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Introdugio

Os professores de geografia (ndo sé eles, pois se trata de um fato
comum entre as disciplinas que compdem as grades curriculares do 1° e 2°
graus) hd muito tempo deixaram de pensar em objetivos a serem atingidos
por determinados conteudos. O meio (conteido) se transformou em um
fim.

Tanto isso ¢ verdade, que aqueles populares planejamentos feitos
pelos professores ao inicio do ano, por exigéncia da estrutura escolar, sdo
esquecidos para sempre. Afinal, o que interessa é o conteido. A prova
mais cabal desse processo de reificagio dos conteudos é que, nesses
planos, o contetdo se transforma em objetivo: por exemplo, ao se definir
que o objetivo do estudo do conteudo “industria brasileira” é fazer com
que o aluno saiba o que ¢ a “industria brasileira”. E ai, sem saber, o
professor comecou a adotar a légica do cachorro que corre atras de seu
préprio rabo e consegue apenas ficar cansado.

Ao estabelecer um objetivo como esse, 0 maximo que o professor
consegue atingir é o nfvel de informagdo a respeito do fenémeno. Mas,
quais os objetivos ao nivel da constru¢io de conceitos geograficos, para
que os alunos gradativamente possam ir sendo equipados com
instrumental para poderem, eles mesmos, ler o espago geografico e sua
paisagem? Como isso nio ¢ definido, acaba ndo fazendo parte das
estratégias e fica relegado apenas ao bom senso que o professor vai
desenvolvendo ao longo de sua pratica docente. No campo de ensino,
porém, nio considero que as coisas possam ficar restritas apenas a
sensacoes.

Os professores, porém, nio inventaram esse método de agdo a
partir do nada: viver em sociedade significa, entre outras coisas, influenciar
e estar submetido a influéncias diversas. Neste ponto, ¢ importante

1 Artigo publicado no Caderno Prudentino de Geografia n®17, de 1995.
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destacar o papel da producdo académica a respeito do tema “ensino de
geografia”.

Uma preocupagido apenas com os conteudos

A discussdo a respeito dos conteddos que devem compor as grades
curriculares dos diversos niveis e séries estdi de ponta cabeca. E
praticamente impossivel encontrar-se alguma reflexdo que parta do
estabelecimento dos objetivos e fun¢des especificas da geografia na escola
para, a partir daf definir encadeamentos de contetdos.

Basta consultar a bibliografia sobre o ensino de geografia para
perceber que nessa vasta quantidade de artigos e livros fala-se de
epistemologia da geografia, das ideologias adjacentes a conteddos, assim
como das leituras da realidade a partir de diferentes posicionamentos
politicos, mas raramente se fala sobre o ensino de geografia.

Concretamente, qualquer um pode fazer um teste: é sé falar em
ensino de geografia, que imediatamente pensamos em encadeamento de
conteudos e sua logica. Isso tornou-se um vicio arraigado entre os
geografos.

E facil identificar a origem desse processo. Quando, na década de
70, comegou-se a criticar a geografia tradicional de raizes positivistas, tanto
em encontro de estudantes, congressos da AGB e mesmo nas
Universidades, uma contradi¢io logo ficou clara: aquilo que era discutido
ao nfvel académico ndo tinha desdobramento ao nivel de suas aplica¢oes
nos programas de ensino de 1° e 2° graus. Por isso, uma das iniciativas da
AGB, nessa época, foi a implementagdo de uma atividade denominada
Projeto Ensino, que constituia-se, basicamente, de palestras proferidas
por gedgrafos de diferentes areas, que vinham discutir com uma platéia de
professores secundarios, quais os problemas das antigas abordagens
didaticas da geografia tradicional e as possibilidades de novas abordagens.

Naquele momento, o foco principal das dificuldades e atencdo dos
professores estava ligado explicitamente a questio dos conteddos. Mas,
assim se passaram duas décadas e a discussio acerca do ensino de geografia
avancou, mas nio mudou de patamar: continuamos quetendo saber
somente de conteddos.

Isso ¢ reforcado também por grande parte dos livros didaticos e por
inimeros 6rgdos estatais que teriam como func¢io estabelecer algum nivel
de controle de suas redes de educacdo. Desses, o mais emblematico, talvez
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por ser mais completo, é o guia curricular da Secretaria de Educacio do
Estado de Sio Paulo.

