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Este livro é resultado de um conjunto de reflexdes que
vém sendo levadas a termo no ambito do processo de for-
macao dos professores de Geografia, mas ndo apenas.
Parte-se da compreensao de que esta questao exige o es-
tabelecimento de uma permanente atividade de estudo
que consolide dominio de praticas pedagogicas e a consti-
tuicao de um curriculo vinculado a construcao de um ser
social critico e autonomo, demandando acdes concretas,
historica e socialmente referenciadas, afastadas, dessa
forma, de idealismos e abstracionismos.

Tais praticas formativas em seus curriculos precisam
ser construidas a partir de trajetorias reflexivas acerca do
dominio conceitual e da apreensao dos conteuidos, bem
como da compreensao e analise das metodologias e con-
cepcoes de ensino que fundamentam o trabalho docente.
Considera-se que fora desse espectro, muito do trabalho
do professor se processara de forma imediata, em nivel
de um senso comum que negara a importancia de sua
pratica, seu papel social na escola e sua relacao com o
conhecimento cientifico.!

Essa dimensao “pratica de trabalho” que tem sido pro-
palada, esse praticismo alicercado no senso comum pro-
duz muitos questionamentos que estao frequentemente
presentes nos cursos de formacao e revelam as dificulda-
des de articulacao entre o dominio conceitual e a pratica
docente: Ha de fato um hiato entre os contetidos ministra-
dos nas escolas e o desenvolvimento do processo forma-
tivo e de pesquisa nas Universidades? Ha uma Geografia
Académica e uma Geografia Escolar? Tais questionamen-
tos recorrem a dimensao dualista que se consolida como

1. Um exemplo desse movimento tedrico-metodolégico, que envolve
uma discussao da relacdo entre senso comum e conhecimento
cientifico, encontra-se em Silva (2004), em que a autora estabelece
mediacoes acerca da realidade agraria brasileira, traduzindo refle-
x0es entre posse e reforma agraria.



paradigma dos processos de formacao de professores, os
quais nao concebem a escola como dimensao construtora
do saber e ndo concebem a Universidade como dimensao
reflexiva sobre os problemas da escola, produzindo anti-
nomias entre duas esferas centrais da educacao.? Estas
questdes nos motivaram a reconhecer o problema na tri-
ade e na indissociabilidade (ensino, pesquisa e extensao)
do fazer universitario e na critica a débil hierarquia de sa-
beres entre licenciandos e bacharelandos, por exemplo.
Estes questionamentos nos motivaram ainda a pensar e
escrever sobre o dominio do contetiddo como centralidade
do trabalho do professor, compreendendo que o conteudo
€ um elemento fundante e que deve estar no processo
de mediacao, que se materializa em mudanca cognitiva
e, assim, de pratica docente. A mudanca das formas de
mediacao cognitiva, de aprendizagem, requer a mudanca
formativa do professor e de suas praticas.

Cabe considerar nesse caminhar, a necessaria refle-
x40 sobre o conceito de mediacao e a forma como vem
sendo tratado. Nos deteremos com cuidado nesse con-
ceito. Mas a principio queremos demarcar que a media-
cao nao se trata de acdo facilitadora do professor, “elo”
entre o conhecimento e o aluno, promotor de interacoes,
livro, aluno e escola, ou seja a mediacao como elemento
do praticismo pedagogico. A mediacao € assumida aqui
como uma dimensao/processo pratico-cognitivo do do-
cente que demarca esta mesma finalidade na sua relacao
com o aluno. A mediacédo é um processo de internalizacdo
e externalizacao da consciéncia pratica sobre o mundo.

Considera-se, assim, uma concepcdo de que no am-
biente escolar, a centralidade € o conteudo que se faz
presente, de forma dialogada com a realidade social e os

2. Um problema da concepcao paradigmatica é a formacao de mode-
los mentais que se fundamentam no senso comum e nao estabe-
lecem reflexdes sobre as determinacoes centrais da vida humana
e de suas instituicoes, elas estdo sempre localizadas, separadas,
sem movimento e contradicao, portanto, sem perspectiva histérica.
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processos de sua producao, consolidando significados e
sentidos, uma vez fundamentados nas proposicoes His-
torico-criticas da Educacao e na concepcdo de uma Psi-
cologia da Aprendizagem conforme a teoria Histérico-cul-
tural. Parte-se da compreensao de que o conhecimento
cientifico se constitui em instrumento de operacao de
funcodes psiquicas superiores, de reflexdo e de supera-
cao das condicoes reais de existéncia, de transformacao
“espiritual” e material dos sujeitos sociais, que de forma
imperativa os remete a compreensao dos processos his-
torico-sociais de desigualdades. Demonstra nesse movi-
mento a estrutura de pensamento, evidenciando que o
professor que “nao sabe” “nao ensina”, compromete e
condena a trajetoria de sujeitos sociais ao negligenciar
seu trabalho, seu comprometimento no processo de de-
senvolvimento dos alunos e, por conseguinte, de ensino-
-aprendizagem.

Os conceitos e os conteudos geograficos, neste caso,
sdo a centralidade, pontos de mediacao concretos entre
os sujeitos sociais da escola, consubstanciam-se em ele-
mentos fundantes do processo de construcdo social de
professores e alunos, simultaneamente, em suas capa-
cidades de ler, interpretar e agir no mundo. Partir desse
referencial é dar importancia as indagacoes apresentadas
pelos alunos no inicio de nossas aulas: O que vou ensi-
nar? O conteudo que aprendo na Universidade pode ser
ensinado na escola? Eu vou depender do livro didatico e
das apostilas? O conhecimento da Universidade tem rela-
cao com a realidade dos educandos? Embora essas ques-
toes se apresentem com certa simplicidade, elas apontam
para elementos envolvidos na formacao, as relacoes entre
conhecimento cientifico e o papel da escola e a autonomia
intelectual do trabalho docente.

Estes aspectos retinem ainda as interacoes dialéti-
cas entre a formacao tedrica da educacao, a dimensao
pratica dos processos formativos (didatica e pratica de
ensino) e a interacao concreta do trabalho docente, do



ponto de vista de sua formacao geografica. Essas dimen-
soes fomentam a formacdo de um professor que busca
respostas para perguntas sobre suas praticas, a luz das
Teorias da Psicologia da Aprendizagem e Teorias Pedago6-
gicas, ampliando as investigacdes e explicacdes sobre o
ensino, uma vez que a reflexdo da pratica por ela mesma
restringe investigacoes que almejam mudancas. Aqui de-
marcamos uma critica em relacdo ao “aprender na prati-
ca”, ao “aprender a aprender”, o que denota o praticismo
e desvalorizacao do trabalho intelectual do professor.

Elementos importantes dos processos formativos re-
lacionados a construcao pedagogica (didatica e prati-
ca de ensino) ja foram discutidos por Passini (2007) e
Kimura (2008). Essas autoras buscam estabelecer um
continuun entre teoria-pratica-teoria no processo de
ensino do conteudo geografico. Em que pese suas vin-
culacoes ao trabalho pratico docente, ponderam profun-
damente questdoes sobre as atividades de estagio e for-
macao, sem, no entanto, construirem uma articulacao
com as Teorias da Aprendizagem, o Pensamento Geogra-
fico e seus reflexos sobre a producéo do conhecimento e
o ensino de Geografia.

Compreende-se que esses trés elementos ganham uni-
dade na atividade de docente. Neste sentido, partimos da
importancia de uma reflexdo sobre a Matriz Teorica da
Teoria da Atividade, como fundamento que permite ao
professor e ao aluno conceberem seus processos de tra-
balho como unidade formativa e formadora e, transfor-
madora das relacées que devem ser estabelecidas entre
conteudo e realidade social.

Busca-se imediatamente romper com clichés discur-
sivos, que em muito se associam as praticas docentes,
quando caminham para a perspectiva da relacdo entre
conteudo e realidade social. Elementos discursivos que
nao se coadunam, na medida em que eles podem ser de
imediato enveredados pelos vieses critico-reprodutivis-
tas, radicalismos estéreis, ou ver a linguagem como cen-

11
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tralidade e contetido, como nos discursos po6s-modernos,
do pluralismo epistemolégico. Em outras palavras, dis-
tanciar-se de retoricas pouco criticas e, objetivamente,
compreender o trabalho docente em sua integralidade e
como sua realizacdo deve emancipar os sujeitos envolvi-
dos em uma relacao pedagogica (professor e aluno).

A “atividade”, o trabalho pedagogico, se constitui num
conjunto de acdes que medeiam o processo de constru-
cao do conhecimento e criam condicbes para o desen-
volvimento das capacidades cognitivas dos estudantes.
Significa dizer que a atividade é “o trabalho” a ser rea-
lizado pelo professor e pelos alunos, e que parte de um
significado e ampliacado de sentido em sua realizacdo na
aprendizagem, a atividade tem como pressuposto uma
acao coletiva. Nao como uma divisdo social e técnica do
trabalho, de divisdo de tarefas, mas um fazer dependen-
te de acdoes comuns que sintetizam interacdes e relacoes
sociais entre sujeitos, quando emergem as diferencas
culturais, sociais e cognitivas como necessarias em am-
biente de desenvolvimento-aprendizagem. A atividade é
fundamentada em acdes e estas precisam estar pautadas
em motivacoes e razoes de desenvolvimento que se jus-
tificam e se articulam ao processo formativo como um
todo, rompendo com ativismos e pragmatismos de ocu-
pacao operatoria dos sujeitos, demarcando, entdo, nos-
sas preocupacdes com o resgate pueril das “metodologias
ativas”. Assim sendo, nenhuma acéo estabelece indepen-
déncia em relacao ao “conteudo” do trabalho pedagogico.

Isso permite compreender que o conteudo adquire
aqui a dimenséao historica de elaboracdo e de aprendiza-
gem, na medida em que é materialidade e historicidade
na vida dos sujeitos sociais concretos. A trajetoria de en-
sinar requer, antes mesmo, uma trajetéria socialmente
particular de aprender. O que exige elaboracao prévia,
nao como produto, mas como processualidade do fazer,
e exige o percorrer, por ele mesmo professor, a trajetoria
do aluno, garantindo concretamente, nao idealmente, a



dimensao teleolégica da atividade.

A construcao dessa trajetoria teleologica se experien-
cia em uma sequéncia didatica, compreendida como ati-
vidade, revela-se no conjunto de acoes e em seu enca-
deamento, cuja realizacao resulta na mediacdo de um
conteudo concreto, no processo de ensino-desenvolvi-
mento cognitivo-aprendizagem, com sentidos e signifi-
cados (teleologias) que precisam ser apreendidos e ou
ultrapassados (modificados).

A construcao de uma atividade pedagogica por meio
de sequéncia didatica é a expressividade pratico-teodrica
do trabalho docente e nao se apresenta como simples for-
ma de desenvolvimento, ou organizacao burocratica do
conteudo. Mas passa também a ser mecanismo de reso-
lucao dos questionamentos dos alunos e dos professores
nas relacoes que se estabelece entre o conhecimento da
Universidade e da Escola Basica.

No ambiente universitario, o conteido passa a ser um
“objeto-processo” tedrico-pratico e de intervencéo do alu-
no-professor, na medida em que é concebido como media-
cao concreta das relacdes sociais, expressas no proces-
so de ensino e aprendizagem. O conteido ganha, desse
modo, centralidade como trabalho, passa a ser sentido
e determinacao de significado do trabalho do professor-
-aluno (pratico-teérico), uma vez que sua materialidade
necessariamente dialoga com a historicidade dos sujeitos
sociais envolvidos. Procuramos deixar claro que ha um
movimento tedrico-pratico e pratico-tedrico nesta proces-
sualidade formativa: aluno-professor e professor-aluno.

Assim, este livro tem como objetivo apresentar e ana-
lisar a compreensao do contetido de Geografia como cen-
tralidade do trabalho docente, materializado em atividade
com sentidos e significados, atividade teleologica caracte-
rizada por elementos mediadores nos processos pedago-
gicos, além de analisar as diferentes Teorias Pedagogicas
e Geograficas, enquanto saberes historicamente constru-
idos, e seus rebatimentos nos processos formativos.

13
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A fim de discutir educacédo e desenvolvimento mate-
rializados na atividade de ensino, no primeiro capitulo,
A formacao do professor, abordaremos esse processo
formativo, enquanto constructo sécio-historico, em uma
perspectiva da “realizacao humana de formacao”, abor-
dando (assim) questdes epistemologicas e ontologicas que
emergem na formacao do professor.

Por conseguinte, no capitulo As questdes do ensino
como elementos do método apresentamos categorias e os
conceitos que constituem o método no processo do ensi-
no, tais como o sujeito social e sua dimensao de classe; o
curriculo escolar e sua constituicdo, enquanto mediacao
e intermediacdo; a aula, enquanto realizacao do ser; o
territorio; e, por ultimo, e ndo menos importante, a uni-
dade entre atividade e avaliacdo, enquanto relacdo do
trabalho docente e sua teleologia. Cabe destacar que em
nossas encontramos a existéncia de sérias dificuldades
de compreensao e desenvolvimento do método, enquanto
processo de mediacdo concreta do sujeito-pesquisador e
realidade social. Esse capitulo procura fazer um exercicio
sobre o que compreendemos como momentos inseparaveis
na teoria marxista, a investigacao (ou a pesquisa) e a ex-
posicao (a apresentacao), como esforco de apropriacao do
pensamento, das determinacodes de contetido dos objetos-
-processos analisados, antes de sua exposicdo metodica.

Trata-se de uma exposicao critica do objeto-proces-
so em suas contradicdes; uma exposicdo critico-objetiva,
historicamente determinada, como apresentamos. Re-
fere-se a um processo de “reproduzir” o movimento do
real. Esse reproduzir representa reconstruir criticamente
o movimento sistematico do objeto-processo (a relacéo
desenvolvimento e aprendizagem) em sua materialidade,
como movimento prévio ao ensino.

A partir destes elementos constituintes do método, no
capitulo seguinte Geografia e Pedagogia: saberes histo-
ricamente determinados, a questdo central consiste na
analise e aproximacdo epistemologica, metodologica e



ideologica das correntes pedagodgicas com o movimento
e ou historia do Pensamento Geografico® no ambito do
ensino de Geografia. Ressaltamos e alertamos o leitor que
nao concebemos essa relacdo em uma conexao imediata
e historico linear, porque, a realidade, a materialidade
concreta das escolas e universidades é imperativa nesse
processo e, dessa forma, centramos nossas atencoes for-
mativas as Correntes Pedagogicas e como elas orientam a
pratica docente em sala de aula.

Em seguida, no capitulo O contetdo como funda-
mento critico do trabalho docente discutiremos a relacao
entre o conteido e o método, demarcando a existéncia
dos contetidos cientificos, procedimentais e atitudinais
e suas imbricacgoes continuas e permanentes, além da
formacao de conceitos pelos sujeitos, com base na teoria
historico-cultural.

Como forma de discorrer sobre a organizacao do tra-
balho docente, no capitulo intitulado A atividade e a for-
macao de professores de Geografia discutiremos sobre a
importancia da selecdo de contetidos e o planejamento
das aulas como realizacao consciente do trabalho, como
acoes que consolidam as condicoes reais para desenvolvi-
mento e aprendizagem dos alunos, demandando assim o
dominio de conhecimento por parte do professor e toma-
da de decisoes em relacao as metodologias de ensino e os
pressupostos didaticos.

De fato, o desenvolvimento das aulas requer a rela-
cao proxima entre a teoria e a atividade, envolvendo as
Teorias Educacionais e Geograficas, bem como a consci-
éncia do professor, que nao reproduz um conhecimento
cientifico, pelo contrario, mobiliza em suas aulas a anali-
se da realidade, tendo como centralidade conhecimentos

3. De certa forma, cotejamos nossos apontamentos com as excelentes
reflexdes de Ruy Moreira (2009), apresentadas em trés volumes
sob o titulo de O Pensamento Geografico Brasileiro, As Matrizes
Classicas (v. 1), As Matrizes da Renovacao (v. 2) e As Matrizes Bra-
sileiras (v. 3).

15



universais para leitura critica. Por fim, esclarecemos que
este livro tem como principio o debate da importancia do
ensino no desenvolvimento dos sujeitos, conscientes de
suas atividades e da realidade em que esta inserido, para
além de sua cotidianidade, como forma de superacao da
mesma, tendo clareza que outra cotidianidade é possivel,
que nao seja a barbarie que nos espreita.

