau funcionamento ou negligéncia. (..)
E, em vez disso, o préprio produto da sociedade de consumidores, logicamente legitimo. {...)
Quanto mais elevada a procura do consumidor, mais a sociedade de consumidores é segura e
prospera. Todavia, simultaneamente, mais ampio e profindo ¢ o hiato entre 0s que desejam e os
que podem satisfazer seus desejos. (...} A seducde do mercado é, simultaneamerte, a grande
igualadora e a grande divisora. (...) Os que ndo podem agir em conformidade com vs desejos
induzidos dessa forma sdo diariamente relegados com o deslumbrante espetdculo dos que podem
fazé-lo. O consumo abundante é lhes dito e mostrado, é a marca do sucesso e a estrada que

conduz diretamente ao aplauso pyblico e 4 fama. ” (BAUMAN, 1998:55).

Ideologicamente, ¢ livie mercado, a competitividade e o individualismo fazem parte do
mesmo sistema de discurso que € o neoliberalismo. Esse, uma vez implantado e enraizado,
produz teorias que propagam o fim da historia, do Estado, das fronteiras, da Geografia, enfim, de
tudo aquilo que gera movimento e, conseqiientemente, a possibilidade de mudanga. Abre-se,
assim, 0 caminho para a naturalizagio da crise, da misénia e da morte em massa. Quando
naturalizada a crise, os Estados, os empresarios, os grupos que controlam as decisdes s#o isentos
de qualquer responsabilidade politica. Em muitos os casos, como no Brasil, por exemplo,
elegemos presidentes por meio do discurso de que a globalizagiio é um fenémeno em que
qualquer proposta contraria as existentes (chamadas de naturais do processo), poderia levar maior
desgraca a populagéo.

O Estado, ao contrario de ser enterrado, passou por um ckeck up por uma re-engenharia
total. Os seus médicos e/ou engenheiros (politicos, grandes investidores, banqueiros e
empresarios dos paises centrais) trataram de eliminar totalmente os riscos para a satde neoliberal:
os beneficios sociais, as conquistas trabathistas, ¢ funcionalisme publico, as empresas estatais,

etc.

Nesse sentido, acreditamos que o Estado continua a desempenhar papel! crucial no periodo
atual, mas completamente mudado em relagdio ao Estado de Bem Estar. Quem olha para as

politicas atuais com o olhar dos anos 50 e 60, obviamente pouco consegue enxergar. Para
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BENKO (1999); HIRST & THOMPSON (1998); SANTOS (2000); SASSEM (1999); IANNI
(1999); CHOMSK Y(2000); GENTILI (2000) e PACHECO (1999} o Estado ocupa papel central
no neoliberalismo globalizado, pois, por meio dele, as antigas regulagtes foram extintas para
abrir espagos s outras, agora, muito mais reguladoras e excludentes, E o Estado que, em ultima

analise, da a base territorial entre o espago do capital e o do Estado-Nagéo.

E esse sistema de agdes politicas entre Estado, banqueiros, investidores e empresarios que
produzem a globalizagiio tal qual a conhecemos — desigual ¢ combinada. A sua realizacdo se da
de forma “perversa”. (SANTOS, 2000)

Ao contrario do discurso neoliberal, concordamos com SANTOS (2000:19) que ne
periodo atual “para grande maior parte da humanidade a globalizaclo estd se impondo como
uma fébrica de perversidades. O desemprego crescente torna-se crénico. A pobreza aumenta e
as classes médias perdem em qualidade de vida, O saldrio médio tende a baixar. A fome e o
desabrigo se generalizam em todos os continentes.” No entanto, ndo acreditamos que esse fato
possa ser generalizado na mesma proporgio para todos os povos ou Estados-Nagdes. Ainda que a
distincia entre aqueles que possuem ¢ confrolam os sistemas técnicos, cientificos e
informacionais e, 0s despossuidos estejam aumentando significativamente, continuamos tendo os

agentes € 05 espagos hegemonicos € 0s homogeneizados.

Desta forma, sociedade e espago sio requalificados e, segundo SANTOS (1994) atendem,
sobretudo, a interesses dos agentes hegemdnicos da economia e da propria sociedade. Temos
assim os espacos do pensar/mandar € os espagos do fazer. A globalizacfio nfo se d4 da mesma

forma para todos: temos, de fato, espagos da globalizacdo.

Se concordamos que a globalizacfic € perversa em virtude do uso politico das técnicas,
nos abre caminhe para vislumbrarmos um outro futuro, uma outra globalizagio, pois,
epistemologicamente, técnica e desigualdade ndio fazem parte, necessariamente, da mesma face
da moeda.

O fato de pensarmos numa outra possibilidade para a globalizaco, j4 significa uma ago

contraria aos interesses hegemonicos. E urgente a necessidade de quebrarmos o discurso nico.
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Podemos pensar em outros usos possiveis para as técnicas atuais. Para SANTOS (2000:163-165)
“Samais houve na historia sistemas 1do propicios & felicidade dos homens. A materialidade que o
mundo da globalizacdo estd recriando permite um uso radicalmente diferente dagquele que era o
da base material da industrializacdo e do imperialismo. (..) A técnica pode voltar ¢ ser o
resultado do enconiro do engenho humano com um pedaco determinado da natureza — cada vez
mais modificada -, permitindo que essa relagdo seja fundada nas virtualidedes do entorno

geogrdfico e social, de modo a assegurar a restauracdo do homem em sua esséncia.”

Nesse sentido, a utopia nfo morre; ao contrario, a utopia passa a ser a propria existéncia.
Para SANTOS (2000:160), “devemos considerar que o mundo ¢ formado nde apenas pelo que jd
existe, mas pelo que pode efetivamente existir.” A Geografia assume, assim, papel ceniral na
busca de uma oulra possibilidade para a exisiéncia humana que nfc esteja centrada na
mercadoria, afinal, enquanto “ciéncia das técnicas” (SANTOS 1997), ela é capaz de conhecer a

condigdo cientifica e politica das técnicas e, a partir disso, propor um novo uso para elas.

O ensino de Geografia, nessa perspectiva, ultrapassa os limites impostos pela Geografia
Tradicional/Positivista, centrada na descricfio, enumeraciio e mapeamento dos fendmenos. Seria
possivel o entendimento do “estado™ do presente enquanto um todo sistémico, desigual e
combinado se nos apoiarmos na Geografia descritiva e enumerativa? Acreditamos que nio, pois o
estado do presente 50 € possivel através de um método que possibilife o estabelecimento de
relagdes indissociavels entre agdes € objetos, fluxos ¢ fixos, psicoesferas, pois incorpora a idéia
de dindmica, sempre com a ponta da flecha do tempo direcionada para o futuro.

Possibilitar 0 entendimento do estado do presente ¢ o grande desafio do ensing de
Geografia preocupada com o homem.
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CAPITULO 2

DILEMAS DO ENSINO DE GEOGRAFIA

2.1 - Apresentaciic

O ensino de Geografia no ensino fundamental e médio ha muito tem deixado a desejar.
Esta ¢ uma questdio crucial e contraditoria para a disciplina geografica, pois é no periodo atual,
com a globalizacfo, como aponta OLIVEIRA (1998), que ela vem sendo chamada cada vez mais
para explicar o mundo. Como, entfio, entender a revalorizagfo da Geografia ¢, ao mesmo tempo,

o seu desinteresse nas escolas?

Podemos tentar responder a esse problema de trés formas. A primeira, mais costumeira €
imediatista, € inserir ¢ ensino de Geografia no contexto educacional brasileiro. Nesse sentido, o
desinteresse dos alunos pela disciplina e pelas demais € o resultado do compileto sucateamento da
Educacdo, onde ha auséncia de tudo: materiais e recursos didaticos, infra-estrutura fisica, baixos

saldrios e deficiéncia na formac#o dos professores e demais profissionais da Educacgo, etc.

Uma segunda busca a esse problema e mais atual, estd centrada nas discussdes tedricas da
propria disciplina. A avaliacio que se faz € que com a insercio da Geografia Critica nas escolas a

partir da década de 80, o seu ensino se perdeu em questdes econdmicas, politicas e sociais.

A terceira forma, a que propomos aqui, € considerar, simultaneamente, o contexto sdcio,
politico e econdmico, bem como as questdes fedrico-metodolégicas da propria disciplina e da
Educaggio. Desta forma, voltamos para a questio do método, ou seja, a da visio de mundo a qual
este trabalho estd apoiado. O meétodo € o que nos proporciona o sentimento de pertencimento a
pesquisa, pois, constantemente, ele nos chama para assumirmos uma visdo de mundo, dando ¢

amarrando a coeréncia entre as idéias.

Anteméo, pensamos que ha no ensino de Geografia um desencontre do entendimento do

periodo atual com o método da Geografia ¢ da Educagfio. Em outras palavras, como nos diz
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ARENDT (1979:239) ha um descompasso entre a qualificagio e autoridade do educador. Aqu,
acrescentamos gue isso ndo ¢ um privilégio do professor, mas sim de tods 2 sociedade. Para a
autora, “a qualificacdo do professor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir 0s
outros a cerca deste; porém, sua autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por

este mundo.”

Para nds, a globalizaco atual € um todo sistémico, desigual e combinado. Para que essa
visao de mundo possa chegar & sala de aula € precisoc romper com a Geografia Tradicional
positivista e com a pratica pedagogica, também, tradicional. Enfim, a metodologia a qual
propomos caminha em dirego contraria a fragmentagio e hierarquizacfio do espago em escalas
estanques, compartimentadas, isoladas e estrernadas de qualquer relagfio entre si.

2.2 - A importincia do ensino de Geografia

Antes de avangarmos na discussio, faz-se necessario questionarmos o papel destinado ao
ensino de Geografia nas escolas, pois sem uma clara definigio desse papel ndo € possivel
escolhermos uma linha tedrica, filoséfica e metodologica que nos sustente, podendo assim,
corrermos o risco de ensinar uma Geografia Tradicional escamoteada por fragmentos de varias

linhas e correntes tedricas e metodologicas.

Ensinar Geografia nos dias atwais remete aos professores a formulacfio de questdes

centrais, tais como: para que se ensina Geografia? Por que aprender Geografia?

Alguns autores acreditam gue o ensino de Geografia seja fundamental para que as novas
geragbes possam acompanhar ¢ compreender as transformacfes do mundo, dando a disciplina
geografica, um status que antes ndo possuia. OLIVEIRA (1998), acredita que existe um renovado
interesse pelo estudo da Geografia em virtude do processo de acelerag@o da globalizagio. Desta
forma, a Geografia passa a ter papel de destaque na escola, pois € a unica disciplina que
possibilita dar aos alunos um conhecimento do mundo de forma mais integrada, bem como

acompanhar as suas transformag¢des do mundo. MICHELETO (1997), também afirma que nesse
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periodo marcado pela técnica, ciéncia e, principalmente pela informagfo, seja muito mais

necessario aprender Geografia para compreender o mundo em que vivemos.

VESENTINI (1999) é categbrico ao afirmar que com a globalizacfio a escola ndo tem
somente a funciio de desenvolver a inteligéneia, o senso critico, a cnatividade e a iniciativa

pessoal, mas também discutir os grandes problemas do munde.

Nio podemos mais negar a realidade ao aluno. A Geografia, necessariamente, deve
proporcionar a construco de conceitos que possibilitem ao aluno compreender o seu presente €
pensar o futuro com responsabilidade, ou ainda, se preocupar com o futuro através do
inconformismo do presente. Mas esse presente nfio pode ser visto como algo parado, estatico,
mas sim em constante movimento. Segundo GEBRAN (1996}, ao desenvolvermos uma
Geografia gue analise a realidade social da crianga, permitindo a compreensdo do espago, ndo
como algo estitico que existe sO para ser descrito, mas como uma realidade que estd sendo
construida pelo homem, encaminharemos para a compreensio dos fendmenos geograficos como
processos em movimento, historicamente caracterizados por mudangas qualitativas e

quantitativas.”

Essa realidade estd inserida num todo, numa totalidade. O estudo fragmentado da
realidade ndo leva o aluno a lugar aigum. Muitas vezes o ensino nZo passa de uma decoragéo
exagerada, da enumeragio e da descrigio de fatos isolados. Segundo AZAMBUIJA (1991), a
Geografia comprometida com o cidaddo deve ensinar o ato de pesquisar, pois, ao trabalhar com a
realidade, o aluno vai perceber os motivos humanos nos estudos das informacgdes e que

compreender o todo € mais importante que saber tudo.

Segundo PINHEIRCG & MASCARIN (1992), a maneira de ver o mundo de forma
fragmentada ¢ resultado da especializagio da sociedade e da ci€ncia moderna, estimulada pela
crescente necessidade de acumulagio do capital, produzindo, assim, uma Educagfo alienante. O
ensino realizado nessa perspectiva torna-se fragmentado e 2 escola passa 2 ser um elemento
estranho, alienigena a realidade. Tomar consciéncia da realidade implica em identificar no

interior da estrutura social, as categorias da realidade que possam explicar as reais condigles
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materiais de existéncia dos alunos no seu cotidiano, ou seja, um ensino preocupadc com a
totalidade e nfo com a fragmentaco.

Compreender a realidade significa pensar criticamente sobre ela. Desta forma, a Geografia
escolar pode também ser um instrumento de transformacgfo, desde que se livre dos seus
parAmetros tradicionais de pontos geograficos, rios, picos (GEBRAN, 1990). A mesma autora, na
sua tese de doutorado € mais incisiva ac afirmar que a Geografia escolar “precisa deixar de ser
apolitica, pois ela é justamente um modelo politicamente conservador, produtor de wna
cidaduania contemplativa, inerte.” (GEBRAN, 1996:11). No mesmo sentido, ALMEIDA (1999:
83), aponta que Geografia tem por finalidade “munir os alunos de conhecimentos que lhes
permitam agir de modo mais licido ao tratar das questdes que tém a ver com a ocupagdo e

gestdio do espago em diferentes niveis. O ensino de Geografia tem, portanto, papel decisivo na

Jformagdo para a cidadania.”

Para VESENTINI (1999), os grandes problemas do periodo atual apresentam-se em escala
planetaria. Assim sendo, € extremamente importante, muito mais do que no passado, que haja no
sistema escolar uma(s) disciplina(s) voltada(s) para levar 0 educando a compreender o mundo em
que vive, da escala local até a planetdria, dos problemas ambientais até os econdmicos e
culturais.”

CALLAT (1998(a):55), aponta trés motivos para se ensinar Geografia num sentido de
compreender o mundc enquanto totalidade, bem como o lugar como pertencente a essa
totalidade. Assim, 0 primeiro motivo trata-se de conhecer o mundo ¢ obter informacgdes a seu
respeito. O segundo motivo € conhecer o espago produzido pelo homem, as causas que deram
origem as formas na relagfio entre sociedade e natureza. Por fim, o objetivo maior de ensinar

Geografia ¢ fornecer ao aluno condigdes para que seja realmente construida a sua cidadania,

Para CAVALCANTI (1998: 24), o ensino de Geografia deve levar o alumo a compreender
a sua realidade sob ¢ ponto de vista de sua espacialidade; “isso porque se tem a convicedo de que

a pratica da cidadania, sobretudo nesta virada de século, requer uma consciéncia espacial.”
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Os argumentos sobre a importincia ou o papel do ensino de Geografia nas escolas nfo
podem ficar descolados do objetivo maior da Educagfio. De fato, nfio compete exclusivamente a
essa disciplina o papel transformador. Nio serd ela a grande martir da transformacio ou da
revolugdo. Pensar a Educaclo nesse sentido evoca a idéia de totalidade, pois ao contrario,
estariamos reproduzindo a fragmentagfic do conhecimento, tHo perfeitamente wtilizada pelo

sistema dominante para a manutengio do siatus quo.

A Educacfio nfo estd 2 margem de fodo o sistema engenhosamente arquitetado para a
exploragiio do individuo. Ao contrario, na sua historia tem sido utilizada como aparelho
reprodutor da sociedade. Segundo VESENTINI (1999:15) “a escola é, por si s6, palco da
contradicdn.” Enquanto um agente reprodutor, a Educagfo escolar surgiu na passagem do século
XVIII para o XIX, no advento da Revolugio Indusirial, pois era necessdrio qualificar uma
enorme massa de mio de obra para um mercado de trabalho em reconstrugdo e carrega-lo de
ideologia nacionalista, necessaria aquele momento de enorme concorréncia. “O sistema escolar
moderno ndo surgiu por acaso e muito menos foi pensado e iniciado a partir de baixo, do

interesse dos dominados ou excluidos.” (VESENTINI, 1999:16).

Para CHAUI (1989), a regra da competéncia — normas prévias que decidem a respeito de
quem pode falar e ouvir, o que ser dito ¢ ouvido, onde ¢ quando iste pode ser feito — associada
com a racionalidade taylorista — separar de modo radical aqueles que decidem ou dirigem
daqueles que executam ou sfo dirigidos —~ trabalham no sentido de silenciar ¢ discurso da
Educagio, de forma a nfio falar por si, ou seja, “a Educagdo ndo pode falar porque se o fizer
obrigard ao reconhecimento de sua existéncia singular ou especifica articulada a outras
singularidades que diferenciam as relagoes sociais, de sorte que, de diferenca em diferenca,
acabaria levando ac reconhecimento das divisées sociais” (CHAUI, 1989: 29). O que temos
nesse silenciamento da voz da Educacfio € o impedimento de agSes horizontalizadas, ou seja,
agdes pensadas e praticadas pelos professores, funcionarios da Educacfo, alunos € comunidade.
Temos, desta forma, apenas agdes verticalizadas, isto €, engendradas por burocratas e altos
funcionarios dos poderes administrativos. S8o a¢les implantadas de forma autoritaria, de cima

para baixo! O espago escolar, nesse sentido, € repressivo e suas agdes ultrapassam o limite de
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LEFEBVRE (1977), a agfio pedagogica corresponde e serve para reforgar a divisio do trabalho na
sociedade burguesa.

Nessa condicdo de apropriagio da Educacio pelo capitalismo, urge uma questdio central: &
possivel a Educagfo se libertar das amarras capitalistas e conseguir a transformac3o? Qual o
papel do ensino de Geografia nesse processo?

Como nos pede ARENDT (1979), precisamos conhecer ¢ mundo e assumir
responsabilidade sobre ele. No entanto, precisamos estar atentos, pois o conhecimento e as agles
podem, ¢ sempre estdo, carregados de intencicnalidade, geralmente a servigo das forgas

hegemonicas.

Nesse sentido, acreditamos que ¢ possivel pensarmos na libertaclo da Educaclo em
relacio ao capitalismo. Para CHAUI (1989), ainda ha espago para a utopia, esta nfo entendida
como um sonho ideal e impossivel, mas como o que pode existir e/ou desaparecer, 2 depender
das condicOes ¢ relagdes de trabalho. Quando SANTOS (2000), nos chama para pensarmos em
uma outra globalizac#o, significa que temos plenas condi¢cdes de pensarmos em usos diferentes

para a Educagdio, para o trabalho, para o consumo, enfim, para a existéncia humana.

Na Educagcfo, isso pode ocorrer se o professor, na relagio com os alunos, levar em conta
um fenOmeno que se enconira entre aqueles genericamente definidos como oprimidos ¢
dominados, na contradi¢io interna que sabe € uma que nega o seu saber, isto €, “a divisdo interna
entre a clara e total consciéncia que se tem de uma situagdo e, diante do sentido ou da percep¢do
da impossibilidade de transformd-la {apesar de comhecé-la} o surgimento de uma segunda

consciéncia, um segundo discurso, uma segunda prdtica que negam ou anulam aquilo que

realmente se sabe.” CHAUT (1989: 37).

Contraditoriamente, a miss&o cultural do neoliberalismo, ou seja, o discurso Unico, nos da
as condighes necessérias para a busca dessa “segunda consciéneia”, uma vez que cria —

ideologicamente — o sentimento de impossibilidade de transformagio.

26



Dilemas do ensino de Geografia

Para CHAUI (1989), a pedagogia que valoriza o fendmeno da consciéncia é mais rica —
libertéria — porque sendo interna (tanto no aluno, quanto no professor) pode pbr-se em
movimento por si mesma. Nio necessita das razdes dicotdmicas, como a ignorincia e a verdade;
o mal (opressfio) € o bem (ibertagic) que sfo sempre externas a Educagfio. N8o seria essa busca
da consciéncia intema o que nos ensina SANTOS (2000) com a conscientizacfo e rigueza da
naclic passiva'? Para ele, essa naglo passiva ¢ marcada pela contradicdio da necessidade de
participar direta ou indiretamente da racionalidade dominante e a insatisfagfo diante dos
resultados sempre limitados. Nessa contradicio surge a nogo de escassez € a busca de uma outra

interpretaglo da propria situagdo do individuo diante do lugar, do pais € do mundo.

O papel da Educaglio e, dentro dessa, o do ensine de (Geografia, ¢ trazer a tona as
condigdes necessarias para a evidenciagfio das contradigdes da sociedade pelo espaco, para que
no seu entendimento e esclarecimento possa surgir um inconformismo e, a partir dai uma outra

possibilidade para a condigdio da existéncia humana.

2.3 - O casamento da Geografia Tradicional com a Educaciic Tradicional

Colocado o papel do ensino de Geografia no mundo atual e o contexto alienante a qual a
Educacio estd inserida, faz-se necessdrio partirmos para um rompimento desse processo de
alienacio. A Geografia, mesmo dentro desse contexto, nfo pode ¢ nfio deve permitir que 0s

alunos saiam da escola reproduzindo um sistema que os sufoca.

Como propomos anteriormente, uma das causas da crise do ensino de Geografia estd no
desencontro dos pressupostos tedrico-metodologicos da Educacfio com os da Geografia, ou seja,

a relacdo método-prdxis. Tentaremos, nesse sentido, desvendar essa relagfic antagbnica.

E sabido que durante muito tempo — praticamente durante toda a sua histéria enquanto

disciplina escolar no Brasil — o ensino de Geografia caracterizou-se por ser um ensino tradicional

! “A nachio passiva é constituida pela grossa maioria da populagiio e da economia, aqueles que apenas participam de
modo residual do mercado global ou cujas atividades conseguem sobreviver a sua margem, sem, todavia, entrar
cabalmente na contabilidade piblica ou nas estatisticas oficiais.” SANTOS (2000}
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— fundamentado na pedagogia tradicional ~ de uma Geografia Tradicional — fundamentada no
método positivista analitico dedutivo- indutivo. Assim, a Educagfo € 2 Geografia formaram uma

unifo perfeita que durou décadas.

A escola ftradicional, de acordo com GIROUX (1997), é simplesmente o local de
transmissio de conhecimento, ignorando seu papel politico e cultural. Pensamos que a auséncia
politica proposta pelo autor se faz apenas na politica de contestagiio, ou seja, na critica ao stazus
guo, pois a escola esta atrelada a reproducio social, marcada pela profunda desigualdade social e

isso nfo pode ser desconsiderado como um ato politico.

MISUKAMI (1986), acredita que a abordagem tradicional da Educac&o n8o apresenta um
escope tedrico € conceitual empiricamente elaborados. Para ela essa abordagem foi sendo
constituida através de sua pratica ao longo dos anos. No entanto, construiu bases sélidas que, de
uma forma ou de outra, chegou as salas de aula nos dias atuais.

Mas nfo ha como negar que os pressupostos positivistas estdo impregnados na escola
tradicional, pois algumas praticas pedagogicas e teorias educacionais estio alicercadas nesses
pressupostos. Para KINCHELOE (1997), essa racionalidade educacional embasada no
positivismo pouco contribuiu para a reselugio de problemas originais e nas suas causas. A escola,
enquanto um instrumento cartesiano possibilita apenas a resolugfo burocratica de problemas
elaborados por seus superiores. Os problemas e as respostas sfo lineares, idénticos para as

diferentes realidades. Todos t€ém que chegar ac mesmo resultado.

O objetivo da escola tradicional é a transmissfio de conhecimento, ou seja, uma
preocupagio conteudista. Desta forma, o aluno ¢ visto como um agente passivo, cabendo a ele
decorar € memorizar 0 conjunto de conhecimentos previamente selecionados, significativos da
cultura da humanidade, que € transmitido pelo professor em aulas expositivas. O mundo € uma
externalidade ao aluno, ou seja, ndc € dado a ele a possibilidade de sua insergfio no processo
historico. Assim, o conhecimento ¢ concebido como uma informagdio que ¢ apreendida
unicamente pela memorizaco. Essa postura leva ao “desencorgjamento do conhecimento

conceltual, porque a escolarizac@o trivializa a aprendizagem. Os estudantes sdo avaliados no
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mais baixo nivel do pensamento humano — a habilidade de memorizar.” (KINCHELOQE,
1997:151).

Como ndo considera o processo historico, a Educacfio Tradicional € exiremaments
fragmentada. Dai resulta a fragmentagfo disciplinar que persiste nos idos de hoje. Podemos dizer
que ela incorpora o ideal positivista em fragmentar o todo, estudando as pértes para depois junts-
ias, como se a realidade fosse uma somatdria de partes estanques. MORIN (1999:31), chama esse
método fragmentano de falsa racionalidade. Para ele, “a inteligéncia parcelar, compartimentada,
mecdnica, disjuntiva, reducionista, quebra o complexo do mundo, produz fragmentos, fraciona
os problemas, separa o que € ligado, unidimensionaliza o que é multidimensional. Trata-se de
umq inteligéneia miope, presbita, dalténica, zarolha. Elimina na casca todas as possibilidades de
compreensdo e reflexdo, matando assim todas as chances de julgamento corretivo ou de visdo u

longo termo.”

A Geografia, enquanto disciplina cientifica, também incorporou o método positivista.
Para MORAES (1995:24), “a unidade do pensamento geogrifico tradicional adviria do
fundamento comum tomado ao positivismo, manifesto numa postura geral, profundamente
empirista e naturalista.”

Para SANTOS (1978) as fontes filoséficas que inspiravam a ciéncia geogrifica no
momento de sua construcgio, estio centradas nc idealismo e no positivismo cartesiano, no
comtismo e no kantismo. Embora essas correntes tenham caracteristicas especificas, ha que se
concordar com VESENTINI (1992(b). 47) gue ha uma certa coeréncia entre eles, como ‘¢
escolha de um modelo elaborado a partir das ciéncias naturais, especificamente da fisica, como
padrdo de especificidade, e a rejeicdo da idéia de esséncia para enfatizar a crenca na natureza

incognoscivel do real em seu dmago.”

A Geografia positivista reduz a realidade ao mundo dos sentidos. “dssim, para o
positivismo os estudos devem restringir-se aos aspectos visiveis do real, mensurdveis, palpdveis.