Tanto ao nfvel de 1° e 2° graus, a légica é absolutamente
conteudistica. Veja-se, por exemplo, a justificativa para o estudo do
processo de industrializacdo brasileira na 5* série: como um dos principais
elementos da construcdo do espago geografico ¢ a atividade industrial, seria
o estudo da industrializacio brasileira, a chave para, nessa faixa etaria,
entender o pais. Em func¢io disso, propde um estudo aprofundado do
processo de produgdo-circulagdio como um todo e sua materializagio no
Brasil.

Esse exemplo ¢ tipico de uma justificativa presa, unica e
exclusivamente a 16gica dos contetdos. Isso nio basta, pois formalmente,
os conteudos com os quais se trabalha uma disciplina escolar sio os
veiculos de sua identidade. Porém, o que deve determinar tanto os
conteudos, quanto sua seqiéncia ndo é apenas sua légica interna, mas
uma definicio clara acerca do papel da disciplina no ensino e sua
materializacdo pedagdgica adequada as diferentes faixas etdrias, precedidas,
por pressuposto, do enquadramento da contribuicdo da geografia para o
conhecimento cientifico como um todo.

Essa discussio a respeito dos processos didaticos e de suas relagdes
com os conteudos ¢ uma realidade sempre presente, pois ela é o verdadeiro
calcanhar de Aquiles da educa¢io como um todo e ndo apenas da

geografia.

O Movimento da Escola Nova e a Geografia

Veja-se por exemplo as discussdes presentes na educacio brasileira a
partir do movimento da “Escola Nova” ja a partir da década de 30.
Criticava-se, entdo, a escola tradicional por apegat-se aos conteidos ¢ a
iniciativa unica do professor dentro do processo de ensino. A Escola Nova
propugnava, entdo, que para melhor aprender, aluno deveria fazer ou
praticar determinadas experiéncias sobre os varios temas para que pudesse
“aprender a pensat” e ndo receber conhecimento pronto e acabado.
Familiar essa discussdo, ndo é? Nem parece que estamos falando de 60
anos atras, mas sim da escola atual e dos métodos construtivistas.

Em relacdo a essa discussio da escola em geral, cabe perguntar
sobte o papel desempenhado pela geografia. Ora, sabemos que a
denominada “Geografia Tradicional”, foi hegemonica até muito
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recentemente e, mesmo hoje, ainda apresenta uma influéncia muito grande
na rede escolar. A “Geografia Tradicional” ¢ prima-irmd da “Escola
Tradicional” na medida em que pressupGe, apenas, uma descricdo das
paisagens.

Um dos emblemas da chegada da mensagem escolanovista 2
geografia é a reificacio dos “Estudos do Meio™: finalmente tinha se
conseguido um objeto para a geografia fazer observages e experiéncias.
Mas, a novidade da aplicacio pedagdgica dos “Estudos do Meio” na
escola, de forma alguma rompeu com os principios e métodos da
“Geogtratia Tradicional”, uma vez que “Meio” passou a ser enfiado naquela
estrutura tdo conhecida nossa, que muitos pensam, até hoje, ser a Gnica
forma de pensar a geografia: a descricio do meio comega, portanto, pela
descricio do meio fisico, sucedido pelos aspectos humanos e finamente
econ6émicos. Uma variagdo nessa estrutura, quando existia um pouco mais
de ousadia, era colocar os aspectos fisicos em dltimo lugar.

Com isso, transformou-se uma novidade pedagdgica (o Estudo do
Meio, com a andlise de um processo dindmico, em oposicio as descrigdes
de paisagens que nio tinham nada a ver com a realidade do aluno) em um
processo sem vida e superado, logo de inicio.

Dessa situagdo, podemos concluir que se, de um lado, a questdo
pedagdgica deve ser enfrentada, de outro, se ela for (como ocorreu no caso
que citamos) encarada isoladamente em relagdo ao corpo tedrico da
disciplina, ela acontece, pedagogicamente, como um processo petrificado.

Mas, a discussio trazida pelo movimento da escola nova foi um fato
muito importante para a problematizacio dos processos pedagogicos
escolares. A realidade observavel ou pratica, passou a ser muito importante
no processo de ensino, na medida em que se valorizaram as teorias de que
o ponto de partida deveria ser a realidade do aluno. A partir dessas
concepgoes, popularizou-se a idéia de que é importante trazer o aluno
inserido e participante do processo de ensino, sem “enfiar conhecimento
pela goela abaixo”, préprio das concepgdes tradicionais de ensino.