ANORVM SIVEMATRITVR\VRBS REGI
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A FORMACAO DO PROFESSOR| |

As reflexdes acerca da formacao do professor normal-
mente se inscrevem, no ambito dos estudos académicos,
em duas perspectivas. A primeira relativa ao curriculo
dos cursos de formacao em Pedagogia e sua relacao com
os contetidos das diversas areas do conhecimento. E a
segunda na pratica e complementacdo pedagogica dos
cursos especificos de licenciatura (Geografia, Historia,
Matematica, entre outras) (LIBANEO, 1996; 2002). As dis-
cussoes presentes nestes ultimos casos, frequentemente,
consistem em refletir em que medida as disciplinas re-
lacionadas a pratica de ensino e a didatica contribuem
para o trabalho em sala de aula, quando estdo marcadas
por uma abordagem que reafirma o formalismo formativo
burocratico de contetidos e estratégias de ensino, desco-
ladas de uma analise mais profunda a respeito do conhe-
cimento produzido por essas ciéncias e os fundamentos
tedricos, ou melhor, ontognoseologicos* que estruturam
seus conteudos e praticas de pesquisa.

Estas duas vertentes implicam, de um lado, na exigén-
cia de uma formacao cientifica dos componentes curricu-
lares nos cursos de Pedagogia; e de outro, da formacao
mais consolidada, nas licenciaturas, das teorias relativas
a psicologia da aprendizagem e teorias educacionais, que
orientam e revelam a dimensao pratica do ensino destas
ciéncias. Outra perspectiva importante no debate de for-
macao docente se refere as questoes de personalidade do
Professor e tratam de processos vinculados a experiéncia
individual formativa (BERGER, 1991; NOVOA, 1992) e de
trabalho (praticismo e experiencialismo) (GARCIA, 1997),

4. No sentido de que o professor compreenda que a producao do co-
nhecimento (seu carater epistémico) se realiza em uma condicao
objetiva e historica do ser social (seu carater ontologico) e somente
esta perspectiva critica permite analisar os limites e as visoes de
mundo que se assentam nos contetidos e nos métodos de producao
de conhecimento.

17
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ou se debrucam na problematica de seu desenvolvimento
sécio-historico, reconhecendo a personalidade como re-
flexo das mediacoes concretas destes sujeitos e sua con-
dicao de classe (MARTINS, 2015).

Neste capitulo objetivamos discutir a formacao docen-
te, considerando trés dimensbdes que se interpenetram
na constituicdo do professor e na relacao pedagoégica: o
constructo do sujeito social-historico; a formacéo e o co-
nhecimento; e por ultimo, a formacao como relacao social
da atividade (trabalho).

O CONSTRUCTO DO
SUJEITO SOCIAL-HISTORICO

Um primeiro objeto de reflexdo € a relacdo entre o
constructo individual/social e historico do sujeito, consi-
derando que grande parte das teorias na contemporanei-
dade procuram reforcar a dimenséo subjetiva dos indivi-
duos como centralidade epistémica (seja pelo praticismo,
seja pelo experiencialismo), sem se dar conta de que a
individualizacao € a marca da trajetoria historica das re-
lacoes capitalistas.

Assim, as subjetividades que deveriam ser um obje-
to de reflexdo, nos processos de sua conformacao socio-
-histérica, passam a ser a categoria central analitica e
justificadora das praticas e relativizadoras dos processos
formativos. Esta acentuacao sobre a subjetividade (ao fi-
nal) passa a responder por um relativismo acritico das
caracteristicas do professor, tomadas como idiossincrati-
cas, distanciando-se de seu constructo historico e social.

Este ideario, definido como pés-moderno, segundo
Moreira (2003), sintetiza caracteristicas tais como o fim
das grandes narrativas; a impossibilidade de uma cons-
ciéncia unitaria, homogénea, considerando as dimensoes
hegemonicas de negacao social; o descarte da utopia; a
centralidade da linguagem; a perspectiva de que todos



discursos implicam em dominacao; e a celebracédo da di-
ferenca, apenas como diferenca, o que, em nossa analise,
amplia a indiferenca.

Peter Maclaren e Ramin Farahmandpur (2002) desta-
cam que estas trajetorias acabam abandonando a racio-
nalidade iluminista do conhecimento, declarando guerra
ao conceito de classe, como sujeito histérico, bem como
de praxis, marginalizando-o.

Essa perspectiva, por exemplo, aciona que todo conhe-
cimento Ocidental (ou do Norte) € dominador, eurocen-
trado. Parte-se de uma origem “fisico-espacial” do con-
ceito e nao efetivamente de sua dimensao geografica, no
sentido mais ontolégico que essa palavra possa expressar
como “lugar socioespacial do sujeito”, que pensa e produz
determinado conhecimento. Na verdade, é o que Ives La-
coste trata por geografismos, em que o verdadeiramente
geografico do fendmeno em analise € desconsiderado.

Neste momento, nao vamos discorrer sobre analises
mais profundas sobre esta perspectiva, mas cabe men-
cionar que ela se fundamenta de forma absorta na ne-
gacdo de valores universais, do conhecimento objetivo
da realidade, na configuracao do fim das metanarrativas
e, dessa forma, na pos-verdade. Representa uma simbo-
logia, de complexas e inconsistentes metaforas, susten-
tadas em discursos de realidades complexas, para um
mundo em que individualismo-subjetivismo se amalga-
mam no presentismo. Representa a impossibilidade de
utopias, o anti-intelectualismo, anula a possibilidade de
um devir que nao seja pelo decorrer linear da historia,
uma negacao teleologica que em verdade constitui a di-
ferencialidade humana, enquanto natureza que pensa e
projeta seu futuro, seu devir.

Nossa perspectiva parte do principio de que o Professor
se constitui como ser social, sua forma de ser € histori-
camente determinada e quanto maior o nivel de compre-
ensao deste todo complexo em que vive, que o constitui,
maior serd sua capacidade de realizacdo enquanto ser
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e de desenvolvimento de suas capacidades de trabalho
formativo. Em outras palavras, os niveis de consciéncia
historica e de leitura do real, de sua percepcao mediata,
de memoria, de atencao voluntaria e de pensamento rela-
tivo a realidade e suas contradicoes, determinam a forma
de intervencao e de realizacdo do trabalho pedagogico e,
dessa maneira, de seu processo formativo.

Trata-se de reconhecer que esse constructo do ser tem
sua dimensao individual, mas ela é constituida em um
social-historico, constitui-se de elementos subjetivos e
particulares, mas demarcados pela condicado objetiva de
existéncia e se expressa como carater social. O subjetivis-
mo, mais do que caracteristica moderna da hipersubjeti-
vidade midiatica, do autoprotagonismo das redes sociais,
tem se revelado no grande argumento para explicar e va-
lorar a fragmentacao social em que vivemos. A fragmen-
tacao social, que deveria ser observada a luz da trajeto-
ria do desenvolvimento historico das relacoes sociais de
producao, acaba sendo o processo de responsabilizacéo
individual de sucessos e fracassos, desarticulando suas
relacoes intrinsecas com a realidade social e o rompimen-
to com as tessituras sociais e historicas. O subjetivismo
passa (ele mesmo) a representar a caracteristica do ser,
decorrente inexoravel da modernidade. Dessa forma, o
que deveria ser compreendida e esvanecer de centralida-
de em nossa trajetoria de sociabilidade, a autoafirmacéo
hipersubjetiva do “eu”, diante da riqueza material e espi-
ritual do todo social, passa a ser elevado como grande re-
feréncia. Tal mecanismo de consciéncia esta intimamente
ligado as concepcoes liberais, “paradigma” da “sociedade
de mercadorias”, em que desejo e necessidade sdo ho-
diernamente (re)criados, em que “limites” sdo proibitivos,
0 hedonismo a flor da pele, o individualismo e a satisfa-
cao egbdica como patamares do ser.

Nesta perspectiva, as concepcgoes relativas ao cons-
tructo do professor, como “processos de experiéncias pe-
dagobgicas individuais”, passam a ser referéncias sobre



seus avancos, retrocessos, fracassos e responsabilidades
formativas e acabam constituindo trés bases discursivas
centrais: a meritocracia, a vitimizacao e o individualismo.
Denominamos de bases discursivas porque se interpe-
netram em modelos explicativos e que, ora uma ou ora
outra, ganham maior énfase explicativa sobre o trabalho
docente. Um enorme anacronismo para uma atividade
que por si s6 € socialmente construida, o que a impede de
ser pautada como formacéo individualizada.

A base discursiva meritocratica reforca a imagem do
self made man, na qual as diferenciacoes histoéricas for-
mativas, desde os anos iniciais de ensino, e até mesmo a
condicao social de origem recaem como um olhar espe-
cifico sobre o sujeito, sem reconhecer que tais diferen-
ciacoes sdo o ponto de partida de cada aluno-professor,
desconsiderando como tais elementos determinam seu
desenvolvimento. Ha um constructo basilar, linear, sobre
o processo histoérico de formacao dos individuos, ha um
discurso de equivaléncia, ha uma proposicdo de igual-
dade logica ou implicacdo mutua entre sujeitos, de tal
forma que passa a ser verdadeiro o éxito de determinados
individuos frente ao nao éxito de outros. O (pseudo) tra-
tamento de “igualdade” a sujeitos desiguais nao apenas
reforca a concepcao de mérito, mas considera as ex-
periéncias como particularismos que nao descortinam
suas condicoes sociais e historicas, ndo desnudam as
iniquidades a que estdo sujeitos, sobretudo enquanto
origem de classe.

Constitui-se tal abordagem em continua negacao da
origem social, ou seja, quer se projetar no individuo o
éxito do seu processo formativo por experiéncias, mas
(de modo simultaneo) anular o contexto social e historico
que as constréi. Da mesma forma, as experiéncias histoé-
ricas (individuais) sdo colocadas sobre os sujeitos como
elementos explicativos para aqueles que nao revelaram
os mesmos patamares de formacao e éxito em relacao
aos demais. Ha um profundo contrassenso na base dis-
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cursiva meritocratica, que isola o constructo dos sujeitos
sociais de sua condicao social e, ironicamente, € esta tra-
jetoria que objetiva ser “valorizada” (FRANK, 2016).

Do isolamento do constructo social emerge o isola-
mento de sua condicao social de existéncia e, por sua
vez, consolida-se o discurso da culpabilidade. O profes-
sor nao se forma, ou nao tem boa formacao, porque nao
foi capaz de romper com as “adversidades cotidianas”
(sociais) e formativas (do projeto de escolarizacédo e es-
pecializacao). Neste caso, a culpabilidade nao reflete
mais uma vez o contexto e nem mesmo as condicoes
historico-destrutivas da escola, seu desmantelamento, o
conjunto de politicas que atinge tal instancia social e se
reverbera na vivéncia institucional dos individuos, suas
praticas de violéncia e exclusao.

Girotto (2018) apresenta uma analise concreta desse
processo de destruicao das Escolas Pablicas do estado de
Sao Paulo, ao apontar o numero de estabelecimentos es-
colares que nao dispdem de laboratorios, livros, professo-
res com especializacdo formativa frente aos componentes
curriculares e, sobretudo, ao apontar para o vertiginoso
numero de exoneracoes da rede publica paulista, ocor-
ridas nos ultimos 10 anos. Esta € uma constatacao que
deveria ser investigada em outras unidades federativas
de nosso pais, tendo em vista os objetivos do Plano Na-
cional de Educacao.

Assim, quando se trata do professor oriundo desta
escola historicamente destituida de seus objetivos, de
condicoes operacionais, a experiéncia se fragmenta e se
individualiza em proporcdoes mais intensas, porque as
condicoes de formacao seguem a mesma linha interpre-
tativa das condicoes de trabalho.

A deterioracao das condicoes de tempo de estudo, do
trabalho como forma e processo de continuidade forma-
tiva do professor, ndo se insere como elemento explicati-
vo da permaneéncia das dificuldades e ou deficiéncias de



aprendizagem apresentadas.®

A auséncia de dominio de contetidos conceituais, pro-
cedimentais e atitudinais que se apresentaram na condi-
cao de estudante estao presentes na condicao de profes-
sor. E a nao resolucao dessas dificuldades/deficiéncias
se inscreve sob a justificativa de suas incapacidades indi-
viduais/subjetivas, destituindo de explicacdo e exposicao
das condicgdes objetivas que nao o formaram.

As condigdes objetivas individuais passam a ser com-
preendidas como cognitivas, econdmicas, sociais, entre
outras, que sao explicativas de culpabilidade porque sao
fragmentadas, individualizadas, destituidas de contexto.
Estes mesmos elementos se transformam em modelos ex-
plicativos, quando entdo se consolida a base discursiva
da vitimizacao.

Neste caso, se acentua o grau de isolamento do sujeito
das condicoes externas, conjunturais formativas. Obser-
va-se que do isolamento de seu contexto histérico-social,
vamos gradativamente isolando o sujeito das proéprias
experiéncias, enredando ao grau maximo de inércia, em
que o individuo é fruto de si mesmo, como vitima, e, sin-
cronicamente, de um mundo exterior implacavel.

A frase de autoajuda que mais se incorpora na consci-
éncia do professor: “Vocé é resultado de suas escolhas”.
Como se as escolhas estivessem demarcadas unicamente
pelo sujeito e ndo pelo conjunto de determinacdes exclu-
dentes. A inexorabilidade do “mundo cdo” (o termo néo
seria mais propicio em tempos de pseudo-fundamentalis-

5. Cabe destacar um paréntese nesse processo. Quando tratamos o
trabalho como forma e processo de continuidade formativa do pro-
fessor nao estamos nos aproximando das perspectivas do experien-
cialismo e do praticismo como trajetoria de formacao. Tratamos
aqui do trabalho como dimenséo de consciéncia de sua realidade
e de reproducao social, em que o trabalho figura como praxis in-
telectiva para dominio conceitual (conhecimento cientifico) e, si-
multaneamente, de suas capacidades intelectiva e critica sobre a
realidade vivida. Tratamos do trabalho nao alienado, sobre o qual
discutiremos adiante.
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mo) desconectada de historicidade.

A objetividade inexoravel das relacoes sociais de pro-
ducao, da qual faz parte, coloca o individuo como objeto
real da sociedade, torna-se produto acabado da negacao
do mundo em relacdo a ele mesmo, como sujeito social-
-historico. Esse € o extremo da individualizacdao do pro-
cesso formativo do professor, uma anulacao profunda de
seu papel como sujeito social, de sua negacdo como ser.
Na contramaéo, aniquila sua trajetoéria historica e, de for-
ma concomitante, destitui da condicao de sujeito social,
portador do verbo, da acao sobre si e sobre o mundo. Na
condicao de vitima, exauri de si a existéncia e a responsa-
bilidade histérica. Ao passo que a formacdo do professor
precisa ser pensada, de um lado, a partir das condicoes
reais de existéncia; e de outro, simultaneamente, de sua
inteligibilidade e capacidade critica. Este processo impli-
ca compreender fundamentalmente como o contetudo, o
conhecimento cientifico — objeto de mediacdo metabdlica,
como assinalamos uma consciéncia que reflete sobre si,
transforma a si e seu mundo material, a construcao de
uma “realidade” para si, como ser social historico — é o
elemento para ruptura de seu grau de alienacao e dos
sujeitos sociais com quem trabalha cotidianamente.

A clareza do contexto social de sua formacao reflete
nao o quanto ele aprende e percebe as mudancas sociais
hodiernas e que sédo produzidas e reproduzidas por ou-
tros agentes de informacao e sociabilidade (internet, Igre-
ja, familia, etc.) e que se colocam como alternativas em
relacdo a escola, mas a compreensao de como se produz
a perda de valor da escola e do trabalho docente, trajeto-
ria de destituicdo marcada pelos discursos da educacéo
domiciliar ou “homeschooling” no Brasil.

Apreender a importancia da escola na formacéo do su-
jeito social &€ conceber o direito ao conhecimento, aquele
que condiz com um conhecimento acumulado historica-
mente pela humanidade, do ponto de vista de um sa-
ber cientifico. Assim, a escola tem papel fundamental no



desenvolvimento dos individuos ao permitir o acesso ao
conhecimento (& aprendizagem), como direito, como pro-
cesso de mobilizacdo formativa para além do desenvolvi-
mento espontaneo (JULIASZ, 2017).