{..) 4 descrigdo, a enumeragdo e classificag8o dos fatos referentes ao espago sdo momentos de
sua apreensdo.” (MORAES, 1995:22).
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De acordo com SEABRA (1984) apud GEBRAN (1996.7), “a Geografia Tradicional fala
da populagdo, mas nio da sociedade, de estabelecimentos humanos, mas ndo aborda as relagfes
sociais; das técnicas e dos instrumentos de trabalho, mas néo do processo de produgdo. Discute
a relagéio do homem com a natureza, mas néio as relagBes sociais, abstraindo assim, do homem ¢
seu cardter social.” J4 para PINHEIRQ (1997:8), “o gue caracteriza a Geografia Tradional é
uma forma de conhecimentos que inclui wna série de tratamentos, incluindo senso comum com
cientificidade.”

Essa postura tomada pela Geografia obedecia a légica do contexto sécio, politico ¢
econdmico do momento em que foi instituciomalizada no século XIX. Para VESENTINI
(1992(a)), © positivismo era o instrumento metodoldgico que afendia perfeitamente os
pressupostos como a industrializagfio e a urbanizagio, a institucionalizagfio das disciplinas, a
construgdo dos Estados-Nagbes ¢ a escolarizacio da sociedade. Nesse contexto , DRESCH
(1948) apud SANTOS (1978:13) € categorico em afirmar que a Geografia no século XIX “foi
mais uma ideclogia do que uma filosofia”, no sentido de servir as necessidades de expanséo do
capitalismo aos paises centrais e na periferia. Podemos dizer que ¢la era extremamente coerente
com o seu contexto, bem como com 08 processos intelectuais que estavam se estruturando no

mundo.

Podemos perguntar se esse atrelamento da Geografia ao modo de produgfio capitalista
pode ser estendido para o século XX e XIX? Acreditamos que sim, pois o breve século XX,
chamado por HOBSBAWN (1997) de “A Era dos Extremos”, foi marcado por profundas
transformacdes geopoliticas em virtude de sistemas politicos nacionalistas e imperialistas, bem
como, mais recentemente, pelo avango da internacionalizac@io do capitalismo. Nesse processo, as
guerras ¢ as invasdes tornaram-s¢ muito mais 4 regra do que a excecdo. Nio ¢ de outra forma que
LACOSTE (1977) escreveu o classico: “A Geografia serve, antes de mais nada, para fazer a
guerra.”

Foi nesse século, também, que o regime de acumulagéo fundado no fordismo/taylorismo
teve impacto planetério, principalmente apés a segunda guerra mundial. A divisfio internacional
do trabalho (DIT) necessitava de profundo conhecimento dos paises (principalmente dos
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periféricos) com o objetivo de inseri-los no processo produtivo com aquilo que poderiam oferecer
para o aumento das taxas de lucro. Desta forma, o conhecimento geografico era um importante

instrumento para o avango do capitalismo internacional *

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. Para SANTOS (1978) a
Geografia Quantitativa ou Nova Geografia reproduzia a tendéncia da economia e da politica que
se mundializavam a uma escala que antes nfo era mesmo possivel imaginar. Era, assim,
necessaric mensurar, medir, quantificar o territdrio, pois, sem estas informagdes o capitalismo

nfo poderia utiliza-lo como base para sua misséo acumulativa de capital.

Como ja dissemos, essas correntes iedricas estavam em perfeita sincronia com o contexto
o qual desenvolveram-se. Nesse sentido, tanto a Geografia Positivista quanto a Geografia
Neopisitivista tiveram um papel importante no desenvolvimento epistemoldgico da Geografia €
de seu objeto. A questiio que colocamos nio € o julgamento puro da disciplinas, mas sim uma
critica contextualizada no momento atual, uma vez que ela ainda continua fazendo parte dos

livros didaticos e do cotidiano escolar.

O que anunciamos anteriormente como um perfeito casamento entre a Geografia
Tradicional e Educagio Tradicional € essa tomada do positivismo como método de ver o mundo.
Se para os gedgrafos positivistas 0 espago era visto como um receptaculo, para os educadores
tradicionais os alunos também tinham a mesma fung¢fo. E nesse sentido que FREIRE (1987)

% No Brasil, no comego da década de 70, grandes projetos eram realizados com o objetivo de conhecer os
recursos naturais. O Projeto RADAMBRASIL € um otimo exemplo uma vez que fazia parte do Programa de
Integracdo Nacional (PIN) no pericdo da ditadura militar (1964-1985). De acordo com a apresentagio do primeiro
volume produzido pelo Radambrasil (Vol.1 — parte das folhas sc.23 Rio So Francisco e SC.24 Aracaju) o Projeto
tinha por finalidade “executar levantamento dos recursos naturais das Regides Norte e Nordeste do pais, a partir de
imagens de radar e outros sensores remotos para fornecer, a curtc prazo os elementos basicos mecessarios aos
projetos especificos a serem implantados naquelas dreas” Inicialmente programado para cobrir 44.000 quilbmetros
quadrados da Amazdnia, o Projeto teve sua agfio ampliada para quase todoe o territério brasileiro, sendo considerado,
até os dias atuals, o mais completo programa de mapeamento integrado.
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glaborou a idéia de Educacfio bancéria, onde os alunos apenas recebem passivamente o

conhecimento previamente selecionado pela sociedade.

No Brasil, até a decada de 80, tirando algumas experiéncias pontuais de proposia e
praticas educacionais inovadoras, tinhamos majoritariamente umsa Educag8o de base tradicional.
A Geografia praticada nas universidades e faculdades encontrava no processo educacional sua
base de fortalecimento, nfio havendo, assim, conflito dos pressupostos tedrnico-metodolégicos da
Geografia que se produzia nas universidades com a que se ensinava nas escolas. Nesse sentido,
para BRABANT (1998:19), a relagio entre professores universitarios e professores de Geografia
é central, pois, “professores de Geografia formam outros professores de Geografia, gue por sua
vez continuam o circulo. 4 Geografia universitdria desemboca quase unicamente na Geografia
escolar, via deste modo, molda-ia a sua imagem, abarrotd-la de conhecimenios ‘indispensdveis’,

completd-la até a apoplexia.”

Fm ambas (Geografia e Educacho), de uma forma ou de outra, buscava-se o entendimento
da realidade pelo método analitico dedutivo-indutivo, ou seja, fragmentacdo, estaticidade ¢
descriciio das formas e aparéncias.’ Segundo PINHEIRO (1997), o método positivista reanimou a
idéia da necessidade do conhecimento da extens3o do mundo, todavia, antes de se preocupar em
entender 0 mundo como uma totalidade se atarefou em fragmentd-lo. Nesse momento foram
produzidos varios compéndios que acabaram sendo incorporados ou sendo a base dos manuais
didaticos de ensino de Geografia no seculo XX,

A Geografia escolar nfo poderia ser diferente, ou seja, 05 conteados eram tratados de
forma superficial, apresentados fragmentados e sem qualquer relagiio com a realidade ¢ as demais
disciplinas. Assim, no contexto da sala de aula, as atividades do ensino de Geografia eram de
carjter mecdnico, decorafivo. Segundo OLIVEIRA (1994:4) “o saber gue 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 a sua transformacdo.”

* AnotagBes de aula da disciplina Metodologia da Geografia (GF401), oferecida no curso de graduagio de Ciéncias
da Teira ~ UNICAMP — ministrada pela Profa. Dra. Maria Adélia Aparecida de Souza - 2° semestre de 1999,
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GEBRAN (1996), ao analisar o processo no cotidiano das salas de aula verificou que
ainda se insistia num ensino de Geografia preocupado com a supervalorizago da memdria,
envolvendo apenas repetigles e reproducio de dados em detrimento do entendimento ¢ da
compreensfo. Esse processo, de certa forma, leva a uma paralisia da atrtude critica do aluno e
reforga, cada vez mais, 2 incapacidade de estabelecimento de relagfes entre os conhecimentos
adquiridos, sem evidenciar as condigSes sécio-econdmicas, culturais ¢ historicas da realidade
social. Expressa-se como um ensino alienante e alienado, j4 que nfio permite a participagio
efetiva do aluno no processo de construcio do conhecimento enquanto sujeito de sua
aprendizagem e néo lhe € dada a oportunidade de questionar e problematizar o saber, que lhe €
transmitido de forma congelada ¢ absolutizada.”

A Geografia Tradicional trabalha com a dicotomia: teoria/pratica; sujeito/objeto, trabalho
manual/trabalho intelectual; todo/parte. Ela ndo concebe ¢ mundo na sua forma multipla,
complexa, contraditéria ¢ em movimento. E esse sentido que damos a palavra fragmentacio do

mundo.

Se um dos objetivos da Educagfio era a exirema preocupacgio com a quantidade de
contetidos, no ensino de Geografia isso nfio era diferente. BRABANT (1998) chama isso de

enciclopedismo, estando mais preocupado com a presenga do detalhe que sobre a totalidade dos
fendmenos geograficos.

Essa postura filosofica e pedagdgica ndo poderia ser melhor para a elite brasileira,
sustentada e reproduzida pela méxima exploracdio da imensa maioria do povo brasiletro. O
Estado, sabendo desse instrumento de alienagio nfc poupou esforgos para aniquilar qualquer
tentativa de mudanga, tanto que chegou a extinguir a disciplina do carriculo escolar, criando, em

seguida, um mix de Historia e Geografia — Estudos Sociais — sob seu olhar atento ¢ tutelar.’

Para ¢ Estado, a Geografia tinha uma funcéo ideolégica claramente definida, ou seja, criar
uma ideologia patridtica e nacionalista, conforme aponta LACOSTE (1977). Na perspectiva da

Educacio brasileira, o ensino de Geografia serviu para “inculcar a idéia de que a forma Estado-

33



Dilemas do ensing de Geografia

Nacgdo é natural e eferna, apagar da memoria coletiva as formas anteriores de organizagdo
espacial dafs) sociedade(s), tais como as cidades-estado, os feudos, etc: enatecer o
“nosso "Estado-Nagdo ou pais, destacando sua potencialidade, sua originalidade, o futuro
glorioso gque o esperava. (...) Desta forma, a instituicdo escola e a Geografia dos professores

Jforam e sdo interligodas desde o século XIX.” VESENTINI (1992(a). 17-18).

2.4 — A Geografia Critica e ¢ Construtivismo: um casamento sem festa

Chegamos a0 ponto central dessa discusso, ou seja, saber se o positivismo, método que
embasava tanto a Geografia quanto a Educacfio, d4 conta de explicar a complexidade ¢ as
contradi¢cSes do mundo. Qual € o momento de ruptura?

VESENTINI (1992(b): 51), em texto publicado originalmente em 1980, era categérico ao
afirmar que “a crise atual da Geografia ¢é indissocidvel da crise da escola.” No final dos anos 70
¢ inicio dos anos 80, os gebgrafos mostravam-se bastanie insatisfeitos com seus recursos
metodologicos para a compreensdo do mundo, ou seja, o método analitico dedutivo indutivo. Os

educadores padeciam da mesma insatisfagio. Mas por que essa insatisfagiio?

Devemos procurar resposta na realidade daquele momento, pois a mudanga de visfo de
mundo ndo se da do individuo para o mundo, mas do mundo para o individuo. “Em verdade, nio
é a nossa vis@o de mundo que mudou; o gue mudou foi o préprio mundo.” (SANTOS, 1978:
159). A angustia dos gedgrafos e dos professores de Geografia estava nesse ponto, ou seja, €sses
viam o mundo se transformando e, a0 mesmo tempo, nio consegwam alcanca-lo com ©

referencial tedrico-metodolégico no qual a disciplina estava presa.

Pensamos que nos anos 70 ficava cada vez mais nitida, em todos os niveis, as mudancas
tecnolégicas iniciadas apés a segunda guerra mundial. O mundo se refazia com o dominio da

técnica, ciéncia ¢ da informagfio. O mundo passara a ser técnico, cientifico ¢ informacional

4 PINHEIRQO, Antonic Carlos (1997), em sua dissertacio de mestrado, intitulada: A construcio da maquete
dindmica; uma estratégia socio-histdrica para o ensino de Geografia faz uma importante anélise do desenvolvimento
da disciplina geografica na educago brasileira.
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provocando uma ruptura profunda com o periodo anterior. Isso ndo significa uma data marcada,
exatz. A ruptura tem o© sentido de evidenciagio ou aceleracio dos fendmenos j2 em andamento.
“Cada vez que hé uma mudanca tecnclogica profunda, uma mudanga social profunda, os
modelos de percepglic da realidade mudam substancialmente.” (SANTOS, 1978:158). Pela
primeira vez ne histéria da humanidade, segundo SANTOS (2000), pode-se falar na unificagiio
abscluta do mundo, levada a cabo pela tirania do dinheiro ¢ da informac8o, produzindo em todas
as partes situacdes nas quais tudo — homens, idéias, comportamentos, relagbes e lugares — €

atingido.

Para SANTOS (1978:167), “chegamos & fase histérica em que a no¢do de espaco global
se impde com mais forga porque as varidveis que ajudam a tecer o seu contexto tém uma origem

cada vez mais longingua e um alcance mundial.”

A realidade exigia, desta forma, a ruptura com o¢s pressupostos tedrico-metodolégicos
positivistas, pois estes ndo davamn conta de explicar a totalidade que se fazia A nogio de
totalidade positivista era juntar as partes, os fragmentos, como se isso pudesse explicar o mundo.
Conforme nos pede SANTOS (1988:17), o periodo atual exige que os gedgrafos se “armem com
um sistema de referéncia a partir de um esforgo filosdfico fundado na compreensdo unitdria do
mundo.” E, enfim, a totalidade mundo, ou o espago total, que os gedgrafos e professores devem

perseguir e no a sua fragmentacio e hierarquizagéio escalar.

Além dessa nova realidade que se instalara, uma velha condi¢fio e situagfio social persistia
¢ se intensificava no Brasil, ou sgja, a elevada desigualdade social. Nfo era possivel mais fazer
“‘vistas grossas” para a pobreza que atingia - € continua atingindo - a maior parte da populac3o
brasileira. A Geografia e a Educagfio assumiam, ac menos para os intelectuais, alguns
movimentos populares, sindicatos € partidos de esquerda, uma nova funcfo: a de libertar o
individuo da ignordncia que o escravizava perante os detentores do saber. Contraditoriamente,

mostravam-se, agora, com o ideal libertador.

A necessidade de uma explicag&o que considerasse a totalidade mundo e a transformagio
da sociedade fez com que a Educagiio e a Geografia buscassem no método do materialismo

histérico as suas fundamentacfes, pois este era - ¢ € - o {mico a permitir que se utilizasse de
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ferramentas metodologicas, como a periodizagio para a explicagio da realidade. Logo, a
representagdio ou ¢ entendimento da realidade deixou de ser um elemento estatico para ganhar
dindmica € movimento, ou seja, a realidade € a totalidade sempre se realizando. Segundo MARX
{1974:136), o processo de explicaglio deve “partir das contradicbes da vida material, a partir do

conflito existente entre as forcas produtivas sociais e as relagies de produgdo.”

Segundo MORAES (1995), essa corrente tedrico-metodologica possibilitou o surgimento
da Geografia Critica’ nos anos 70 e seu fortalecimento intelectual nos anos 80. O designativo de
critica® diz respeitc a uma postura frente 4 realidade, frente & ordem constituida, proponde uma
transformaciio da realidade social por intermédio do saber.

O centro de preocupacfio da Geografia Critica passa a ser as relagfes entre a sociedade, o
trabatho ¢ 2 natureza na producdo do espago geogrifico.

GEBRAN (1990:58-75), mostra como a Geografia Critica utiliza a negacio da Geografia
Tradicional para se firmar como uma alternativa, ou um caminho para chegar ao rompimento da
alienacdo. A Geografia Critica surge nos proprios seios da Geografia Tradicional. “O processo de
renovacdo critica da Geografia se desenvolve através de varios questionamentos do pensamento
geogrdfico tradicional, no que diz respeito ao empirismo exacerbado, por ele proposto, as
andlises superficiais intimamente voltadas as aparéncias, a teorizagdo desvinculada da realidade
social, & suposta objetividade que acaba por escamotear as coniradic¢fes sociais, 0 dogmatismo,
o congelamento dos conceitos, enfim, questionamentos que possam reverter ¢ quadro de uma

ciéncia morta e direciond-la a produgdo e d reproducdo de uma ciéncia viva.”

A Geografia escolar encontrava, finalmente, com 2 maturidade metodologica da
disciplina, as bases para também se transformar. Nesse sentido, concordamos com VESENTINI
(1992(a). 22) que a Geografia Critica ou radical parece “o mais proficuo, tanto para a critica &

* No Brasil, o ano de 1978 ¢ tido como o marco da Geografia Critica, uma vez que fol nesse ano que foi publicada a
primeira ediggo do livro “Por Uma Geografia Nova™ do professor Milton SANTOS (1978). E nesse ano que também
realiza-se o I Encontro Nacional de Gedgrafos em Fortaleza — CE, onde se ipicia uma profunda discussfio
epistemologica da disciplina geografica, alimentado pelo artigo do professor Carlos Walter Poric GONCALVES
£1978) intitulado: “A Geografia esta em crise, viva a Geografia.”

Na bibliografia ¢ possivel encontrar varios termos para designar esse momento, como Geografia Critica, Geografia
Nova, Geografia Marxista ¢ Geografia Radical.
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7 e ~ s
Geografia moderna’ e sua reconstrucdo como para a renovagdo do ensino de Geografia. Trata-
se de uma Geografia que concebe o espaco geogrdfico como espaco social, construido pleno de
hutas e conflitos sociais, Ele critica a Geografia moderna no sentido dialético do termo critica:

superagdo como subsungdo e compreensdo do papel historico daguilo que é criticado.”

A Educac#o para conseguir a transformaco da sociedade € preciso, antes de mais nada,
eniendé-la na sua totalidade, no seu processo contraditério e numa relagBo dialética com a
sociedade. Nesse sentido, a Educag@o comprometida com a transformaciio deve estar alicercada
no método dialético. Para GEBRAN (1996: 14), “essa compreensdo dialética do processo
educacional supde e pressupbe que o processo de construgdo do conhecimento se faz de acordo
com o processo de socializacio pelo qual os individuos estejam passando. Pressupde, portanto, o
entendimento primeiro da realidade vivida pelos educandos envolvidos no processo. Pressupde
também que o professor e 0s estudantes compreendam que numa sociedade de classes o
socializagdo se faz, via de regra, contraditoriamente sob interesses antagénicos, opondo, quase

que sempre, ideologias de dominantes e dominados.”

Sob a luz da Geografia Critica € possivel que realmente se possa desenvolver um ensino
que favorega a compreensfo real e concreta da a¢3o humana através do tempo e do espaco — e de
suas multiplas relagbes ¢ determinagfes — procurando compreender 0 movimento da sociedade
sobre 0 espago ao longo do tempo, o que poders ocorrer através de uma visdo de totalidade e nfo

de uma visdo fragmentada, descritiva e superficial da sociedade.

Para CASTROGIOVANNI (1998), se o norte da Geografia Critica € a busca da superagiio
das desiguaidades, pois a historia do capitalismo leva a seletividade, estabelece uma divisio
territorial € social do trabalho, privilegia e diferencia lugares, o ensino de Geografia no ensino
fundamental, ndo pode negar as diferengas e a busca constante de sua superagdo. Assim, a
realidade tende a transparecer quando 0s embates sociais sdo analisados num movimento

continue no espago € no tempo.

7 G termo Geografia Moderna ¢ usado por VESENTINI (1992 a) para retratar a Geografia fandada no século XIX
com ¢ positivismo, derivando dal ¢ determinismo, possibilismo e outras correntes geograficas que se seguiram.
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PONTUSCHKA (1999:119), ao fazer uma reflexfio sobre a historia da pesquisa no ensino
de Geografia ¢ categdrica em afirmar que, muito mais que 0s avangos técnicos incorporados nas
pesquisas de Geografia, como o aparecimento de fotografias aéreas, imagens de satélites e
programas computacionais, foi a reflex@io tedrico-metodolégica intensificada a partir do final da
década de 70, que possibilitou a essa disciplina grande avanco para 2 explicacic do seu objeto de
estudo: o espago geografico.

Mas seria possivel o ensino de Geografia Critica na Educagio Tradicional? O sistema de
idéias que envolvem processo, movimento e contradigdo que alicercam a Geografia Critica seria
possivel de ser alcancada na Educacio Tradicional? Pensamos que nfio. Essas duas correntes
tedrica metodolégica e filoséficas sfio completamente contraditérias, impossiveis de caminharem

juntas.

Concordamos com ZABALA (2001:160) quando diz que as intencOes educativas
dependem da concepeiio social de ensino e, conseqiientemente, da visdo de mundo que se parte.
“Assim, conforme a posicdo gue se adota, a énfase educativa serd cenirada em maior ou menor
medida na aprendizagem de destrezas cognoscitivas, habilidades e procedimentos técnicos;
técnicas e métodos pré-profissionais, etc.” Diante da visdo de mundo que anunciamos no
primeiro capitulo, ndo podemos concordar que a Geografia Tradicional € a Educagfo Tradicional
possam trazer uma outra possibilidade do viver que ndc seja centrada no dinheiro ¢ na
competitividade.

Para que os ideais da Geografia Critica tenham sucesso na escola, € preciso romper com a
estaticidade, fragmentagéo, neutralidade da Educaciio Tradicional. O aluno precisa ser inserido na
Educagdo nio como uma “tabua rasa” ou como um elemento que simplesmente reage a estimulos
vindo de fora. A idéia de dindmica ¢ movimento da Geografia Critica necessita de agfo. Nesse
sentido, o aluno deve agir, executar a agdo. Pensando em Educaco, a acdo do aluno n#o poderia

deixar de ser no seu processo de aprendizagem.

F, entfio, no Construtivismo que a Geografia Critica vai poder se abracar e propor a
Geografia Critica escolar. Somos obrigados a concordar com STEIN (1999:36) e PINHEIRC
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(1997) que Construtivismo ¢ o melbor do conhecimento produzido para trabalhar com

aprendizagem.

Segundo SOLE e COLL (2001:19), a aprendizagem ¢ fruto de uma construgiio pessoal,
mas na gual ndo intervém apenas o sujeito que aprende; 0s “owfros significativos, os agentes
culturais sdo pegas imprescindiveis para essa construgdo pessoal. Este referencial explicativo
ndo contrapde o acesse @ cultura ao desenvolvimento individual (...j. Ndo contrapde construgdo

individual & interagdo social (...). Ndo contrapde a aprendizagem ao desenvolvimento.”

No Construtivismo o aluno exerce agfio ativa no processo de aprendizagem. FREITAG
(1999:32) ¢ categdrica ao afirmar que no processe de ensinc-aprendizagem “ndo é o mundo que
age sobre o organismo e sim é o organismo vive da crianca que age sobre o mundo {..). E
agindo no mundo, agindo sobre o mundo, interagindo com o mundo que se impde aguilo que
Piaget chamou de assimilac@o e acomodacdo das estruturas do pensamento (...). A acdo em

pensamento ndo € outra coisa sendo a acdo refletida, interiorizada nas estruturas mentais.”

O papel ativo (onde ndo ha separagéio entre 0 sujeito € o objeto) da acéio do sujeito na
construcdo do conhecimento pode levar 4 falsa idéia de que o social nfio tem importéncia nesse
processo. Nao ha dirvidas de que para um de seus principais tedricos -- Piaget — o conhecimento ¢
muito mais resultado das agdes do proprie individuo do que de social, conforme nos mostra
AZENHA (1999), ou ainda, € uma concepcio inspirada fortemente no modelo bioldgico de trocas
entre organismos (individuos) e o ambiente (contexto social). Todavia, essa € apenas uma
corrente  teorica do Construtivismo. Ha muitas oufras, dentre elas a que nds optamos — a
interacionista de VIGOTSKI (1998 ¢ 1999), que confere ao social seu devido papel no processo
de construgio do conhecimento. Nesse sentido, FREITAG (1999:31), ao analisar o
Construtivismo pos-piagetiano acredita que o social ¢ fundamental na construgfio do pensamento.
Para ela, “ndo haveria pensamento sem didlogo, ndo haveria possibilidade de conhecimento do
mundo, da natureza e do mundo social sem essa relagdo dialdgica com outros, inclusive com as
contradicdes, com os conflitos gue os outros nos impdem, vendo o mundo diferentemente,
contrapondo outras orientacbes. Entdo, a fundamentagdo socioldgica nos chama a atengdo para

ndo sobreestimar a onipoténcia do individuo (...J. O individuo, de faio, nio é onipotente, ele ¢
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limitado pelo social, ele é controlado pelo social (...). Mas o social é um pré-requisito para que

ele desernvolva, dialeticamente, essa capacidade de individualizagéo.”

O que importa nesse momento €, acima de tudo, compreender a ruptura provocada pelo
Construtivismo no sistema educacional. Mas porque ele adentra 3 escola, efetivamente, somente
apos a década de 707 Obviamente temos que retomar ¢ contexto sécio, politico, econdmico e
cultural desse momento. E nesse momento, como j4 foi apresentado anteriormente, que 0s
sistemas técnicos ~ cientificos e informacionais possibilitaram ac homem compreender-se
enquanto uma totalidade. Quais filésofos, teéricos, educadores poderiam diante desse fato
continyar insistinde na Educac8ic Tradicional? Contraditoriamente, nem ao capitalismo que usou
& abusou da Educacfc para reproduzir o sistema social podia se reproduzir mais com a escola
tradicional. '

Nio seria a discussfio apresentada sobre a Geografia Critica ¢ Construtivismo um falso
problema para o II milénio? H4 ainda espago para essa discussfio apés a derrocada do

socialismo?

PAIN (1999: 45), acredita que essa propagacdo do fim do materialismo historico, levada a
cabo apés o desintegracio da Unifio Soviética, invoca para um problema filosofico que precisa
ser melhor pensado. A autora questiona: “podemos falar em filosofia de superacdo, isto é, se uma
filosofia supera a outra, se vai mais adiante do gue a outra, ou se somente ¢ mais adequada a
realidade?” Ela mesma responde dizendo que o mais importante para a filosofia néo ¢ a resposta,
mas sim a amplitude € o poder de germinacfo das perguntas, pois enquanto as respostas
pertencem ao MOMENto €m que vivemos, as perguntas transcendem, ou seja, “sdo a-histéricas e
continuardo como um eco para, através da historia, serem respondidas sucessivamente por

outros filésofos.”

Nesse sentido, os problemas das relagfes sociais e o da alienacio do homem continruam
fazendo parte do periodo atual, diferentemente de outros periodos, mas, efetivamente, fazem
parte do presente € € uma questdic problema que ainda persistimos. O uso politico do sistema
técnico, cientifico e informacional pelo capital produtivo ¢ financeiro ndo eliminou a alienagio

do trabalho, as desigualdades socials, muito ao contrario, as intensificou.