Porém, ao contrario do que afirmava o movimento escolanovista e
atualmente, o construtivismo, qualquer método de ensino ensina a pensar,
mesmo que nao se preocupe explicitamente com isso. A distingdo entre os
varios métodos de ensino reside nas concepgdes diferenciadas acerca do
papel do aluno como um participante da sociedade.

Nessa medida, define-se também o papel do professor, ao qual
cabem diferentes tarefas decotrentes de cada concepcio. Veja-se, por
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exemplo, a definicio das principais caracteristicas de um método
pedagdgico, segundo Saviani:

Portanto, serdo métodos que estimulardo a atividade e
iniciativa dos alunos sem abrir mio, porém, da iniciativa do
professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o
professor mas sem deixar de valorizar o didlogo com a
cultura acumulada historicamente; levardo em conta os
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicolégico mas sem perder de vista a
sistematizacdo dos conhecimentos, sua otrdenacio ¢
gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-
assimilagdo dos conteudos cognitivos (SAVIANI, 1984, p.
72-3).

Como se pode perceber, portanto, a redefinicio do papel do aluno
vem acompanhada da do professor. Uma coisa que se encontra subjacente
a essa citacdo e na qual Saviani insiste muito no decorrer desse pequeno
ensaio ¢ na desvalorizagdo ou minimizagdo do papel do professor como
ideologia subjacente a determinadas concepgdes pedagdgicas.

Considero importante insistit sobre esse tema, uma vez que O
professor deve ter clareza de sua real importancia no processo de ensino-
aprendizado, em outras palavras, por mais interativo que seja o seu método
ele nio deve perder a sua identidade de professor, sob risco de
comprometer ou, mesmo, dificultar o processo de aprendizagem que ele
deveria facilitar.

Quando o professor utiliza o método tradicional, no caso da
geografia, por exemplo, ele estd ensinando o aluno a pensar, pois a pratica
pedagdgica estabelecida mostra, a todo momento, que o professor seria o
unico dono do conhecimento, que esse conhecimento seria composto de
muitas informag¢des e pouco raciocinio, que o tnico conhecimento valido
seria o conhecimento letrado etc.

Mesmo que o professor nio tenha clareza disso, a sua postura e os
seus atos implicam em uma concep¢io politica em relagdo ao alunado,
como quando se afirma: “eles nido aprendem porque sio burros”,
desprezando qualquer outra avaliagdo sobre a possivel “incomunicabilidade
cultural” que esteja estabelecida.

Afora a nossa pratica no dia a dia da sala de aula, essa questdo, de
vez em quando ganha publicidade, como recentemente em um jornal que
publicou uma reportagem sobre a dificuldade, ou mesmo impossibilidade
de comunica¢io entre um repérter e alguns meninos de rua que tinham
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pego carona com ele. Tratava-se de uma diversidade de valores, ambigoes,
concepgoes de vida etc.

As concepgoes do tipo construtivista, encaram o aluno de outra
forma: da mesma maneira que Spielberg no filme “A volta do Capitio
Gancho”, a dnica maneira de se conseguir comunicar com os alunos e
livra-los do “mal” Capitdo Gancho ¢é conseguir chegar-lhes ao coragio,
através de seu conhecimento “sinctético”, como fala Saviani, e seu
universo cultural. Fora disso ndo se estabelece a comunica¢io e portanto o
processo pedagégico ¢ amputado de sua perna mais habil.

Mas se os métodos pedagdgicos do tipo construtivista, estabelecem
que o ponto de partida e o ponto de chegada deve ser a realidade concreta
do aluno, resta ainda saber como geografia deve se posicionar nesse
roteiro. Em outras palavras, o que a geografia deve fazer a partir do
estabelecimento do tal “ponto de partida”, como ¢é o caminho e o que se
espera da geografia nesse tal “ponto de chegada”. Se, como ja afirmamos,
nos apegarmos aquilo que praticamos desde a nossa graduagio, a nossa
resposta serd sempre “informacio e conteudo”. No entanto, acredito que o
ensino de geografia possui uma missdo que transcende esses itens.