A perda do sentido de poténcia da escola, enquanto
instancia social e de trabalho que promove a mudanca de
consciéncia, a transformacéo espiritual e material, mais
além, a ascensao social, concorre com o esvanecimento
do valor do conhecimento (o anti-intelectualismo). Essas
representacoes sobre o conhecimento cientifico, demar-
cadas nesta quadra historica, rompem o projeto de so-
ciabilidade e educacao, principalmente frente as proprias
condicoes de trabalho do professor horista, a destruicao
dos salarios, do processo formativo e, sobretudo, das
violéncias reais e simboélicas acerca de sua liberdade de
catedra. Fatores que somados fragmentam e despersona-
lizam o trabalho docente, de tal forma que a tomada do
conteuido ndo esta construida por um conjunto conceitu-
al de forma consciente pelo professor. H4 uma perda de
teleologia, uma perda de intencionalidades, de sentido do
trabalho para si.

A perspectiva individualizadora do professor, seja por
suas experiéncias, seja por seu praticismo pedagogico,
em verdade anula sua insercao social, quando ela mesma
€ a apropriacdo mediata e ou imediata (segundo o grau
de consciéncia sobre o real) das objetivacoes existentes.
A sociabilidade é sua historicidade (MARTINS, 2015),
quanto mais fragmentada maior o distanciamento de seu
papel social. Esse € um dos problemas estruturais que as
metodologias de “Educacédo a Distancia” nao resolverao.®

6. Importante destacar que esse texto esta sendo editado no ano de
ocorréncia de uma pandemia de contaminacao do Corona Virus
(Covid-19), que diante das fragilidades dos de controle. O que im-
pos sem nenhum planejamento e estratégia formativa programas
sistemas de saude e das formas de controle de propagacao, adotou-
-se o isolamento social como mecanismo de educacao a distancia
nos diversos sistemas de ensino do pais.
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O experiencialismo e o praticismo respondem em ver-
dade como graus de alienacao, da auséncia de constitui-
cdo de um homem genérico, suas capacidades de homi-
nizacdo e humanizacao. A hominizacao é sua condicao
historica de fazer-se homem e natureza consciente de si;
a segunda € a trajetoria “educativa” (sociabilidade) desse
ser social que se realiza em consciéncia e liberdade his-
torica na relacdo com o outro, dentro ou fora da escola.
Um processo que, segundo Markus (1974, p. 31), repre-
senta a capacidade, ou a necessidade hodierna de nos
apropriarmos dos elementos intrinsecos de um contetdo
e projetarmos neles nossa condicdo de existéncia e que
se estabelece nao individualmente, mas na relacao com o
outro, em nossa existéncia (histérica) no mundo social.

Para o professor, a trajetoria de apropriacdo necessa-
riamente implica em dimensodes mais complexas porque
ela é sua realidade social, mas também a reproducao in-
telectiva dessa realidade social, a partir de sua forma es-
pecifica de atuacdo. Em nosso caso, a Geografia é mais
do que uma formacao académica, se trata — tal como a
Historia, a Fisica, a Geologia, a Biologia e a Sociologia,
entre tantas outras dimensodes formativas — de um ins-
trumento de intervencao no mundo.

Destacamos que uma reflexao desta natureza também
se encontra na obra A Geografia na Sala de Aula, orga-
nizada por Ana Fanni Carlos (1999), onde expressam os
autores o estabelecimento das relacdes entre os saberes
académicos e escolares, com a finalidade de transpor os
conhecimentos, permeando uma formacao cidada critica
e reflexiva, ou seja, o conhecimento geografico do pro-
fessor como instrumento de intervencédo, ndo apenas no
ambiente escolar mas na sua propria existéncia. Da mes-
ma forma, o trabalho “Geografia e Praxis” de Ruy Moreira
(2012), onde as categorias de totalidade e geograficida-
de, sdo abordadas em decorréncia de suas capacidades
explicativas sobre o conjunto de praticas socioespaciais,
que os sujeitos desenvolvem e que determinam suas con-



dicoes intelectivas e de acao no mundo.

Nesta mesma direcao, Castellar e Juliasz (2017) afir-
mam que o desafio posto atualmente na formacao de pro-
fessores € a articulacao teodrica dos conceitos as praticas
pedagogicas, de modo que o contetdo geografico tenha
significado e as criancas aprendam:

(...) ha fragilidade conceitual dos estudantes, in-
clusive de Geografia, na medida em que néao con-
seguem em algumas situacdes relacionar as dis-
cussodes tedricas com as explicacdes conceituais
para elaborar uma atividade em sala de aula (CAS-
TELLAR; JULIASZ, 2017, p. 173).

Este conjunto de trabalhos revela o constructo do su-
jeito social-historico de um professor de Geografia em
movimento constante, mas que sem a clareza dos pro-
cessos que o constitui ndo é possivel compreender sua
trajetoria formativa.

O trabalho (processo formativo) passa a ser uma for-
ma de localizar o homem na realidade, transformando
esse ser de forma objetiva e subjetiva (MARTINS, 2015).
Trata-se claramente de reconhecer o processo metabodlico
que o homem tem realizado, ao transformar a nature-
za e produzir conhecimento e esse conhecimento nova
materialidade e em nova natureza, como processualidade
historica. Um processo em que o homem, quando amplia
seu conhecimento sobre a natureza, nao se distancia da
mesma, de modo simultaneo, amplia seu corpo inorga-
nico (a apropriacao da natureza). Esse conhecimento so-
cial-natural amplia sua existéncia humana e capacidade
de existéncia no mundo. Este tem sido o apelo dos povos
originarios na relacdo dos homens com o mundo, uma vez
que estabelecida a ruptura metabdlica entre homem e na-
tureza (alienacao), se historiciza uma trajetoria destrutiva
de todas as existéncias (SOUZA, 2013; KRENAK, 2019).

Observa-se, assim, o conhecimento, em particular o
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conhecimento cientifico, como um elemento central de
mediacdo (o conteuido) neste processo metabédlico da
existéncia humana que, em nossa sociedade, uma repre-
sentacao social que passou paulatinamente a perder o
carater significativo, tanto quanto a instituicdo escolar.
Trata-se de uma armadilha que se materializa para o
professor, para o aluno e de fato para a sociedade.

A auséncia de conhecimento é a auséncia de um pro-
jeto societal, auséncia de teleologia que resulta em um
ser automato, no praticismo de um fazer. Evidentemente
que se um professor so se realiza nas relacoes de vivéncia
e no grau de reflexdo que atinge sobre o conhecimento
cientifico e sobre sua realidade social, seus instrumentos
de mediacao humanizadora, o praticismo é sua aniquila-
cdo enquanto sujeito social-historico.

I FORMAGCAO E CONHECIMENTO

Como temos apontado, a formacdo do professor reme-
te ao processo apropriativo do conhecimento e se realiza
dialeticamente como internalizacdo e externalizacao dos
conteudos em sua mediacao, entendida como relacao so-
cial pedagogica, com elevado grau de objetivacdao, em uma
perspectiva teleologica de emancipacao dos sujeitos envol-
vidos no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Evidentemente que o professor tem uma trajetoria
muito particular em sua construcao profissional, sua ex-
periéncia nao se constitui em algo simples e é inegavel
que ela se consolida em sua trajetoria formativa. Sem
associar-nos ao praticismo, assumimos uma posicao cri-
tica de que “o professor se faz fazendo, desde que cons-
trua consciéncia de sua realidade”. Por sua vez, trata-se
de um fazer cuja trajetoria € compreendida como media-
cao que se internaliza e externaliza concomitantemente
em conteudo, significacdo e intencionalidade; a mediacao
como sintese de uma relacao tedrico-pratico-teérico. Sig-



nifica dizer que néo se trata da experiéncia em si mes-
ma, mas de uma construcao cognitiva em que o professor
se apropria de representacoes concretas do mundo. Um
constructo que em Geografia denominamos de passagem
do espaco ao territorio (RAFFESTIN, 1993). Esse movi-
mento de fazer e apropriar-se do que ¢é feito, onde é feito,
como e quando € feito, € uma acepcao de territorio, como
realizacao do ser, constituindo uma dimensao de poder
sobre sua realidade social.

Um movimento em que o territério nao € dado, em si,
mas se trata de um constructo operado pelo homem,
para si. Tomar essa condicao é que permite essa transi-
cao entre a realidade, o conhecimento-contetido da sala
de aula e uma nova compreensao dessa nova realidade,
apropriando-se de seus elementos centrais no lugar-
-mundo (SOUZA, 2009).

Produzir o territorio € (nesse caso) produzir a consci-
éncia sobre sua dimensao socio-historica e de seu traba-
lho formativo — o que condiz ao dominio conceitual — en-
quanto professor. A mediacdo do professor é o trabalho
intelectivo que se processa sobre o outro e sobre si mes-
mo (para si), que se manifesta interna e externamente
enquanto conteudos e relacoes, definindo a inadmissibi-
lidade do professor que nao estuda e que “ndo sabe”, uma
vez que nao saber implica em néo ensinar.

A mediacao é o contetido e sem essa centralidade nao
ha processo pedagogico, uma relacdo concreta e verda-
deira, ndo ha processos de desenvolvimento e aprendi-
zagem pelos sujeitos sociais. A ndao mediacado representa
um grau de alienacdo do professor, que decorre (entéo)
nao apenas do processo de trabalho, mas do processo
formativo e da negacdo de seu constructo como sujeito
socio-histérico. Nesse ponto é extremamente importante
demarcar que nao se trata de desconsiderar as represen-
tacoes do sujeito (aluno-professor) no processo de apren-
dizagem, trata-se de reconhecer que suas percepcoes de-
vem ser refletidas a luz de um projeto formativo e assim
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interagir na construcao desse projeto.

O trabalho educativo resume particularidades e a
fundamental, que se revela no processo de trabalho, € a
mediacdo de contetidos em sua dimensao teleologica. E,
nesse sentido, ndo ha outra que nao seja a emancipacao
dos individuos, a consolidacao e a autodeterminacao dos
mesmos como sujeitos histéricos, que se realizam somen-
te com a consciéncia e autoconsciéncia de sua realidade a
partir do conhecimento cientifico, desenvolvidas de forma
contextualizada por meio dos contetdos conceituais, pro-
cedimentais e atitudinais. Efetiva-se tal processo a partir
da apropriacao cognitiva, metodologica e de objetivacoes
humanizadoras. O trabalho do professor é uma atividade
intencionalmente humanizadora e diferencia sua media-
cao ou intermediacao por esta intencionalidade.

Cabe um paréntese em nossas consideracoes sobre os
conteudos. Zabala (1998) considera os contetidos como
factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais. Em
nossa avaliacdo, a relevancia dos conteudos factuais es-
tabelecidos pelo autor se fundamenta no pressuposto de
uma visao de mundo em que os fatos sdo dados histori-
cos pontuais e que se realizam como apoio de memoria.
Para o autor, os fatos sdao acontecimentos e situacoes sin-
gulares como a conquista de um territorio, os nomes, os
codigos, os axiomas, a altura de uma montanha (ZABA-
LA, 1998, p. 41). Ocorre que nao € o fato o contetido em
si, mas nos processos histéricos e, particularmente, na
Geografia, a dimensao espacial dos fendmenos que sao
fundantes. Os fatos passam a ser incorporados no pro-
cesso de conhecimento nao como centralidade, mas como
elementos de referéncia, distanciada de qualquer dimen-
sdo mnemonica que possa anular o contexto.

Exatamente esta dimensao reforca a cisao do autor
entre contetido e conceito, por considerar o conhecimen-
to como conjunto de fatos, simbolos, em relacao de causa
e efeito. Estes elementos sdo primarios e suas simbolo-
gias ndo se constroem a priori para depois serem cor-



relacionados. Estes elementos ja sao, intrinsecamente,
representacdes ou constructos de leitura de mundo e
formas de aprendizagem. Ao contrario, no desenvolvi-
mento e na aprendizagem, considerando o conhecimen-
to espontaneo, eles passam por transformacoes, ressig-
nificacoes, no desenvolvimento do raciocinio mobilizado
pela aprendizagem.

Nossa premissa € de que os conteudos e conceitos
nao sao abstratos, decorrem de processualidade histo6-
rica, estao carregados de concretude, em sua formacao/
construcao ontognosiologica. Nesse processo também se
constitui a intencionalidade do professor em sua apro-
priacdo e abordagem.

A visao factual emerge de uma concepcéo idealista de
contetidos (conceitos) a-histoéricos e, particularmente, se
fecundam em uma Geografia mnemonica, tradicional e
que se quisera “neutra”. O conceito € historico e sua fac-
tualidade esta em seu construto, envolvido em concep-
coes de ciéncia, sociedade, de espaco-tempo, em visdes
sociais de mundo, e perdem sua dimenséo como fato, as-
sumindo seu decurso, como processualidade historica.

A acao educativa, “sem clareza de intencionalidade”,
a qual ndo denominamos de trabalho, a ndo ser como
“trabalho alienado”, se realiza a partir de exposicdao nao
critica, nao historica, de conceitos, terminologias, meto-
dologias, operacdes, entre outros. Veja o que nos escla-
rece Vigotsky:

A experiéncia pedagogica nos ensina que o ensino
direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que envereda
por esse caminho costuma nédo conseguir senéo
uma assimilacao vazia de palavras, um verbalismo
puro e simples que estimula e imita a existéncia
dos respectivos conceitos na crianca mas, na pra-
tica, esconde o vazio (2009, p. 247).
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Definimos essa acao como intermediacao, aquilo que esta
no meio. Praticas que insurgem no ambiente escolar sem es-
tarem pautadas pelo trabalho teérico, como forma de apreen-
sao da realidade e de reflexdo sobre o proprio trabalho educa-
tivo e dos contetildos ministrados.

Nesse conjunto de elementos, o professor se realiza como
um proletario lato, extenso e extensivo, por isso perverso € seu
grau de alienacdo, e, a0 mesmo tempo, se transforma em um
proletario stricto, especificamente, se dilacera na medida em
que seu contetdo-mediacao perde sentido e significado na re-
lacdo pedagogica que também se destitui, concorrendo com
um profundo grau de isolamento social, manifesto na perda
da intencionalidade, na perda de sua dimensao “teleologica”.

A auséncia de clareza sobre esse processo determina o es-
vaziamento do trabalho educativo, esvaziamento pedagogico’
e da necessaria e cotidiana perspectiva de formacao. Tal esva-
ziamento € o esvaziamento do sujeito social e de seu papel na
sociedade de classes.

O conhecimento se configura, como salientamos, como
centralidade do processo de mediacao, sintese da atividade
educativa, sintese do trabalho docente. Esta relacdo media-
cao-atividade emerge em sentido e determinacao de significado
no processo de humanizacao, que se materializa na apropria-
cao do conhecimento pelo estudante. A apropriacdo dos con-
tetdos se coloca, segundo Vigotski (2009), como movimento
de linguagem interior, dirigida & formacédo do pensamento® do

7. Nesses tempos de pandemia é importante assinalar que sobre a im-
posicao de praticas de educacado a distancia, diversos professores
relatam o sentimento de inocuidade de seu trabalho, uma vez que
emanam sua existéncia social aos alunos e nao obtém respostas,
criando um efetivo vazio entre professor e alunos.

8. Nao é objeto de nosso debate neste livro, mas este movimento
intelectivo € fundamental para percebermos que mais do que con-
tetdos geograficos, efetivamente consolidamos no processo de
aprendizagem, sobretudo dos anos iniciais de formacao, o pen-
samento espacial.



sujeito social e que estrutura significados de autoconsciéncia
e, imediatamente, em um movimento de linguagem exterior,
movida de sentido, ou seja, se materializa e se exterioriza em
plena consciéncia e intencionalidade. Uma apropriacao que se
revela com os sentidos espaciais e temporais dos fenomenos
estudados, ganhando forma de conhecimento por meio dos
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais.

O conhecimento esta em si sustentado em um signi-
ficado, cuja dimensdo mediada ganha sentido (para si).
Esta € a diferenca concreta das respostas/questoes pos-
tas pelos professores aos alunos sobre determinado con-
teado. Como exemplo, poderiamos dizer que a “palavra”
assoreamento em uma definicdo poderia estar circuns-
crita a um processo de movimentacao e acomodacao de
sedimentos (factual). De uma forma imediata, o contetdo
se refere unicamente a um processo de causa e efeito,
demarcado por uma leitura mecanica em que o professor
interpde conceitos e intermedia definicées, nas quais o
nivel de interacdes e interconexoes se apresenta extre-
mamente reduzido (conteiddo em si). Conquanto pode
também expressar processos que decorrem da forma de
exploracao e relacao do homem com a natureza. O que
implica, neste “sentido”, humanizar a natureza como ele-
mento concreto da vida dos homens em dado tempo e
espaco, estabelecendo a determinacao de significado.