40



Dilemas do ensing de Geografia

Voltamos, entdio, para a visfo de mundo, para a questio metodoldgica. Se vimos que o
mundo estd globalizado e a globalizaclio ¢ entendida como um todo sistémico, desigual e
combinado, qual escola geografica e educacional devemos buscar para alcangarmos e
transformarmos a realidade? Retomarmos os caminhos do positivismo geografico, bem como a

escola tradicional ndo € um equivoco, mas um absurdo!

Somente pelo casamento da Geografia Critica com o Construtivismo poderemos fazer da
Geografia uma disciplina social critica e pensarmos utopicamente numa outra possibilidade para
o futuro. Néo estamos pensando aqui nas agdes revoluciondrias do comego do século XX, pois,
estas foram agfes tomadas segundo as condigdes histéricas daquele momento. Essa outra
possibilidade para o futuro, centrada no homem, precisa ser pensada com as condicBes do
presente. Tomarmos uma postura cética, seguindo a receita revoluciondria das grandes revolugdes
do século XX sera cometer o maior pecado ac método dialético, ou seja, a incapacidade de fazer

a critica e superéa-la.

A importancia da discussdo tedrico-metodolégica que nos propomos nesse trabalho reside
nesse fato. E preciso, antes de mais nada, assumirmos um compromisse com o mundo €
adotarmos uma postura tedrico-metodoldgica coerente com este compromisso. Para SANTOS
(1978:37), “a filosafia da Geografia nio pode continuar sendo uma colcha de retalhos.”

O referencial teorico ¢ filosofico do professor € extremamente importante, pois € ele que
vai conduzir toda a sua pratica pedagégica. Se o seu referencial for positivista, como podera
romper com a pratica tradicional? Para OLIVEIRA (1999:48), “a discussdo sobre o
conhecimento e o ensino de Geografia tem que passar pelo debate tedrico, filosdfice e wtdpico.

Ndo se pode separar a ciéncia do cientista, o sujeito do objeto, o criador da criatwra.”

Pensamos que falta essa coeréncia entre os professores de Geografia e esse é, talvez, um
dos motivos da crise do ensino de Geografia. Ndo ha aula que se sustente quando o professor
planeja uma aula com atividades onde os alunos poderfio agir no processo de aprendizagem, mas
os contevdos tratados estfio veiculados 2 um mundo que nfio existe mais. Também nfo ha aula

que se sustente quande um professor portador de uma visio critica do mundo apresenta postura
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completamente autoritaria diante dos alunos (isso ¢ muito comum com os professores de ensing

superior).

KAERCHER (1998:13-14) ¢ incisivo ao afirmar que “se trabalhumos tradicionaimente é
porgue somos tradicionais. (...} Enquanto ndo tivermos claro os nossos referencicis tedricos e

nossos objetivos, construiremos um edificio frdgil, confuso, um verdadeiro entulho.”

Ni#io estamos aqui colocando a culpa no professor, bem como sabemos que ¢
completamente ilusério acreditarmos que essa tomada critica de posigic possa ocorrer de uma
hora para cutra, ou sendo mais enfitico, ndo serd lendo esse trabalho gue o professor acordars
construtivista e critico. N8o podemos esquecer que essa atitude representa um aprendizado e as
condicBes sociais para que isso ocorrz n#o s#io dadas Se o processo de aprendizagem é
construido socialmente para os alunos, também o & pama os professores. £ praticamente
impossivel o professor s¢ lancar nesse aprendizado em virtude da alucinante carga horaria que se
submete para poder ter um salano um pouco mais digno. Nem mesmo a preparacio das aulas é
um instrumento de aprendizagem, wma vez que tornou-se uma atividade mecénica para produzir

uma mercadoria de muito pouco valor para a sociedade: a aula.

Mas, também ndo nos cabe aceitar a pluralidade tedrico-metodolégica defendida pelos
autores dos Parimetros Curriculares Nacionais, conforme aponta SPOSITO (1999).
Concordamos com OLIVEIRA (1999:50), quando diz que “ac gue se saiba, o ecletismo revela
mais auséncia do que a presenca de uma concepgdo filosdfica”. No contexto neoliberal, onde sua
cultura propde o fim da histéria, da Geografia, da heterogeneidade, da filosofia, etc., € preciso,
antes de tudo, procurarmos os argumentos filoséficos que permitam continuar 0 movimento da
histéria.

Quando defendemos o casamento da Geografia Critica com o Construtivismo nfo estamos
defendendo a retomada umilateral do que se fez nos anos 80 e 90. Isso seria defender o produto,
ou seja, o seu fim. O que estd em jogo € o meio, o método. Tanto o Construtivismo, quanto a
dialética incorporam a idéia de processo, ou seja, de movimento e dindmica. Logo, ndo podemos
pensar que 2 acdo do ensino de Geografia Critica no presente serd a mesma dos anos 80 ¢ 90,

pois, a realidade do presente ¢ completamente diferente daquela. Podemos sim fazer a critica do
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que se fez, pois esta € esséncia do méfodo. Alids, se queremos que a disciplina geografica ¢ o

ensino de Geografia evoluam epistemologicamente, temos que fazer a critica e supers-ia.

E na Geogmafia Critica que o professor preocupado com um processo de ensino
aprendizagem construtivista deve-se fundamentar e vice-versa. Essa escola tedrica ¢ filosofica ¢ a
amica a apresentar um mefodo para se chegar a4 totalidade do mundo na sua complexidade ¢
contradigdo. E por ela que se dari o rompimento das contradigbes sociais que se fazem de forma
bruta e selvagem. Na Hist6ria da Educacfo no Brasil, a Geografia sempre serviu para reforgar o
poder da classe dominante e desprezar os movimentos sociais, enfim, serviu para produzir
espacos desiguais, uns privilegiados e outros (a maioria) esquecidos. O Construfivismo tem por

esséncia o objetive de romper essas contradiges.

A Geografia Critica e o Construtivismo nfo estdo ultrapassados. Na verdade, seu papel
revoluciondrio mal comegou. A Geografia Critica ainda tem muito a fazer, a desvendar. Ela ainda
estd por fazer. Contraditoriamente, o pensamento hegemoénico neoliberal € o nosso grande
estimulo.

Historicamente, as condicdes para o casamento da Geografia Critica com o©
Construtivismo ja foram dadas. O que ainda nfo aconteceu foi a sua festa. Esse € o nosso desafio:
festejar o triunfo da humanidade!
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CAPITULO 3

O ENSINO DE GEOGRAYIA PARA CRIANCAS: EM BUSCA DA TOTALIDADE

3.1 - Apresentacio

Até aqui a discusséo pouco mencionou ¢ ensino de Geografia para criangas — tema central
dessa dissertacfio. Tomada as devidas precaugdes chega a parecer uma incongruéneia, ou melhor,
uma deficiéncia metodolégica do trabalho. Se optamos por essa estruturagio € porgue

acreditamos que ensinar Geografia ndo ¢ tarefa t8o dispare para cada nivel do ensino.

E fato que a discussio proposta — totalidade mundo - é pouco conhecida para a maioria
dos professores dos dois primeiros ciclos (primeira a quarta sénies do ensino fundamental). Mas,
se ela ndo for feita a Geografia corre o risco de confinuar na berlinda nesse nivel de

escolarizaggo.

A alfabetizacio da lingua escrita € um exemplo que podemos tomar de empréstimo para
fazermos a comparagio, pois, a partir do momento que ela fortaleceu-se teoricamente, passou a

ocupar papel central no processo de ensino-aprendizagem.

Até a década de 80, a aprendizagem da lingua escrita (alfabetizagfo na lingua portuguesa)
se dava pelo método simtético. Primeiro aprendia-se (memorizava) as partes, ou seja, o alfabeto
dividido em vogais € consoantes, para depois junta-las formando as silabas; em seguida as
palavras e, por fim, ¢ texto. Essa metodologia era conhecida como silabagfo. Ela era tdo linear
que praticamente ndo podia propor algo de novo a ele. Na verdade, essa metodologia sé era

possivel de ser utilizada pelo “pacote fechado™.

No final da década de 70, Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky apresentaram uma teoria sobre
a aquisicio da lingua escrita pelas criangas, demonstrando como s0 os processos existentes nos
sujeitos desta aquisicBo. Nesse trabalho, elas mostraram que as criangas apresentam intensa

reflexdo sobre a lingua escrita, passando por diferenies fases de sua compreensfio. As fases sfo:
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pré-silabica, silabica, silabica-alfabética, alfabética e ortografica. Mas essas nfo necessitam ser
cumpridas uma a uma, no mesmo ritmo e para todas as criangas, pois dependem muito da
realidade e das caracteristicas de cada uma.

No Brasil, esse trabalho passou a ter divolgacSic maior somente em 19835 com a
publicagdc do livro “Psicoglnese da Lingua Escrita”, causando grande impacto no meio
académico e, principalmente, junto aos professores. Em 1990, praticamente todos os documentos
oficiais sobre alfabetiza¢io incorporaram os pressupostos teéricos propostos pelas autoras. Nem
precisamos nos delongar muitc sobre os erros e 0s equivocos cometidos em virtude do descaso do
Estado em preparar os professores para essa nova ifeoria. Passados quinze anos, muito ja se

corrigiu € a “Psicogénese da Lingua Escrita” deixou de ser uma novidade para se tornar uma
realidade.

Nesse sentido, para que o ensino de (eografia venha tornar-se uma realidade nas
primeiras séries, faz-s¢ necessdrio que as discussdes tedricas, metodoldgicas ¢ epistemoldgicas
néo se restrinjam apenas para os dois Gitimos ciclos do ensino fundamental (5° ¢ 6%, 7° ¢ 8 séries)
e ensino médio, muito menos sejam impostos de cima para baixo, ou seja, sem discussio e

envolvimento dos professores e especialistas da drea.

Sabemos que ha um grande problema na formacgio dos professores primérios e, desta
forma, pouco desses dominam alguma discuss#o tedrica da disciplina geografica. Nessa situagfo,
qual o espago a ser percorrido?

Acreditamos que uma disciplina so se sustenta ¢ toma corpo quando ela se fundamenta
tedrica-metodoldgica e epistemologicamente, como foi o caso da lingua portuguesa, mais
especificamente, a alfabetizag8o. Isso exige um grande esforgo dos professores primarios, das
escolas, facuidades pablicas e, principaimente, das particulares e das instituigGes publicas
voltadas para o ensino. Alertamos que se os professores primdrios aceitarem o convite para
mergulharem, na Geografia, também os receberfio da Historia, da Biologia, das Artes, etc. Essa €
a grandeza do professor primério, grandeza essa que os politicos insistern em nfio reconhecer,

submetendo-os em condicfes de completa precariedade de trabalho.
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Nosso trabalho ndo tem o objetivo de propor a ruptura no ensino de Geografia para
criancas, até porque as condigbes para gue isso aconteca ja foram dadas com o embasamento
teorico e metodolégico propostos pela Geografia Critica e pelo Construtivismo. O que estamos

propondo € transferir esse discurso para as séries iniciais do ensino fundamental.

3.2 - O Ensino de Geografia para criancas

Como ja dissemos, o ensino de Geografia para criangas nio deve ter objetivos to dispares
dos demais niveis de ensino. Alguns pesquisadores como CALLAT (1998), GEBRAN (1990), LE
SANN (1997) e KAERCHER (1998), véem no ensino de Geografia para criangas uma das
possibilidades da formac¢fio do cidadfio através de um posicionaments critico com relagBo as

demais desigualidades sociais do pais.

Mas o ensino de Geografia para criangas apresenta caracteristicas muito proprias no seu
fazer. Todavia, essas caracteristicas do fazer pedagbgico, ou seja, do ensinar Geografia para
criangas tem levado, durante muito tempo, a uma visfo distorcida do conceito de espago
geografico. Privilegia-se muito mais as teorias educacionais em detrimento das geogréficas.
Talvez esse seja um problema sério das pesquisas educacionais, ou seja, 0 ndo casamento de
ambas. Quando isso ocorre o resultado da pesquisa € caolho porque desenvolve apenas uma

parte: a Educagfio, submetendo a disciplina escolar aos seus ditames.

Assim, a fundamentagfo teérica construtivista proposta por Piaget pdde ter contribuido
para esse equivoco, uma vez que a agéo da crianga sobre o objeto a ser estudado ¢ fundamental
para a sua aprendizagem. Isso ndo significa um retrocesso no ensino de Geografia. Muito ao
contréario, foi somente através dessa teoria construtivista que a realidade dos alunos adentrou a

escola e passou a fazer parte do processo de ensino-aprendizagem.

No Construtivismo, o bairro e a cidade ganharam srarus nunca adquirido na escola. Neles

podia-se encontrar o “objeto” o qual o aluno iria agir, ou entfio, a capacidade de inseparabilidade
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entre o individuo € o entorno, conforme aponta ROGOFF (1993). Finalmente, a realidade passara
a ser o ponto de partida.

O que nds questionamos € que a realidade, entendida na escola como o bairro e a cidade,
pouco consegue extravasar os seus limites. Ela, literalmente, torna-se ¢ ponto de partida ¢ o de
chegada, ou seja, as agfes dos alunos sobre o bairro pouce conseguem explica-lo, porque jamais
sdo levados a considerar os interesses localizados em outros estados, paises ¢ empresas, ou seja, a
realidade n3o faz parie da totalidade mundo. O distante, o longinquo, o global é visto como um
conceite muito abstrato para ser trabalhado com as criangas na faixa etéria de sete a dez anos.
Tem-se, entdo, uma proposta construtivista rica, mas €ssa ndo CoOnsegue unir-se com O avango
epistemolégico da Geografia. Na pritica, mesmo irabalhandc com a realidade, 2 Geografia
escolar continua fragmentada e com uma rigida hierarquia escalar. O mundo ¢ t30 abstrato nessa
leitura do Construtivismo que ele s6 sera ensinado quando as criangas estiverem num nivel de
desenvolvimento cognitive mais avangado que ¢ operatério concrefo {sete a onze anos), ou seja,
quando atingirem o nivel concreto-abstrato, ou ainda, o abstrato formal, que se déd na
adolescéncia, conforme nos aponta PIAGET (1993).

Mas qual deve entdo ser o ponto de partida no ensino de Geografia para criancas das
primeiras séries do ensino fundamental? Essa € uma questo das mais importantes que os
professores devem fazer antes de elaborar seus planejamentos, projetos pedagogicos, enfim, antes

de ensinar qualquer conceito geografico.

Muitos autores sio undnimes em enfocar a realidade do aluno, ou seja, o seu lugar de
convivénecia, aonde se di a sua cotidianidade como ponto de partida. Para PONTUSCHKA
(1999:133), “as condic¢des de existéncia dos proprios alunos ¢ seus familiares sdo ponto de

partida e de sustentagdo que podem garantir a compreensdo do espago geogrdfico, dentro de um

processo que vai do particular ao geral ¢ retorna enriquecido ao particular.”

No mesmo sentido CALLAI (1998a: 59), aponta que a realidade, ou o lugar em que se
vive é o ponto de partida para se chegar & explicagdo dos fendmenos. “Por ele, é mais flcil
organizar as informacoes, podendo-se feorizar, abstrair do concreto, na busca de explicacdes, de

comparacies e de extrapolagdes.”
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No entanto, GEBRAN (1990 e 1996), ao trabalhar direto com os professores em sala de
aula, verificou que esses pariem sempre da leitura de texto de um livro didatico, sendo raras as
aulas que se iniciam com a leitura de um jomal ou revista. Quando fazem uso da realidade dos
alunos, limitam-se a descrevé-la. Percebeu também uma incoeréncia no modo de ensinar com
movimento do viver da sociedade, incoerfncia esta apresentada pelo fato dos professores
ensinarem contetidos pretensamente neutros que acabam mascarando a realidade. Deixam de
lado a ligagdo do contetido com a vida, como se no momento exato em que os alunos tivessem
contato com a mesma, ndo estivessem vivendo situactes que estes mesmos conteudos pudessem

explicar, fazer compreender ou transformar.

Para KAERCHER (1998}, o mundo irreal construido na Educacio ¢ resultado da acfio do
professor que ndo estabelece relagBes entre a escola e a vida. Nas aulas de Geografia, a
fragmentagio do contelido em Geografia humana, econdmica ¢ fisica € irreal, que s6 existe nos
livros didaticos ¢ nas cabegas dos professores de Geografia. A realidade assume nas primeiras
séries do ensino fundamental o centro de todo o processo desencadeador. £ na realidade que se

encontra a concretude do mundo.

CALLAI (1998(a): 56), argumenta que a Geografia a ser estudada nfo deve ser aquela
enumerativa, descritiva, enciclopédica. Ela deve trabalhar com a realidade do aluno, mas uma
realidade de miltiplas relagdes. O aluno deve estar inserido dentro daquilo que se esta estudando,
proporcionando a compreensio de que ele € um participante ativo na produgio do espago
geografico. A realidade tem que ser entendida como algo em processo, em constante movimento,

pois a produgio do espago munca estd pronta, encerrada: hd uma dinamicidade constante.

KAERCHER (1998: 14), acrescenta que “é preciso exercitar nossos alunos a escreverem,
lerem e dizerem a sua palavra em sala de aula e nas aulas de Geografia. (..} Falo de ler o
mundo, a partir de suas realidades.” PINHEIRO & MASCARIN (1998: 248) citando DEMO
(1988), afirmam que “a realidade sdo todas as dimensGes que compem nossa forma de viver ¢ o

espaco que a cerca.”

O enfoque dado 2 realidade € libertador. N#o se prople uma descrigiio linear dos seus

acontecimentos ¢ objetos, ao contrario, busca-se entender a realidade para agir sobre ela, num
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processo continuo de transformagfio. Segundo OLIVEIRA (1994), esse processe € extremamente
complexo e envolve a necessidade de submeter sempre as teorias ¢ as concepeles tedricas &
interpretagdo da realidade atual, porque assim pode-se testar constantemente sua capacidade de
explicacio.

Enfim, o problema nfio estd no fato de partir da realidade da crianga, mas sim, no conceito
que se tem dessa realidade, da sua escala explicativa.

3.3 - Da realidade para a totalidade

Voltamos novamente para a questfio do método, ou seja, para a visio de mundo. Quando
assurnimos, no inicio deste trabalho, que o mundo estd globalizado € que este € entendido como
um todo sistémico, desigual e combinado, somos obrigados a desconfiar de qualquer
procedimento metodologico de ensine e de estrutura curricular gue nfo leve isso em
consideracio.

Quando o ensinc de Geografia para o primeiro ciclo do ensino fundamental evita
estabelecer a conexdo entre o lugar (proximo) € o global (longinguo) esta fazendo um desservigo
para o ensino, pois a0 inves de trazer a realidade dos e aos alunos, estd, na verdade, distanciando-

os cada vez mass.

Na nossa visdo de mundo, a realidade evoca a idéia de totalidade. Para WITTGENSTEIN
citado por SANTOS (1997:94), “a realidade é a totalidade do estado das coisas existentes, a
totalidade das situages. A totalidade é ¢ conjunto de todas as coisas e de todos 0s homens, em
sua realidade, isto ¢, em suas relagdes e em seus movimentos.” Nio ha como conceber o mundo
linearmente, estudando as partes: casa, rua, bairro, cidade, estado, pais, continente separadamente
para depois junta-los , formando assim ¢ mundo. No atual periodo historico o mundo €
fragmentado no sentido de que a globalizagio produz espacos da globalizagio, ou seja, os
espagos ndo sdo iguais, muito ac contririo, hd aqueles que sfio homogeneizados e os

homogeneizantes, os hierarquizados e ¢ hierarquizantes, os que ditam as ordens ¢ 0s que 2s
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cumprem. Mas o mundo ndo € a somatoria desses espagos tomados separadamente, mas sim wma
totalidade, ou seja, esses espacos 86 fazem sentido no conjunto da fotalidade. Para SANTCOS
(1997:93) “as partes que formam a totalidade ndo bastam para explicd-io. Ao contrério, é a
totalidade que explica as partes.” (SANTOS, 1997:93)

Segundo SANTOS (1978:169), “o espace das sociedades ndo é a soma dos espagos
correspondentes a cada sociedade particular existente, tampouco esse espago social é
exclusivamente 0 habitat dos homens, gragas & nova natureza das relagfes intra-sociais e entre

sociedades. (...} O espago social é muito mais que o conjunto de habitats.”

Se a fragmentacio no proporciona a explicacfio do espaco, podemos dizer que o espago
nada mais € que a totalidade, ou seja, s#o sinénimos. Nio ¢ de outra forma que SANTOS (1996)
propde o subtitulo: “A caminho de uma Geografia global” no seu livro “Metamorfoses do Espago
Habitado™. Ainda SANTOS (1988: 12-13), “o prircipic de fotalidade é basico para a elaboragdo
de uma filosofia do espago do homem. Ele envolve a nog¢do de tempo e isso nos permite conhecer

a unidade de movimentos.”

Desta forma, a totalidade esta sempre se refazendo, estd sempre em movimento. Ela é
sempre um instante, ou seja, a realidade. Assim, o conceito de totalidade chama o conceito de
totalizacdo. Para SARTRE, citado por SANTOS (1997:95), “a fotalidade é o resultado e a
totalizacdo é o processo.” A totalizagfo seria a flecha do tempo € a ponta da flecha seria a
totalidade. Se o corpo da flecha for entendido como uma reta {0 que nio significa linearidade),
entdio, temos nele uma infinidade de pontos, isto €, realidades, ou ainda, totalidades de cada
Instante e/ou periodo. Cada ponto desses j& foi, um dia, a ponta da flecha, isto €, a totalidade.
Nesse sentido a totalidade sempre necessita dos pontos anteriores para incorpora-los e renova-los.

Na verdade, cada totalidade d4 as condigdes para a totalidade seguinte.

Mas € possivel abarcar a totalidade analiticamente, ou ainda, ela existe enquanto
concretude de forma que nfio seja a idéia do planeta Terra? Essa € uma questio que permeia
alguns intelectuais ha muito tempo. Atualmente, alguns pensadores como Edgar Morin, Joel L.
Kincheloe, Henry Girox, Milton Santos, entre inimeros outros fazem o mesmo questionamento €

propdem a necessidade de produzir filosoficamente categorias para tocarmos a totalidade.
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A totalidade enquanto um conceito € uma abstragio. Logo, a totalidade que também ¢
sindnimo de espago geografico, faz desse uma abstragiio. Mas, nds njo podemos trabalhar apenas
no nivel da abstrac8o. E preciso encontrarmos as ferramentas para abarcarmos concretamente a
totalidade sem desintegra-la, principalmente na Educaco.

Essa discussdo néo deve restringir-se apenas & Geografia gue se faz nas faculdades, pois,
na verdade nfio ha espacos diferentes, ou seja, um espaco para as faculdades/universidades, um
para as escolas € outro para a sociedade em geral. O espago, enquanto totalidade ¢ uma coisa s6,
ele é como ¢ para todos, embora o grau de complexidade no seu entendimento seja diferente. Nio
estamos propondo, em hipétese alguma, que se faca na escola 2 mesma Geografia que se faz nas
universidades, pois, evidentemente, cada qual apresents suas especificidades. Todavia, todos

esses niveis devem estar envolvidos por tratarem do mesmo objeto: o espago geografico.

A questdo colocada ¢ filosdfica. Essa ndo pode ser diferente, mesmo que o grau de sua
analise seja diferenciado. E inconcebivel o convivio de uma Geografia que concebe o espaco

como totalidade e outra (escolar) que o concebe como pedacos independentes.

MORIN (1999), chama esse esforco intelectual e filosofico da busca da totalidade de
pensamento complexo. J4 KINCHELOE (1997) o chama de pensamento pos-formal. Para ambos
¢é necessério abandonar a concepgo linear de causalidade. Geograficamente falando, o espaco
como totalidade ndo € um reflexo ou um resultado de causalidade, mas sim, e cada vez mais, uma

condi¢iio intencionalizada.

O ensino de Geografia seja ele em qual nivel for, deve buscar a totalidade, ou ainda, como
propomos no titulo desse trabalho: “em busca da totalidade.”

Para SANTOS (1988:13), “as nogdes de estrutura, processo, fungdo e forma, essas velhas
categorias filoséficas e velhas categorias analiticas devem ser retrabalhadas para que, neste
particular, possam prestar novos servigos @ compreensdo do espago humano e & constituicdo
adequada de sua respectiva ciéncia. (...) A forma nos apresenta a coisa, o objeto geogrdfico; sua
fungdo atual nos leva ao processo que the deu origem, e este, 0 processo, nos conduz 4
totalidade.”
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Essas categorias sfo essenciais para que se faga o recorte analitico, mas sem perder de
vista nogo de totalidade. Pensando em espago geogrifico, essas categorias analiticas ainda
permanecem no campo da abstragio filoséfica. Nesse sentido, faz-se necessério buscarmos nas
manifestacBes concretas do espago: Iugar territério, regifio e paisagem, paisagem’', o suporte para

lancarmos as categorias analiticas da filosofia.

Se num estudo for definido o territoric como o suporie geogréfico para se dar a
explicagio, para que esse nio perca o sentido de totalidade, deve-se, entiio, analisa-lo utilizando
as categorias analiticas forma, fun¢fio, processo e estrutura. Essas quatro categorias analiticas
conferem a cada categoria geografica a nogfio de totalidade. Na verdade, tanto as categorias
geograficas quanto as filosdficas sfo essenciais, logo, uma nfic pode ser feita sem a outra, elas

s80, pois, amalgamadas.

Acreditamos que foi a auséncia dessas categorias geograficas que possibilitou a realizacio
de uma Geografia Critica escolar mais parecida com a Sociologia, 2 Histdria, a Economia do que
a Geografia propriamente dita. Alguns textos do inicio dos anos 80, reunidos em publicacdes
recentes, como OLIVEIRA (1998) e VESENTINI (1992), evidenciam que naquele momento
historico de ruptura da Geografia brasileira, 2 preocupagiio estava muito voltada para as
categorias socio-econdmicas, como relagSes de produgdo e trabalho, modos de producfo,

desigualdade social, entre outras.

A critica atual feita sobre essa Geografia centra-se em trés fatos: negligéncia ou auséncia
da Geografia Fisica no ensino, inadequacfio dos conteidos ditos marxistas para o ensino das
primeiras séries do ensino fundamental e, por fim, a substituigio da preocupagfio conteudista da

Geografia Tradicional, por novos contetidos, agora, marxistas.