A concepgio popular de Geografia e sua superagio

Quando Lacoste criticou radicalmente a chamada “Geografia dos
Professores” em seu livto “A geografia serve, antes de mais nada, para
fazer a guerra”, ele estava chamando a ten¢io para o fato de que era essa, ¢
ndo a geografia praticada nas academias e “Estados Maiores” que a grande
maioria da populagdo tinha contato. A isso devemos acrescentar o papel
que os meios de comunica¢io tém desempenhado na divulgacio do que
seja a geografia.

A popularidade da concepgio de geografia como o da descri¢ido dos
fenémenos, sobretudo “fisicos” e paisagisticos, atestada pela proliferagdo
de algumas revistas, auto denominadas como “geograficas”, que apenas
mostram paisagens muito bem ilustradas que se prestariam a uma andlise
geografica aprofundada, mas que ali recebem um tratamento meramente
descritivo.

Outras publicagdes, como por exemplo o Almanaque Abril,
apresentam como assuntos referentes a geografia o item “relevo,
vegetacdo, clima, ecologia, hidrografia, plataforma continental e ilhas
ocednicas, ¢ a presenca brasileira na Antartica”. E a isso que se reduz a
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geografia? Poderfamos argumentar que ¢é uma publicagdo sem cunho
cientifico e que, portanto, lida com o senso comum. Mas, ¢ nesse tipo de
publicagdo que se divulga a imagem da geografia para amplas camadas da
populagio.

J4 existe, portanto, um imaginatio social muito mais popular do que
se imagina, que considera geograficas as descri¢oes paisagisticas povoadas
de vegetagGes, morros, rios, climas e eventualmente até algumas
populacdes exoéticas (por serem tipicas do lugar).

Nos primeiros anos de escola esse imaginario geografico (do senso
comum) ¢, via de regra, refor¢cado pela autoridade do professor que, como
generalista, dificilmente consegue acompanhar as discussoes a respeito do
conjunto das disciplinas com as quais lida (muito menos com essa, que
sempre faz parte do rol das “decorativas”).

Quando, por exemplo a partir da 5* série o aluno toma contato com
outra possibilidade de entendimento do que seja a geografia, a sua sensagdo
¢ de incredulidade, pois aquilo entra em contradi¢io com o que até entdo
ele tinha tomado contato.

E fundamental, portanto, transcender essa nocio popular de
geografia, a0 mesmo tempo em que exorcizamos também a sua vinculagio
exclusivamente “conteudistica”. Se devemos pensar em objetivos, algumas
coisas devem ser previamente estabelecidas.

O ensino de primeiro grau caracteriza-se, fundamentalmente, pelo
processo de alfabetizag¢do, em sentido amplo, a que os alunos sio
submetidos. Assim , nas diversas disciplinas, que compdem a grade
curricular, colocam-se principios e se estabelecem linguagens dos mais
variados tipos, que serdo absorvidas pelos alunos como ferramentas de
comunicacio e de entendimento do mundo.

Concretamente, por exemplo, na disciplina Comunicagio e
Expressio, o aluno adquire os conhecimentos para se expressar na sua
lingua tanto de forma oral como escrita. Em outras palavras, ¢ alfabetizado
do ponto de vista da escrita, da leitura e da expressiao oral. A partir dai e
cumulativamente, uma série de simbolos e regras que anteriormente nio
faziam o menor sentido, passam a compor um universo de signos e passam
a integrar o universo do estudante.

No caso da matemitica (também, por exemplo), a mesma coisa
acontece, mas com outra matéria prima. Agora o objeto sdo os numeros e
suas operacoes. Como no exemplo anterior, o aluno adquire
progressivamente uma nova linguagem e torna-se capaz de se expressar
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através da linguagem matematica e adquire fundamentos do raciocinio
légico.

Para sairmos do “mundo dos exemplos”, testa colocar, desde j4, a
indagacido sobre o papel da geografia nessa fase de vida do aluno. Afinal,
qual a contribuicao da geografia no processo de alfabetiza¢io da crianca?
Que contribuicio especifica essa disciplina pode acrescentar ao processo
de aprendizagem pelo qual passa o aluno?