Tal perspectiva interpretativa exige ampliar o nivel de
interacdes com as informacoes e estabelecer as interco-
nexoes de atividades cognitivas e conceituais, que asso-
ciam processos fisicos as praticas socioespaciais, as for-
mas de ocupacao e uso do solo e como esses alteram a
movimentacdo, carreamento e acomodacao dos sedimen-
tos e que se realizam em velocidades e formas distintas,
segundo o nivel de impermeabilizacdo e compactacédo do
solo, do desmatamento das matas galerias e os tipos de
cultivos realizados. O assoreamento deixa de ser apenas
um processo fisico e ganha amplitude e complexidade a
partir de novas formas de compreensao de espacialidades
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e territorialidades circundantes.

A “natureza se humaniza”, porque de lugar especifi-
co inorganico passa a compor a ampliacdo da dimenséo
inorganica do proprio homem, em sua relacdo com a na-
tureza e consigo mesmo, em sua existéncia natural e cul-
tural, em uma perspectiva de totalidade.

Na pratica nédo discutimos o assoreamento em si, mas
na aprendizagem ha multiplas possibilidades de inte-
racoes e interconexdes produzindo um comportamento
consequente do aluno no que tange a atencao volunta-
ria, percepcao mediata, memoria e pensamento sobre o
fenomeno em estudo. Concretiza-se a articulacao entre o
conteudo, processos gnosiolégicos amplos, que envolvem
o fenomeno e a realidade social, a partir da acao intencio-
nal do professor unida as condi¢oes concretas de apren-
dizagem, ou seja, motivo e necessidades de se aprender
as dimensoes ontologicas do conhecimento para si.

Destaca-se que nao se trata de uma dimensao me-
ramente de internalizacao de experiéncias pessoais dos
alunos-professores em sua interacdo com a realidade.
Mesmo porque, em sala de aula, nao existe clareza so-
bre interacoes cotidianas dos estudantes em relacao a
enchentes, solapamentos, que resultem em significado e
determinacao de sentido a esses elementos de conteudo.
Esse processo de construir sentido a todos as experién-
cias de aprendizagem tendo como referéncia o cotidiano
nao se estabelece em absoluto, ndo se estabelece a priori,
sobretudo quando se quer tratar um fendmeno de uma
perspectiva factual (isolada de contexto).

Implica em dizer gie o professor precisa ter amplo do-
minio do conteudo para lancar mao de inumeras formas
de significacdo de contetido, que nao seja unicamente pela
verbalizacao de conceito, para que se estabeleca o signifi-
cado (palavra) e o sentido (a internalizacdo do estudante).

Evidentemente que um salto e uma maior facilidade
de consolidacao desse processo pedagogico quando o es-
tudante tem a dimensao empirica sobre o assoreamento,



sobre o fenéomeno estudado. Nisto consiste o que Vigotski®
designa como fundamental na mediacdo pedagogica, ao
reconhecer a zona de desenvolvimento iminente'°, como
porta de entrada de elementos da vivéncia dos educandos
amplia-se a relacao ensino-aprendizagem.

Esta zona consiste no movimento de pensamento ne-
cessario de aproximacao dos elementos cognitivos que o
educando apresenta e aqueles possiveis de serem reali-
zados, mas para os quais ele necessita de auxilio para
desenvolver, ou resolver. Define-se e coloca-se (assim)
atividades psiquicas elementares e ou superiores em mo-
vimento de pensamento, que estdo em processo de ama-
durecimento e que estdo em processo embrionario (VI-
GOTSKI, 2004 apud PRESTES, 2012, p. 204).

Neste sentido, o assoreamento se apresenta em con-
cretude material, cultural e historica quando envolve a

9. Adotamos a grafia Vigotski, pois, conforme Prestes (2012), a tradu-
cao de nomes russos nao tem tido a atencéo necessaria no Brasil,
uma vez que o alfabeto cirilico torna-se um empecilho: “Toda essa
confusdo nao pode ser somente explicada pelas regras de translite-
racao de nomes russos, escritos em alfabeto cirilico, mas vale uma
ponderacao: o idioma russo possui trés tipos de i, com grafia e so-
noridade e funcodes diferentes. O sobrenome de Vigotski escreve-se
com esses trés tipos de i (Bbirotckuin). Alguns tradutores tentaram
com a grafia diferente, representando um tipo de i do russo com
oy e o outro com i, conservar a diferenca existente entre os tipos
de i russos, pelo menos de dois. No entanto, vale perguntar: sera
que o leitor brasileiro com isso vai pronunciar o nome de Vigotski
corretamente? (...) por mais que se tente diferenciar os trés tipos de
i do russo, no portugués temos um tnico som tanto para o i quanto
para oy, portanto, para o leitor brasileiro tanto faz se € i ou y, a
pronuncia é a mesma” (PRESTES, 2012, p. 93).

10. Este conceito foi traduzido amplamente como zona de desenvolvi-
mento proximal, principalmente traducoes do inglés para o portu-
gués, enquanto a traducao de Paulo Bezerra feita diretamente do
russo traz o termo como zona de desenvolvimento imediato. Opta-
mos pelo termo zona de desenvolvimento iminente, traducao feita
do russo por Zoia Prestes “pois sua caracteristica essencial é a das
possibilidades de desenvolvimento, mais do que imediatismo e da
obrigatoriedade” (PRESTES, 2012, p. 205).
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realidade de sua “vivéncia” nas encostas periféricas das
cidades, nos processos de segregacdo socioespacial ur-
bana, nas reportagens, nos noticiarios, para aqueles em
que seu lugar de vivéncia nao apresenta as mesmas con-
dicoes geomorfologicas, mas que se sintetiza, como co-
nhecimento cientifico, em uma transicao de cotidiano e
escola, se traduz em desenvolvimento e aprendizagem.

O caminho desse constructo passa pelo professor.
“Essa estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado
nas ligacoes entre historia individual e histéria social”
(VIGOTSKY, 1991, p. 33).

Nao ha um sentido em si mesmo nesse conteudo, se-
nao uma criacdo resultante de interacoes face to face,
dialogica, quanto de suas relacées com signos e outros
sentidos que circulam nas tessituras sociais, como trata-
remos mais adiante.

O que esta posto € que este movimento de significa-
dos estruturais do conhecimento ganha dinamicidade
na pratica educativa, que se realiza como forma criativa,
com sentido, sob pena de configurar-se como uma espé-
cie de alienacao epistemologica, o conhecimento por si
s6, meramente reprodutivo e, assim, a perda do sentido
ontoloégico do conhecimento para o sujeito.

Evidentemente que em nenhuma das situacodes cria-
tiva (memoéria e imaginacdo que para Vigotski sdo fun-
damentais para o sentido de transformacao da acao
humana) e reprodutiva (memoria-repeticdo) perdem o
apanagio de ontologico, porque refletem a dimensao de
consciéncia e realizacao social do professor (seu trabalho)
e dos alunos (trabalhos dos alunos no entendimento da
pratica docente e do conteuido da mesma). De fato (cria-
tivo-reprodutivo) determinam o grau de humanizacéo
e desumanizacao do trabalho e dos sujeitos envolvidos
nesta relacdo, por isso mesmo sempre ontologica (ainda
que imediata, ainda que alienada). A perda de sentido
ontolégico € para o ser que, de modo autémato, reproduz



o léxico sem compreender sua capacidade categorial, ou
seja, sem dar conta de sua capacidade explicativa do real.

Ha uma diferenca central entre o 1éxico e a categoria.
Léxico € apenas a palavra. A categoria ganha dimensao
explicativa universal, mas que emerge das condicoes re-
ais de existéncia. As categorias sdo elementos centrais
explicativos de um fendmeno social-cultural, cultural-na-
tural (SOUZA, 2008, p. 15-16). As categorias sdo fun-
damentais para o processo de construcao de sentido e
significado, em uma pratica intencional, a qual considera
a humanizacao e o fato de que a consciéncia da reali-
dade se estabelece pelo conhecimento da realidade, sua
abstracao, sua capacidade interpretativa como conteu-
do do real, que se distancia do cotidiano, da experiéncia
imediata, na mesma medida em que o abarca (historia
individual e historia social).

O cotidiano é o particular, mas tal elemento como pon-
to de partida e ou de chegada pouco importa, importa
como € capturado e ou confrontado como elemento de
reafirmacao ou confrontacdo emancipatoria, o encontro
com o seu real. O cotidiano é subjetivo, individualizado,
por isso nao representa o conteudo escolar que € social,
objetivo e generalizavel. O cotidiano é uma experiéncia
vivida e necessita ampliar sua escala de compreensao e
representacdo, conduzindo sua apreensédo para a vivén-
cia (perejivanie). O cotidiano € a experiéncia individua-
lizada e a vivéncia é a realidade social compartilhada e
por isso inclui o conhecimento cientifico, como realidade
do homem enquanto ser histérico no mundo, e s6 pode
sé-lo por processos de mediacdo. Em Vigotski, o conceito
de vivéncia (perejivanie) € a unidade capaz de explicar o
desenvolvimento da consciéncia humana na relacao com
o meio social. Segundo Toassa (2011; 2010), perejivanie
deriva do par de verbos russos perejit e perejivat, ambos
originarios do verbo jit (viver).

Este conceito se distancia da experiéncia cotidiana
por si s6, uma vez que esta ultima se remete as situa-
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coes pelas quais o individuo passa e que nem sempre im-
pactam seu desenvolvimento (no sentido de movimento
de pensamento), podem ser apagadas da memoéria, sem
adquirirem expressividade na construcao de sentidos e
significados. Por outro lado, segundo Jerebtsov (2014),
pere-jivat (vivéncia) significa perpassar a vida, colocar-se
permanentemente no caminho e operar no processo de
reformulacao de ser, no fluxo da vida; e nao vivenciar,
perejit, significa algo néo vivido.

A tomada de consciéncia sobre a realidade se estabe-
lece, na ressignificacdo do conhecimento/contetido com
sua vivéncia que conduz o sujeito ao processo de liber-
dade, de emancipacao (objetual-material). Esta liberdade
€ possivel em termos concretos da existéncia humana,
por meio da unidade estabelecida entre abstrato-negativo
(negacao do real existente) e concreto positivo (teleologia)
(MARKUS, 1974).

Este dinamismo se realiza por meio do movimento
abstrato-negativo, que revela a conquista de um conhe-
cimento de modo que o sujeito apresenta novas leituras
sobre a realidade, negando assim a ideia que se tinha an-
tes. Nao se trata de uma negacao no sentido lato, mas no
sentido de mudanca do que esta posto. Este movimento
configura a consciéncia no processo de atividade trans-
formadora e objetiva.

Assim, ha um libertar-se de determinacdes limitati-
vas, em funcao do abstrato-negativo, estabelecendo em
seguida a proposicao do concreto-positivo, como uma te-
leologia que se materializa, uma vez que os sujeitos pas-
sam a ter novos conhecimentos e suas estruturas cogni-
tivas ja nao sao mais as do movimento abstrato-negativo.
O sentido concreto-positivo trata-se de uma objetivacao
do sujeito sobre sua realidade social, uma vez que os
sujeitos, a partir do movimento abstrato-negativo, apre-
sentam novas reflexdes sobre a base material e essas
novas bases intelectivas movem os sujeitos para outra
perspectiva de acdo, uma nova teleologia (MARKUS,



1974). Essa é a esséncia da praxis. Assumimos aqui que
estes movimentos intelectivos (abstrato negativo e con-
creto positivo) se consubstanciam na légica do ensino
e da aprendizagem, no desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos, na construcao da vivéncia.

O conteudo na formacao docente ganha funcoes his-
torico-sociais em sua trajetoria de apropriacao, ganha in-
trinsecamente a perspectiva de um devir, que se materia-
liza ou nao em um novo sujeito humanizado. Marx (1985)
explica este processo por meio da relacdo entre o reino
da necessidade e o reino da liberdade. No sentido de que
conhecimento-apropriacdo da natureza e dos processos
de trabalho, e da tecnologia, como reflexo deste ultimo
em dado tempo historico, se referem ao grau de liberdade
que o homem assume ao romper com as necessidades
mais estruturantes da vida cotidiana. E essa nao € uma
relacao fisiologica do homem, ultrapassa-a. Essa é uma
dimensao de consciéncia sobre o mundo, esse € o grau
de liberdade do sujeito. Esse processo minimiza em nos-
sa analise o cotidiano como centralidade, como comeco,
meio e fim. O cotidiano é um elemento, mas sua supera-
cao representa a liberdade de consciéncia do sujeito.

Desse modo, essa liberdade resulta do movimento de
distanciar-se de seu proprio cotidiano e converté-lo em
objeto de sua atividade (intelectual) e negar esta realida-
de (abstrato negativo) a partir da estruturacdo de novo
significado aos conteudos (concreto-positivo) e dota-los
de novo sentido ao real (devir). O concreto positivo asso-
ma-se nesse processo de ressignificacdo/apropriacao e
de construcao de sentidos, que orienta para uma prati-
ca emancipadora. A liberdade, como diria Lukacs (2007),
nao é algo dado por natureza, mas construido na realida-
de social. Ela significa nossa mudanca de consciéncia no
mundo, ampliando nossa visao e atuacao sobre ele.

A partir das consideracoes de George Lukacs € que se
torna oportuno mencionar nossa divergéncia em relacao
a interpretacao de Claude Raffestin (1993) sobre espaco e
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territorio. Para o eminente gedgrafo franceés, professor da Uni-
versidade Genebra (Suica), o espaco seria a primeira e o territo-
rio a segunda prisao do homem. Ao contrario, compreendemos
que o espaco € a projecdo humana em sua incursao historica
no mundo; e o territoério, como processo de apropriacédo do es-
paco, € a manifestacdo concreta de sua relacdo de poder. Poder
€ trabalho, como também afirma Raffestin, o trabalho como
apropriacao material /simbolica do espaco (estes elementos es-
tdo imbricados, matéria-consciéncia) € o constructo de sua li-
berdade. A constituicao territorial € a expressao espacial do tra-
balho livre e o territorio apenas se constitui como trabalho livre.

O territério ndo se configura como prisao, trata-se de ex-
pressao de liberdade e tal espacialidade s6 pode se configurar
como prisdo na perspectiva do trabalho alienado. Neste caso,
esta espacialidade nao deixa de ser um territorio, mas se ex-
pressa como territorio de outrem, porque se erige sob as rela-
coes de poder daquele que se apropria do trabalho expresso em
determinada espacialidade. O trabalho alienado tem unidade
dialética, a alienacdo territorial. Neste sentido é que concorda-
mos com Oliveira (2003), quando afirma que o territério € a
expressao concreta da luta de classes.

Imperativo destacar que se a apropriacao do espaco, a con-
solidacao do territorio, se realiza como novo significado do tra-
balho em determinada espacialidade, nao € diferente o processo
pedagogico em que o novo significado construido ao contetido
nao € aleatorio, mas consiste no trabalho do professor na trans-
missdo de conhecimento!! (sem nenhum peso a essa palavra).

11. Consideramos o argumento de Young (2007, p. 1293) de que “a ideia de
educacao como transmissao de conhecimento, com certa razao, tem sido
duramente criticada por pesquisadores da area da educacao, especial-
mente soci6logos educacionais. Mas o meu argumento € que falta nessas
criticas um ponto crucial. Elas focam o modelo mecanico, passivo e unidi-
recional de aprendizagem implicito na metafora da ‘transmissao’ e sua re-
lacao com uma visao bastante conservadora da educacao e dos propositos
das escolas. Ao mesmo tempo, nessas criticas, esquece-se que a ideia de
escolaridade como ‘transmissdo de conhecimento’ da a palavra transmis-
sdo um significado bem diferente e pressupde explicitamente o envolvi-
mento ativo do aprendiz no processo de aquisicao do conhecimento”.



Transmite-se o arcabouco conceitual, o constructo social da
humanidade sobre o mundo, em uma dimensao proximal que
se integra ao pensamento e se reflete em apropriacao, significa-
cao e formacao de sentidos para o aluno-professor.

O nivel de conhecimento alcancado pelos sujeitos so-
ciais (professores e alunos) na relacdo pedagogica deter-
mina o grau de alienacdo/emancipacdo destes. Assim,
quanto menor € a apropriacdo do conhecimento, a com-
preensao dos niveis de apropriacao/humanizacao da na-
tureza e das relacdes humanas e da riqueza socialmente
produzida (material e espiritual — ética, estética, filosofi-
ca, religiosa, entre outras), maior € o nivel de desumani-
zacao. Desta feita, a dimensdo concreta da luta humana
nunca é a necessidade, ou somente ela, mas fundamen-
talmente a liberdade (para os reformistas), porque quan-
to maior for o seu sentido, maior € a objetivacao humana
em direcdo a sua emancipacdo (sempre um novo devir),
maior a determinacdo de seu significado.