Pensamos que a critica 4 auséncia da Geografia Fisica nos contetdos escolar ¢ fragil e
retrograda. Os que defendem essa idéia, levados pela onda ecolégica, buscam formas de inserir
velhas aulas de clima, relevo, vegetagdio, etc. no curriculo como unidades separadas da totalidade,

ou seja, nfio levam em consideragfic © uso ¢ o contexto politico, econdmico e cultural desses

! Anotacdes do curso: Geografia para o Ensino Fundamental ¢ Médio: um apoio aos Pardmetros Curriculares
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contetidos ditos “fisicos”. Essa preocupac@o fragmenta a Geografia, fragmenta o espaco, enfim,
fragments a idéia de totalidade.

Quanto a inadequagdo dos conielidos, como a relagio de trabalho e produgfio, modos de
producdo, desigualdade para o ensino fundamental, bem como a sua preocupagfo conteudista, hé
de fato uma certa veracidade. SANTOS (1995) afirma que os professores ndo estando contente
com os resultados obtidos no ensinamento de uma logica formal, acabaram por substitui-la pelos
contetidos da légica dialética. Todavia, aceitar essa critica como explicativa é muito pouco para
uma Geografia que se propds nova e transformadora. Aceitar tal critica ¢ levar o debate para o
mais baixo nivel intelectual.

A renovacghio da Geografia ja havia sido anunciada no inicio do século XX com os
trabalhos de Eliseé Reclus, todavia, ela 56 se fortaleceu epistemologicamente nas décadas de 60 e
70, inclusive no Brasil, principalmente apés 1978, conforme ja foi mencionado anteriormente.
Nzo ha culpados nos resultados obtidos por quem se propds a fazer ¢ ensinar a Geografia Nova.
Na verdade, nesse curto espago de tempo, o que se produziu Serviu muito mais para o

fortalecimento epistemolégico da Geografia do que para o seu enfraquecimento.

Gracas a esse crescimento epistemologico podemos propor que as categorias de analises
geograficas: lugar, regifo, territorio e paisagem s#o, juntas ou separadamente, o ponto de partida
para o entendimento do espago. E a partir delas que podemos entender 0 espago €, COMO espago é
sindnimo de sociedade, como propde MOREIRA (1581}, uma vez que revela a histéria dos
homens produzindo e reproduzindo suaz existéncia por intermédic do processo de trabatho,
poderemos trabalhar os modos de producio, relagSes de trabalho, classes, desigualdades sociais,
os diferentes usos dos recursos paisagisticos. S30 as categorias geograficas que viio 2 Geografia

Escolar o seu real sentido.

Nacionais, realizada no dia 21/10/2000, ministrada pelo Prof Dr. Ricardo A Castillo.
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3.4 - O lugar como ponto de partida

Quando uma crianga enira na escola fundamental, uma nova fase de sua vida se imicia.
Tudo o que ela mais quer ¢ aprender. Essa ansiedade nfo se reswme a ler, escrever e fazer
operacdes matematicas, mas também desvendar suas inltmeras indagagdes sobre o mundo que a
cerca, as coisas naturais € humanas, o mundo da televiso, do radio e do joral, um mundo que
distante, mas ao mesmo tempo proximo, enfim, um mundo mais complexo que o ensing

tradicional presume.

Contudo, a escola rouba todas as dividas das criancas colocando-Thes limites até onde
elas podem pensar. A hierarquiz das diferentes escalas espaciais nfo pode ser ultrapassada e

muito menos relacionada

SANTOS (1991:6), em seus estudos sobre ensino-aprendizagem de Geografia verificou
duas abordagens tedrico-metodolégicas. A primeira abordagem ¢ a sintética. Essa abordagem
caracteriza-se por apresentar o estudo da localidade como ponto de partida para o ensino de
Geografia e ampliar, gradualmente, as porgdes do espago terrestre a serem estudadas. A segunda
abordagem ¢ a analitica, onde trabalha-se nos primeiros anos de escolaridade a superficie
terrestre no seu conmjunto, ou se¢ja, o que ¢ desconhecido e distante, para depois chegar ao lugar de
convivéncia. Dentre essas duas abordagens tem prevalecido, principaimente no final dos anos 80
e anos 90, a abordagem sintética, até porque essa é a que se aproxima mais do construtivismo
piagetiano, onde a acfo do individuo sobre o objeto ¢ fundamental para a construcio do

conhecimento.

Todavia, o que se tem verificado na pratica pedagdgica do professor é uma total
hierarquizagio do espago, de forma sistemdtica ¢ linear. Assim, inicia-se os estudos com a
familia, depois vem a escola, a rua, o bairro, a cidade, o campo, o municipio, o estado, a nagdo, o
continente e, por fim, 0 mundo. Ha uma sequéncia que nfio pode ser quebrada e, se tudo der certo,
no final do segundo ciclo do ensino fundamental (4* série) a crianca conseguird compreender a
dimensdo do mundo. Cada escala espacial ¢ ensinada de forma isolada, sem nenhuma relagio do

espago imediato e préximo com o Jonginquo ¢ distante.
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A aceleragfio técnica dos meios de comunicagio fez da midia o maior instrumento de
informacdo da maiona da populacio. A televisiio adentra os lares vorazmente levando todo tipo
de informaciio, seja ela da cidade ou de lugares jamais ouvidos falar anteriormente. As emissoras
pouco estio preocupadas se as criangas constréem o conceito de espago a partir de suas

experiéneias proximas e muitc menos respeitam essa linearidade escalar apregoada pela escola.

Segundoc ALMEIDA & PASSINI (1991), os avancos tecnologicos dos meios de
comunicacdo € circulagdo proporcionam a aproximacdo dos espagos pelas interligagdes existentes
entre as diferentes escalas espaciais. Para IANNI (1999), o avango dos meios de comunicaciio
esta atrelado ac mercado mundial. Como tudo tem que ter um significado em escala mundial para
ser consumide mundialmente, os meios de comunicagio foram tomados pelas empresas como o
instrumento para concretizar seus objetivos. Para ¢ aufor, essa ansiedade do mercado mundial em
criar idéias, padrbes, valores sécio-culturais € imagindrios planetdrios através dos meios de

cornunicagio leva a nogdo de gue vivemos numa aldeia global.

Segundo o texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais, editado pelo Ministério da
Educagiio e Cultura (BRASIL, 1998:116), fica cada vez mais claro para os educadores que “ndo
se deve mais trabalhar do nivel local ao mundial hierarguicamente. {...) A compreensdo de como
a realidade local relaciona-se com o contexto global é um trabalho que deve ser desenvolvido

durante toda a escolaridade de modoe cada vez mais abrangente, desde os ciclos iniciais”

Nesse sentido, as diferentes escalas nfio podem ser compreendidas como coisas Unicas
isoladas. E impossivel esconder das criangas o mundo, quando as informagdes lhes séo passadas

no exato instante do acontecimento.

O conceito de espago do cotidiano, ou o imediato concreto - ¢ que na Geografia vamos
chamar de lugar - utilizado na escola nfio abrange a sua dimenso atual. Com a globalizagio e o
avango técnico, cientifico e informacional, o lugar nfio pode ser entendido como uma categoria
ou uma entidade que se encerra em si. Segundo SANTOS (1997:273) ele € cada vez mais “objefo

de uma razdo global e de uma razdo local, convivendo dialeticamente.”

Nao se espera que uma crianga de sete anos possa compreender toda a complexidade das
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relagdes do mundo com o seu lugar de convivio e vice-versa. No entanto, priva-la de estabelecer
hipoteses, observar, descrever, representar ¢ construir suas explicagles & uma prética que nfo

condiz mais com o mundo atual e uma Educacfio voltada para a cidadania.

Por mais intencionada que seja a pratica pedagogica do professor, se ela nfo estiver
alicercada no conceito atual de lugar e espacgos da globalizagBo, continuara ensinando um mundo
distante da realidade vivenciada pelos alunos.

Na verdade ndo se propde uma total substituicdo dos contetidos curriculares. Nos dois
primeiros ciclos do ensino fundamental, eles continuam baseados na paisagem local e no espago
vivido das criangas. Conforme ALMEIDA & PASSINI (1991:13), a realidade continua sendo “o
ponto de partida e de chegada”. Todavia, esse ensino sé serd transformador na medida que o
lugar de convivéncia possibilite & crianca o estabelecimento das primeiras relagbes desse com o

mundo e vice-versa.

O mundo de hoje € globalizado e todas as dimensdes espaciais, sejam elas 0 bairro ou ¢
pais, o local ou o giobal se encontram numa intima relagio de proximidade. As abordagens
tedrico-metodolégicas sintéticas ¢ analiticas ficam perdidas nessa nova relagdo estabelecida entre
o lugar ¢ o mundo. Néo € o ponto de partida — ¢ bairro ou 0 mundo — 0 que ¢ significativo, mas

sim o estabelecimento de relagbes entre esses.

Desta forma, para compreender o lugar de convivéncia, a crianga precisa estabelecer

ruito mais relagdes que sugerem os livros didaticos e ¢ ensino tradicional.

O lugar assume na atualidade uma nova dimenséo, sendo entendido como “o ponto de
encontro de légicas que trabalham em diferentes escalas, reveladoras de niveis diversos, ¢ ds
vezes contrastantes, na busca da eficdcia e do lucro, no uso de tecnologias do capital e do

trabalho. O lugar é o ponto de enconiro de interesses longinguos e proximos, locais e globais”

(SANTOS, 1994:18-19).

Segundo SANTOS (1997), o mundo € uma abstragio porque ¢le nada mais é que um
conjunto de possibilidades, cuja efetivacfo depende das oportunidades oferecidas pelos lugares. E
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o lugar que oferece ao movimento do mundo a possibilidade de sua realizagfio mais eficaz. Para
se tornar espa¢o, o munde depende das virtudes do lugar. “O lugar se produz na articulacio
contraditéria enire o mundial gue se amuncia e a especificidade histérica do particular. Deste
modo o lugar se gpresentaria como o ponto de articrlacdo entre a mundialidade em constituicdo

e o local enguanto especificidade concreta.” (CARLOS: 1993:303)

SOUZA (1999:1554), questiona se “é possivel dissociar mudo ¢ lugar?” Para a autora,
essa tarefa & praticamente mmpossivel, pois € o lugar, através do trabalho e da producio que
possibilitam uma Divisgo Internacional do Trabalho (DIT) ¢ a sua concretizagfio universal. Nesse
sentido, para que a DIT possa efetivar seus objetivos depende, necessariamente, da produgio e do
trabalho que se ddo nos lugares. N#o ha produgfio subjetiva de uma mercadoria, ou seja, sem
trabatho propriamente dito. Assim, a mesma relagfio de indissociabilidade entre DIT e trabatho
também ¢ vélida para 6 mundo e o lugar. O lugar, no periodo atual, € que permite a empiricizagio
do mundo. Sendo assim, ele “parece revelar todas as contradigdes do mundo”, conforme aponta
SOUZA (1999:1554).

Como tornar esses conceitos a base de uma pratica pedagogica na busca de uma Geografia
Global nas primeiras séries do ensino fundamental? Como concretizar essa Geografia global no
lugar de convivéncia da crianga? Isso sé sera possivel se o espago global for dimensionado para a
sua concretude, que ndo esta no mundo, mas no lugar. Encontrar esses elementos globais no lugar

e estabelecer as relagBes do préoximo com o longinguo pode levar a crianca a desvendar suas

infimeras indagacfes sobre o mundo.

A categoria lugar possibilita ao professor de Geografia das primeiras séries do ensino
fundamental trabalhar 2 realidade dos alunos sem se limitar aos limites administrativos do bairro
¢ do municipio. E uma categoria que ndo menospreza o real, o vivido, pois seus fundamentos sdo
exatamente a presenca e a coexisténcia de tarefas comuns, mesmo que os seus projetos ndo sejam
comuns. Ao mesmo tempc que permite trabalhar ¢ proximo, abre caminho para encontrar as
acdes e as intengdes que sdo tomadas fora do préprio lugar, possibilitando, desta forma, contatar
outros lugares, enfim, o mundo. Nesse sentido, utilizamos SOUZA (1999:1557) para sintetizar:
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“um lugar se abre para outros lugares, é o lugar de rodos os lugares, o lugar comum, isto é, ¢

mundo. E ténue a diferenca, portanto, entre lugar ¢ mundo.”

Esta € uma categoria que permite ¢ casamento enire os fundamentos tedricos da Educacio
e da disciplina geografica, ou seja, do Construtivismo e a da Geografia Critica. Pelo lugar, as
criangas do primeiro ciclo do ensino fundamental irfio agir sobre o seu objeto de conhecimento e,
a0 mesmo tempo, essa aglo possibilitard uma compreensiio de totalidade, desvendando alguns

dos interesses internos e externos causadores de tantas contradigfes reconhecidas no espago.

O lugar €, ao mesmo tempo, realidade e utopia, pois, ao revelar a crueldade e a
perversidade do mundo, “fernando o cotidiano de cada wm quase uma fatalidade”, como nos diz
(SOQUZA, 1999:1554), cria as condigles para a tomada de consciéncia pela experiéncia de
escassez, passando da condicfio de agente passivo para de ativo, conforrme aponta SANTOS
(2000). Sera nesse processo de transformagfo que o lugar podera vivenciar projetos segundec seu
inmteresse comum, voltado para a solidaniedade e nfo para a competitividade. Poderd transformar
os interesses das agOes externas (verticais ou globais) em interesses internos (horizontais ou
locais). E nesse sentido que SANTOS (1997) acredita na “forca do lugar.”

Qs ideais de transformag@ic pelo ensinc de Geografia Critica se renovam guando
acrescentadas as categorias de andlises geograficas. Na verdade e, na contramiio da critica, a
Geografia Critica se fortalece nesse periodo técnico cientifico e informacional. Ela ainda esta por
fazer, a realidade esté por ser transformada.
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CAPITULO 4

ENTRANDO NA SALA DE AULA:

DO METODO A PRAXIS - DA PRAXIS AO METODO

4.1 - Apresentacio

O trabalho junto as professoras de primeira ¢ segunda série mostrou-se parte essencial

desse projeto de pesquisa, pois através dele compreendemos um pouco do universo escolar.

Entrar na escola ativamente, ou seja, acompanhar o trabalho do professor, seja no sen
planejamento, quanto na aplicagdio das atividades permitiu-nos entrar no universo escolar.
Qualquer esforgo analitico para explicar/entender a educagic brasileira, se nfic levar em
consideracio a contextualizacfo social, politica e econémica nfio produzira elementos — idéias —

capazes de engendrar a busca de alternativas eficazes para os seus inimeros problemas.

A pesquisa-acdo, enquanto metodologia qualitativa possibilitou-nos esse encontro com os
professores no seu contexto profissional e social. Optamos por essa metodologia de pesquisa em
educagfo visando trabalhar diretamente com as professoras numa relagdo participativa ¢
construtivista

Na atual situacfo da educago brasileira, caracterizada por um rapido crescimento da taxa
de escolarizagiio ¢ um profundo sucateamento dos estabelecimentos de ensino e das condigdes

pedagobgicas de trabalho, ndo ¢ tarefa facil desenvolver pesquisa junto aos professores.

Os professores estdo completamente desmotivados frente a politica educacional imposta
pelo Estado verticalmente, ou seja, de cima para baixo, ou ainda, wma politica autoritaria, pois
ndo & resultado da articulagdio comunidade-escola-Estado. Soma-se a essa politica autoritaria e as
péssimas condigbes de trabalho dos professores, o fato da escola ter tornado-se um dos espagos

de manifestacdio da situagio politica e social do pais, sendo obrigada a conviver, ou ser ¢ palco
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das manifestacGes de violéncia, uso de drogas, dos conflitos familiares, da falta de perspectiva de
futuro, enfim, da barbarie instaurada na sociedade.

O acompanhamento da primeira ¢ da segunda série, a0 mesmo tempo em que
proporcionou-nos momentos felizes, tornou-se wm tanto quanto frustrante. Levados pela utopia -
no sentido de possibilidade — idealizivamos resultados mais ativos e diretivos quanto as
mudangas nas praticas pedagégicas, bem come nas conquistas politicas nas comumdades

envolvidas.

C contato direto com as professoras, escola ¢ comunidade explicitou-nos que essas
mudangas ndo sdo possiveis de serem alcangadas plenamente num curto espage de tempo por
meio de agbes isoladas, pois na verdade, esse projeto nfio deixa de ser uma acio isolada no

contexto educacional maior.

Surge entfic uma questiio que € crucial para esse trabalho: se os resultados politicos ndo
foram plenamente alcangados, qual a sua validade?

O animcio da nossa frustrag@io nfo significa desmerecer todo o esforgo dos envolvidos,
principalmente das professoras. E através dessa avaliaciio critica, dessa tomada de
conscientizagio que poderemos chegar a uma aproximacio da utopia. Para THIOLLENT
(1998:43), as “transformacgées se difundem através do discurso, da denimcia, do debate ou da
discussdo, O que ¢ transformado sdo as representagdes acerca das situagBes em que atuam o0s

interessados e os seus sentimentos de hostilidade ou de solidariedade. ™

Ao mesmo tempo que na pesquisa educacional as relagles estabeiecidas entre
pesquisador—professor;, pesquisador-aluno; pesquisador-escola; pesquisador-comunidade, ou o
conjunto disso tudo, tenham produzido resultados positivos e, em algumas vezes, tenham trazido
até mudancas gualitativas para os envolvidos, na escala mator, ou seja, no conjunto da sociedade
as mudangas ainda nfio acomteceram. Ao contrario, nos ditimos anos — quando se deu o
surgimento ¢ desenvolvimento da pesquisa qualitativa, baseada principalmente nos pressupostos
teoricos ¢ filosoficos da escola critica e construtivista — a desigualdade social se aprofundou. Essa

parece ser a contradiglio das pesquisas em educagdo.
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Seria o sistema educacional, sozinho, o caminho para uma sociedade mais igualitiria?
Essa condig8o ja foi verificada na histéria da humanidade? Teria a escola as condictes de fazera

transformagio ou seria ¢la um odsis no meio da barbarie?

A primeira vista e, em virtude do andncio da nossa frustragio, corremos o risco de
desmerecer toda e qualquer pesquisa educacional. No entanto, essas pesquisas ndic podem ser
desmerecidas, pois enquanto produtoras de idéias, também sfio produtoras de intengdes que

podem vir a ser agdes transformadoras.

Nesse sentido podemos explicar a validade desse trabalho. Acreditamos que a busca da
totalidade mundo nas séries imiciais sgja wm passo na produgfo de uma teoria que possa

efetivamente produzir agdes transformadoras.

4.2 — Definindo o grupo

No projeto inicial de pesquisa previamos trabalhar com os dois primeiros ciclos do ensino
fundamental, ou seja, de 1% a 4® séries. No entanto, no decorrer do ano de 1999, as reflexées
realizadas nas disciplinas e nos encontros de orientagdo proporcionaram-nos um
redimensionamento do projeto, principalmente com as séries & serem trabalhadas. Optamos,
assim, trabalhar com as séries que complem o primeiro ciclo do ensino fundamental (12 ¢ 22
séries). Esse redimensionamento se deu em virtude da defini¢8io metodologica do projeto. Uma
vez escolhida a pesquisa-agio como metodologia empregada para chegarmos aos objetivos
propostos, 0 acompanhamento das quatro séries dos dois primeiros ciclos do ensino fundamental
ficaria comprometido, em virtude do tempo de duragfio da pesquisa definido pela agéncia

financiadora , e, até mesmo, 4 inexperiéncia do pesquisador com essa proposta metodolégica.

Resolvemos escolher apenas uma dnica escola para o desenvolvimento do projeto, pois
sabiamos que o tempo destinado para essa fase da pesquisa era muito curto, ou seja, um ano.

Escolhemos a Escola Municipal Ary de Oliveira Seabra, localizada no distrito do Cajury, na
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periferia de Sorocaba, em virtude do bolsista ser professor da mesma'. Esse fato pareceu-nos
importante (a primeira vista), pois nfo feriamos que conquistar a confianga dos professores e da
escola primeiramente, para depois iniciarmos a pesquisa efetivamente. Em pesquisa qualitativa,
esse fato € extremamente importante, pois nem sempre os pesquisados estio dispostos a se
abrirem para o pesquisador. Pensando em pesquisa-ac¢iio para a educacgio isso se torna um dado
central, uma vez gue os parficipantes ¢ o pesquisador compartilham conjuntamente momentos de
alegria e frustrago.

Iniciamos o acompanhamento das séries do primeiro ciclo do Ensino fundamental (1% ¢ 22
séries) no més de margo. Imagindvamos que essa etapa do projeto se iniciaria no més de
fevereiro, quando ftradicionalmente comecam as aulas e ocorre ¢ planejamento escolar. No
entanto, o cotidiano da escola e sua realidade, mostrou-nos uma dindmica que nfo esperdvamos,
tanto no que diz respeito a receptividade dos professores dessas séries, quanto na sua infra-
estrutura. Nesse sentido, nfio ha cronograma de pesquisa preestabelecido que dé conta da
dindmica escolar. Parece-nos evidente que as pesquisas da area de humana, aqui reforcamos a
educacdo, nfo podem estar tdo presas a prazos rigidamente fixados, pois, corremos o risco de

produzir apenas trabalhos burocréticos, quando poderiamos produzir idéias libertadoras!

A escola escolhida, enquantc materialidade, tem uma histéria muito nova, porém,
enquanto idéia, € resultado de uma longa batalha e retvindicacio comunitaria, pois o bairre tinha
apenas uma escola ¢ esta ndio atendia a demanda dessa porgdo periférica da cidade. Ela foi
marcada por inimeras inauguragfes. A primeira foi em setembro de 1998, inaugurando quatro
salas, uma cozinha, dois banheiros e um galpéo, tudo muito rudimentar e precario. De 14 para c4,
a escola veio passando por uma constante ampliacfo, sem que as aulas fossem suspensas. Alunos,
professores, funciondrios e pais dividiam o mesmo espago com materiais para construgio,
pedreiros, maquinas, etc.

Além desses problemas fisicos, para entender a realidade da escola faz-se necessario
inseri-la no contexto politico mator, isto €, a Municipalizacio do Ensino. Sorocaba vem, ha anos,

ampliando a rede municipalizada de ensino. Atualmente, 2 maior parte das vagas oferecidas para

! © bolsista esta afastado por dois anos, sem vencimentos, para a realizagio dessa pesquisa.
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os dois primeiros ciclos do ensino fundamental, pertence a rede municipal. Esse rdpido
crescimento tem trazido inmlumeros problemas, como a falta de pesscal administrativo ¢

pedagégico para atender toda essa demanda.

Inserida nesse contexto, ndo fica dificil entender a realidade da Escola Municipal Ary de
Oliveira Seabra. Ela contava apenas com o diretor, uma vice-diretora € uma estagiaria para

atender toda a parte administrativa ¢ pedagdgica, além dos funcionérios da limpeza ¢ da cozinha.

No inicio das aulas, quando procuramos a diregfio para expor ¢ projeto, solicitaram-nos
que retornassemos em margo, pois, naquele momento, ficaria dificil definir os professores

participantes, uma vez que até entio, o quadro de professores ainda nfo estava fotalmente
completo e definido.

Para a primeira reunifio marcada providenciamos copias do projeto de pesquisa para
discuti-lo com os professores. O nosso objetivo nesse primeiro encontro ndo era forcar os
professores a participarem do projeto. Evitamos encaminhar o encontro nesta perspectiva. A idéia
era deixa-los livres para a escolha, dar um prazo maior para relerem o projeto e conversarem

entre eles, para que a tomada de decis@io nfio fosse precipita.

Num segundo encontro, na semana seguinte, a vice-diretora passou-nos os nomes dos
professores interessados em participar do projeto. Na ocasifio, foram duas professoras de segunda
e uma da primeira série. Realizamos a reunifio somente com elas e com 2 vice-diretora com o
objetivo de esclarecermos algumas davidas sobre o tema do projeto, questio de material ¢
trocarmos informagdes pessoais. Essa reunidio foi muito importante, pois serviu para romper o
distanciamento que possivelmente podernia existir entre nés, pois todas eram novas na escola. A
vice-diretora fez questdo de situar-nos como “um professor da casa, que estd afastado para fazer
o seu estudo. Mas ele é como nos todas, deu aulas agui, comeu pé e passou por todos os

problemas da escola.””

% Fala da vice-diretora sobre o bolsista
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Para o terceiro encontro fomos informados que uma das professoras da segunda série
havia abandonado as aulas em virtude de ter conseguido uma escola mais perto de sua casa,

reduzindo, assim, 0 grupo para duas professoras.

A partir desse momento, optamos em fechar o grupo com duas professoras participantes,
o pesquisador e a vice-ciretora. Nessa etapa inicial de trabalho fizemos algumas leituras e
discussbes sobre o ensino de Geografia’ , bem como atividades diagndsticas junto aos alunos. O
objetivo dessas atividades era verificar a realidade pedagdgica das duas salas, pois ficou bem
claro no inicio dos encontros que todo o trabalho seria feito de acordo com a realidade e com as

condicdes socialmente dadas em cada sala.

Quando imagindvamos que haviamos conseguido superar os problemas iniciais, a
professora da primeira série, na Gltima reunifio do més de margo, trouxe ao grupo 2 noticia de sua
gravidez. E claro que foi muito comemorada em toda a escola. No entanto, para o
desenvolvimento desse projeto, isso representaria uma interrupgio do frabalho a partir do més de
agosto, quando provavelmente entraria em Licenga Gestante. Impor a continuidade do trabaltho
nessa sala para a professora que a substituiria significaria romper com os nossos ideais

metodologicos e filosoficos da pesquisa-agdo.

Assim, tivemos que reiniciar novamente o trabalho, ou seja, encontrar um outro professor
disposto a fazer parte do grupo, passar e discutir o projeto, trocar informacdes, etc. Na escola, as
demais professoras de primeira série, optaram por nfio participar do grupo, alegando
inexperiéncia na alfabetizagfo & no ensino fundamental, pois so tinham experiéncia na Educagio
Infantil da rede municipal.

Essa atitude deve ser contextualizada. Em virtude do processo de municipalizacio do
ensino, 2 Prefeitura Municipal de Sorocaba ao contratar os professores, ndo estd considerando a

experiéncia dos professores da rede estadual. Logo, esses professores que possuem anos de

* CALLAI H C. O lugar na Geografia e nas monografias. In. SCHAFFER, N.O. et alli (orgs). Ensinar ¢
Aprender Geografia. AGB, Segfio Porto Alegre, Porto Alegre, 1998.