Como nos exemplos que citamos anteriormente, nessa fase,
necessariamente, o processo que se coloca é o da alfabetizagio entendida
em seu sentido amplo. E alfabetizacdo, para a geografia, somente pode
significar que existe a possibilidade do espago geografico ser lido e,
portanto, entendido. Pode transformar-se, portanto, a partir disso, em
instrumento concreto do conhecimento. Mais que isso, O espago
geografico pode transformar-se em uma janela a mais para possibilitar o
desvendamento da realidade pelo aluno.

A Geografia, o Espago geografico e a Sociedade

Afirmar que o papel da geografia no ensino de 1° grau ¢é alfabetizar
o aluno, para que ele possa ler o espaco geografico é importante, porque
identifica a missao que devera ser desempenhada. Entretanto, em funcio
da amplitude e dos diferentes conteudos que sio inseridos sob o rétulo de
“espago geografico”, é necessario aprofundar um pouco mais a discussio.

Para comecar, jd que estamos indagando sobre o papel especifico da
geografia no processo de aprendizagem, ¢ necessario que tornemos claro o
que significa acrescentar, em termos de qualidade, a palavra “espaco”, o
adjetivo “geografico”. Em outras palavras, o que faz com que o espago se
torne geografico? Sobre essa questio, Neil Smith afirma que:

[...] o espaco geografico ¢ algo novamente diferente. Por
mais social que ele possa ser, o espago geogrifico ¢é
manifestadamente fisico; é o espago fisico das cidades, dos
campos, das estradas, dos furacoes e das fabricas. O espago
natural, no sentido de espaco absoluto herdado, ndo é mais
sin6énimo de espago fisico, haja vista que o espaco fisico, por
definicdo, pode ser social. Esta distingio surge no debate
sobte o espaco geografico, porque os gedgrafos tém que
lidar com o espago fisico em geral e ndo apenas com espago
natural da primeira natureza. Com seus objetivos de estudo
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localizados enquadradamente dentro do espaco social, a
maioria das ciéncias sociais poderia abstrair o espago fisico,
incorporando-o nas andlises somente como um dado
externo ocasional. A geografia evidentemente nio se deu a

esse luxo (..) (SMITH, 1988, p. 120).

Esse pequeno trecho do excelente trabalho de Smith, contém o
nucleo fundamental do que ¢ fundamental observar no espago geografico.
Para comegar ele é “manifestadamente fisico”, mas o fisico nao tem af o
sentido de “geografia fisica” ou da primeira natureza. O fisico é a
materialidade, o lugar. E o lugar, por mais fisico que possa parecer, ¢ uma
construgdo social, nas mais diferentes escalas em que isso possa ser
afirmado, desde um processo de construcio espacial direta, ou seja, da
dimensdo espacial da dinamica social, até o simples ato de se aproprias
todo o planeta pelas diversas sociedades. Afinal, o que ndo ¢ nacional, no
mundo de hoje, esta sob a jurisdicio da ONU e mesmo aspectos que
escapam da soberania de qualquer pais, geram preocupagdes e agdes das
sociedades, como é o caso, por exemplo, do aquecimento global da
atmosfera, do buraco na camada de ozénio e da polui¢do das altas camadas
atmosféricas, que até pouco tempo nio eram responsabilidade de ninguém,
pois estava fora de quaisquer limites nacionais.

O espago ¢é, portanto, geografico, quando a ele sdo acrescentadas as
qualidades fornecidas pelo arsenal teérico da geografia. Dessa maneira, a
fisicidade do espacgo geografico, nada mais é que a dimensdo espacial das
dindmicas que o constroem.

Essas dindmicas, por sua vez, sio dadas pelas relagdes que se
processam no intetior das sociedades e entre estas e os demais elementos
da natureza. Como pressupomos que essas relagbes siao dialéticas,
assumimos que o fato dos homens organizarem-se socialmente nio os
extrai da natureza, ou seja, o homem pode ser, ¢ é um componente da
natureza e da sociedade, e esta influencia e é por ela influenciada.

Afirmar que os ritmos da sociedade e da natureza sio diferentes é
um ponto de partida para a critica facil a essa concep¢iao que expusemos.
Porém, se nos aprofundarmos nos elementos que os proprios criticos
consideram como componentes de uma natureza isolada da sociedade, tais
como a dindmica geoldgica, geomorfoldgica, climatica, botanica, etc.,
poderemos perceber que eles também possuem ritmos completamente
distintos.