FORMACAO COMO
RELACAO SOCIAL

Partimos aqui do pressuposto de que a relacdo social
de aprendizagem é também um processo de formacao do
professor. A formacao € a expressao do constructo do ser
social e tal processo so se realiza, em sua plenitude, pelo
conhecimento do real, na relacdo com o outro — a forma-
cao do professor se estabelece como relacao pedagogica.
Este terceiro ponto, a formacdo, nos impele de imedia-
to a retomar uma consideracao fundamental: o processo
de proletarizacado do professor exige clareza de seu papel
emancipador e a condicdo de trabalho alienado implica
na anulacao reciproca (professor e aluno) do desenvolvi-
mento e da aprendizagem.

Tal sentido de anulacdo se materializa na alienacao
das condicdes objetivas de vida, de reproducado material
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e espiritual (formas de consciéncia social, juridica, filosoé-
fica, artistica, religiosa), que tratamos em algumas pas-
sagens como simboélicas. Esse processo que demarcamos
como alienacao € o que Marx explica como um momento
onde os homens perdem-se a si mesmos e a seu trabalho
no Capitalismo. Para Marx (1985), as relacoes de classe
sdo alienantes quando o trabalhador assalariado se en-
contra em uma posicdo de barganha desigual perante o
capitalista (empregador), ou perante ao Estado que tem
sua forma mais complexa na formacao e na reproducao
do valor no capitalismo (MASCARO, 2013).

Na medida que a producao é apropriada por parte de
um segmento social distinto daquele que produz, tem-se
a alienacdo. A contraposicdo entre trabalho e sua apro-
priacdo alcanca o grau maximo quando a constituicdo
material do trabalho se transforma em seu oposto, sua
dominacao. O imperativo da vida centrada no consumo,
nas mercadorias ndo afeta apenas as condicoes de vida
do ponto de vista material, da pobreza, da miséria, afeta o
empobrecimento de nossa consciéncia sobre o mundo, em
nossa atividade intelectual sobre ele (MESZAROS, 2007).

Estas condicoes explicativas da alienacao dos tra-
balhadores fabris € que aproximam nossas analises da
condicao particular do professor como proletario. Por
sua vez, nossa compreensao é de que o professor nao
€ apenas um proletario stricto sensu, porque ndo € um
produtor de mercadorias, ainda que os homens sejam
assim inseridos (coisificacdo) nas relacdes sociais de
producao. Como nao se trata de um produtor de merca-
dorias, seu grau de alienacao/individualizacao se distin-
gue das condicoes de producdo de um proletario fabril.
Sua diferenciacao no processo de realizacdo do valor no
capitalismo ndo impede sua proletarizacdo, principal-
mente porque suas condi¢cdes de reproducao social sao
as mesmas e também atinge um nivel de alienacao, tal-
vez mais profundo e de maior prejuizo social do que os
demais proletarios em geral.



O professor € por si s6 um sujeito social complexo. E
se considerarmos que as condicdes de um proletario fa-
bril sao os resultados de suas relacoes sociais de produ-
cao, ao observarmos as relacoes sociais no trabalho do-
cente verificamos o quanto seu grau de alienacdo € mais
perverso, porque para o proletario fabril a reificacao € a
mercadoria, para o professor é a relacao social de apren-
dizagem que se reifica, a relacdo social se transforma em
mercadoria e destitui de sentido seu trabalho.

A dimensao perversa se revela no apontamento de
Lukacs (2007, p. 229), uma vez que toda “atividade la-
borativa surge como resposta que busca solucionar o ca-
recimento que provoca”, a ordem do trabalho é para dar
conta daquele carecimento e, consequentemente, aponta
a direcdo que o trabalho deve tomar. Assim a finalida-
de do trabalho, a dimensao teleologica do trabalho, esta
dada inicial e finalmente pelo carecimento que provoca. O
homem é um ser que precisa ter capacidade de por ques-
tdes sobre o mundo, transformando as respostas destas
questoes em clareza de suas necessidades e ao mesmo
tempo em formas de satisfazé-las (LUKACS, 1978).

Neste sentido se expressa a perversidade da aliena-
cao docente, uma vez que a caréncia (formativa) antecede
seu trabalho como “infirmacdo” de qualquer “légica de
producao” capitalista, mas sua nao consecucdo enquan-
to trabalho consciente (a negacao teleologica) amplifica
o grau de caréncia, quando ela ndo se realiza na relacéo
pedagogica. Este processo poderia parecer ilogico, mas
nao o € quando observamos que se amplia na dimensao
do servico publico (negacao teleologica da formacao) e se
reduz no setor privado. O que caracteriza claramente que
a destruicao da dimenséo social do professor e da instan-
cia social publica da escola se caracteriza como projeto
de classe. Diante do elevado grau de coisificacao da pro-
pria relacdo de aprendizagem, da perda de sentido for-
mativo pergunta-se: Quais questdes o professor se coloca
hodiernamente como necessarias em seu trabalho?
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Ao considerarmos que o homem de alguma forma é
afetado pelo seu trabalho, a dimenséo de consciéncia im-
pode, a cada momento, novas questoes a serem respondi-
das e estas geram novos conhecimentos, novas necessi-
dades, cada vez mais humanas. Novas questoes implicam
em maior complexidade do trabalho livre e criador, em
maior humanizacdo (LUKACS, 2007).

Considera-se, desse modo, que o trabalho hominiza e
humaniza o ser. A coisificacao das relacoes sociais anula
a trajetoria de hominizacao e humanizacao. Este ultimo
que se materializa como papel social essencial da educa-
cao. Como tal processo se realiza quando o sujeito social
se torna, na relacdo emancipadora, a propria negacao de
si e do outro? Este € um ponto central da perversidade do
trabalho docente alienado, ele se projeta no outro, nos es-
tudantes, o mesmo ou mais profundo grau de alienacao.

Do ponto de vista de Marx (1985), as alienacoes re-
ferentes ao género humano estédo solidificadas no estra-
nhamento do trabalho, ou seja, o conjunto das determi-
nacodes que dizem respeito a privacdo, o alheamento de
sua condicao de sujeito, a insuficiéncia sécio-histoérica
das expectativas pessoais.

Saviani apontou uma perspectiva de separacao entre o
trabalhador fabril e o trabalhador da educacao:

Determina-se a natureza da educacdo no ambito
da categoria “trabalho nao material”. Para melhor
compreensdo desse conceito (...) se esclarece a dis-
tincdo entre trabalho produtivo e improdutivo, bem
como entre producao material e ndo material, dis-
tinguindo-se na producdo nao material duas mo-
dalidades: aquela em que o produto se separa do
produtor e aquela em que o produto nao se separa
do ato de producao; e é nesta segunda modalidade
que se localiza a educacéo (SAVIANI, 2011, p. 6).

Neste caso compreendemos a educacdo na forma como



aponta Saviani, como trabalho ndo material. Mas néao as-
sumimos aqui a educacdo como um resultado mediato, e
ou imediato do trabalho docente, considerando-o como pro-
dutor e o processo de ensino-aprendizagem como produto.

Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é
alguma coisa que supde, a0 mesmo tempo, a presen-
ca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato
de dar aula é inseparavel da producao desse ato e de
seu consumo. A aula é, pois, produzida e consumida
ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consu-
mida pelos alunos) (SAVIANI, 2011, p. 12).

Nossa compreensdo € de que o professor ndo é um
produtor de Aula e a Aula ndo é um produto consumivel,
a Aula ndo € uma mercadoria-objeto apropriavel, con-
sumivel. Quando se torna mercadoria-objeto perde sua
essencialidade de humanizacao. A Aula nao se trata de
um produto em consumo, mas de uma relacao social em
processo. E, neste sentido, a “gravacdo” de uma aula é
apenas uma “narrativa”, um discurso, sem a mediacao,
condicao essencial de uma relacao. Esse aspecto traduz a
reificacao do processo pedagogico como mercadoria e nao
como relacdo. E, nesse ponto, manifestamos mais uma
discordancia das teorias pos-modernas de figurar todos
0s processos sociais como narrativas particulares, o que
reforca o subjetivismo e a fragmentacao.

A ideia de que as narrativas passam a ser objeto e cen-
tralidade dos fenomenos determina uma logica de pulveri-
zacao de verdades, de tal forma que todas as narrativas se
colocam como expressoes concretas do real, sem identificar
os niveis de mediacdo e de complexidade que elas expres-
sam. No arcabouco de narrativas, as “verdades” se multipli-
cam, se sobrepoem e perdem sentido. Adquire a narrativa
uma posicao, um “status” de pos-verdade, de nao verdade,
o0 que compromete o sentido de apreensao dos elementos
centrais, das determinacoes de uma realidade social.
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Tal perspectiva de antinomias reforca a logica de
mercadorias e da educacao como um servico-mercado-
ria. Considera-se que Saviani parte efetivamente de uma
perspectiva epistemologica, como o conhecimento se
efetiva, e nao ontologica, o que € o conhecimento. Neste
caso, efetiva-se a compreensao de que se trata de cons-
tructo social, logo se realiza como relacao social, sua
apreensao nao pode ser diferente. Assumimos, assim, o
processo de ensino-aprendizagem como uma relacao so-
cial e por isso reafirmamos que a alienacado do professor
se torna mais perversa e mais complexa, porque se coi-
sifica (reificacdo) o proprio processo de trabalho em si,
aprofundando a negatividade da alienacdo do trabalho
docente, considerando que um trabalho alienado rompe
com qualquer possibilidade de superacao e realizacao
do ser social.

Com base nestas consideracoes, Mészaros, em seu li-
vro A Teoria da Alienacdo em Marx (2000, p. 190), afir-
mou que “quanto mais limitada a gama, mais pobre sera
a intensidade de satisfacdo, o que por sua vez resulta
num novo estreitamento da gama”. A relacdo pedagogi-
ca nao tem esta correlacdo quanti-qualitativa imediata
e o proprio Marx (2004) nos apresenta uma perspectiva
sensivel ao processo de educacado, ao considerar que a
musica desperta o sentido musical para aquele que nao
o tem, mas esse sentido incorpora-se a vida como ne-
cessidade subjetiva, porque eleva a consciéncia humana
sobre a musica e o que ela muda na sensibilidade e na
consciéncia. A aprendizagem também € assim. O conhe-
cimento constréi um sentido-significado sobre o mundo
em minha consciéncia, muda meu entendimento sobre
ele e sobre mim mesmo de forma simultanea.

O que esta posto é que o processo pedagogico como
relacao social tem sentido para o professor e para o aluno
quando se torna objeto e da sentido as suas forcas es-
senciais, subjetivas. O sentido da educacao engendra um
devir que se amalgama ao sentido de vida dos sujeitos,



o que denominamos de laténcia da educacao e ela esta
dada antes de seu término.

A simples reproducdo de um conhecimento nédo en-
gendra novos conhecimentos sobre o mundo objetivo. O
conhecimento é atividade humana propria,

comum e regular, que permite e cria representacao
sobre o mundo e ideias de sua transformacao (tele-
ologia). Ele atua como ascensao do entendimento e
como vinculo com aquilo que poderia ser conside-
rado ou ndo externo a um sujeito. O conhecimento
define a experiéncia, alimenta-a, da-lhe substan-
cia (GARRIDO PEREIRA, 2013, p. 201).

Destaca-se que no processo de trabalho fabril, no tra-
balho de producao de mercadorias, o grau de alienacao
nao apesenta nenhuma vinculacao com a qualidade da
mercadoria. E, neste sentido, a deterioracao do trabalho
docente nao se remete a deterioracao de uma mercadoria,
mas na deterioracao de uma relacéo social e, por sua vez,
do trabalho para si. A radicalidade deste estranhamento
é a propria negacao do trabalho no capitalismo.!?

Este grau de alienacdo, de perda de sentido humano
(VIGOTSKY, 2010) no trabalho docente que se expressa
unicamente como nao trabalho, ou trabalho alienado,
essa relacao social coisificada do processo de ensino-

12. Isso implica em responder porque nestes momentos de flexibili-
zacao do trabalho, a atividade docente tem sido objeto de ataques
multiplos em todas as sociedades capitalistas. A Organizacao para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) divulgou uma
pesquisa realizada em que 12,5% dos professores ouvidos no Bra-
sil afirmaram ser vitimas de agressdes verbais ou de intimidacao
de alunos pelo menos uma vez por semana. O Brasil ocupava a
primeira posicao dos 34 paises pesquisados seguido da Estoénia,
com 11%, e a Australia com 9,7%. Na Coreia do Sul, na Malasia e
na Roménia, o indice é zero (FERNANDES, 2014). Mas tal processo
se reverbera de forma mais violenta e ganha sentido objetivo nas
manifestacoes das liderancas politicas de extrema direita.
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-aprendizagem, se reflete no comportamento de indife-
renca em relacao aos estudantes e se constitui na marca
do distanciamento dos sujeitos sociais e da forma como
passa a lidar com o trabalho.

Duarte (1998) explicita essa transformacao qualitativa
e quantitativa do trabalho educativo, que se transfigura
em salario e nao se realiza como praxis social de um ser
criador, elaborador e transformador de novas significa-
coes sobre o mundo e sobre a realidade para si e para
os estudantes. Consolidando a perda de sua finalidade
emancipatoria, de producado da humanidade.

Devemos considerar o desenvolvimento e natureza hu-
manos, o que nas palavras de Vigotski (2010, p. 697-698)
significa dizer que “o homem é um ser social, que fora da
interacdo com a sociedade ele nunca desenvolvera em si
aquelas qualidades, aquelas propriedades que desenvol-
veria como resultado do desenvolvimento sistematico de
toda a humanidade”.

A reificacao (coisificacao), que segundo Lukacs (1979)
se constitui em um processo no qual a atividade humana
(trabalho), em sua proépria subjetividade, esta sujeitada e
identificada cada vez mais ao carater inanimado, quanti-
tativo e automatico dos objetos-mercadorias que produz,
nos faz compreender que o trabalho perde o sentido de
criacdo e ratifica uma fragmentacdo metabédlica (nossa
capacidade de transformar a natureza e nossa propria
natureza nos humanizando) entre seu ser, a natureza e
os outros homens. As caracteristicas centrais de suas
acoes e de sua subjetividade sao a fixidez, o automatis-
mo, a passividade frente as condicoes soécio-historicas,
rompendo sua autonomia e autoconsciéncia.

Neste sentido que afirmamos que a trajetoria de pro-
letarizacao do professor é de maior complexidade quando
resulta alienada, porque como vimos o professor nao € um
proletario comum. Assumimos um enfrentamento teérico
com diversas correntes criticas, que transitam como nos
no materialismo histérico-dialético. O trabalho do profes-



sor e suas formas de luta e resisténcia nao configuram
apenas a proletarizacao, no sentido de ter um lugar como
base de classe social, transcende a essa determinacéao de
classe para si, porque sua destituicao representa a perda
de sua funcao social-historica e enquanto ser destituido
perde também a capacidade de sinalizar sua trajetoria
emancipadora para outros trabalhadores, principalmen-
te quando, no conjunto de classe alienada, os demais tra-
balhadores nédo reconhecem nele a poténcia operatoria
cotidiana de um novo devir.

A relacao social implicada no processo do tornar-se
professor corresponde a vinculacdo entre poténcia e la-
téncia com relacdo aos estudantes em processo forma-
tivo. A escola e os professores representam a poténcia,
enquanto os alunos representam a laténcia. Ha vigor e
forca em um sentido dialético, cujo movimento promo-
ve alternancia de condicoes e posicoes e engendra e é
engendrado como tal. Se ndo ha clareza da poténcia da
relacdo entre os sujeitos sociais, como se concretiza os
processos formativos? Em outras palavras, se o professor
e a escola nao representam poténcia, como o estudante
se desenvolve?

Nesse sentido € que se compreende como a laténcia do
seu trabalho é combatida sobretudo pelos trabalhadores
alienados, ou seja, o trabalho docente elabora o novo an-
tes de assumir existéncia efetiva e isso explicita que sua
negacédo social transcende a classe a que pertence.