CALLAY HC & CALLA]J, I.L. Grupo, espaco etempo nas séries iniciais. In; CASTROGIOVANNL AC. et all
{org.) Geografia em Sala de Aula: Priticas & Reflexdes. AGB, Secho Porto Alegre, Poric Alegre, 1998,
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experiéncia em sala de aula estdo sendo substituidos, muitas vezes, por professores que nunca
ministraram aulas no ensino fundamental, mas possuem pontos por terem ministrado aulas na
rede municipal de educacio infantil. Pela regra de pontuagio da Secretaria de Educagiio e
Cultura, a substifuigio de um mico dia numa escola da rede municipal coloca o professor em
vantagem em comparagio aquele que tem dez, vinte ou mais 2nos na rede estadual!?! A barbéarie
ndo esta presente apenas na subcontratacfo de profissionais sem qualificacio dos demais ramos ¢

setores da economia, ela ja faz parte, hd muito tempo, do sistema educacional.

Fomos, entdo, obrigados a procurar uma outra escola, um outro professor. Todo esse
processo demandou mais tempo. Nessas circunsténcias ndo foi facil encontrarmos um professor
disponivel a se aventurar na nossa pesquisa. Ao contatarmos outras escolas percebemos um
desinteresse, distanciamentc ou, até mesmo, uma repulsa em participar de um projeto de
pesquisa. Talvez isso se deva pelo preconceito de que o pesquisador em educagdo s6 entra na

escola para usa-la ¢ critica-Ia no seu relatério final.

Em meados de abril, o pesquisador recorreu a uma amiga professora que,
coincidentemente, estava ministrando aula na primeira série. A Escola Estadual “Professora
Rosemary de Mello Moreira Pereira™ a qual a professora trabalhava® localiza-se no Bairro Vitoria
Régia, também na perifenia da cidade de Sorocaba. Ela ¢ uma das (ltimas escolas estaduais nio
municipalizada de Sorocaba, mas assiste, anualmente, a diminuigio das suas salas de aulas para
os dois primeiros ciclos do ensino fundamental. Somente nesse momento, pudemos dizer que o

grupo ficou definido.”

KAERCHER, Nestor André. Ler ¢ escrever a Geografia para dizer a sua palavra e construir ¢ seu espago. In:
SCHAFFER, N. O. et alli. Ensinar ¢ Aprender Geografia, AGB/Secdo Porto Alegre, Porto Alegre, 1998
4 0 verbo esta no passado porque ela nfio consegui manter-se na escola no ano letivoe de 2001 por falta de vagas,
Permaneceu desempregada até final de margoe, sendo submetida a humithante atribuigiio de aulas realizadas
semanalmente pela Diretoria de Ensino.
3 Professora da primeira série: Dana Helena Damaso de Souza; Professora da segunda série; Nancy Godoy Papst
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4.3 - Definindo um tema

Em virtude da demora para a definicio das professoras participantes, nfic pudemos
desenvolver nos meses de marge 2 abril nada além de atividades gque pudessem nos dar uma
dimensdo das diferentes realidades de cada classe, bem como debater com as professoras 2

importéncia do ensino de Geografia para criangas.

Ao irmos para a sala de aula tinhamos o objetivo de verificar a possibilidade de trabaihar
junto as criangas © espago geografico enquanto totalidade. Nesse sentido, a nossa pratica
pedagébgica nfio podia refletir a escola tradicional, fragmentando e hierarquizando os conteados.
Sabiamos gue nfo conseguiriamos chegar a lugar aigum se as aulas fossem completamente
fragmentadas e separadas por disciplinas estanques, cada qual com seus contetidos
completamente independente.’ Como também sabiamos que nfio conseguiriamos qualquer

resultado positivo se nos prendéssemos apenas ao contetidos de Geografia.

A QGeografia pretendia ser o ponto de partida, ou ainda, a disciplina que teria a
responsabilidade de alinhavar todas as outras. Nesse sentido, nfo encontramos dificuldades, pois
ao discutirmos a sua importincia e ultrapassarmos teoricamente a Geografia Tradicional que se
ensinava, as professoras mostraram-se bastante confiantes na possibilidade de integrar todos as
demais disciplinas a partir de um tema geografico.

Resolvemos escolher um tema que pudesse fazer esse elo entre a Geografia e a Lingua

Portuguesa; Geografia ¢ Histéria; Geografia e Cinetas, enfim, a Geografia ¢ o conhecimento
como um todo.

A escolha do tema gerador deveria ser originado dentro da propria escola, para atender as
suas necessidades didaticas, pedagdgicas e sociais, pois ndo queriamos correr o risco de impor
uma relagdo verticalizada entre nds pesquisadores ¢ as professoras participantes da pesquisa.
Antes de qualquer coisa, 0 nosso desafio era desenvolver uma pesquisa em situagfo real de sala

de aula, com todos seus problemas de falta de material, superiotago, diferentes idades, enfim, na
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escola publica como ela se apresenta. Seria muito ficil propormos um tema segundo nossos
interesses, que beneficiasse os resuliados que buscdvamos. Isso iria de encontro aos objetivos da
pesquisa-agdio € da nossa visdo de mundo. Optamos por uma metodologia que pudesse
proporcionar “aos seus participantes os meios de se tornarem capazes de responder com maior
eficiéncia os problemas das situacdes em que vivem, em particular, sob diretrizes
transformadoras” (THIOLLENT, 1998:8).

Por coincidéncia, nas duas escolas o tema "Historia de Sorocaba" fazia parte dos seus
Projetos Pedagoégicos. A escolha desse tema nas escolas visava contemplar as comemoragdes dos
500 anos de descobrimento do Brasil. O tema escolhido ¢ de extrema importincia para as
comunidades onde as escolas estfio localizadas (Cajuru e Vitdériz Régia), pois essas tém passado
por rapido crescimento populacional e wrbano em virtude do intenso processo migratdrio
vivenciado pela cidade nos Gltimos vinte anos. Nesse sentido, trabalhar a Historia da cidade
permitiria para aqueles que estio chegando conbecer o passado da cidade ¢ se identificar como
agente histdrico a partir de sua chegada.

Nio pudemos deixar de acolher a Historia de Sorocaba como tema central para a
realizagio da nossa pesquisa. Desta forma, o nosso desafio tornou-se maior, pois imaginavamos
que iriamos trabalhar a totalidade mundo pela Geografia e, por ¢la, poderiamos abarcar as demais
disciplinas. Embora o tema seja historico, pensamos que niic seria um impeditivo para a

construcio de conceitos de outras disciplinas.

A nossa primeira preocupacio foi nfo cometer os mesmos erros da Geografia Critica
escolar realizada nos anos 80 ¢ 90, ou seja, nfo trabalhar com as categorias geograficas
propriamente ditas. O tema: Historia de Sorocaba, por esséncia, poderia nos levar a ensinar a
histéria pensando que estariamos ensinando Geografia. Como, entfo, encontrar nesse tema 0s
conteudos geogrificos que pudessem nos levar a propor atividades para afingirmos nossos
objetivos? Resolvemos assumir o desafic proposto por BEAUJEU-GARNIER (1971) citado por

¢ Embora as aulas nessas séries iniciais sejam ministradas por um Bnico professor, nio significa que os contetidos
sejam integrados. Na pritica, os professores separam as disciplinas, chegando pedir aos alunos que tenham um
caderno para cada disciplina.
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SILVEIRA (1999a) para encontrarmos nesse tema os elementos geograficos fundamentais e, a

partir deles, descobrir 0 complexo de relagdes.

Diante desse desafio resolvemos trabalhar com o conceito de sirwagdo geogrdfica
proposto por SILVEIRA (1999a:32) para extrair do tema “Historia de Sorocaba” o que realmente
era significativo enquanto contelido geografico. A idéia de situagfo geografica desenvolvida pela
autora estd vinculada 2 nogio de evento geografico, elaborada no conjunto da obra de Milton.
Santos. Assim, o evento € o veiculo de uma ou algumas dessas possibilidades existentes no
mundo, na formagfo socioespacial, na regifio, que se depositam, isto €, se geografizam no lugar.
Nesse sentido, a situagfio geografica além de envolver a localizagdo material e relacional {sitio e

situacfio), pede auxilio para 2 histéria, ou seia, pelo momento da sua construgio e seu movimento

historico.

Para SANTOS (1997:115-116), “os eventos sdo, essencialmente, elementos da
atualidade. {...) Os eventos nio se repetem. (...} Os eventos sdo, pois, todos novas. Quando eles
emergem estdo propondo wuma nova hisidria. {...) Essa presenca absoluta funda a eficdcia do
evento. Onde ele se instala hd mudanga, pois ele é uma brutalidade. (...) Na verdade os eventos
mudam as coisas, iransformam os objetos, dando-ihes ali mesmo onde estdo, novas

caracteristicas. ”

A situacfio seria, entdo, esse conjunto de eventos geografizados, ou seja, tornados normas
¢ materialidades, ou ainda, seria a tocada do processo da histdria (totalizagfio) na realidade, ou
ainda, no presente, frazendo o global ao local.” Para SILVEIRA (1999a), a situagio pode ser
proposta como um recorte da histéria do presente.

Nesse sentido, a nogo de situagdo geografica foi central para o nosso trabalho junto aos
alunos. Nio podiamos iniciar o trabalho sobre a Histéria de Sorocaba com alunos da primeira e
segunda série a partir da sua fundaglio em 1654. Isso seria, realmente, desconsiderar as

especificidades no processo de ensino-aprendizagem nesse nivel de escolaridade. Resolvemos,

7 Anotagdes feitas durante o curso: Geografia para o Ensino fundamental e Médio: um apoio aos Parimetros

curriculares”, promovido pelo Instituto Territorial, ministrado pela Professora Dra, Maria Adélia Aparecida de Souza
~2° semestre de 2000

70



Entrendo na sala de gula

entdo, partir do presente, ou seja, da realidade das criancas para iniciarmos o projeto e
encontrarmos ¢ recorte geografico, ou a situacio geografica capaz de trabalharmos a totalidade

mundo junto &s criangas.

No que tange a realidade das comunidades a quais as duas escolas estfo inseridas, urge 2
situagio de terem presenciado a rapida transformag8o de zona rural para zona urbana, iniciada
nos anos 70, mas acelerada nos anos 80. Os loteamentos realizados estavam voliados para
moradia popular (terrenos pequenos) destinados aos migrantes que chegavam aos milhares na
cidade a partir dos anos 70 4 procura de emprego nas indistrias metal-mecénicas que se
instalavam na cidade. O aparecimento e crescimento desses bairros t8m explicagfo nesse
contexio politico ¢ scondmico. Enqguanto assistia-se ao rapido desenvolvimento de seu parque
fabril, a periferia ia sendo ocupada ¢ transformada por uma multiddo de homens e mulheres que
vinham dos mais diferentes lugares do Brasil em busca de emprego. Empregos esses que nfo lhes
pertenciam, restando-lhes o trabalho desqualificado, informal, subcontratado, ou ainda, ¢

desemprego.

A periferia ndo reproduz, ou melthor, nfio elucida na sua paisagem o crescimento
econdmico verificado na cidade nos Gltimos vinte anos. Na verdade, o espago urbano em
Sorocaba € bem segregado. Enquanto alguns bairros foram beneficiados com todo o conjunto de
sistemnas de engenharias com ¢ objetive de receber os objetos de produciio (Zona Industrial) e de
servigos (novo centro comercial — Campolim), outros bairros — a periferia — pouce foi beneficiada
desses sistemas, principalmente dos destinados ao social como saide, seguranca, educacfo,
moradia lazer, etc. Quando dissemos que na globalizagdo ha uma seletividade espacial
produzindo os espagos da globalizag8o, ou seja, os espagos hegemdnicos e os hegemonizados nfo
nos referimos apenas as grandes escalas territoriais (continentes e paises), mas também no

interior das proprias cidades.

Esses espagos periféricos em Sorocaba surgiram {e surgem] como a unica possibilidade de
moradia para quem nada possui(a) . Eles foram [e sfio] criados exatamente para atender essa

demanda e para essa populagiio. Mas isso nio significa uma preocupagfio politica ¢ humanitaria
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do poder local, muito ao contrario, foi realizada sob a mais rigida lei de mercado, estando

atrelada as grandes corporagdes imobilidrias da cidade.

A paisagem de ambos os bairros evidencia esse fato, pois estdo rodeados de dreas verdes,
de pastagem € pequenas plantagdes. As casas estdo, em quase sua maioria, ainda em fase de
construcio ou acabamento. Em muitas, percebe-se que as obras estfo paradas hi anos. Dirlamos

que a paisagem revela uma realidade de escassez dessa parte da populaglio; uma paisagem de
semi-acabamento em constante movimento.

Essa foi a situaglio geografica que encontramos no tema proposto, ou seja, trabathar com
os alunos a iransformaciio de um espaco rural para o wbano a partir de um momento
historicamente datado que representou um novo periodo para a cidade de Sorocaba — a sua

reindustrializac8o nos anos 70 e intenso processo de urbanizacfo,

4.4 — Do método a praxis: “o aprendizado deve estar orientado para o futuro e nio

para o passade.”

Trabalhar a totalidade mundo com criangas do primeiro ciclo do ensino fundamental nfio
foi um desafio que enconframos apenas no campo da Geografia. Desde o inicio sabfamos que
teriamos que buscar uma fundamentagfo nas teorias do processo de ensino-aprendizagem que nos

desse uma sustentagfio para a nossa proposta.

A busca para essa questdio levou-nos de imediato ao conflito das teorias de Piaget e
Vigotski®. Nfo é nosso objetivo desenvolver profunda discussio sobre as divergéneias tedricas
sobre esses dois pesquisadores, todavia, precisamos denunciar o que nos fez optar por um em
detrimento do outro. Para Piaget as criancas necessitam estar dentro de um nivel de
desenvolvimento cognitive para que determinado aprendizade ocorra. Ele coloca em primeiro
lugar o desenvolvimento de fun¢Bes internas em detrimento das intermediacdes externas. Uma
crianga de sete anos (faixa etaria que estamos trabalhando) nfo poderia construir um conceito

¥ O nome do autor citado € encontrado com mais frequéncia na bibliografia consultada com a letra [y] para os
fonemas de [i] — VYGOTSKY. Todavia nesse trabalbo optamos pela letra [i] para os fonemas de [i}: VIGOTSKI,
pois & assim que o encontramos nas traducdes de Jefferson Luiz Camargo para ¢ livro Pensamento e Linguagem e
José Cipolla Neto, Luis Sitveira Menna Barreto e Solange Castro Afeche para o livro A Formagiio Social da Mente,
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abstrato, algo que ela nunca tenha experimentado, vivenciado ou que nfio faga parte do seu
cotidianc por estar num nivel cognitivo estruturado em relagBes concretas. Para ¢le o
desenvolvimento precede a aprendizagem.

VIGOTSKI (1999:22), argumenta que “o desenvoivimento do pensamento de Piaget é a
histdria da seriacdo gradual dos estados mentais autisticos (inatos as criancas), profundamente
intimos e pessoais.” Fica impossivel encontrar nas obras de Piaget um corpo teérico que sustente
as indagaces de uma Geografia da totalidade, pois a crianga estaré construindo conceitos a partir
da relacdo de objetos e agbes do seu espago imediato com os espagos mais longinquos e distantes,
ou aindsa, de objetos reais e abstratos.

COMPIANI (1996:126) ao analisar como as cmancas consirdéem conceitos sobre a
formagdo do universo indaga a visfio predominante na Educacfio que um conhecimento s6 pode
ser construido a partir do que ¢ observavel. Concordamos com o autor quando afirma que “a
linearidade de pensamento do concreto para o abstrato e a implicita ldgica indutiva neste
raciocinio dificilmente gerardo resultados positivos para que os alunos abandonem a
necessidade de sempre buscarem explicagdes com recursos dos sentidos.”

E nas obras de VIGOTSKI que buscaremos a fundamentagiio tedrica para sustentar e
responder as nossas indagagdes ou nossos propositos.

Como ja& dissemos, a totalidade mundo nfo existe enquanto uma concretude, a nfio ser
enquanto planeta. Mas o planeta Terra enquanto um corpo fisico nfio nos interessa, mas sim
aquilo que lhe preenche de vida e sentido: a humanidade se realizando nos lugares, afinal,
ninguém mora € vive em todo ¢ mundo.

Se a totalidade mundo € um conceito abstrato, como, entfo, poderemos fazer as criancgas
toca-1a? Novamente temos que pedir ajuda ao lugar, pois € nele que o mundo se concretiza.
Todavia, esse exercicio intelectual exige que as criangas j& tenham superado as duas primeiras

fases no processo de formagiio de conceito: o sincretismo e o pensamento por complexo.”

® “Nzo se deve confundir estes tipos com ‘fases’ naturais do desemvolvimento da crianga: trata-se, antes, de
dispositivos metodologicos para distinguir qual parece ser 2 forma mais promunciada de formagdo de conceitos para
cada idade. Mesmo assim, € importante recordar que ¢s tipos preconceifuals de representagdo permanecem na
criancas maiores e nos adultos, que amilide recorrem a estas formas mais ‘primitivas’ dependendo de qual seia sua
interpretagBo da tarefa e da estratégia que escolham para resolvé-la.” KOZULEM (1990} apud BAQUEROQ (1998:56)
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Segundo VIGOTSKI (1999) o sincretismo € a primeira fase que a crianca passa no
processo de formag8o de conceitos, onde para resolver um problema ela aglutina ou “amontoa”
varios objetos desiguais sem qualquer fundamento ¢ relagBo entre si. Nesse estagio, o significado
da palavra denota nada mais que um conglomerado vago e sincrético de objetos isolados que vio
se aglutinande em imagens em sua mente. Parece-nos evidente que o estabelecimento das
relagBes que definem a situagio geografica que encontramos no tema “Histéria de Sorocaba” nido
cabem dentro do sincretismo.

Na segunda fase, chamada de pensamento por complexo, os objetos que antes estavam
isolados na mente das criangas comegam a associar-se, nfo apenas segundo suas impressdes, mas
devido as relagles existentes entre eles, agrupadas em familias separadas. Segundo VIGOSTKI
(1999:76) “guando uma crianga alcanca esse nivel, jé superou parcialmente seu egocentrismo.
Ja ndo confimde as relacdes entre as suas préprias impressdes com as relagdes entre as coisas —
um passo decisivo para aofasiar-se do sincretismo e caminhar em dire¢lio ao pensamento
objetivo.” Todavia, as ligagbes entre seus componentes sdo concretas ¢ factuais ¢ no abstratas e
légicas. Essas ligagBes ou relages entre os objetos sio descobertas por meio da experiéncia de
objetos unidos por ligagbes factuais. Sintetizando, “o pensamento por complexo da inicio a
unificaglio das impressbes desordenadas ao organizar elementos discretos da experiéncia em
grupos, cria bases para organizacdes posteriores” (YIGOTSK], 1999:95).

Essa fase é extremamente importante no processo de formagdo de conceitos , todavia, a
crianca também nfio consegue dar inicio 2 abstracfio da totalidade mundo porque ainda ndoc tem a
consciéncia dos concettos que esta realizando. A consciéneia € entendida aqui como a “percepgéo
da atividade da mente — a consciéncia de estar consciente” (VIGOTSKI: 1999:114). Esse
processo de consciéneia se da pela interiorizacfo dos instrumentos culturais ¢ da regulago do
proprio comportamento.

BAQUERO (1998) analisando as idéias centrais de Vigotski nos ensina que o processo de
desenvolvimento de conceitos propriamente ditos ndo se da de dentro - infrapessoal — para fora —
inferpessoal, mas sim no movimento contrdrio, ou seja, de fora para dentro, ou ainda do
interpessoal para o intrapessoal. Os Processos Psicologicos Superiores ~PPS- se originam na vida
social, quer dizer, na participa¢io do sujeito em atividades compartithadas com outros. Essa € a
formulagfo central da Teoria Sécio Construtivista de Vigotski.
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Os conceitos sdo construgdes culturais internalizadas pelos individuos ao longo de seu
processo de desenvolvimento. Os atributos necessarios e suficientes para definir um conceito sfo
estabelecidos por caracteristicas dos elementos enconfrados no munde real, selecionados como
relevantes pelos diversos grupos culturais. Nesse sentido, OLIVEIRA (1992:28) aponta que “¢ o
grupe cultural onde o individuo se deservolve que vai lhe formecer, pois, o universo de
significados que ordena o real em categorias (conceitos) , nomeadas por palavras da lingua
desse grupo.”

O conceito & categoria geografica lugar, conforme j& discutimos anteriormente, ultrapassa
o sentido dado a ela no nivel do conceito cotidiano, baseado na mera descrigiio € constatagéo das
formas dos objetos que fazem parte do entomo imediato da crianga. O lugar assume no nosso
trabalho um degrau acima, ou seja, € um conceito cientifico, uma vez que sendo o ponto de
encontro de logicas que trabalham em diferentes escalas exige que se conhega, descubra e explore
o seu contefido €, para tanto, faz-se necessario a sistematizag@io do conhecimento. Todavia os
conceitos cientificos e cotidianos nfo sdo coisas compietamente antagdnicas. Na verdade, ambos
fazem parte do mesmo processo, mesmo ocupando posigdes diferentes.

Segundo BAQUERO (1998) o conceito cientifico é aquele que se da pelo encontro dos
conceitos cotidianos ou espontineos com aqueles induzidos pela agfio pedagdgica (ensino
escolar). Revelam simultaneamente as modalidades de construgdo subjetivas € as regulagdes da
cultura. S#o ponto de encontro da experiéncia cotidiana ¢ da apropriagfio de corpos sistematicos
de conhecimento. Nao € de outra forma que VIGOTSKI (1998) nos atenta para o fato que o
conhecimento cientifico nunca chega pronto, de forma acabada, como aquilo que o adulto quer
pensar.

Embora os congceitos cientificos ¢ espontineos da crianga se desenvolvam em diregdes
contrarias, inicialmente afastadas, a sua evolugfo faz com que terminem por se encontrarem. Esse
¢ o ponto fundamental na hip6tese vigotskiana sobre o processo de formagio de conceitos.

“d crianga adquire consciéncia dos seus conceitos espontineos relativamente tarde; a
capacidade de defini-los por meio de palavras, de operar com eles & vontade, aparece muito
tempo depois de ter adguirido os conceitos. Ela possui o conceito (isto €, conhece o objeto ao
qual o conceito se refere) mas ndo estd consciente do seu préprio pensamento. O

desenvolvimento de um conceito cientifico, por outro lado, geralmente comeca com sua definigdo
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verbal e com sua aplicagdo em operagdes ndo espontdneas — ao se operar com o préprio
conceito, cuja existéneia na mente da crianca tem inicio a um nivel que 36 posteriormente serd
atingido pelos conceitos esponidneos.”

“Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dps conceifos espontdneos da crianga é
ascendente, enguanio o desenvolvimento dos conceitos cientificos é descendente, para um nivel
mais elementar e concreto.” (VIGOTSKI, 1998:134-135). Isso ocorre porque a origem dos
conceitos espontdneos ¢ diferente dos cientificos. Enquanto os primeiros t8m origem num
confronto direto com uma situagfo concreta, os segundos envolvem, desde o inicio, uma sifuagio
mediada pelo ensino em relagdo a seu objeto. No entanmto, isso nfio quer dizer que sdo
completamente distanciados, muhto ao contrario, uma vez que o0s dois processos estfo
intimamente relacionados. Também nfo podemos dizer que os conceitos espontineos ao se
tornarem conscientes adquirem sfarus de conceitos cientificos naturalmente.

O papel da escola, ou da escolarizagiio ¢ fundamental nesse movimento de cima para
baixo e de baixo para cima no processo de formacdo de conceitos e, consequentemente no
desenvolvimento psicoldgico da crianga. Para OLIVEIRA (1992) a intervengfio pedagégica
provoca avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. Esse avango se dd pelo aprendizado que a
escola possibilita. Para VIGOTSKI (1998: 117-118) “o aprendizadc desperta vdrios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos fazem parte das agquisicdes do desernvolvimento independente da
crianca. Desse ponto de vista, aprendizade ndo é desenvolvimento, entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento vdrios
processos de desenvolvimento que, de uma forma ou de outra, seriam impossiveis de acontecer.”
Enfim, o aprendizado precede o desenvolvimento, dai sua importancia.

Se até entdo, a totalidade mundo nfo era trabalhada junto s criancas do primeiro ciclo do
ensino fundamental porque imagindvamos que isso exigiria grau de abstragfic que seria adquirido
somente na adolescéncia, temos na teoria de Vigotski, principalmente no que concerne &
formaclio de conceitos cientificos, alguns caminhos e pistas para acreditarmos nos nossos
objetivos de ensinar Geografia para além da enumeracéo e da descrig@o do bairro, ou seja, além
da velha Geografia da constatagdo da forma, ou ainda, da paisagem.
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E sabido que a crianga na faixa etéria de sete a oito anos ao ser solicitada a representar o
seu lugar (bairro ou cidade) ela reporta para o seu imediato concreto, representando sua casa, rua
¢ objetos proximos e que lhe sfio significativos. Isso nfo significa que ela seja consciente dos
conceitos cientificos de bairro efou cidade e, muito menos, de lugar. Na verdade, ela sabe,
identifica a palavra bairro e/ou cidade para resolver problemas imediatos, mas € incapaz de
utiliz4-las a4 vontade para diferentes situagdes.

A introducio do comceito cientifico do lugar também ndo vai proporcionar essa
transposicio, ou ainda, o uso imediato do conceito de Iugar para 2 resolug8o dos seus problemas
cotidianos. Esse € um ponto central e inquietante na teoria ontogenética de Vigotski, pois
contradiz a teoria de que o conhecimento somente é construido a partir do momento que o
conceito € utilizado conscientemente. VANDER VEER ¢ VALCINER (1996) apds debrugarem-
se sobre a obra de Vigotski nos diz que a crianga sempre pode executar uma fungio antes de
compreendé-la e controlé-la conscientemente.

Na verdade, a idéia prévia, ou o que Vigotski chama de conceito cotidiano caminha no
sentido contririo a0 conceito cientifico que propomos a0 lugar que busca a totalidade mundo. O
conceito cotidiano de lugar continua mais significativo na resolugdo de seus problemas, todavia,
na medida que um conceito cientifico introduzido pela aprendizagem escolar vai se
interiorizando, também vai enriquecendo os conceitos cotidianos e aos poucos vai sendo utilizado
para resolver os mesmos problemas cotidianos.