Mais que isso, quando estamos discutindo como deve ser abordada
a natureza, por exemplo, ndo devemos esquecer quem nés somos. Trata-se
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de gedgrafos discutindo esse tema e isso tem como conseqiiéncia o fato de
trazer a discussio para dentro das perspectivas da ciéncia geografica e nio
ficarmos presos a abordagem de cunho biolégico ou naturalista. E isso é
fundamental, ndo por uma questdo de ordem corporativista, mas para que
a geografia possa apresentar algum tipo de contribuicio especifica nesse
campo de estudo e possa ser reconhecida socialmente por isso.

De volta a questido pedagogica

Com base nesses principios, podemos considerar o tratamento que
devemos dar a questdo da ja muito famosa contradi¢io entre o que se
denomina de “geografia humana” e de “geografia fisica”. Como partimos
do pressuposto da unidade entre sociedade e natureza, esta considerada
como totalidade, e que as relagGes sociais sdo os principais fatores que
regem o processo de construcdo espacial, o tratamento especificamente
geografico dos mais diversos temas pode se concretizar, somente se nio
fizermos uma abordagem dicotomica, pois, dessa maneira, estarfamos
isolando fatores que nio podem ser considerados em separado, quando se
trata de uma abordagem geografica.

Levando em consideragdo esse tipo de abordagem, é possivel
escapar, por exemplo, do conflito que se estabelece, geralmente na 5* série
do 1° grau, entre as disciplinas Geografia e Ciéncias. Esta ultima tem
desenvolvido especificamente nessa série, os temas que sao abordados pela
geografia com o nome de geografia fisica a maneira do positivismo: alguns
elementos da natureza (geologia, relevo, vegetagdo e clima, por exemplo)
sem nenhuma relagdo entre si e nem com a sociedade. Porém, a
abordagem geografica desses temas, pressupde a sua socializacio no
processo de producio do espago geografico.

Portanto, na medida em que transformemos o estudo desses temas
em estudos geograficos sobre a geologia, relevo, vegetacio, clima, etc.,
cada disciplina podera levar adiante scus estudos sem haver colis@o de
conteudos, pelo contrario, pois cada uma das disciplinas tém contribuicdes
especificas a dar para a elucidagdo do tema.

O outro conflito que se estabelece nas grades curriculares de varios
niveis, ¢ entre as disciplinas geografia ¢ histéria. Essa confusio se
acentuou, principalmente, com o movimento de critica a geografia
tradicional, de rafzes positivistas. Isso aconteceu por que, via de regra,
assumiu-se que todo o fato ¢é histérico, e, portanto, toda a andlise
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geografica da realidade devia partir do principio de que a construcio do
espaco ¢ um processo historico.

Essa nocdo ¢ verdadeira e fundamental para que entendamos o
espaco geografico. Porém, genericamente, populatizou-se no ensino de
geografia que para inserirmos a historicidade no espago geografico,
deverfamos, sempre, partir da cronologia do fend6meno que estivéssemos
analisando. Isso significou um empobrecimento do conceito de
historicidade, que foi reduzido a mera cronologia, ou sucessio de fatos, e
passou a provocar problemas de identidade entre as duas disciplinas, na
medida em que, para abordar o tema da “Agricultura no Brasil”, por
exemplo, deverfamos comegar, obrigatoriamente, pelas Capitanias
Hereditarias, Sesmarias, Lei de Terras de 1850 etc.

E claro que para que nés consigamos entender minimamente esse
tema, todo esse processo deve estar claro dentro de nossas cabegas.
Porém, isso nio significa, no dmbito do ensino de geografia, que devamos
assumir o método do desenrolar histérico. O “ser histérico” do espago
geogrifico advém do fato de que as relagdes que a construiram terem se
estabelecido historicamente. Portanto, o ponto de partida do discurso
pedagdgico geogrifico ndo deve ser o desenrolar histérico dos fatos que
geraram a constru¢do do espaco geografico, mas a sua atual configuracio,
identificando-se as dindmicas responsaveis por ele ser o que é. E claro,
também, que o desenrolar histérico deve ser revisitado, sempre que isso
for necessario para um melhor entendimento do tema que estivermos
desenvolvendo. Mas isso nio deve fazer com que devamos assumit, como
discurso pedagdgico da geografia, o método do desenrolar histérico, sob
pena de provocarmos problemas de identidade para nossa disciplina e de
ndo conseguirmos esclarecer qual a contribuicdo da geografia no processo
do conhecimento e do ensino-aprendizagem.