Nao significa dizer que tal processo nao se realize fren-
te ao proletariado fabril e seu aniquilamento na maqui-
na-ferramenta. O processo de alienacdo do trabalhador
(do trabalho material) se concretiza na subsuncao do seu
fazer como mercadoria (mimetiza o trabalhador a maqui-
na-ferramenta) e a quebra da maquina é seu descola-
mento e possibilidade de ruptura de alienacao porque ha
um bloqueio da producao material e simboélica, a quebra
do fetiche e sua representacdao de dominacao (a mercado-
ria). A questao é que o professor € destituido de si ao se
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tornar “maquina-ferramenta”, considerando que dado o
grau de alienacao ele ndo se integra, ndo se mimetiza em
maquina-ferramenta no processo de producao. Trata-se
da maquina-ferramenta excluida do processo de produ-
cao reunindo particularidades centrais.

A primeira particularidade se refere a logica da fabri-
ca. Diferentemente do proletario fabril que se objeta com
a quebra da maquina-ferramenta, para o professor esta
acdo contraditoriamente significa reforcar o projeto des-
trutivo da escola, visto que implica em traduzir negacao
formativa, o que torna imperativo que o professor tenha
clareza das formas de luta e como ratificam a perda de
lugar da escola no universo dos trabalhadores e da so-
ciedade em geral. Para o professor, romper com a escola e
com o trabalho nao significa parar a producéo, mas acele-
rar a producédo e a reproducao dos niveis de afastamento
de compreensao do processo de concentracdo da rique-
za social (material e espiritual-simbodlica), engendrando
maiores danos aos trabalhadores e a sociedade. Ao pro-
fessor nao cabe, por exemplo, o discurso simplista de que
“greve traz prejuizos a todos”, porque estes prejuizos sdo
diferenciados e especificos e ndo ha avanco se a luta nao
estiver referenciada em nova sociabilidade e emancipacao.

A analise evasiva, a assertiva simplista de que “o pre-
juizo deve ser de todos”, requer uma releitura dos proces-
sos de resisténcia dos professores, evidenciando como,
nesse embate, importa construir outros mecanismos re-
lacionais, nao permitindo o afastamento e ou negligéncia
de seu papel formativo.

A palavra afastamento assume nesse momento uma
centralidade absoluta, uma certa proeminéncia. O pro-
fessor em nenhuma hipotese pode negligenciar seu pa-
pel formativo, porque no processo de luta emancipatoria,
esse sujeito deve ter clareza de sua centralidade na re-
lacao com o mundo, a mediacao da acao constitutiva da
hominizacao para a humanizacao, que reflete a direcao, o
sentido de sua atividade (trabalho).



A formacao de professores ja em exercicio profissional
também ocorre no processo coletivo em ambito sindical, o
que significa o continuo desenvolvimento do professor em
constante processo de emancipacao e autonomia, o que
nao denota um projeto pessoal e isolado. Pensar o papel
do sindicato na formacao docente

significa reconhecer que o espaco da formacéo
continua é, portanto, o do professor em suas di-
mensoes coletiva, profissional e organizacional,
contribuindo para a sua emancipacdo profissional
e para a autonomia na producao dos seus saberes
e valores (...) e significa reconhecer que o processo
de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor (ALMEIDA, 2000, p. 3).

Por meio da relacdo estabelecida entre professor (su-
jeito) e sindicato (categoria/classe), outras relacoes sao
tecidas. De modo que novas realidades sdo questionadas,
criadas e modificadas, favorecendo uma continua forma-
cdo da identidade do professor para além dos aspectos
técnicos e pedagoégicos. E no interior das relacées sindi-
cais que os professores fazem valer sua voz e inquietu-
des em um sentido de construcao, ja que ha uma relacao
institucional com a estrutura de poder do Estado e os
processos normativos em uma relacao profundamente
dialética, onde também se constréi rupturas do carater
monolitico da escola como aparelho de Estado, e que so-
lidifica seu carater de antiteticidade, porque “a escola se
coloca na dimensao da praxis de quem a constroi: a so-
ciedade” (SOUZA; KATUTA, 2001, p. 65).

A acao politica e sindical constitui-se como acéo cole-
tiva que reflete a formacao continuada do professor fren-
te as constantes mudancas educacionais e sociais, nao
€ por acaso que assistimos a auséncia de politicas edu-
cacionais que defendam acdes coletivas, haja vista pro-
gramas de premiacoes e punicoes de professores, formas
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estas de gerir a organizacao e profissao do professor, que
contribuem para a desarticulacdo das acoes criticas e re-
flexivas frente as possiveis intervencdes no cotidiano. A
formacao sindical caminha junto a acao pedagobgica, uma
vez que nesse conjunto relacional emerge a disputa poli-
tica da escola e de seu projeto politico-pedagogico, o que
por sua vez consubstancia uma expressao do compro-
misso com os interesses coletivos e comunitarios e, dessa
forma, um projeto que visa acdo nao apenas técnica-pe-
dagogica mas também politica, o constructo intelectual.

A negligéncia na relacdo pedagobgica € o extremo da
negacao de seu proprio processo formativo. Um pro-
cesso que é cientifico e politico, o que implica em reco-
nhecer que o dominio de conteudos conceituais, proce-
dimentais e atitudinais se corporificam na capacidade
mediadora do professor com os alunos para entendi-
mento do real concreto. Estes trés elementos encer-
ram o conhecimento cientifico e fundam o trabalho do
professor. A sua realizacao resulta na exposicao social
do sujeito-professor e sdo reveladoras de sua concep-
cao historica de homem, de sociedade, de mundo, mas
também de sua dimensao ética, porque, definem a sua
intencionalidade no trabalho pedagégico, definem a
sua relacdo consigo mesmo e com o outro.

O eu e o outro nao sao dimensodes funcionais de uma
tarefa e ou acao na escola, na sala de aula. Sao relacoes
sociais que se realizam nessa espacialidade e a transcen-
de, tornando o trabalho docente a porta de existéncia real
de si e do outro no mundo, na sociedade, na construcao
de si e do outro na generecidade humana.

Para Marx, o homem genérico é tdo somente quando
“se relaciona consigo mesmo como género vivo, presente,
quando se relaciona consigo mesmo como um ser uni-
versal, por isso livre” (MARX, 2004, p. 83-84). Segundo
Mészaros, um ser genérico (gattungswesen) € aquele que
“tem consciéncia da espécie a que pertence, ou dito de
outro modo, um ser cuja esséncia nao coincide direta-



mente com sua individualidade” (2006, p. 80).

A generecidade humana é o projeto politico de inten-
cionalidades do professor, a unidade teleolégica do traba-
lho docente, ainda que ele nado a perceba. A formacao do
professor, partindo da ideia de que ela propria também
consiste em relacdo pedagobgica, exige reconhecer que o
conhecimento cientifico, operado no processo pedago-
gico (mediacdo) de desenvolvimento e aprendizagem, é
que resulta na construcdo do sujeito para além de sua
cotidianidade e de sua subjetividade, operando em uma
dimensao social complexa, determinando os niveis de de-
senvolvimento social dos sujeitos. Cumpre-se a intencio-
nalidade da humanizacao e a ampliacdo do conhecimento
do cotidiano para o cientifico.

Vigotski aponta que a relacdo entre o eu e o outro nao
sao abstracoes, sdo mediacoes concretas, reais, nao se
trata de interacoes frente a frente, o eu e o outro nao sao
figuras fisicas confrontadas. Mais do que tudo, sao e se
colocam como representacoes de codigos sociais, de pra-
ticas sociais dos sujeitos e do conjunto da sociedade. Em
uma explicacao muito pontual, a negligéncia do professor
€ o resultado de um aluno no processo de vestibular, sua
negacao de futuro, o tolher antes de sonhar porque nao
lhe foi permitido aprender.

Quando essa dimensao concreta se perde nos sub-
jetivismos interpessoais, ha a imposicdo de obstaculos
cognitivos, impedindo que se percebam como participes
e pertencentes de todo um complexo social, reduzindo
suas capacidades apropriativas do todo complexo e das
objetivacoes genéricas que dele decorrem e reafirmam o
sentido de liberdade.

As objetivacdes genéricas implicam na formacéo social
dos sujeitos, por isso desconstruimos o conceito de me-
ritocracia, visto que, quando o professor tem efetivo do-
minio conceitual constitui poténcia de ensino na relacao
com os estudantes e se materializa uma relacao social,
que se expressa no desenvolvimento e aprendizagem dos
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mesmos, sobre si e sobre as dimensodes organicas e inor-
ganicas do mundo.

Inorganica porque o sujeito social amplia e estende
sua natureza para o conjunto natural ao qual pertence e
dele nao se dissocia, reduzindo seu grau de afastamento
e alienacado. Quanto mais o homem amplia sua cultura
e seu conhecimento, mais este ser se realiza enquanto
natureza, sincronicamente, quanto mais estende suas re-
lacbdes sociais (organicidade no mundo dos homens), ou
seja, mais estende a compreensao e apropriacdo dos con-
teudos da cultura, mais amplia sua humanizacdo e por
seguinte suas objetivacoes genéricas.

Significa, assim, considerar as afirmacoes de Agnes
Heller (1970), quanto a totalidade social nunca ser apre-
endida por um individuo, pelo seu mundo particular, pelo
seu cotidiano, unicamente por sua perspectiva subjetiva.
Mas sim que o desenvolvimento desse ser se realiza na
totalidade social e ela deve ser apreendida. Este é o sen-
tido do trabalho (atividade) do professor que tem plena e
absoluta responsabilidade sobre o conhecimento neces-
sario a apreensao dessa totalidade.

Somente o professor que tem clareza do sentido de seu
trabalho pode mediar conhecimentos e mobilizar seus
alunos na direcao do ser genérico, apropriando-se da to-
talidade social. Quanto mais limitada é a relacao social
pedagogica, mais limitada é a trajetoria de generecidade
dos estudantes e dos professores, maior é o grau de alie-
nacao desses sujeitos, menor a capacidade de emancipa-
cao e liberdade.




O0S FATORES DO ENSINO| |
COMO ELEMENTOS DO METODO| |

Ao construir o dialogo com os estudantes de Geografia
sobre o ensino, observamos que as questoes que mar-
cam suas preocupacodes formativas sdao: Como as cor-
rentes pedagogicas orientam a pratica docente em sala
de aula? Como tais processos se confundem com este-
reotipos e modelos de conduta e como certas atividades
sao rotuladas a priori e fixadas a determinadas corren-
tes? Outra questao: Como as correntes sao estabeleci-
das no tempo historico, ainda que se reconheca proces-
sos mais ou menos hegemoénicos ao longo da Histoéria da
Educacao e do Ensino de Geografia?

Romper com estes modelos temporais, estereotipos de
professores e com atividades praticas descontextualiza-
das®® parece-nos fundamental. Em um primeiro momen-
to, € preciso considerar que tais modelos resultam em
leituras estanques a respeito da processualidade histo6-
rica e nao consideram rupturas epistémicas, ainda que
por certo. Ha um periodo em que determinadas correntes
teoricas sdao hegemonicas, mas elas continuam presentes
nas praticas pedagobgicas dos professores. Em um segun-
do momento, reconhece-se o estabelecimento de rétulos
sobre os professores, de carater judicativo que pouco
contribui ao entendimento de sua realidade e da propria
cultura escolar e, por ultimo, porque quando se lanca
mao de uma atividade pratica “considerada ultrapassa-
da”, de imediato, apresentam-se criticas apressadas, sem
considerar o contexto, a intencionalidade e a objetivida-
de de sua proposicao e as possibilidades de articulacao
no desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Com esta

13. Atividade de pintar mapas € exemplo deste tipo de momento que
pouco problematiza ou desenvolve mudancas conceituais nos es-
tudantes. Nao ha nenhum problema em pintar mapas, desde que
se considere a articulacdo desta acado no conjunto da atividade e
qual sentido se articula ao significado do contetudo a ser ensinado.

55



56

assertiva nao estamos defendendo o pluralismo episte-
molégico, mas trata-se de reconhecer que uma atividade
em si ndo determina a priori a opcao teérico-metodolé-
gica do professor.

No campo da Ciéncia Geografica, estas demarcacoes
também se fazem presentes e denotam que sua trajetoria
histérica, do pensamento geografico, dialoga diretamente
com as transformacées da Educacao, demarcando cor-
rentes na historia do pensamento de igual magnitude.

Neste sentido, o dialogo estabelecido com estudantes
sobre tais questdes implica em reconhecer que existem
movimentos de compreensao das relacoes entre teoria e
pratica, consciéncia e realidade, fundamentados em an-
tinomias e na linearidade da Histéria. O primeiro ponto
relacionado a teoria e sua orientacdo na pratica docente
exige destacar que os sujeitos nao escolhem uma teoria
que determinara sua pratica. A realidade concreta e his-
torica (material e imaterial) orienta suas representacoes
sociais e a relacao pratica que o sujeito social estabelece
com o mundo e com as dimensoes de classe e dao relevo
a construcao dessas representacoes e, assim, suas defi-
nicoes teodricas e epistemologicas. Alias, sem essa evolu-
cao mesma, obviamente o homem nao existiria como ser
pensante. Com isto, descartamos os métodos idealistas
como possivel alternativa de compreensdo da realidade,
inclusive em termos cientificos (ALVES; SOUZA, 1996, p.
8). Nesse sentido, consideramos a importancia do método
apresentado por Marx (2008), por operar tanto a forma
de conceber a realidade quanto de estruturar o pensa-
mento, ou seja, a realidade e a teoria, como esta ultima
se constitui em uma forma de apreender intelectivamente
a realidade. Esse processo implica em reconhecer a im-
portancia efetiva, material, da teoria quando a servico da
compreensao/transformacao da realidade.

A teoria deve colocar-se em relacao a totalidade his-
torica. Assim, analisar as teorias educacionais nao se
resume explicitamente em como ela define um tipo de



professor, mas como denota a insercao deste professor,
tanto em relacao aos aspectos praticos quanto a posi-
cao teodrico-politica, em sua processualidade historica.
Trata-se de uma forma conjunta do fazer-se como su-
jeito na relacao pedagobgica e na relacao com o mundo.
Muito comum vivenciarmos experiéncias com colegas
que propalam dimensodes teoricas revolucionarias e
sustentam praticas cerceadoras da liberdade, mas nao
vamos no ater nos que sdo menores. Nesse aspecto, as
relacoes de producao de uma sociedade constituem um
todo, no qual o processo pedagbdgico nao esta isento ou
a parte (MARX, 1985).

Essa compreenséo, de imediato, se articula a segun-
da pergunta que trata dos estereoétipos, modelos de con-
duta e das atividades organizadas no trabalho docente.
Estereotipos e modelos de conduta sao as dimensoes do
imediato, percepcao imediata, diria Vigotski (2018), as-
sim como as atividades pedagbgicas observadas em si
mesmas. Nesse aspecto Marx e Engels (2007), assina-
lam que o homem é também ‘objeto sensivel’ e trata-se
dessa dimensao o elemento fundante da mediacao pe-
dagogica. No entanto, € necessario compreender os ho-
mens em sua conexao social dada, em suas condicoes
objetivas de vida e o que a trajetoria historica fez deles,
0 que implica em conceber o mundo sensivel como ati-
vidade sensivel, viva e no conjunto dos homens que a
constituem considerando a materialidade histérica na
construcao do “tornar-se professor”.

Compreender essa questdao para além dos modelos
significa apreender o trabalho pedagogico em sua cone-
xao com a ‘esséncia’ do homem, ndo como uma relacao
externa de utilidade (“ensinar”), enquanto simples acoes
mecanicas humanas, sem relacdo com a existéncia uni-
versal do sujeito social na vida material comum. O mo-
vimento entre experiéncia e vivéncia, como apontamos
anteriormente, favorece a emersao exata do relevo que
damos as nossas reflexdes neste capitulo: o trabalho
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docente que se faz estranhado!* de sua realidade par-
ticular é simultaneamente consciéncia de ser, torna a
Ciéncia que opera em “Ciéncia real”, plena de contetido
efetivo, para a vida de docentes e discentes.

Significa dizer que uma formacao docente desenvolvi-
mental e dialética exige a construcao de processos formati-
vos intencionais, a partir dos quais se produzam atividades
de obutchénie,'® constituidas pelas unidades motivo-ob-
jeto, contetido-método, imitacdo-criacdo e ruptura-desen-
volvimento. Esse tem sido nosso propoésito em discutir a
formacao docente nas perspectivas do ser social-historico,
do dominio de conteudo e da relacdo pedagogica. Essas
unidades obutchénie, em sua totalidade, constituem o mo-
vimento de formacao-desenvolvimento do  professor
numa perspectiva historico-cultural (LONGAREZI, 2017).