Pensando em desenvolvimento psicologico, o conceito cotidiano caminha para cima, ou
seja, tende a se desenvolver, enquanto o sentido cientifico (¢ que esta sendo ensinado na escola)
caminha para baixo, ou seja, vai sendo manipulado conscientemente pela crianca, tornando-se um
conceito cotidiano. Mas o ponto desse encontro ndo vai acontecer no final da primeira ou
segunda série, come se houvesse uma data certa ou agendada para acontecer. O papel da escola e
do ensino de Geografia nas primeiras séries do ensino fundamental € criar esse espago entre a
manipulacio consciente ¢ a manipulagio intermediada pelo professor. VIGOTSKI (1998) chama
esse hiato de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A Zona de Desenvolvimento Proximal refere-se a capacidade que a crianga apresenta para
desenvolver determinada atividade, resolver determinado problema com a ajuda de um aduito ou

uma crianga mais experiente. A idéia de Zona de Desenvolvimento Proximal hipervaloriza a
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interagdio social no desenvolvimenio psicolégico humano. “E a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através de solucdio independente de problemas,
¢ o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolugio de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com comparheiros mais capazes. ” (VIGOTSKI:
1998:112)

A Zona de Desenvolvimento Proximal é praticamente uma etapa intermediaria entre
aquilo que a crianga consegue fazer e/ou desenvolver por si 86 com aquilo que s6 consegue fazer
com ajuda de alguém mais experiente. Nesse sentido, VIGOTSKI (1998) nos chama a atenc¢fio
para o nivel de desenvolvimento real e potencial da crianga. O primeiro ¢ entendido como o nivel
de desenvolvimento das fun¢Ses mentais das criancas gue se estabeleceram como resuitado de
certos ciclos de desenvolvimento j4 compietados, ou, segundo OLIVEIRA (1997) ¢ a capacidade
das criancas de realizar tarefas de forma independente. J& o nivel de desenvolvimento potencial,
segundo VIGOTSKI (1998) ¢ a capacidade da crianga desempenhar tarefas com 2 ajuda de
adultos ou de companheiros mais capazes naquele problema.

Enquanto o nivel de desenvolvimento real leva ao entendimento retrospectivo da mente da
crianga, porque sO nos possibilita identificar aquilo que ela ja sabe, o desenvolvimento potencial
possibilita o entendimento prospectivo da mente da crianga, ou seja, esta voltado para o futuro. E
nesse sentido que VIGOTSKI (1999:130) € categoérico em afirmar que “o aprendizado deve estar
orientado para o future e nio para o passadp.”

O papel do adulto passa a ser fundamental na aprendizagem, logo no desenvolvimento. O
adulto aqui referido € o professor que age sobre as criangas atraves de suas estratégias de ensino.
Nos é evidente que a totalidade mundo s6 sera possivel de ser tocada pela crianca por intermédio
do professor, ou como sugere ONRUBIA (2001} pela ajuda do professor. Dessa forma, a teoria
vigotskiana nfio visiumbra ¢ ensine separado da aprendizagem, ou seja, ambas estiic intimamente
relacionadas.

O trabalho das professoras participantes em nosso projeto foi fundamental, pois foi pela
acdo delas que o imediato concreto ou o lugar de convivéncia deixou de ter uma relagio
puramente egocéntrica para com as Criangas.

Para ONRUBIA (2001:144) o ensino aprendizagem, ou a “inferacdo professor-aluno é,

nas situacdes de aula, a fomte bdsica de criagdo de Zona de Desenvolvimento Proximal e
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assisténcia nelas pela prdpria natureza da educacdo escolar como prdtica elaborada
intencionalmente com ¢ objetivo que alguém (o aluno) aprenda determinados saberes (os
contetidos escolares) gracas & ajuda sistemdtica e planejuda oferecide por alguém mais
competente nesses saberes, (o professor).”

O aprendizado voltado para o fituro pressupde desafios abordaveis para ¢ aluno, n3o no
sentido que a crianga ird soluciond-lo sozinho, mas sim enfrenta-lo gragas & combinagio entre
suas proprias possibilidades e o apoio dos instrumentos recebidos do professor. Para ONRUBIA
{2001) a Zona de Desenvolvimento Proximal nfio pode ser considerada como algo fixo e estatico,
mas sim dindmico. Se o que hoje € um conhecimento potencial, num outro momento sera real e
assim sucessivamente. Ou ainda, o que € conhecimento cientifice hoje, serd cotidiano amanhi
e/ou vice versa.

Para nos a teoria de Vigotski sobre ¢ processo ensino-aprendizagem ¢ extremamente
amarrada e interligada, ou seja, a discussfio apresentada sobre o desenvolvimento de conceitos
cientificos, Zona de Desenvolvimento Proximal, desenvolvimento real, desenvolvimento
potencial estio completamente amalgamados na missfo do desenvolvimento dos Processos

Psicolégicos Superiores.
4.5 - A praxis intermediada pelas atividades de ensino

Pensamos que a compreensdo da dialética local-global, ndo € um privilégio somente dos
adolescentes e jovens, mas também possivel as criangas de 7 e 8 anos. As condi¢Bes para que elas
consigam compreender o mundo na sua totalidade ja foram dadas e estdp dispostas por
intermédio das informagSes instantdneas acontecidas em diferentes escalas, ou seja, do mais
proximo ac distante e do mais distante ac mais préximo, pela circulagiio de mercadorias e
pessoas (também mercadorias enquanto forga de trabalho), por novos objetos técnicos instalados
rapidamente em virtude da especulagfio financeira ¢ de investimentos externos. Enfim, a
complexidade do mundo, dos seus fluxos € fixos € uma reatidade na vida das criangas.

A escola tem a fungio de impulsionar as criancas a utilizar todas essas informaces para

que elas possam avangar na compreensdo do mundo. A escola nfio pode soltar informagdes a
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conta gotas, agregando paulatinamente uma informac@o sobre a outra, como se houvesse uma
escala ou uma hierargquia temporal na ordem dos acontecimentos e da cotidiamidade.

Mais do que trabalhar com o que a crianga 4 sabe fazer, o ensino de uma Geografia
iotalizadora busca exatamente trabalhar as idéias de mundo que comegam a povoar € inguietar as
criangas. O sentido que damos a “idéias de mundo”™ nfo se resiringe ao mundo enquanto planeta
ou 0s acontecimentos geopoliticos, esportives, desastres, ete, internacionais. Necessariamente
nio precisamos nos reportar para essas escalas toda vez que vamos explicar uma situagfo
geografica, pois segundo a necessidade do seu nivel de entendimento ou de sua complexidade, a
totalidade mundo pode ser plenamente satisfeita no estabelecimento de relacSes que envolvem
duas cidades diferentes mesmo que sendo do mesmo estado. O fundamental € o estabelecimento
de relacdes explicativas como sendo a condic#o necesséria para a existéncia da totalidade.

Definido o tema gerador e a situagfo geografica que perseguiriamos, passamos para a
realizacio das atividades, o acompanhamento das aulas ¢ as realizagBes das reunibes
preparatdrias.

As reunides eram realizadas semanalmente com as professoras. Nelas discutiamos os
objetivos das aulas, elabordvamos as atividades ¢ avalidvamos as atividades realizadas na semana
anterior. Um problema enfrentado foi o fato das reunides serem realizadas separadas para cada
professora, em virtude delas trabalharem em escolas diferentes, e seus horarios de aulas e
atividades ndo coincidirem. O problema néo era o fato de ter que realizar reunides para atender
cada professora, mas sim no fato de nf#o podermos contar com & troca de experiéncia, de
compartilharmos coletivamente as reflexdes desenvolvidas.

As atividades de ensino que planejdvamos para as duas séries eram praticamente as
mesmas, no entanto diferenciavam-se no grau de complexidade ou de exigéncias segundo as
caracteristicas de cada sala. As atividades realizadas na primeira série valorizavam o processo de
alfabetizagfio, a0 passo que na segunda série, a professora ja trabalhava outros contetidos, como a
produgdo de textos e contetidos atitudinais, como: saber ouvir, opinar, respeito as idéias do outro,

devido s proprias caracteristicas da sala.
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Concordamos com MOURA (1-2) quando afirma que a atividade de ensino retine os
objetivos do ensine, os contetdos € uma concepglo de como se di a aprendizagem. Para ele, “a
atividade de enmsino, como materializacdo dos objetivos e comleidos definem uma estrutura
interativa em que 0s objetivos determinam conteiidos ¢ estes por sua vez concretizam esses
mesmos objeiivos na planificagdo e desenvolvimento de atividades educativas. A atividade de
ensino também pode ser entendida como o elemento de sintese do projeto pedagdgico, este
entendido como o plano de acdo do educador que articula a intengdo do ato educativo ds
ferramentas — instrumentos do ensino e as dindmicas escolhidas como possibilitadoras para

educar alguém.

LEONTIEV (1964) desenvolven um importante estudo sobre as atividades de ensino.
Segundo o autor, a realizaciio de uma tarefa somente pode ser considerada uma atividade, quando
existe uma necessidade por parte do aluno, na busca de compreender € ou solucionar um
determinado problema. Nio hé como desvincular o processo do objetivo e do motivo na execugio
de uma determinada atividade, Os processos s#o psicologicamente caracterizados por uma meta
(objetivo) a que o processo se dirige (seu objeto) coincidindo sempre com o objetivo que estimula

o sujeito a executar esta atividade, ou seja, o motivo.

No correr do ano letivo inGmeros imprevistos e situages adversas aos projetos
pedagogicos das escolas surgiram, exigindo, desta forma, pequenas interrupgdes no seu
desenvolvimento. Essa € a verdadeira riqueza do cotidiano das escolas piblicas, uma vez que néo
estiio presas e engessadas a projetos rigidos ¢ inflexiveis. Seria muito rico trazer 4 tona como as
professoras exploraram ¢ contornaram tais situagGes, mas optamos em trazer a esse trabalho
somenteéas atividades mais significativas quanto ao nosso objetive principal que ¢ trabaihar o

conceito de espago geografico enquanto uma totalidade.

No realizar do nosso projeto intmeras atividades foram desenvolvidas para situagdes
muito especificas voltadas para o ensino de Matematica, Ciéncias, Artes, Histéria ¢
Alfabetizacdo. Trazer toda essa gama de atividades nos parece muito dispendioso, uma vez que
elas remetem para realidades especificas das salas de aula envolvidas. Elas poderiam servir
apenas como atividades indicativas. Na verdade, acreditamos que tais atividades nfo foram tdo

inovadoras ao ponto de darmos muita atengio a elas agui. Todavia, ndo podemos negar que nesse
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nivel de escolarizacio — primeiro ciclo do Ensino Fundamental — foi dada uma atencfio especial

ao processo de alfabetizacio.

Acreditamos que o ensino de Geografia pode e deve ser realizado em conjuntc com a
construcio da lingua escrita, ou seja, com a alfabetizacio.

“Entendemos e sentimos que a extrema preocupacdo com ¢ ensino de Lingua Portuguesa,
e especificamente com a questdo da alfabetizacdo pode e deve proporcionar integracdo com os
contedidos dos Estudos Sociais ¢ no caso especifico, de Geografia, tendo em vista que a
observagdo do mundo sdcio —cultural e fisico-natural, desenvolvida de forma significativa e
prdtica (concreta), tanio possibilita enriguecer o vocabuldrio, quanto desenvolver a expressdo,
preparando, consequentemente & leitura e & escrita no sentido mais amplo.” {GEBRAN, 1990:
158).

CALLAI & CAILLAI (1998: 61) entendem a leitura ¢ a escrita “ndo 56 como uma
habilidade mecdnica, mas como uma manifestacdo da cidadania. Neste sentido, a alfabetizacdo
do ler e do escrever é um meio para a constituicdo do cidaddo que sabe o qué, por gqué, 1é e/ou

escreve.”

Aprofundando ainda mais essa questiio CALLAI (1998 ¢), acrescenta que se os atos de ler
e escrever sio atividades que vio propiciar ao aluno situar-se no mundo como cidadfio, a
Geografia pode ser considerada como o pano de fundo que embasa todo o processo de
alfabetizacdo. A Geografia assume assim, fundamental importincia nesse periodo de
escolarizacio. Ela vai dar conta de como fazer a leitura de mundo, incorporando o estudo do
territorio como fundamental para que se possam entender as relagbes que occorrem entre os

homens estruturados em um determinado tempo ¢ espago.

CASTROGIOVANNI (1998: 37-40) € mais incisivo a0 questionar: “é possivel questionar
sem Geografia?” Ou ainda: qual a relagfio entre alfabetizacfio ¢ ensino ‘de Geografia? O mesmo
autor acredita que alfabetizac8o € um processo, pois ela ndo se encerra nos dois primeiros anos do
primeiro ciclo, onde ndo pode descartar as expenéncias e percepedes de vida e mundo. E nesse

sentido que a Geografia deve enfrar no ensino, articulando o processo de construgéio da lingua
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escrita com o mundo real. “4A aprendizagem da leitura e da escrita deve de se articular ac
mdximo possivel, as realidades concretas, sejam elas de ordem cotidiana, técnica, econdmica,
politica ou cultural dos alfabetizandos. Isto é, a escola deve fazer parte da vida e a vida deve

fazer parte da escola. Portanto todo o conhecimente deve fazer parte da alfabetiza¢do.”

A relacfo entre a construgio da lingua escrita e da Geografia se da quando no processo de
alfabetizacio, os padrdes culturais dos grupos envolvidos entram no processo, pois a escrita €
uma das formas de expressar ¢ defender a cultura 2 qual esta envolvida. A escrita € uma das

formas de expressar a sua realidade.

A Geografia ¢ um meio de enriquecer o processo de alfabetizacBio porque € no espago
geografico que a crianga tem as multiplas possibilidades da realidade. E nele que a vida se faz.

Assim ¢ no espaco geografico que a crianga busca e encontra os simbolos € os seus significados,

Essa concepgiio de relacdo entre o aprendizado ¢ o mundo foi chamada por Vigotski de
interacionista “que em linhas gerais considera a alfabetizagdo como sendo a construgdo de novos
significados e novas formas de express@o a partir da visdo de mundo que os alfabetizandos e
alfabetizadores possuem.” (CASTROGIOVANNI, 1998:38)

Nesse processo interacionista entre a construcfio de novos significados e visdes de mundo,
a Geografia tem um enorme papel a cumprir, pois isso s6 € possivel a partir da valorizagfio das
experiéncias dadas num tempo e num espago. “Cabe ao alfabetizador provocar no aluno a
sensibilidade, a curiosidade, o desejo, ¢ pensamento divergente, a sistematizagdo de signos, 4
atribuicdo e a construcdo de significados para que ocorra a constante textualizacdo do mundo”
(CASTROGIOVANNI, 1998: 40)
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12 atividade: Minha certiddo de nascimento

A certiddio de nascimento fol tomada como o ponto de partida para as atividades porque

ela permite que a crianga estabelega a relagio de tempo ¢ espago, partindo de seu préprio corpo,
avangando para outras escalas temporais € espaciais.

Para essa atividade resolvemos trabalhar com uma ficha mimeografada que deveria ser

completada em casa, com a ajuda dos pais, usando as informagdes tiradas do documento original.

FICHA - CERTIDAQ DE NASCIMENTO

Meu nome completc &:

£u nasci no dia: do més: do ano

de: as: horas.

Nasci na cidade de: Estado:

Meu pai é:

Minha mae &:

Antes de iniciar as atividades escritas utilizando as informagles da certidio de

nascimento, as professoras realizaram um debate com as criancas fazendo as seguintes perguntas:

¥

Alguém ja conhecia a sua certidio de nascimento?

O que esta escrito nela?

Para que ela serve? Qual sua importéncia?

O que sera que acontece com aqueles que nfo tem esse documento?

A atividade oral acompanhou-nos durante todo o transcorrer do ano letivo. Acreditamos

que a atividade oral deva ser encarada na escola como um conteado, pois ela tem um importante
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papel no processo de ensino-aprendizagem. Para VIGOTSKI (1999), ao falar a crianca estabelece
uma comunicagfo com 0§ outros, ou seja, ela pede, ordena, ameaca, transmite informacdes, faz
perguntas. Todas essas estruturas da linguagem sfio fundamentais para a aquisigio de novos

conhectimentos.

BAQUERO (1998) ac analisar o papel da linguagem na obra de Vigotski elenca 4 pontos

centrais:

- a principio, fungfio comunicativa e depois agente sobre o comportamento,

- poderoso veiculo de mediagdo entre os Processos Psicologicos Elementares e os
Superiores;

- instrumento para analise das raizes genéticas do pensamento e da consciéncia;

- indutora de efeitos sobre ¢ meio social.

Pensamos que a atividade oral ocupa um espago muito infimo nas salas de aula.
Concordamos com BRASIL — PCN - (1998:49) ao afirmar que € preciso fazer da fala um
instrumento para a aquisi¢do de novos conhecimentos ¢ comportamentos. “O desenvolvimento da
capacidade de expressdo oral do aluno depende consideravelmente da escoia constituir-se num
ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a diferenca e a diversidade.” A atividade oral é um

dos pontos centrais que as escolas devem acatar para diminuir 2 violéncia na sala de aula.

Realizados os debates, as professoras iniciaram ¢ frabalho com a ficha-certidio de
nascimento em forma de pesquisa. O documento passou a fazer parte das aulas como um texio
que possui um género discursivo préprio, ou seja, diferente daqueles gue se vinha trabalbando até
entdio. Nele, a crianga pode tirar informacOes sobre ela mesma, conferindo um valor social para a
lingua escrita.

A partir da data de nascimento da crianca, as professoras iniciaram o trabalho sobre
relacio entre tempo e espago. O objetivo dessa atividade nfio era trabalhar o tempo enguanto ums
sucessdo de dias, meses € anos, mas sim identificar momentos marcantes ou significativos ¢ as
situagdes que marcaram esses momentos na vida da crianga, bem como as transformagdes

ocorridas em seu corpo e, as que ainda estdo por vir.
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Para essa atividade elaboramos uma entrevista que a crianga deveria aplicar aos seus pais,
tirando-lhes informagdes sobre os diferentes momentos de sua propria vida, como por exemplo,

com guanto tempo comecou a andar, falar, o que comia quando nasceu, quando tinha seis meses €

assin sucessivamenie.

Em ambas as salas as entrevistas foram trabalhadas, inicialmente, em forma de atividade
oral. Durante a fala das criancas evidenciaram as diferentes realidades vividas por elas e que cada
uma teve um ritmo préprio de desenvolvimento. As professoras utilizaram esse momento para
trabalhar as diferencgas entre as criangas: do corpo, gostos, “manias”, e principalmente das suas
historias de vida.

Na primeira série solicitamos aos pais que enviassem fotos de seus filhos em diferentes
momentos de suas vidas para a realizacfio de uma exposigio em saia de aula. A professora pediu
para ue as criangas Organizassem sobre suas mesas as fotos, atentando para que as organizassem
na seqifncia temporal, ou s¢ja, de quando era mais novo até os dias de hoje. Em nenhum
momento foi trabalhado o tempo enquanto idade, mas sim em momentos significativos. Essa
preocupagio visa romper a visZo de tempo como uma sucessdo linear de dias, meses ¢ anos, ou
seja, esse tempo ditado pelo calenddrio, esse tempo concreto. O conceito de tempo trabalhado foi
o de conjunto de possibilidades num dado momento, (SANTOS, 1997).

Apé6s a montagem das fotos, a professora sugeriu as criangas para imaginarem que
estavam numa exposiglo de fotografias ¢ que era para elas andarem pela sala observando as
fotos. As criangas puderam observar concretamente as mudancas que seus coTpos passaram no
tempo. A conversa entre as criangas foi de espanto ¢ admirago com algumas mudangas corporais
de alguns colegas.

Depois da exposi¢do, a professora debateu novamente com as criangas as mudangas e
transformacdes do corpo ao longo do tempo e que ainda continuardo passando por mudangas ao
se tornarem adolescentes, jovens, adultos ¢ idosos.
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Em atividade oral, organizou uma lista coletiva dos diferentes momentos vivenciados

pelas criangas at€ aquele instante € o que elas poderiam fazer em cada momento. O tempo deixou

de ser uma data de calendario para se tornar um conjunto de possibilidades de ages.

QUADRQ | — Minhas a¢des em diferentes momentos

Quande Comecei a|Comecei a{Comecei a|Fui para a Entrei na
nasci engatinhar | falar andar pre-escola escola
Mamava Comia papinha |Pedia as coisas, ; Andava pela | Aprendi Estou
falava com as|casaimeira algumas letras e | aprendendo a ler
pessoas, 0s nimeros € escrever
perguntava
Dormia Arrastava-me Comia comida | Mexia em tudo | Fiz amigos Fago muitos
pela casa amigos
Ficavano cole | Mexia nas | Mo queria ficar | Deixei de farer | Brincava de | Posso sair
coisas que jmaisno bergo | xixi ¢ coco mnacorrer,  pular, | sozinho de cass,
estavam no chiio fralda podia brincar na | brincar na rua
rua
Fazia xixi e]Ainda fazia xixi Nunca  qQueria|Sabiz fazer as|Vou ao mercado
coco na fralda | e coco na fralda ficar no bergo e | coisas sozinho, e compro as
ne carrinho coisas sozinho.

Apds essas atividades, a professora solicitou que cada crianga se desenhasse. Percebeu
que praticamente todos os desenhos eram pintados em cor-de-rosa. Ela perguntou: “Por gue
vocés estdo se pintando de cor-de-rosa?” Uma crianga respondeu: “porque é cor de pele.” A
professora, que € negra, pegou o lapis ¢ perguntou a classe: “4h, entdo quer dizer que a minha
pele é da cor desse ldpis? Tem alguém aqui cor-de-rosa?” Elas ficaram encabuladas com a
pergunta da professora. Nesse instante deu inicio a um debate sobre cor de pele, no sentide de
que cada um tem um corpo com caracteristicas proprias: altura, peso, cor ¢ tipo de cabelo, cor de
pele e que isso ndo € motivo de discriminagéio e de vergonha. Um menino disse: “professorg,
imagina que sem graga se todo mundo fosse igual.” Um outro emendou: “ndo ia dar para saber

guem é a namoradal”
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FIGURA 1 - Eu sou assim:

' lapis de cor, mas sim 0 inicio da tomada de consciéncia do. seu proprio corpo e da questdo racial
no Brasil. Segundo a professora apos esse conjunto de atividades acabou o problema de

preconceito racial na classe.

Na segunda série, a professora trabalhou a evolugéo e as transformagdes do corpo humano
de forma diferente. Optou pela montagem de cartazes, partindo de recorte de revistas e jornais.
Previamente, organizou uma lista com as fases do desenvolvimento do ser humano: bebé,
infincia, adolescéncia, juventude, adulto e idoso. Apés a montagem dos cartazes os grupos
expuseram para a sala seus trabalhos, explicando as mudangas que ocorrem no corpo das pessoas

com o passar do tempo ¢ 0 que elas fazem em cada momento de suas vidas.

Aproveitamos esse trabalho realizado sobre os diversos momentos da vida da crianga e
suas mudangas corporais para realizar atividades para construgdo de conceitos de cartografia e

ciéncias com as criangas da primeira série.
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No que tange a cartografia foi desenvolvida a atividade “mapa do corpo”, propostas por
ALMEIDA, SANCHEZ, PICARELLI (1995). O mapa do corpo teve por objetivo desenvolver o
processo de descentralizaclio, ou seja, “a passagem do egocentrismo infantil para um enfoque
mais objetivo da realidade, através da construgdo de estruturas de conservaglo que permitem &
crianga um pensamento miis reversivel. ”(...} Aec mapear o corpo, o aluno toma consciéncia de
sua estatura, da posigdo de seus membros, dos lados de seu corpo. Ao representa-los terd
necessidade de wilizar-se de procedimentos de mapeador — generalizar, observar «a
proporcionalidade, selecionar elementos mais significativos -, para que a representagfio nio

perca a caracieristica de sua imagem.” ALMEIDA & PASSINI (1991: 34, 47-48)

A partir dos bonecos dos corpos das criangas, a professora trabalhou as partes do corpo do
ser humano. Em matematica organizou e classificou 0s bonecos por ordem crescente e

decrescente segundo seus tamanhos.

4.6 - Da praxis ao método: em busca da escala geogrifica

At€ aqui, trabalhamos a noglio de tempo e espago, bem como algumas noges
cartograficas a partir do corpo da crianca. As atividades que desenvolvemos sobre ¢ local de
nascimento da crianga a partir da sua certiddo de nascimento, nos levou a0 questionamento do

conceito de escala e de qual conceito de espago geografico z crianga deve construir.

Quando solicitamos & crianga que pesqguisasse na sua certidio o local de nascimento,
tinhamos por objetivo fazer com que ela iniciasse processo de questionamento de que o lugar em
que ela mora atualmente (Baitro Vitéria Régia ou Cajuru) ou a cidade (Sorocaba) nem sempre fez
parte de sua vida. Nosso objetivo foi inseri-la dentro da situacdo geografica de desenvolvimento

do bairro e da cidade, conforme ja discutimos anteriormente.

A partir do momento que compreenda que ela passou a fazer parte da historia do bairro e
da cidade num momento marcado, surgem os guestionamentos que sfo centrais para o que

buscamos: o espago geografico enquanto totalidade. Esses questionamentos feitos pela crianga
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devem tentar estabelecer as causas externas que fizeram com que ela se mudasse para Sorocaba
e/ou para o bairro em que mora atualmente. O entendimento do seu bairro, ou da sua cidade deixa
de ter explicagBes que se encerram em si € na propria crianga, ou ainda, no seu imediato concreto.
Nesse sentido, iniciamos a construgio do conceito de lugar que o considera como sendo o ponto

de encontro de 16gicas préximas € longinquas.

Se ALMEIDA & PASSINI (1991) trazem a importéncia da descentralizaco para a
construcdo da nogio do espago cartografico, acreditamos que o estabelecimento de relagbes entre
o local e global proporciona uma descentralizagdo muito maior, ou seja, cria as condigGes para
que crianga saia de seu egocentrismo € siga diregdo a totalidade mundo. A questfio central deixa
de ser a distincia ou a aproximacio entre ela (a crianca) ¢ o objeto, o objeto ¢ ela, o objeto e
outro objeto. Mais importante que 2 distdncia sfo as relactes estabelecidas entre esses objetos ¢
ela. Desta forma, somos levados a discutir o conceito de escala, pois enquanto a disténcia solicita
o apoio do conceito de escala cartografica, a relagio busca a escala geogrifica para a sua
explicacgdo.

O mundo se apresenta como uma totalidade. Todavia, essa totalidade é impossivel de ser
abarcada pelo exercicio analitico. O grande desafio € encontrarmos os instrumentos capazes de
dar conta dessa totalidade sem desintegra-la, ou ainda, cooptar a parte sem perder o todo.

A esse exercicio analitico, os geografos costumam chamar de escala de analise. Esse
parece ser um ponto central que merece ser discutido com maior profundidade, uma vez que

consideramos desde o inicio deste trabalho que o espago € também sindnimo de totalidade.