Quanto aos objetivos pedagdgicos/geogrificos que, tenho insistido
a0 longo de todo o texto, devem preceder a definicdo de qualquer
conteudo, além do que ja afirmamos anteriormente é ainda possivel um
maior detalhamento para ficar claro que nio interessa elaborar uma lista de
objetivos (daquelas que se colocam normalmente nos “planejamentos” de
inicio de ano) que ndo tenha como finalidade auxiliar o professor a definir
melhor o seu papel no processo de ensino-aprendizagem. Nio nos
interessa, portanto, a burocracia, mas a reflexio.

Posso detalhat, a titulo de exemplo, os objetivos conceituais que me
otrientaram ao formular, juntamente com Douglas Santos e Marcos de
Carvalho, uma proposta de ensino para o 1° grau.
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Partimos do principio de que, nesse nivel, o processo de ensino
devia se pautar por trabalhar os conceitos a partir do concreto, ou seja, eles
deveriam ser derivados a pattir da realidade concreta possivel de ser
contatada pelo aluno. Alem disso, ¢ necessario também que os conceitos
que fossem sendo introduzidos, apresentassem uma ordem clara de
abrangéncia e grau de abstracdo, para que pudessem instrumentalizar a
apreensio do real pelos alunos.

Definimos, dessa forma, um percurso que partia da nogao de lugar,
como uma paisagem concreta e apreendida sensorialmente, para, em
conjunto com o aluno ir gradualmente progredindo até chegarmos a nogio
de espaco.

Nesse percurso, fomos acrescentando novos conceitos
fundamentais para o processo de alfabetizagdio na leitura das
paisagens/espacos que nos propusemos elaborat, a0 mesmo tempo que
fomos recheando esses conceitos de significagdes cada vez mais
complexas.

Assim, por exemplo, na problematizacio da nog¢ido de lugar,
mostramos que a ordenacio territorial dos fenémenos estd ligada as regra
que orientam a sua dindmica, que os lugares possuem identidade e
significado em func¢io de serem construidos por pessoas e dessa forma, a
relagdo entre lugares, nada mais é do que relagdo entre pessoas, que 0s
lugares sio construidos historicamente e que também sio possiveis de
serem representados cartograficamente, através da linguagem dos mapas.

Mudamos de escala, abordando um novo conteudo de seqiiéncia
desde a formacido da Terra até o aparecimento dos seres humanos e sua
acdo sobre as paisagens terrestres. O fundamental a ser resgatado nesse
processo, porém ¢ o fato de que a transformagdo é uma realidade sempre
presente, apresentando alteracdes apenas de ritmo. Isso fica mais explicito
quando operamos uma nova mudanca de escala e propomos o estudo dos
novos e antigos ritmos do relevo, atmosfera, 4gua e biosfera. Os novos
ritmos sdo obtidos a partir da relacio da sociedade com esses elementos,
caracterizando uma abordagem geografica dos fend6menos fisicos.

Esses sdo apenas alguns exemplos extraidos de nossa proposta e
eles ilustram nossa posi¢ao de que, independentemente da concepgio de
geografia que abracarmos, ¢ possivel determinar o processo de ensino-
aprendizagem a partir de objetivos conceituais e que estes podem e devem
ser estabelecidos sem que se opere uma cisdo entre a geografia e a questdo
pedagdgica.
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Em funcio de tudo que afirmamos, enfatizamos novamente aquilo
que ja dissemos no inicio deste texto: os conteddos e sua légica interna nio
devem ser o ponto de partida para definicio de absolutamente nada, seja a
sequéncia de grade curriculares, seja a interdisciplinaridade.

Tanto para uma coisa, quanto para outra, ¢ fundamental que, a
partir do esclarecimento dos objetivos pedagdgicos do ensino de geografia,
instrumentalizados pela definicdo de sua missdo principal na escola e pelo
seu instrumental tedrico, possamos caracterizar os objetivos especificos
que queremos atingir. Desde ja, porém, creio que é possivel afirmar que a
missdo, quase sagrada, da geografia no ensino é a de alfabetizar o aluno na
leitura do espago geografico, em suas diversas escalas e configuragdes.
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