A consciéncia de ser historicamente responde nossa
terceira questao acerca das teorias e sua fixacdo linear
na historia. As teorias representam a trajetoria histori-
ca de transformacédo da materialidade concreta dos ho-
mens e nao estao “presas” na histéria, em uma crono-
logia abstrata da histéria do pensamento da educacéo e
ou geografico, mas vinculadas na pratica destes, segundo
as condicoes objetivas de sua busca por emancipacao e

14. Tomamos o conceito de estranhado de forma oposta de Marx, como
aquele em que o ser social, que é o papel do intelectual, “estranha”
as normalidades e ndo normalidades dos fendomenos sociais e na-
turais (organicos e inorganicos), o que lhe da capacidade intelectiva
e questionadora do mundo.

15. Segundo Zoia Prestes (2012), a palavra Obutchenie foi traduzida
como aprendizagem, o que reduz este termo na teoria de Vigotski.
Para esta autora o termo mais adequado é instrucao no sentido
amplo da palavra. Prestes (2012, p. 224) afirma que consiste em
uma “atividade, no sentido definido por Marx em O Capital, quando
diz que o homem, utilizando instrumentos por meio do trabalho,
muda a natureza externa e muda, com isso também, a sua propria
natureza. Esse é o principio fundamental marxista que afirma o
papel ativo do ser humano para conhecer e dominar sua producao
na esfera material e intelectual, ao longo da historia”.



ou submetidos a condicao de alienacdo. O que significa
dizer, no primeiro caso, da assuncao da pratica social
como sustentacao da producéao teérica. Como bem expli-
cita Konder:

A praxis é a atividade concreta pela qual os sujei-
tos humanos se afirmam no mundo, modificando a
realidade objetiva e, para poderem altera-la, trans-
formando-se a si mesmos. E a acdo que, para se
aprofundar de maneira mais consequente, precisa
da reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e é
a teoria que remete a acdo, que enfrenta o desafio
de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-
-0s com a pratica (1992, p. 115).

A dimensao pratica de uma teoria (Ciéncia) € também
a dimensao pratica de seu ensino, € também a dimensao
pratica de seus professores e de seus alunos em sua pro-
cessualidade histérica e das condicdes objetivas, dos con-
dicionantes hegemoénicos e das condicoes de emancipacéo.
A trajetéria do Pensamento Geografico e da Hist6-
ria da Educacao nao sao lineares. Imperativo reafirmar
que a histoéria das ideias é a historia da materialidade
concreta dos homens e dela emergem as concepcoes e
visdes sociais de mundo que se interpoem dialeticamen-
te. O estabelecimento de uma cronologia em relacdo a
proeminéncia de uma corrente pedagogica ndo suplanta
as anteriores, o que pode ser observado em praticas do-
centes nas quais professores lancam mao de diferentes
abordagens e que elas coexistem enquanto pratica social.
Implica em reconhecer que refletir sobre a

histéria do pensamento geografico se insere na
tentativa de contextualizar a Geografia como disci-
plina, pratica e pensamento no movimento maior
da historia da ciéncia, buscando nao isolar nem
autonomizar a propria Geografia do momento po-
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litico, social e cultural na qual foi produzida (VER-
DI, 2016, p. 15).

O francés Ives Lacoste (1974), em seu célebre texto
“A Geografia”, ja demonstrava a articulacao entre Cién-
cia Geografica e Ensino, refletindo sobre as questoes re-
lativas & metodologia, ideologia, geografia e Estado. Em
outro texto, A Geografia — isso serve, em primeiro lugar,
para fazer a guerra, Lacoste (2012) afirma que

Desde o fim do século XIX, primeiro na Alemanha
e depois sobretudo na Franca, a geografia dos pro-
fessores se desdobrou como discurso pedagoégico
de tipo enciclopédico, como discurso cientifico,
enumeracdo de elementos de conhecimentos mais
ou menos ligados entre si, elos, diversos tipos de
raciocinios, que tém todos um ponto comum: mas-
carar sua utilidade pratica na conduta de guerra
ou na organizacao do Estado (p. 33).

Desse modo, essas aproximacoes em relacdo a ciéncia
geografica e educacao revelam que na escola existe uma
postura e uma pratica docente historicamente construi-
da, considerando o contexto e o desenvolvimento cientifi-
co da disciplina escolar em questao.

Assim, por exemplo, se na Historia da Educacao po-
de-se construir uma reflexdo relativa a Pedagogia Tra-
dicional, na Historia do Pensamento Geografico se pode
pensar na Geografia Tradicional enquanto constructos
epistemoloégicos e ontologicos e como se reverberam
como pratica pedagoégica. Esse é o caminho central de
nossas reflexdes para, assim, a partir de elementos ca-
tegoriais/conceituais que julgamos centrais, analisar e
explicitar (investigacdo e exposicao) essa relacao entre
Geografia e Pedagogia.



O METODO:

AS CATEGORIAS

E OS CONCEITOS
ANALITICOS NO ENSINO

Imperativo destacar que as pesquisas em Educacao
Geografica precisam aprofundar a reflexdo sobre méto-
do. E comum os trabalhos se lastrearem nas correntes
pedagogicas e teorias da aprendizagem, sem com isso
estabelecer um recorte profundo sobre os métodos que
as sustentam e que necessariamente precisam dialogar
com sua pesquisa em particular. O que traduz o método
em um trabalho? A capacidade intelectiva do pesquisa-
dor em construir um movimento intelectivo de investi-
gacdo, que reuna clareza sobre as categorias analiticas
que emergem da realidade e como elas resultam em ca-
pacidade explicativa do objeto-processo a ser investigado,
reunindo suas processualidades historicas em movimen-
to e contradicdo. Para depois, em um segundo momen-
to construir uma exposicdo objetiva das relacdes que
objeto-processo apresentam em dialeticidade do ponto
de vista singular e universal e que determina sua par-
ticularidade de analise. E esse movimento que permite
a construcao do pensamento como concretude do real,
uma “abstracdo” da realidade emanada dela mesma.

Tendo em vista a concepcao de método que assumi-
mos em nossa trajetoria pratico-reflexiva, destacamos
que categorias e conceitos nao sao construcoes abstra-
tas, mas devem ser compreendidos como expressoes do
“ser social” e seu desenvolvimento. Encerra-se em dimen-
sdo ontologica e epistemolédgica, na medida em que as
categorias expressam uma perspectiva histérica das rela-
cOes sociais que as engendram, denotando um tratamen-
to metodologico fundamental em nossa analise.

Nesse processo € que se define a apresentacao do mé-
todo, uma vez que a forma de manifestacado imediata exi-
ge o desenvolvimento de suas contradicoes internas, des-
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viando-se dos elementos aparentes, que podem ser aqui
associados as leituras idealistas e fragmentadas e sus-
tentadas no preconceito. Este € um campo para o qual
nao seguimos, objetivando reafirmar a dialética materia-
lista, expondo, dessa maneira, as relacoes sociais que se
materializam em cada momento a partir de padroes hege-
monicos e contra- hegemonicos. Deve a teoria apresentar
as relacdes sociais a partir de categorias e conceitos e
que metodologicamente expressam sua capacidade ex-
plicativa do real. Assim, a “pesquisa procede por apro-
ximacoes sucessivas ao real, agarrando a historia dos
processos simultaneamente as suas particularidades
internas” (NETTO, 2004, p. 58).

Cabe destacar que em nossa avaliacdo, os conceitos
sdo momentos de um desenvolvimento categorial, mas néo
apenas, sao constructos tedricos sobre e do real. Conceito
e realidade nao sao universos isolados e opostos, ao con-
trario, conforme a praxis, a teoria e a pratica — o campo in-
telectivo e o campo sensivel — dialogam de modo que estéao
em constante aperfeicoamento. O método, as categorias
e os conceitos sao, entao, constructos fundamentais na
analise da realidade, em uma perspectiva dialética.

A determinacao explicativa nao resulta de deducao 16-
gica de categorias e conceitos (idealizados), a qual se pode
aplicar a todo tempo e espacialidade, como se expressas-
sem “organicidade” (“conceitos derivados de conceitos”)
amarrados a empiria, ao logicismo (causal) e historicista.
Antes, seus constructos sao materiais, historicamente
construidos pela realidade material e imaterial dos ho-
mens e, por iSso mesmo, com seus nexos internos e con-
traditorios. Ha uma grande confusdo entre materialismo
historico e marxismo historico. Importante destacar que
se ha algo ortodoxo a ser apreendido em Marx, isso se
refere ao método e nao as suas categorias de analise. Tra-
ta-se de um erro descomunal apreender as categorias do
marxismo como categorias explicativas do tempo presen-
te, sem a efetiva mediacdo com a realidade social.



Assim, elencamos elementos conceituais que com-
preendemos serem extremamente importantes em uma
analise sobre o processo pedagoégico: o sujeito social, o
curriculo escolar de Geografia, a aula, a atividade e a
avaliacdo. Por que elencar estas categorias e nao outras?
Porque tais categorias estdo em nossa dimensao concre-
ta, material, cotidiana e se colocam como fundantes de
uma relacado pedagogica em Geografia e sua analise deve
consolidar capacidade explicativa sobre esta realidade,
porque estao engendradas na pratica docente, ou de for-
ma inversa a pratica docente as engendra. E importante
dilucidar que existem outros conceitos e ndo temos aqui
a intencao de afirmarmos que sdo os Unicos capazes de
nos permitir o entendimento das questoes as quais nos
propusemos refletir, mas, efetivamente, descortinamos
neles capacidades explicativas em suas determinacoes
sobre a realidade do ensino.

I SUJEITO SOCIAL - A CLASSE

O primeiro elemento categorial se refere aos sujeitos
sociais do processo pedagogico. Neste ponto, refletimos
que nao se trata de analisar o professor como “o indivi-
duo” que reverbera em suas praticas dimensoes criticas,
emancipadoras, dominadoras e ou opressoras no pro-
cesso pedagogico. Nem mesmo o aluno individualmente
como receptaculo, objeto, vitima, condicdo de existéncia
proletaria e ou burguesa que esta subordinado aos pro-
cessos de controle e rigor da pratica pedagogica, das es-
truturas dominantes (althusserianas) e ou emancipado-
ras (vigotiskianas, freirianas), que nao podem ladear.

Os sujeitos sociais do processo pedagoégico resultam
de condicoes sociais de existéncia, demarcadas por pro-
ducao e reproducao social e, assim sendo, precisam ser
compreendidos, no modo de producéao capitalista, em sua
dimensao histérica de classe. Imperativo afirmar, que em

63



64

nenhum momento isso significa obliterar outras dimen-
sbes constitutivas do ser social (género, étnica, hetero ou
homoafetivas). Ao contrario, estas dimensdes (em verda-
de) explicitam condicdes e ou niveis mais profundos e ou
menos profundos das determinacodes historicas decorren-
tes da posicdo que os sujeitos ocupam no processo de
producao e reproducao material.

As analises marxistas operam um contetudo de classe
sustentado nas condicdes materiais de reproducédo e na
detencao dos meios de producao, mas esta demarcacao
nunca se estabeleceu como determinacado absoluta dos
sujeitos, uma vez que importa reconhecer a praxis dos
sujeitos nos processos que sao estabelecidos na logica
produtiva. Esta questao é tao 6bvia na analise materialis-
ta histoérica, a praxis dos sujeitos, nas relacdes de produ-
cao, que seu entendimento exige a analise de categorias
de mediacao e alienacao, por exemplo.

Assim, se para Marx (1985) no capitalismo existem
trés nucleos centrais de classe que operam particular-
mente no processo de reproducao do modo de producao
de mercadorias: os capitalistas, os proletarios e os pro-
prietarios de terras, esses ultimos que se desdobram em
latifundiarios e camponeses, o proprio autor reconhece a
fragmentacao de classe para os proprietarios de terras,
0 que nos obriga a entender se novas fragmentacoes sao
constitutivas dentro do processo de desenvolvimento do
capitalismo, ou em que medida elas resultam em prati-
cas sociais distintas, mediadas pelas condicoes materiais
de reproducao e pela ideologia. Um exemplo concreto a
ser refletido trata-se da unidade entre capitalistas e pro-
prietarios de terras, que se unificam ontologicamente nas
relacdoes sociais de producédo capitalistas. Estas classes
que apresentavam uma ruptura porque a propriedade da
terra representava um entrave ao desenvolvimento das
relacdes capitalistas, no atual estagio de financeirizacao,
a unidade ontolégica de proprietario-capitalista, como
Unico sujeito, rompem com a estrutura inicial do autor.



Ha uma discussao a respeito da consolidacdo de uma
estrutura de classe ou parcela de classe que seria dada
por conjunto de gerentes e tecnocratas que atuam com
interesses particulares dentro da propria estrutura do ca-
pital e respondem por processos de reproducao do valor e
do autovalor de forma a garantir as taxas de retorno dos
capitalistas (GEBARA, 1978; BRESSER PEREIRA, 1972;
DUMENIL; LEVY, 2006; CAMARA-IZQUIERDO, 2006).

A concepcao marxiana de classe se consolida como ca-
tegoria analitica, sustentada no fato de que sua génese
esta como mediacao de uma relacao social e, a0 mesmo
tempo, como categoria histoérica, considerando as con-
dicoes objetivas de reproducao social e do lugar que os
sujeitos sociais ocupam na estrutura social de producéo
do valor e, assim, em uma sociabilidade que expressa o
controle sobre as formas de exploracao do trabalho. Esse
processo € chamado de ortodoxia pelo método, por man-
ter como nucleo central a processualidade historica e
seus elementos imanentes, o movimento e contradicao. O
que revela que as criticas ao marxismo, como ortodoxas,
em nada se relacionam ao marxismo e ou ao materialis-
mo historico, mas se relacionam “de forma datada” ao
“socialismo cientifico” e enquanto elementos tedricos ao
idealismo, ao historicismo e ao positivismo.

Mas, é fato que o capitalismo moderno, ainda que se
reconheca as mediacoes de sua recomposicédo estrutural
de classe, apresenta condicoes de reproducdo e papéis
distintivos aos sujeitos sociais, uma vez que os elementos
de apropriacao do excedente e interposicao ideologica sao
muito mais intensos na estrutura de producao do valor.
Neste ponto, Gianotti (1984) argumenta que na dinami-
ca das relacdes sociais, como propdoe Marx, € que se pode
localizar a posicado dos sujeitos nas relacdes sociais capi-
talistas e a constituicao de uma consciéncia social que os
identifique como classe, apreendendo a totalidade da vida
social e ndo apenas a posicao na estrutura produtiva.

Significa dizer que os sujeitos sociais podem apresen-
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tar, dada a capacidade de fragmentacao e individuacao
que se impoem na sociabilidade capitalista, confrontacoes
internas, intraclasse, estabelecidas pela concorréncia en-
tre diferentes setores de uma mesma classe, demarcadas
pelos processos de acesso a riqueza social, pela condicao
de alienacéao, ratificando o conflito. Nao se desconsidera
os processos de exploracao do trabalho, o que se chama
atencdo € que ha elementos mediadores e constitutivos
de concorréncia no capitalismo que fragmentam e enfra-
quecem o projeto politico de classe proletaria.

Esse processo faz com que os sujeitos sociais nao
construam uma base identitaria de classe. E, para Oli-
veira (1988), esse processo de fragmentacao se relaciona
ao fato de que se a producédo do valor na sociedade ca-
pitalista é a centralidade das relacdes sociais e, por sua
vez, estruturante de suas composicoes de classe, o traba-
lho intelectual e de controle, que assume expressividade
material muito distinta do tempo histérico de Marx, em
grande medida, esta relacionado e se reproduz no capital
ficticio e na apropriacao do antivalor.

O capital ficticio é definido por multiplas formas de es-
peculacao que a financeirizacao da economia permite (BRA-
GA, 1998; CARNEIRO et al., 2015). Por sua vez, aqui toma-
remos a ideia de que por detras dele nao existe nenhuma
substancia real e vinculacao direta a producao ou circu-
lacao da riqueza (CARCANHOLO; SABADINI, 2009, p. 43).
Verifica-se a importancia que assume capital financeiro e
os fundos publicos no processo de reproducao do capital,
como sistema de alavancagem da acumulacéo e reproducao
ampliada, bem como a intermediacao do trabalho intelectu-
al na acéo especulativa e na formacao do valor.