Se o espago € considerado como totalidade e, totalidade nos traz a idéia de movimento,
temos que levar em consideragdo a questio do tempo, ou seja, a totalidade no seu movimento,
realizando-se. Nesse sentido, ¢ espago € muito mais do gue uma forma, um tamanho, um
desenho, um ponto e uma distdncia, pois ele incorpora também o tempo como sendc uma
situagiio do processo (totalizagfio). A escala para poder fazer parte da familia do espago precisa,

necessariamente, incorporar o tempo como um de seus constituintes centrais.
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N#o podemos confundir escala cartografica com escala geografica. A primeira nos leva a
um espago cartesiano, linear, ou ainda, para um espaco absoluto. Para FONSECA & OLIVA
(1999), esse espago cartesiano ou espago cartografico € um espaco absoluto, que contém todas as
coisas do umiverso. MNa verdade, ele presmuste a todas as coisas e € entendido como uma
externalidade & sociedade. Para CASTRO (2000), a escala cartografica, entendida como uma
fracio que indica a relaglio entre as medidas do real com a sua representagfo grafica, € cada vez

mais insatisfatoria para explicar a complexidade do espago geogréfico.

Em contrapartida, a escala geografica nos conduz ao espago geografico € no seu
entendimento como sendo um sistema indissocidvel de sistema de objeto e sistema de agdes.
{(SANTOS, 1997).

Para RAFFESTIN et alli (1983:124), um dos grandes equivocos dos gedgrafos foi
transferir o conceito de escala criada pela cartografia para a Geografia, fazendo com que mutos
geOgrafos produzissem mapas pensando que estavam fazendo Geografia. Hoje, é comum
presenciarmos debates onde alguns gedgrafos dizem que estiio perdendo espagos de trabalho para
geologos, arquitetos, eic... Para nos, esse € um falso problema, pois esses profissionais estio
produzindo mapas e ndo fazendo Geografia. Quando esses passarem a dominar nossas categorias
de andlise, ai sim, teremos um problema de mercado de trabalho. Somos obrigados a concordar
com os autores acima citados que- “a cartografie ¢ um instrumentoc disponivel, mas nio é a

Geografia.”

SILVEIRA (1999} produzin um importante estudo sobre a questio da escala que nos
ajuda a buscar um recorte do espago geografico sem fragmentar a sua totalidade. Para ela, forma,
tamanho € desenho sfio atributos de uma geometria do espago. Tempo ¢ forma constifuem 0s
dados do processo, elementos essenciais para a elaboragfo de um conceito de escala que dé conta
do periodo atual. A funcionalizagéo, ou ainda, 0 movimento dos eventos criam e recriam formas
materiais. Trata-se de captar a vida das formas, um enfoque que pode ser, ac mesmo tempo,
genético, morfologico e dialético. O resultado desse movimento dos eventos € um continuo fazer

e refazer de formas, conteidos e limites.
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Na escala geografica, ao invés de fechar-se na localizaciio e no desenho da forma, ela
busca o seu contetido. B logico que na funcionalizacio do evento temos z produgfio de uma
forma, uma ordem ¢ um tamanho. Mas no instante seguinte so criadas outras formas, outras
fungbes & velhas formas e, por conseguinte, cutros limites. O tempo passa a tomar sentido, ou
seja, na medida que redefine a forma, & fun¢do e o limite. Segundo CASTRO (2000:121), “tdo
importante como saber que as coisas mudam com o tamanho, é saber exatamente 0 que muda e

como.”

Se considerarmos apenas © sentido de maior ou menor proximidade entre os objetos
estaremos apenas reproduzindo © espago absoluto, ou ainda, fazendo uma Geografia
geometrizada. Mas se incorporarmos ¢ tempo histérico na categoria geografica que adotamos
como o ponto de partida para as séries imicials, ou seja, o lugar, estaremos caminhando parz um
verdadeiro conceito de espago.

A nossa preocupagio ao introduzir os conceitos e elementos da cartografia para as
criangas da primeira e segunda série era contribuir no entendimento do espago geografico. Se
concordamos com RAFFESTIN et alli (1983) que a cartografia ¢ apenas um instrumento € nio a
Geografia, ndo podiamos partir das representagles cartograficas para se chegar ao conceito de
espago, mas sim utilizi-las como um instrumento. Acreditamos que ¢ movimento deva ser o
inverso, ou seja, partir do espago geografico e para representar o seu sentido utiliza-se, também, o
instrumental cartografico.

Intmeros trabalhos foram desenvolvidos sobre o ensino de Geografia para criancas
partindo da Cartografia. Nesses, as criangas constréem a nogfio de espago a partir do momento
que desenvolvem as habilidades de localizag8o, orientagfio, interpretagdo e representagio. Nio

estamos negando a importancia desses trabalhos, até porque os utilizamos para as nossas aulas.

Acreditamos que € preciso incorporar algo a mais, introduzindo conceitos que nos permita
superar © espago enquanto uma representacfio cartografica absoluta. Nesse sentido, cabe
introduzir o tempo, pois somente através do seu instrumento de empiricizacio — a periodizacgfio —

poderemos encontrar as escalas de anlise do espaco de forma a nfo fragmenti-lo.
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22 Atividade: 4 cidade em gue nasci

Sabiamos, antemé#o, que ac pedirmos s criancas para localizarem nas suas fichas ~
certiddo de nascimento — os nomes das cidades que nasceram, iriam aparecer diverses nomes de
cidades localizadas no Estado de Sao Paulo ¢ demais Estados. O nosso objetivo nessa atividade
era provocar ¢ questionamento de que a cidade que elas moram atualmente ~ Sorocaba - nem
sempre fez parte da histéria de suas vidas. Pensando na crianga, estar em Sorocaba hoje, significa
relagbes estabelecidas deste lugar com outros lugares ¢ em outros momentos. Mas pensar nos
motivos que levaram seus pais escolherem a cidade de Sorocaba para morar significa inserir as
criancas € as cidades que nasceram num contexto historicamente datado. De forma muito
elementar a noglo de tempo e espago se encontraram nessa atividade, levando-nos em diregio da
escala geografica.

As duas professoras desenvolveram essa atividade de forma a poder trabalhar outras
disciplinas como Matemdtica e Lingua Portuguesa. Essas atividades trouxeram também algumas
inquietagbes quamnto 4s nogdes topoldgicas e espaciats euclidianas, como redugfio, proporgdo,
inclusio € as coordenadas geogrificas. Quando as professoras lancaram o problema para os
alunos “como podemos saber aonde ficam as cidades que vocés nasceram”, evidentemente que

elas iriam conduzir as aulas para o uso de mapas (Sorocaba, S&o Paulo e Brasil).

Foram desenvolvidas algumas atividades nesse sentido, na medida que as inquietagdes
dos alunos surgiam. Novamente optamos por nfo descrever o conjunto das atividades
cartograficas, pois acreditamos que nfo € esse 0 nosso objetivo € que tais atividades podem ser
encontradas em algumas propostas como as de ALMEIDA, SANCHES e PICARELLT (1996) e
SIMIELLI (1995).
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QUADRO 2 — Cidades de nascimento das criangas

Primeira Série Segunda Série
Ttararé (SP) Avaré (SP)
Votorantim (SP) Americana (SP}
Boitava (SP) Bocaina(PlI)
S#io Bernardo do Campo (SP) Capéio Bonito (SP)
Osasco (SP) Cabretiva (SP)
Sio Paulo (SP) Divinbpolis (MG)
Campo Mourdo (PR) Itu (SP)
Sorocaba (SP) itaporanga (SP)
Rancharia (PR) Santos (SP)
Jardim Alegre (PR) Sorocaba (SP)
Maua (SP) Séo Paulo (SP)
Sdo Gongalo do Sapucai (MG) Cambara (PR)
Fatima do Sul (MS)

Na primeira série, em forma de atividade oral, a professora perguntou para aos alunos que
nasceram e cresceram em outras cidades, se eles lembravam-se de como eram essas cidades, as
coisas que eles brincavam, onde passeavam, trabalho dos pais, etc. Foi um momento importante
na atividade porque permitiu a socializacgo das diferengas realidades de cada lugar, bem como de

cada crianca.

A partir desse momento, com o mapa suspenso na lousa, a professora prop6s alguns

exercicios no caderng:

1)YObserve o mapa e responda:

a)Em qual cidade nasceu mais criancas?

b)Em qual Estado do Brasil tem mais cidades em que as criancgas da sala nasceram?
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¢)Quais os outros Estados que também t&m cidades onde as criangas da sala nasceram?
d)Quem nasceu mais longe de Sorocaba? Em qual cidade essa crianga nasceu?

Apos essas atividades a professora elaborou textos coletivos com os alunos, procurando
amarrar as atividades referentes ao desenvolvimento e transformacio do corpo humano no tempo

com as diferentes espacialidades vividas por eles.

Ao apresentarmos os mapas para localizar as cidades em que as criangas nasceram, ficou
evidente, tanto para a primeira série quanto para a segunda, que as nocdes inclusfo, redugfo e
proporgdo, nogdes essas fundamentais para o entendimento, produgfo e leitura de mapas ndo
foram suficientemente construidas pelas criancas partindo apenas de mapas ja elaborados, como o
de Sorocaba, S&c Paulo ¢ Brasil. Concordamos com ALMEIDA & PASSINI (1991) que as
criangas s6 aprenderfio a linguagem cartografica se elas fizerem seus préprios mapas. Nio € a
reproducdio, copia ou pintura de mapas que vai permitir-thes a compreensfio do complexo sistema
simbalico que € um mapa.

Nesse sentido, achamos coerente desenvolver algumas atividades cartogréficas propostas
por ALMEIDA, SANCHEZ e PICARELLI (1995). Essas atividades passaram a fazer parte dos
planos semanais de aula das duas séries trabalhadas no sentido de contribuir para o entendimento
das relagdes entre o local e o global. Na situagiio geografica que estamos trabalhando o local é ¢
lugar atual de moradia (o bairro e a cidade), e o global sfo as cidades e estados que nasceram ou
roravam antes de mudar para Sorocaba. Entre o lugar de nascimento e o lugar atual da moradia
ha um intervalo com muitiplas possibilidades de relacBes explicativas. Adentrar nesse universo,
ou proporcionar as primeiras reflexfes relacionais entre o lugar do presente com o do passado &

um dos objetivos do ensino de Geografia gue se pretende neste trabalho.
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3% Atividade: as cidades de nascimento dos meus pais.

Pars saber onde os seus pals nasceram, as criangas {primeira € segunda séries) aplicaram

um pequeno questionério junto 20s seus pais.

Pergunte ao seu papal e mamde aonde eles nasceram
Mam&e:

Cidade:

Estado:

Papai:

Cidade:
Estado:

O conjunto dessa atividade seguiu os mesmos procedimentos da atividade de localizagfo
das cidades de nascimentos das crianca. Se apareceram poucas cidades fora do Estado de Sio

Paulo para as criangas; para Os Seus pais, €5sas apareceram em maior quantidade e diversidade.

QUADRO 3 ~ Cidades de nascimento dos pais dos alunos

A partir do momento que as criangas estavam diante dessas informagdes localizadas
cartograficamente, isto €, as diferentes cidades de nascimento de seus pais, bem como de si
proprios, pudemos iniciar alguns questionamentos que uitrapassam essa dimenséio de espago
cartografico, ou ainda de localizaglio e representaciio cartografica.

Nesse sentido, as professoras puderam trabalhar com seus alunos, através de atividades

orais, bem como na produc@io de pequenos textos, tabelas, graficos e desenhos que os bairros
onde as escolas estio localizadas (Cajurue e Vitéria Régia) sfo formados, na sua maioria, por

pessoas que vieram de outros bairros de Sorocaba, outras cidades e estados brasileiros. A situacc
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geografica definida anteriormente comegou a tomar sentido a partir do imediato concreto das

criancas ¢ suas relagfes com outros lugares mais distantes.

QUADRO 3 — Cidades de nascimenio dos pais das criangas

Primeira série Segunda série

Itapeva (SP) Ivaipord (PR)

Anpiai {(SP) Sio Paulo (8P)

Sorocaba (SP) Fronteira dos Vales (MG)
Registro (SP) Riversul (SP)

S#o Paulo (SP) Paraguacu Paulista (SP)
Osasco (SP) Itai (SP)

Sio Bernardo (SP) Fatima do Sul (MS)

Irecé (BA) Presidente Bernardes (MG)
Ico (CE) Divinépolis (MG)
Londrina (PR) Mariluz (PR)

Rancharia (SP) Taguai (SP)

Janauba (MG) Capdo Bonito (SP)
Correntina (BA) Nova Era (MG)

Avaré (SP) Indaiatuba (SP)

Terra Rica (PR) Cambara (PR)

Nossa Senhora das Gragas (PR) Ribeirdo do Piphal (PR)
Maipord (PR)

Para metlhor trabalhar essa questiio as professoras desenvolveram com seus alunos uma
“entrevista” para ser aplicado aos seus pais os quais deviam responder os motivos que fizeram

mudar para Sorocaba ¢ para os bairros que moram atualmente.

Na segunda série, foram formados grupos de quatro criancas que deveriam pontuar 0s
motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba. Apos essa etapa, cada grupo leu o
resultado do seu trabalho, resultando numa lista coletiva.

Dentre os motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba, destacaram-se a
procura de melhores empregos (17), vida melhor (4); montagem de negécio (2), aluguel mais
barato (2), motivos particulares (3) e os demais sempre moraram em Sorocaba (8). Os motivos
que fizeram escolher o bairro Cajuru destacaram-se: fugir do aluguel (16), aluguel mais barato 8,

morar com os pais: {5), emprego (5), outros (1). Entende-se como fugir do aluguel as familias que
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compraramn terrenos € ergueram casas, mudando-se imediatamente para elas ap6s a colocacfio da
laje, janelas ¢ portas. Essa pratica ¢ muwito comum nas periferias das grandes cidades e

metrépoles, proporcionando uma paisagem que chamamos nesse trabalho de “semi-acabada”.

Em forma de atividade oral, a professora discutiu com as criancas a questiio do emprego
como sendo 0 maior motivo que fez {e continua fazendo] muitas pessoas mudarem de uma cidade
para outra. Associou essa informag#o as cidades de origem de seus pais, onde boa parte nasceram
em cidades pequenas que apresentam poucas possibilidades de trabalho. Algumas criancas
disseram que onde moravam, seus pais frabalhavam na roga, ou faziam “bico”. A professora da
primeira série ac desenvolver a mesma atividade teve respostas mais “fortes”, como por exemplo

“meu pai veio pra cd fugindo da seca. ”; Ndo tinha dinheiro para pagar aluguel”!

Esses temas, muitas vezes considerados inapropriados para as criancas dessa faixa etaria e
de escolarizacfio, mosiraram-se¢ extremamente enriquecedores para as professoras e alunos.
Através 'dos diferentes relatos das criangas, a realidade veio a tona nfio como uma exterioridade
ou algo distante, mas carregada de pertencimento e respeito, uma vez que as dificuldades
materiais e financeiras enfrentadas pelas criangas apresentam-se mais como regra do que
exceclio. Acreditamos que € nesse encontro de realidades, ou seja, a do individuo com a do
coletivo, teremos atitudes realmente cidadis e nfio individualizadas.

Em aulas seguintes, a professora da segunda série acrescentou para discussdo o fato da
cidade ser industrializada e gue esse € um dos grandes motivos que fazem as pessoas virem de
outras cidades (como os pais delas) 4 procura de emprego. Para essa discussio ela nio encontrou
dificuldades, pois,. pelo fato do bairro estar localizado no extremo norte da cidade, a sua via de
acesso a0 centro corta toda a zona industrial de Sorocaba. Assim, ao questionar o que as criangas
conseguem observar nas laterais da estrada (Av. Independéncia) quando elas viio ao centro, elas
nio tiveram problemas em responder: “fidbricas™.

Com o objetivo de confrontar os motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba e
seus trabalhos atuais, a professora elaborou uma outra entrevista para ser aplicada aos seus pais,
onde esses deveriam informar sobre os trabalhos que realizam atualmente. Sobre essas

informacgdes foram elaboradas tabelas sobre os trabalhos dos pais ¢ das mées separadamente.
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Ficou evidente que nephum dos trabalhos exercidos pelos pais das criancas demandam alto grau
de formacio profissional. Dentre as mies, destacou-se o trabalho de faxineira e, dentre os pais, ¢

de pedreiro e agricultor.

Apods elaborarem essa tabela a professora perguntou se alguns daqueles trabalhos eram
realizados em alguma fabrica. Como alguns pais responderam na entrevista que mudaram para
Sorocaba & procura de empregos nas fabricas, a professora da segunda série estabeleceu com os
alunos as relagdes com os trabalhos que exercem atualmente, ou seja, muitas pessoas mudaram
para Sorocaba com o objetivo de se empregarem nas fabricas, mas acabaram tendo que trabalhar
como pedreiros e agricultores por nio terem a qualificacdo exigida pelas indistrias. Cutro ponto
interessante da atividade oral foi 2 nitidez apresentada pelas criancas sobre ¢ trabalho e a
produciio das fabricas. Para elas, nenhum daqueles trabathos realizados pelos seus pais pode ser
realizado dentro de uma fabrica, pois, utilizando 2 resposta de um aluno, “na fidbrica é para fazer
coisas, como pegas, pneu e um monte de outras coisas”. Essa resposta nos mostra como € criado

um imaginario sobre o trabalho industrial naqueles que jamais terfio acesso a ele.

Sobre as tabelas organizadas anteriormente, a professora propds aos alunos que as
reagrupassem segundo o local onde os pais deles trabalham — zona rural ou zona urbana. Para
isso, discutiu aigumas diferencas entre esses dois conceitos. A professora nic encontrou
dificuldades em iniciar o estudo desses conceitos, pois muitos dos alunos moram em chacaras ¢
sitios. Esses alunos relataram como € o cotidianc de quem mora na zona rural. Ainda no sentido
de diferenciar esses dois espagos, foi sugerido 4s criancas que perguntassem 30s seus pais sobre
as ferramentas ufilizadas por eles nos seus trabalhos. Essa atividade foi importantissirna, uma vez
que pelos instrumentos de trabalho foi possivel identificar o tipo de trabalho realizado € se é em

zona rural e/ou urbana.

Ap6s esse conjunto de atividades pudemos estabelecer as primeiras relagSes entre as
cidades que moravam, os motivos que fizeram seus pais mudaremn para Sorocaba e as profissdes

que exercem atualmente.

Embora essas relages sejam muito elementares, elas sfo fundamentais para que as

criangas comecem a entender gue o lugar que moram atualmente apresenta relagfes como outros
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lugares mais distantes, como o nordeste e sua seca, a falta de emprego nas cidades pequenas do
interior paulista, a falta de infra-estrutura para os pequenos agricultores, etc. O imediato concreto
deixa de ser a corporeidade dos objetos mais significativos para as criangas (minha casa, minha
rua, minha escola). O imediato concreto vai tormando-se cada vez mais ¢ ponto de encontro de
16gicas que trabalham em diferentes escalas. Estar morando em Sorocaba significa a busca de um
emprego nioc encontrado em outro. Morar na perifena significa a possibilidade de pagar ou fugir
do aluguel. Nesse sistema de relagBes entre o proximo e o distante, acrescenta-se o tempo, ndo no
sentido cronoldgice, mas sim um tempo empiricizado no espago através dos objetos produzidos e

incorporados ao espago segundo as possibilidades de cada momento.

Nesse sentido, passamos 2 persegulr esse tempo empiricizado nos lugares de
pertencimento ¢ da cotidianidade das criangas. E evidente que nfio estamos propondo para as
criangas nessa faixa etiria o método de periodizaciio do materialismo historico. Todavia,
podemos dar uma grande contribuigio &s criangas se conseguirmos que elas compreendam que o
lugar que moram foi produzido em diferentes momentos, sendo que cada um desses apresentou

caracteristicas espaciais muito préprias e especificas.

Essa situagio geografica de rapido crescimento urbano verificada nesses bairros a partir
das informagdes trazidas pelas criangas, produziu uma enorme paisagem semi-acabada'®, ou seja,
bairros de casas semi-acabadas em lotes populares, ruas sem asfalto, conjuntos habitacionais para
baixa renda, terrenos baldios, loteamentos novos margeando seus limites, etc. Se por um lado
essa paisagem revela baixo nivel de vida, por outro lado, revela dindmica, movimento, ou ainda,

as transformages sdo percebidas mais nitidamente.

Procuramos, entfio, fazer a ligagfo entre a situagio geografica com a materialidade que se
da no espago formando essa paisagem “semi-acabada”. Sabiamos que para isso deveriamos pedir
auxilio ao tempo, essa categoria tio essencial 4 Geografia, pois, essa paisagem € o resultado de
uma situacfio iniciada nfio muito distante do presente.

10 (3 termo paisagem semi-acabada ndo quer dizer que esta € uma etapa da paisagem acabada. Na verdade ngio existe
paisagem acabada, pois enquanto uma categoria geografica, a paisagem estd sempre em movimento, ou seja, sempre
se refazendo.
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4 Atividade: entrevistando um morador antigo

Com o objetivo de retomar as transformacfes dos bairros no fempo, marcando, em
especifico, a sifuaciio que fez com que esses bairros apresentassem uma paisagem de aspecto
semi-acabado que persiste até a atualidade e, por fim, inserir as criancas ¢ suas familias nesse
processe de produgio do espago, resolvemos aplicar uma entrevista com um(a) morador(a) antigo
do bairro em cada série trabalhada.

Na primeira s€rie, a0 ser proposta a entrevista os alunos ficaram muito entusiasmados,
dizendo que conheciam pessoas que moravam ha bastante tempo no bairro. No entanto,
marcamos a enfrevista com wma senhora que j& conheciamos, pois além de facilitar o contato, j&
sabiamos antemio do seu envolvimento nos diversos movimentos sociais, comeo Sociedades de

Amigos do Bairro, Pastoral da Criangs, etc.

As perguntas para a entrevisia foram elaboradas antecipadamente pelas préprias criangas.
Para essa atividade, a professora formou grupos que deveriam elaborar perguntas sobre ¢ bairro.
Depois a professora pediu para que cada grupo as lessem, para que ela pudesse escrevé-las na
lousa. Apés esse momento ela pediu para as criangas identificarem as perguntas que se

assemelhavam, formando uma nova lista de perguntas:

1) Quando & senhora mudou para o Vitdria Régia?
2) Por gue a senhora mudou para o Vitdria Régia?
3) Como era © Vitdria Reégia?

4) Como eram as casas?

5) A senhora gosta de morar agqui?
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No dia da entrevista, as criangas estavam euforicas para saber quem era a entrevistada,
pois até esse momento a professorz havia guardado segredo sobre seu nome. Quando 2

entrevistada entrou na classe, varias criangas exclamaram:

- Eu jé conhego ela! E a Dona Lourdes!

Na verdade, essa proximidade jé era imaginada e esperada por nds, pois muitas das
criangas da sala ja haviam sido assistidas pela Pastoral da Crianga e outros movimentos sociais 0s
quais a entrevistada participa. Além do mais, trazer uma pessoa do cotidiano das criangas para
falar sobre a Historia do bairro possibilita esse encontro entre a Histéria e seu agente.

O primeiro momento foi de descontragfo, onde a entrevistada abracou e beijou varias
criancas que “jd passaram por mim na Pastoral da Crianga”. Depois ela sentou-se no meio da

classe e as criangas foram fazendo as perguntas.

Foi um momento importantissimo para o projeto, pois a entrevistada tratou da Historia do
bairro de acordo com a sua experiéncia de vida. Contou os motivos que a fez mudar para o bairro;
as dificuldades que passou em virtude da falta de transporte coletivo, agua, esgoto, luz elétrica,
posto de saiide, escolas etc. Dessa forma ela foi narrando as transformagdes do bairro desde sua
chegada. Colocou-se como um agente historico, pois participou de iniimeros movimentos sociais

para conquistar algumas das infra-estruturas necessarias presentes.

A partir das entrevistas as professoras elaboraram listas seguenciais sobre a Histéria dos
bairros. Na primeira série, como o video da escola estava quebrado néo foi possivel utilizar a fita
da entrevista para as criangas elaborarem uma lista seqiiencial dos momentos principais e/ou

significativos para a Historia do bairro. A alternativa encontrada pela professora foi relembrar a
entrevista através de atividade oral.

Primeiramente, a professora perguntou aos alunos o gue lembravam da entrevista. Com a
fala deles, ela foi organizando uma lista na lousa. Depois de encerrada a atividade oral, ela pediu
para que eles lessem a lista € questionouw:

- Serd que a Dona Lourdes falou na mesma seqiiéncia que vocés?
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Como nenhuma crianca respondeu, ela refez a pergunta:

- Quando a Dona Lowrdes deu a emtrevista, ela comecou falando do dnibus que nio

passava por aqui?

- Ndo, ele comecou falando de como era aqui, que ndo tinha casas e era guase tudo maio.

Respondeu um alune.

A professora aproveitou a resposta do aluno e reelaborou com toda a classe a lista,
organizando-a sequencialmente, ou se¢ja, na sucesséio dos acontecimentos da Histéria do bairro.
Dividiu a Histéria do bairro em seis momentos principais, conforme foi enumerado pelas
criangas. Essa divis#io ndo foi baseads em datas, mas em momentos que foram significativos para
o bairro. Nos € evidente que nio podemos chamar esse exercicio de uma periodizagio segundo as
possibilidades técnicas de cada periodo, conforme nos emsina SANTOS (1997). Todavia,
permitiu-nos iniciar jumto 4s criangas a nogo de tempo empiricizado em momentos
significativos. Entre o tempo cronologico, ou seja, o tempo do calendério e essa divisdo do tempo
em momentos significativos, € esse ultimo o mats proximo, ou melhor, o que vai permitir que as
criangas desenvolvam o conceito de tempo empiricizado, conceito esse fundamental para a

Geografia e Historia.

A entrevista realizada foi ¢ ponto de partida para a professora da primeira série propor um
estudo do meio no batrro Vitéria Régia. Procuramos privilegiar na elaboragfo do roteiros os
lugares citados na entrevista € os que passaram a fazer parte da lista dos principais momentos da
Historia do bairro. Utilizando COMPIANT ¢ CARNEIRO (1993:94), classificamos ¢ estudo do
meio como sendo indutivo, onde procuramos “guiur sequenciaimente os processos de
observagdo e interpretagdo, para que os alunos resolvam um problema dado.” O roteiro ficou
assim estabelecido

- 1¢ parada: Porteira

- 2% parada: Sohovos

- 3% parada: Posto de Saide

- 4% parada: Rua principal

- 3% parada: Lagoas

165



Entrando na sala de aula

FOTO 4.1 - ESTUDO DO MEIO - PORTEIRA

Primeira parada do estudo do meio: Porteira
Alunos da 1? sénie
Data: 24/10/2000

5% Atividade: historia do bairro em quadrinhos

Utilizando as entrevistas com os moradores antigos dos bairros € os estudos do meio as
professoras produziram com os alunos histérias em quadrinhos dos bairros. Para isso distribuiram
uma folha de sulfite para cada crianga que tinha que dividi-la segundo o nimero de sequéncias
enumeradas apds a enirevista. Para cada parte a crianga deveria fazer um desenho referente a

cada momento historico elencado na lista sequencial.

Ao transformarem a lista dos diferentes momentos dos bairros em histérias em quadrinhos

as criangas interpretaram o texto escrito em forma de lista. Geralmente, nessa faixa etaria—7¢ 8
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anos — os professores apresentam primeiro uma figura para depois solicitar o texto
referente a ela. Aqui o exercicio foi contraric € serviu como um elemento de avaliacio sobre a

construcio da lingua escrita.

Evidentemente que nenhuma histéria em quadrinhos foi produzida igual a outra, mesmo
partindo da mesma lista sequencial, pois ao desenharem as criangas utilizam referncias pessoais

baseadas nas suas experiéncias sociais ¢ afetivas com o objeto ou situacfio em questo,

FERREIRA (1998), analisando a figuracfo ¢ a realidade no desenho da crianga encontrou
alguns pontos em comum nas obras de Luquet, Lowenfeld ¢ Brittain, Méredieu ¢ Widocher,
passiveis de crificas. Para esses aufores as criangas ac tentarem desenhar a realidade passam por
diferentes etapas, iniciando com a garatuja, passando pelo esforgo da representagio dos objetos e
caminhando para uma representacio cada vez mais préxima da realidade material. Outro ponto
em comum entre eles € que as criangas nio desenham aquilo que véem, mas o que sabem do
objeto. Nesse sentido, a autora critica: “se a crianga figura 0 que sabe e nio o que vé, gual é a
realidade que se apresenta ao seu desenho e como ela é constituida? Como a imaginacdo da
crianga estd vinculada ao seu conhecimento e aquilo que ¢é real para ela?” (FERREIRA,
1998:28)

A autora tenta responder 2 sua critica a partir da sua leitura do trabalho de Vigotski
(1987), intitulado “Imaginacion y el arte in la infancia. “Desenhando os objetos reais, a crianca
expressa o significado e o sentide das coisas gue vé. Portanto, o que ela desenha ndo é a
realidade material do objeto, mas a realidade conceituada. E essa a realidade percebida. 4
figuragdo da crianga mostra que as coisas estdo apresentadas no desenho de forma significativa
¢ com sentido expresso. As figuracbes apresentam o mundo dos significados.” (FERREIRA,
1998:30)

Nio € nosso objetivo analisar os desenhos produzidos pelas criancas, estabelecendo

classes segundo etapas de desenvolvimento do desenho.!' O que nos interessa é a realidade

"! Trabalho nesse sentido foi desenvolvido com muita competéncia por SANTOS, Clésio. “O Desenho da Paisagem
Feito por Alunos do Ensino fundamental”. DissertacZo de mestrado. Area de Educagfo Aplicada 4s Geociéncia.
UNICAMP/IG. Campinas, 2000.
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conceituada que se expressa nos desenhos €, aqui, a realidade conceituada € o espago geografico
em constante movimento ¢ transformacg#io, ou seja, o espaco na sua forma dinimica, com suas

maltiplas relagSes explicativas.

Poucas foram as histérias em quadrinhos que conservaram o5 mesmos objetos nos
diferentes quadros, mas, para o primeiro ciclo do ensino fundamental ¢ mais significativo ¢ a
crianca entender que ¢ seu bairro ndo se limita 4s suas percepedes egocéntricas. Antes mesmo
dela nascer ou mudar-se para o bairro, ele ja existia, tinha uma historia, movimentos populares
organizados, etc. A histdria da crianga e de sua familia passa a fazer parte do bairro num dado
momento ¢, a partir desse momento, as suas histérias (da crianga, sua familia e do bairro) se
tornam intimamente relacionadas, isto €, as criancas e seus familiares tornam-se agentes sobre o

£Spago & VICe-Versa.

Com o objetivo de proporcionar a identificacfio do momento gue a crianga passou a fazer
parte da historia do bairro a professora da primeira série pediu para que os alunos levassem para
casa as historias em quadrinhos e contassem a Historia do bairro para seus pais ¢ irm#os a partir
dos quadros, para depois perguntarem aos mesmos em qual daqueles quadros (momentos)
passaram a fazer parte da Historia do bairro. Um dos objetivos dessa atividade foi proporcionar o

dislogo entre pais e filhos envolvendo contetidos trabalhados na escola.
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1* momento: Zona rural: plantacfo

32 Do

BAIRRO VITORIA REGIA

32 fgnas

2° momento: loteamento ¢ primeiros
moradores

4% poshn

5* momento: construgio da escola, Postinho,
{ransporte ) _
Desenhos do aluno Junior - 1* série

111

6" momento: bairro hoje




P1U. 4.2 ~ HIS1UKIA EM QUADRKINHON
BAIRRO CAJURU

1 momento 2° momento

3° momento 4° momento
Desenho da aluna Fernanda
2% série
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FIG. 4.2 - (cont.) HISTORIA EM QUADRINHOS
BAIRRO CAJURU

7° momento 8° momento

Desenho da aluna Fernanda
2% série
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Como j& foi discutido anteriormente, na teoria sdcio-construtivista de Vigotski a
linguagem tem papel significativo na construgfio de conceitos. Como as historias em quadrinhos
representam a realidade conceituada das criangas, a linguagem — palavia — tem que ser um
instrumento estimulado pelo professor. Segundo FERREIRA (1998), o desenho da crianga que
também ¢ uma atividade mental reflete significagBes, logo, depende da palavra. Quando o
professor estimula a cnianga a utilizar a palavra para “comfar” o que desenhou, estd também
estimulando a construgfio do conceito de realidade, porque nfo s6 faz emergir a figuragio como ¢
seu sentido. A partir do momento que a crianga expde os sentidos do seu desenho ela também se

abre para a troca € o debate com o seu grupo social.

Fm sala de aula, cada crianga pontuou o guadro em que se inseriu no bairre e as
transformacdes ocorridas a partir desse momento. A professora montou uma lista na lousa a partir
das respostas das criangas. Com essa lista foi possivel identificar que a maioria dos alunos e seus
familiares passaram a morar, logo, a fazer parte da Histéria do bairro nos dois ltimos quadros,
ou seja, nos dez dltimos anos, quando se deu o aparecimento dos servigos publicos, como escolas,

posto de satde, asfalto, transporte coletivo € comércio.

Essa atividade possibilitou, ainda que de forma elementar, o estabelecimente de relagdes
entre o tempo € © espago — a Histdria e a Geografia. O tempo foi empiricizado uma vez que para
cada quadro ou momento da histéria do bairro as criangas foram acrescentando novos objetos
técnicos, possibilitando, desta forma, novas agdes sobre o espaco. Observando a historia em
quadrinhos do bairre Vitdria Reégia produzida pelo aluno Jamior (1* série), € possivel identificar o
sentido de fluidez ¢ dinimica na medida que foi acrescentando novos objetos técnicos,
principalmente as vias de circulagiic e meios de transporte. Para esse aluno, é o fluxo ~ a
circulagdo — que confere a realidade do bairro maior desenvolvimenio comparado aos seus
primordios.

A historia em quadrinhos dos bairros (Fig4.6 e 4.7) possibilitou-nos avaliar que as
criancas, na sua grande maioria, ainda estavam usando a visZo horizontal bidimensional e
tridimensional para a representagéio cartografica do espago. Resolvemos aplicar na primeira série
as atividades sugeridas por ALMEIDA, SANCHEZ E PICARELLI (1995), no sentido de
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proporcionar, pelo menos num primeiro instante, a mudanga no ponto no ponto de vista, ou seja,
abandonar a visfo honzontal para a vertical como sendo o ponto de vista mais adequado para a
representacio dos objetos no plano. conseguentemente, seu efeito na representagiio do espago.

Para encerrar esse conjunto de atividades, a professora retomou a histéria em quadrinhos
do bairro, distribuindo-as aos alunos para compararem a representacfio do bairro feita nessa
atividade com a realizada a partir da vis8o vertical da fotografia da maquete. A professora
discutiv oralmente com os alunos as diferencas entre essas formas de representacfo, aonde
chegaram ao entendimento que para elaborar um mapa deve-se levar em consideragiio a visio
vertical e ndo a obliqua.

& Atividade: Livrinko do bairro

Estdvamos chegando mo final do amo letivo e precisavamos avaliar ¢ projeto
desenvolvido. Encontrar um instrumento de avaliagfio nfio nos pareceu uma tarefa nada facil,
pois, até aquele momento estivamos avaliando os alunos através de suas participagdes e dos
materiais produzidos . Os conceitos objetivados nas atividades eram avaliados no
desenvolvimento das atividades e dos seus produtos, ou seja, os trabalhos dos alunos.
Questiondvamos se era coerente aplicar uma série de atividades teste ¢, a partir destes, mensurar
matematicamente o projeto.

Essa hipdtese pareceu-nos um tanto quanto descolada dos nossos objetivos e de todo o
procedimento de pesquisa realizada em sala de aula com as professoras. Nesse processo de
questionamento surgiu a idéia de trabatharmos a produgdio de livrinhos sobre os bairros nas duas
séries. Para ndo comecarmos da estaca a zero {sic), as professoras sugeriram partir das histérias
em quadrinhos dos bairros ja produzidas pelos alunos.

A professora da primeira série optou em recortar os quadros da atividade e, 2 partir desses,
propor 20s alunos que escrevessem um texto referente a cada quadro. Como os desenhos foram
feitos individualmente, cada crianga escreveu o seu proprio texto, segundo os conceitos
construidos ao longo de todo o projeto. Evidentemente, os textos produzidos apresentaram
diferengas quanto a estrutura ortografica, gramatical e de conteddo, pois, mesmo realizando as
mesmas atividades, as criangas apresentam ritmo de aprendizagem diferenciado. Nesse sentido,
mais do que avaliar um resultado esperado por nos, avaliamos a produgdo da crianga, o seu

esforco segundo a sua capacidade de aprendizagem naquele momento.
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FIG. 4.3 - LIVRO DO BATRRO VITORIA REGIA

Pagina 2
Péaginas do livro da aluna Helen - 1° série
Dezembro de 2000

119



FIG. 4.3 - {cont.)

Pagina 3

Pagina 4

Paginas do livro da aluna Helen - 1* série

Dezembro de 2000 5
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FIG. 4.4 - (cont.}

Pagina 6

Pégina do livro do aluno Jhon - 1° série
Dezembro de 2000
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FIG. 4.4 - LIVRO DO BAIRRO VITORIA REGIA

Pagina 1

Pégina 2

Pégina do livro do aluno Jhon - 1° série
Dezembro de 2000
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FIG. 4.4 - (cont.)

Pagina 3

Pagina 4
Pagina do livro do aluno Jhon - 1° série
Dezembro de 2000
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FIG. 4.4 - (cont.)

Pagina 6

Pagina do livro do aluno Jhon - 1* série
Dezembro de 2000
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Observando a producdc dos desenhos dos dois livrinhos (ver também figura 4.7) ¢
possivel identificar a transformac8o ocorrida no bairro em cada momento tratado. Nao hi davidas
que as criangas compreenderam que o bairro gue moram atualmente passou por uma profunda

transformacfio iniciada a partir do primeire loteamento.

Mas em que medida podemos dizer que as atividades — histéria em quadrinhos e lLivros
dos bairros — ultrapassam os limites da Geografia Tradicional, que compreende o espage como
um amontoado de partes separadas, hierarquizadas ¢ estaticas? Temos nessas atividades o espago
enquantc uma totalidade?

Acreditamos que sim, pois a0 contarem a histdria do bairro através do desenho e da lingua
escrita as criancas ufilizaram, mesmo que de forma bem elementar, alguns instrumentos

fundamentais para entender ¢ espaco enquanto uma totalidade.

As criangas tiveram que fazer uma periodizacio baseada na incorporagio dos
instrumentos técnicos, destacando os de transporte, servigos (comércio) e servicos sociais
(escolas € posto de saude). A partir do momento que fizeram essa periodizagio ultrapassaram o
conceito egocéntrico que costumam apresentar sobre ¢ imediato concreto — o Iugar — “minha

casa, minha rua, minha escola”.

O lugar (nos livrinhos € entendido comeo o bairro), tem uma historia, uma escala de agio
que ndo inicia ¢ termina no presente, como podemos observar no texto do aluno John (1° série:
“O bairro continua crescendo aos poucos e as plantagdes foram se acabando para as casas
surgirem. © Nesse sentido, as criangas estabelecem relagdes entre o presente € o processo, ou dito
gm outras palavras, entre a totalidade e a totalizaggio. O presente ndo se esgota em si, pois nele ha

herancas (objetos) que foram produzidos ¢ transformados historicamente.

Ao incorporarem o tempo na explicacdio do espago, as criancas ultrapassam os limites
rigidos da escala cartografica — seu tamanho e forma — assim, a escala € criada e recriada segundo
a dinimica da histéria do lugar. Vejamos como a aluna Helen (1® série) se refere a escala
utilizando o tempo como instrumento de sua anélise: “o bairro continuou crescendo, agora tem

mais ruas e casas e com isso a planiacdo se acabou.”
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As criangas tambeém estabeleceram relagdes com outras escalas. O bairro que atualmente
moram traz na sua historia € no seu espago relages com outros lugares. Vejamos como €ssas

relagfes aparecem nos texios:

“O bairro comegou a crecer airaves do loteamento as pessoas se interesaram pelos
terenos e vieram para ter seu lor. (..} a plantacfo se acubou porgue as casas ¢ as ruas
dominardc o bairro e as pessoas viéram para ca com seus fithos. {.) Eu nasci na cidade
Sorocaba e viem para este bairro porque no barro que eu morava tinha muito muiitu tiroteio € o

aluguel era caro.” (Texto da aluna Helen — 1° série).

“Eu nasci no Parand e vim para este bairro por que minha mie ndo gostava de morar 14

no Parana e ela arumou enprego agui. ” (Texto do aluno John — 1* *serie).

Embera os textos ndo tragam claramente as contradigbes existentes nos bairros com seus
grandes problemas sociais, as criancas desenvolveram no conjunto de todas as atividades uma

visfio totalizadora do espago geografico a partir do hugar, ou do imediato concreto.

Diante da complexidade do conceito de espaco geografico ndo cabe ao 1° cicle do Ensino
Fundamental a tarefa de encerrar a construcio do seu conceito. Na verdade nfio ha um dmico
conceito que seja possivel ser construido na sua forma pronta e acabada, até porque os conceitos

caminham juntos com 3 realidade e esta estd sempre se refazendo.

O ensino de Geografia preocupado com a totalidade mundo busca desenvolver junto aos
alunos o exercicio filosdfice do estabelecimento de relaghes entre os mais diferentes elementos
explicativos da realidade. Se acreditamos que o mundo se apresenta no periodo atual globalizado,
onde todos os objetos e acles fazem parte de uma ldgica local e global, nio pedemos mais fazer
de nossas aunlas

Nesse sentido, pudemos conchir que ¢ projeto desenvolvido nas duas séries
proporcionaram grande estimulo ac processo de alfabetizacfo, uma vez que as aulas € as
atividades alfabetizadoras eram realizadas sobre a realidade das proprias criangas. A Geografia,

neste ¢aso, permitiu que as criangas escrevessem sobre suas proprias vidas, livrando-as dos textos
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desestimulantes e descontextualizados. O ensino de Geografia nas séries iniciais ndo se esgota
nos seus conceitos € nogdes. Ao contrario, parte-se deles para uma vis3o maior que abarca o ler,

escrever, fazer operacdes 10gicas ¢ matematicas, eic.
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CONSIDERACOES FINAIS

A totalidade-moundo no ensino de Geografia para as séries iniciais deixa de ser um
“desejo”, um devaneio tedrico para se tornar uma realidade, pois nunca na histéria da
humanidade ela se mostrou tHo explicitamente como agora, gragas ao atusl estagio da
globalizago.

Acreditamos que o mundo esta globalizado e, a globalizagio € entendida como um todo
sistémico, designal e combinado, ou seja, ela nio é formada por parte separadas e fragmentadas,
estanques ¢ sem relagBes entre si, uma vez que em virtude dos avancos técnicos, cientificos e

informacionais, o mundo se apresenta por inteiro em todas as partes e para todas as pessoas.

Contraditoriamente, a globalizagfio nfio representa a producio de um espago mundial
homogéneo. Na verdade, ela vem produzindo historicamente espacos desiguais, ou melhor,
espacos da globalizagfio, com uma rigida divisdo territorial e social do trabalho, marcando os
espagos do mando e os do fazer, os hegeménicos e os hegemonizados, todavia, todos,

indissociavelmente unidos na 10gica da mais valia universal.

Nesse contexto ndo ha mais espagos para a leitura de mundo que o considera como um
amontoado de partes estanques, separas, congeladas ¢ sem relagSes entre si. Ensinar Geografia
em qualquer que seja o nivel de escolarizago deve buscar o entendimento do presente, afinal, a

Geografia ¢ a Ciéncia do Presente.

No presente todas as escalas se superple e estdo intimamente relacionadas. As escalas
explicativas nfio se dfo de forma linear, ou seja,, primeiro estuda-se a casa, depois o quarteirfio, o
bairro e assim sucessivamente até o mundo. Todas elas estfio relacionadas e fazem parte da

explicacio de qualquer evento ou situagio geografica.

Ao mesmo tempo que o presente requalifica a Geografia, esta, enquanto disciplina escolar
esta cada vez mais marginalizadas nas escolas, principalmente nos dois primeiros ciclos do
Ensino Fundamental. Quais as causas dessa contradicdo?
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A crise do ensino de Geografia dos anos 70 ainda nfo foi superada com ¢ advento teorico-
metodolégico da Geografia Critica ¢ do Construtivismo. A persisténeia dessa crise se deve
principalmente pelo desencontro dessas duas teorias. O enorme avango tedrico dz Geografia
Critica ou Geografia Nova pouco, ou quase nada, atingiu as séries iniciais, ficando restritas aos
antigos gindsio e colegial. Por outro lado, o construtivismo foi assumido veementemente nas

séries iniciais. Ha, entdo, um desencontro tedrico-metodologico da Geografia com a Educacho.

Acreditamos que tal desencontro se deve pela forma como o construtivismo foi
introduzido nesse nivel de escolarizagio. Antes mesmo de qualquer projeto de formacgfio dos
professores, 0s pressupostos construtivistas passaram a fazer parte dos manuais, dos projetos ¢
dos programas de ensino, ou seja, foi muite mais uma imposi¢Ho verticalizada por parte do
Estado do gue um compromisso gestado e assumido nas escolas pelos professores, profissionais
da educaciio e comunidade. A leitura feira do Construtivismo nesse contexto passou a ser caolha.
Como o tradicional tornara-se algo repugnante, era preciso assumir o construtivismo de alguma
forma, seja ela a leitura que fosse. Nédo € de outra forma que ha tantos construtivismos quanto hé

professores, como se isso fosse possivel.

Contribuiu também para essa crise o fato das discussoes sobre a Geografia realizadas,
principalmente, na academia nfio ferem atingido esse mivel de escolarizagio. Na verdade a
academia geografica brasileira ha pouco tem se preocupado com o ensino de Geografia, basta ver

o nimero reduzido de pesquisas nessa area até os anos 80,

A importancia dada as observagdes e agbes dos alunos sobre o objeto de aprendizagem no
Construtivismo trouxe a realidade para a sala de aula, enriquecendo as aulas de Geografia, bem
como as demais disciplinas, O imediato concreto finalmente passara a fazer parte do processo
ensino-aprendizagem. Todavia, a extrema importincia dada 2 aglio do aluno sobre o objeto
acabou por engessar a realidade, logo, ao préprio objeto da Geografia que ¢ o espago geografico.

O espago geografico néio poderia ultrapassar os limites do observavel, ou seja, caminhar
no sentido das relagles mais abstratas, pois a abstra¢io s6 poderia ser trabalhada quando os

alunos atingissem um nivel cognitivo mais avangado — o abstrato-formal — que acontece por volta

dos onze e doze anos.
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Nesse sentido, a realidade se limitava ao nivel do observavel e do percebido. A realidade
nada mais era que um fragmento congelado da totalidade, isto ¢, era uma paisagem. Nio é de
outra forma que muitas praticas pedagégicas construtivistas se limitaram a descrever, enumerar €

listar os elementos da paisagem, ou, como se diz na Educaciio, do imediato concreto.

O problema nfo esta em ensinar Geografia a partir da realidade, mas o sentido que se dd a
essa realidade. Quando assumimos que o mundo estd globalizado, ¢ que esse é entendido como
um todo sistémico, desigual e combinado, a realidade nfo pode ser entendida como um
fragmento desconectado ¢ congelado da realidade, mas sim como o ponto de encontre de logicas
locais e globais, longinquas e proximas. Se entendemos o mundo assim [e € assim que ele se
apresenta no periodo atual] temos na realidade nfio apenas objetos concretos, manipuldveis, mas

também agles mais absiratas, onde suas explicagdes perpassam a escala do lugar.

Aceitar essas idéias exige repensar também a teoria Construtivista baseada na seriago
gradual dos estados mentais proposta por Piaget. A totalidade mundo pede auxilic para uma
teoria educacional que nfo imponha limites até onde as criancas devem pensar € avangar nas suas

reflexdes e indagagdes sobre 0 mundo € suas circunstincias.

O sécio-construtivismo ou o sécio-interacionismo elaborado na obra de Vigotski permite,
ou melhor, nos langa para o desafio de ensinar Geografia para criancas de forma a dar a real

dimensio para o seu objeto — o espago — que € a totalidade.

No imediato concreto as criangas j& dispSe e convivem com elementos cuja ordens foram
dadas em outras escalas geogréaficas. Esses elementos fazem parte das relagdes interpessoais dos
grupos aos quais pertencem. No entanto, o seu entendimento ¢ limitado, o que nfo significa que
elas nfo se incomodem com a presenga ¢ existéncia desses elementos. Eles fazem parte de um
concetto cotidiano, isto €, as criangas conhecem ¢ objeto de estudo, sabem da sua existéncia, mas

ndo tem a consciéncia — liberdade — de utiliza-lo e estabelecer relagbes para diferentes situagdes,

A totalidade mundo esta constantemente na Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja,,
no hiato entre o desenvolvimento real e o potencial da crianca. Com a ajuda do professor a

crianga conseguira cada vez mais estabelecer relagles conscientes, avancando sempre na
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complexidade das relagGes entre o local € o global, afinal, o conceito nunca chega pronto ¢
acabado.

Se a realidade € o ponto de partida, ¢ qué da realidade deve ser trabathado com os alunos?
Tudo? Sabemos gue isso € impossivel, pois a realidade, que também é um sinénimo para a
totalidade, s6 existe enquantc uma abstrac@io. Devemos encontrar na totalidade os eventos, ou
melhor, a situacio geografica para extrair dela o que realmente ¢ significativo enquanto um
conteudo geografico, pois, na totalidade também estio os conteudos de todas as oufras
disciplinas. A situagio geogrifica € um recorte da histéria, ou do processo no presente. Para cada

realidade educacional e projeto pedagogico deve se buscar a situagfio geografica que lhe pertenga.

No nosso trabalho a sifuagio geografica que encontramos nos projetos pedagdgicos das
escolas envolvidas na pesquisa foi ¢ rapido crescimento populacional em virtude do éxodo
migratério ocorrido nos ultimos 20 anos, periodo este que cidade passa por um processo de
reindustrializacéio. Resolvemos partir dessa situagio porque na primeira € Segunda séries o ponto
de partida deve ser sempre a realidade da crianga. Todavia, a realidade, como j& dissemos, deve
nos levar 4 outras escalas explicativas. A realidade que se materializa num LUGAR, traz no seu
contetido infinitas 10gicas que perpassam os seus limites administrativos.

Desenvolvemos atividades de ensino com o objetivo de proporcionar o entendimento do
imediato concreto {termo usado pela educagfo) ou do lugar {termo usado pela Geografia) como
uma entidade que perpassa a corporeidade egocéntrica da crianca, uma vez que esta sé confere
um sentido e significado a partir da sua existéncia.

Nesse sentido, as atividades proporcionaram o entendimento que o lugar j4 ticha uma
historia muito antes do nascimento ou da chegada das criangas a ele. Compreenderam que as
causas explicativas para estarem morando nesse lugar ndo se esgotam nele e nelas, uma vez que
muitas das familias migraram dos mais diferentes lugares do Brasil, de Sfo Paulo por motivos
muitos diversos mas, sobretudo, pela falta de emprego nesses, escolhendo Sorocaba para morar

atualmente na esperanca de encontrarem emprego facil nas indostrias ou coméreio.
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Para que as criangas chegassem a esse entendimento foram desenvolvidas atividades que
proporcionaram a compreens3o das transformacgBes ocorridas no lugar em diferentes momentos.
Tais transformacgdes foram marcadas e definidas a partir da introducdo de obietos t€cnicos, como
meio de transportes, saneamento, satde e educagfo. Assim as transformagfes foram periodizadas
pelas diferentes possibilidades de viver no lugar a partir dos objetos de infra estrutura bésicos e

nfo por uma ordem cronoldgica do calendario.

O ensino de Geografia para criancas e, em qualquer outro nivel, deve buscar a
compreensio do espago geografico, esse entendidoc como um sistema indissociavel de sistema de
objetos e sistemas de agBes. Para que os objetos e agdes permanegam indissocidveis o espago ndo
pode perder o sentido de totalidade.

Nosso trabalho nfo apresenta documentos cartograficos produzidos pelos alunos, pois a
cartografia nfio foi 0 nosso ponto de partida, mas sim utilizada como um instrumento de
representagdo. Acreditamos que a construgfio do conceito de espago geografico € muito maior
que a construgio de nogdes cartograficas euclidianas. Essas servem para localizar ¢ pontuar. Ja o
espago possibilita o entendimento da sociedade, sua historia, contradigfes e utopias.

Ensinar Geografia para as séries iniciais ndo ¢ tarefa facil, ela exige dominio dos seus
conceitos ¢ categorias. Sabemos que nossos professores niio estio preparados atualmente para
esse desafio, mas ndo podemos deixar de fazer o convite para se aventurarem na magnifica

viagem que somente a Geografia Critica e o Construtivismo possibilitam.
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