A questao central é que este conjunto de mecanismos
de reproducéo do valor tem constituido uma gama de pro-
fissionais (tecnocratas) que se distanciam das condicoes
proletarias ainda que sejam assalariados e que, estrutu-
ralmente, ndo sejam os proprietarios dos meios de produ-
cdo. Essa fracao de classe, que se poderia dizer proleta-



ria, ocupa, dada a fragmentacédo social, o distanciamento
de uma posicao identitaria de classe e em muitos casos €
nessa centralidade que encontramos o professor.

A educacao, em cada momento historico, esteve es-
treitamente vinculada a estrutura econémica das classes
sociais como afirma Ponce (2001), ao discutir a constru-
cao de uma nova educacdo centrada no proletariado. O
autor afirma que a educacado “ndo pode ser outra coisa
a nao ser um reflexo necessario e fatal dos interesses e
aspiracoes dessas classes” (p. 167).

Essas reflexoes sao fundamentais para incidir nas ana-
lises acerca do papel social do professor, sua mediacao
nas relacoes sociais de producao e o trabalho alienado.
Sem considerar estas dimensodes e a trajetoria histérica
de sua proletarizacao (COSTA; FERNANDES NETO; SOU-
ZA, 2009), ficamos impedidos de pensar a relacao entre o
professor e o processo pedagogico; a posicdo opressora e
ou emancipadora assumida no trabalho docente; o papel
desempenhado na escola, e a relacao estabelecida entre
professor e conhecimento e, também, com os educandos.
O que se pode determinar € que o trabalho docente tem
uma funcao especifica na estrutura de classes e esse
processo nao apenas reafirma sua posicao identitaria de
classe, como aprofunda o processo de humanizacao e de
conscientizacao necessaria a unidade de classe proletaria
e sua posicdo na producédo e no acesso a riqueza social.
Nao ha um sujeito social com tamanha responsabilidade
de consolidacao identitaria e construcao critica e de uma
outra sociabilidade que nao seja o professor.

Este dado explicita os profundos ataques que os se-
tores conservadores implementam e os radicais projetos
de destituicao da escola como espaco da diferenca e de
uma antissociabilidade da mercadoria. Neste sentido, to-
mamos o sujeito classe como ser histérico e central no
processo de ensino- aprendizagem, com todas as condi-
coes materiais e concretas com as quais nos deparamos,
determinando niveis de alienacdo e ou emancipacao no
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trabalho pedagogico. Este sentido de classe é que deve
ser considerado ao reconhecer que o trabalho docente é
mediacao concreta dos sujeitos na estrutura de classe.

CURRICULO ESCOLAR DE GEOGRAFIA -
MEDIACAO E INTERMEDIACAO

O curriculo escolar se assenta como outra centrali-
dade conceitual de analise, na medida que sua constru-
cao reporta os conteudos que se inscrevem em trés di-
mensoes: conteudos conceituais (cientificos-geograficos),
procedimentais e atitudinais. A grandeza do curriculo se
estabelece a partir de sua relacao com a categoria media-
cdo, a proporcao que o trabalho docente constitui eixo
central no desenvolvimento de tais conteudos.

Como asseveramos, o trabalho se constitui na homini-
zacao do ser, em sua realizacdo plena e, no caso, esse pro-
cesso se estabelece no dominio de suas acdes concretas,
consciente para si de sua incursdo como ser genérico na
historia. Desta forma, todo conhecimento, particularmen-
te o cientifico, se coloca como pavimentacao dessa trajeto-
ria no dominio de sua realidade e das condi¢coes concretas
de producéao do proprio conhecimento (ontognosiologio).

O trabalho é conhecimento e representa a capacidade
de ruptura das condi¢coes materiais e espirituais/simbéli-
cas dadas para, em movimento, constituir um novo devir.
O trabalho €, dessa maneira, um processo de mediacao
metabodlica do homem com a natureza e consigo mesmo
como ser genérico. A acdo de mediacdo ganha complexi-
dade na medida em que ela é ndo apenas a humanizacéo
do professor, como do proprio aluno. O trabalho docen-
te € uma simultaneidade de fazer-se homem histérico-
-concreto, enquanto professor e enquanto estudante, o
que explicita a indissociabilidade entre desenvolvimen-
to-aprendizagem. Principalmente no que se refere ao tra-
balho docente, que neste caso se aproxima das reflexdes



althusserianas, desenvolvidas pelas Teorias da Reprodu-
céo, de Bourdieu e Passeron (1975), e da escola capitalis-
ta, de Baudelot e Establet (1971).

Estas correntes pedagogicas apresentam um discurso
transformador, exercem uma acao de desenvolvimento do
ensino-aprendizagem, de forma hegemonica, essencial-
mente discursiva e de repeticdo conceitual. O que néo
significa mediacao.

Para Souza e Mizusaki (2018), o conceito de media-
cao nao se aplica em uma relacao entre coisas e partindo
desse pressuposto, manifesta a separacao epistémica e
ontologica de uma categoria e “perde” sua capacidade de
interpenetracdo na histoéria universal do homem.

A mediacao como unidade de teoria e pratica ndo pode
ser premissa conceitual para as relacoes de dominacao,
de subordinacao. Significa dizer que uma pratica social
para se consolidar como superacdo, emancipacao, exi-
ge um constructo conceitual [categorial] particular. Ou
seja, o trabalho docente nao pode se configurar em uma
intermediacdo (metaxy). Etimologicamente “inter” (entre)
significa que esta no meio. O professor nao esta no meio,
entre o livro e o aluno, por exemplo. Esta condicao de es-
tar entre, interna a si mesma, isolada, alienada de outras
relacdes, configura um isolamento do sujeito concreto
em relacdo ao mundo e as condicoes reais de existéncia.
O professor esta na relacao pedagogica. A mediacdo é
aquela que interfere no processo de consciéncia e trans-
formacao de si mesmo em outro. O trabalho alienado é
apenas uma intermediacdo do homem na natureza no
sentido pratico-tedrico, uma vez que sua acao € interme-
diaria, nao conclusa, nao completa, sem passagem, sem
transformacao (SOUZA; MIZUSAKI, 2018).

Como o curriculo escolar se assenta na pratica do-
cente, ele se configura como instrumento de mediacao
e ou de intermediacao. Na mesma proporcao em que o0s
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais re-
velam em que medida uma perspectiva transformadora
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dos sujeitos no processo de ensino e aprendizagem pode
ser consolidada pelo trabalho docente.

Compreender o curriculo enquanto instrumento é
considerar a mediacao que ele permite e como favorece a
consciéncia da incompletude do ser humano, que busca
conhecer e transformar a realidade objetiva e concreta
em um processo de humanizacao e que a educacao tem
um papel fundamental, como afirma Paulo Freire:

Dessa forma, a educacéao se constitui como verda-
deiro quefazer humano. Educadores-educandos e
educandos-educadores, mediatizados pelo mundo,
exercem sobre ele uma reflexdo cada vez mais cri-
tica, inseparavel de uma acao também cada vez
mais critica. Identificados nessa reflexdo-acao e
nessa acao-reflexdo sobre o mundo mediatizador,
tornam-se ambos — autenticamente — seres da pra-
xis (1987, p. 12-13).

Por compreender o curriculo como instrumento no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, exige-se que o professor
tenha dominio de seu constructo, de sua forma e de sua
esséncia, consolidando de fato sua pratica em dialogo
com a teoria e tornando-se sujeito na relacao pedagobgica.
Para o professor de Geografia, os conceitos (contetidos
geograficos) sdo a centralidade, pontos de mediacao con-
cretos entre os sujeitos sociais da escola, constituem-se
em elementos fundantes do processo de construcao so-
cial de professores e alunos, simultaneamente, em suas
capacidades de ler, interpretar e atuar no mundo.

I AULA - ESPACO E TERRITORIO

A Aula como dimensao conceitual, explicativa das cor-
rentes teoricas, exige reconhecer sua relacdo com duas
categorias centrais do pensamento geografico: espaco e



territorio. Embora o debate geografico tenha assumido
distin¢cdes entre estas categorias, € preciso reconhecer
que ha uma efetiva imprecisdo de tratamento, muitas ve-
zes sdo tomadas como sinénimos e apresentam essencia-
lidades epistémicas distintas.

Segundo Raffestin, o espaco é dado, o espaco € uma
imanéncia dos seres, fisico e simultaneamente social. “A
realidade inicial dada que é o espaco”, ou o “espaco &,
em primeiro lugar, um dado que antecede a intervencéo
humana” (RAFFESTIN, 1993, p. 7; 48), que se realiza
geograficamente em movimento de producdo, dada pela
projecao do homem sobre este terreno material, terreno
como Terra e como base material de existéncia, que am-
plia sua dimenséo e assume o apanagio de universalida-
de. “Dissemos que o espaco é um suporte, além de um
recurso e, por conseguinte, um trunfo. O fato de ser um
trunfo procede, ao menos no planeta Terra, da finitude
do espaco” (RAFFESTIN, 1993, p. 47). O autor ainda as-
severa que “é essencial compreender bem que o espaco
é anterior ao territério. O territério se forma a partir do
espaco, é resultado de uma acao” (p. 147).

Espaco e territorio ndo sao termos equivalentes. Por
té-los usado sem critério, os gedgrafos criaram grandes
confusoes em suas analises, ao mesmo tempo que, justa-
mente por isso, se privavam de distincdes Uteis e neces-
sarias (RAFFESTIN, 1993, p. 143).

Assumimos que para além de sua imanéncia (realida-
de inicial dada), o espaco se configura na projecao huma-
na, em sua incursdo no devir histoérico, o que transforma
o espaco em dado e constructo. Por sua vez, a partir dos
processos de construcao, consolida-se em imanéncia sua
apropriacdo, que se realiza por sua acao metabolica (tra-
balho) com a natureza e com os outros homens, ai se
constitui o territoério. “O territorio, nessa perspectiva, €
um espaco onde se projetou um trabalho, seja energia e
informacao, e que por consequéncia revela relacoes mar-
cadas pelo poder (RAFFESTIN, 1993, p. 147-148). Nes-
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te momento amplia-se a complexidade do territério. Em
principio o trabalho se revela em “poder” aplicado, em
relacdao metabolica ao espaco, o que constitui o territorio.
Por sua vez, quando o trabalho é alienado, para lembrar
Armando Correia da Silva: de quem € o pedaco?

Os processos apropriativos do espaco sdo simétricos
e dissimétricos, mediados por relacdes de poder. Assim,
a apropriacao do espaco, a consolidacao do territério €
expressao das relacdes de poder, logo, de classe, em sua
centralidade epistémica: o poder. Diria o autor: “Ha, des-
sa forma, um “processo” do territério, quando se mani-
festam todas as espécies de relacoes de poder” (RAFFES-
TIN, 1993, p. 7).

A territorialidade se refere a dimensao de imateriali-
dade, manifestacdo simbolica das relacoes sociais e das
formas de producao constitutivas do territorio, as repre-
sentacoes sociais. Serge Moscovici (2010) nos aponta que
as representacoes sociais se constituem a partir das pra-
ticas sociais (socioespaciais), o que nos remete a questao
da consciéncia sobre o real e a alienacao.

Neste sentido, a Aula ganha uma dimensdo maior que
um simples espaco pedagogico por exceléncia. Trata-se
de uma materialidade social, sobre a qual se realizam
as praticas socioespaciais, onde se projetam os sujeitos
sociais em uma perspectiva de apropriacdo. A dimensao
da pratica social revela em que medida os sujeitos so-
ciais constituem a “Aula”, em simultaneidade como terri-
torio/territorialidade. Observa-se que neste sentido, este
conceito (aula) ganha uma perspectiva témporo-espacial
nos processos de aprendizagem, na medida que expres-
sa como os sujeitos concretos e historicos tomam para
si a determinacao de mediacao (pelo conhecimento cien-
tifico) sobre a realidade social, na medida que afirmam
sua identidade social e concretude material da vida em
relacoes dissimétricas, igualitarias, em que medida, na
infirmacao, tomam a Aula apenas como espaco do outro
e se submetem as relacoes assimétricas. Resulta com-



preender que as possibilidades de apropriacédo e ou de
negacdo se espelham nas Correntes Pedagogicas, como
teorias explicativas das praticas socioeducacionais.!®

A Aula, este espaco que tem sido invadido por sujei-
tos externos a escola, com o objetivo de negacao de sua
esséncia critica e transformadora, é a espacialidade de
laténcia do trabalho educativo. Uma laténcia que se ex-
pressa na relacdo pedagoégica dos sujeitos, construindo
concepgoes tedricas e materiais sobre o mundo. A Aula é
o encontro de laténcia e poténcia, de estudantes e pro-
fessores, quando estes tém dominio conceitual para se
constituirem em poténcia, construindo elementos que
refletem e concretizam uma perspectiva de territério/
territorialidade de formacao. Dessa maneira, a Aula é
a materialidade do curriculo, conhecimento como me-
diacdo do novo. E neste sentido que ganha importan-
cia compreender como as praticas socioespaciais de de-
senvolvimento-aprendizagem consolidam as teorias da
Educacao e da Geografia.

ATIVIDADES E AVALIACAO -
TRABALHO E TELEOLOGIA

As questodes relativas ao trabalho no processo de co-
nhecimento serao tratadas ulteriormente, com maior én-
fase na perspectiva da teoria atividade. Por sua vez, cabe
destacar que tratamos o curriculo como media¢cdo (como
unidade da acao e da teoria que o sujeito realiza na sua
relacdo com o mundo, nos seus processos de apropriacao
espacial e constituicdo territorial) e intermediacao (como
intermédio, que esta no meio, de estar entre) que acaba

16. Uma reflexdo que nao desenvolveremos nesse texto trata da alie-
nacao territorial, refere a negacao do sujeito ao processo de me-
diacao no processo pedagobgico, seu “espaco”, por exceléncia, ao
qual nao se apropria.
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por representar a perda de sentido e significado do de-
senvolvimento- aprendizagem e, por sua vez, da propria
escola como direito social — desse modo, vista como acao
isolada de uma totalidade, na medida em que se interpoe
como um fazer em si mesmo, onde o conhecimento e a
acao nao se estabelecem como processos reflexivos sobre
as condicoes objetivas da vida social, ao contrario, nesta
perspectiva sao antipodas.

Este € o caso das atividades desenvolvidas em aula
sem uma interacao clara e objetiva com o mundo social.
A atividade € trabalho e precisa ser desenvolvida por pro-
fessores e alunos no processo de ensino e aprendizagem,
no ambito do obutchenie, o que pressupde um conjunto
de acdes com sentido articulado ao significado. Toda acéo
tem um sentido, toda atividade um significado. Em ou-
tras palavras, cada acdo proposta em sala de aula se re-
vela como possibilidade de mediacao, ou intermediacao,
do sujeito em sua relacdo com o conhecimento, e em seu
conjunto elas consolidam ou néo seu significado-sentido
para a materialidade da vida e sua transformacao.

A analise dos processos de trabalho em sala de aula
exige reconhecer todas as acdes em um conjunto que ex-
pressa uma atividade complexa (significado), com inten-
cionalidade (objetivo-sentido) e que mobiliza as funcodes
psiquicas superiores. A dimensao teleolégica de cada
acdo precisa estar antes para o professor e antes para o
aluno, como sentido, ndo como resultado, uma vez que
o resultado pode ser expressdao mais do processo do que
da proposicao. Por isso cabe a critica da aprendizagem
por habilidades e competéncias, uma vez que direciona
o processo pedagogico a um nivel de resposta, para a
qual o professor premedita um estimulo, quando deve-
ria ocupar-se do conhecimento cientifico, como mediacéo
processual do pensamento sobre o real. Como ironia do



debate da “escola sem partido”,'” esta mais evidente qual
projeto de escola é doutrinador e cerceador da intelectivi-
dade dos sujeitos no mundo.

O ensino pelas competéncias também nao pressu-
poe a igualdade do conhecimento. Isso porque néo
se ensinam conteudos, mas formas de aprendé-los.
O lema de Comenius de “ensinar tudo a todos” é
substituido pelo “aprender a aprender”, e a compe-
téncia transforma-se num artificio que possibilita a
aplicacdo desse novo dizer, ficando a cargo de cada
um procurar aprender o conhecimento que melhor
lhe aprouver (CARVALHO; MARTINS, 2013, p. 147).

Nao devemos confundir habilidades e competéncias
com os objetivos propostos nas atividades, estas inten-
cionalidades, as quais tratam dos conteudos procedi-
mentais. Estes exigem certas acdes que conformam ha-
bilidades, mas o ensino ndo tem como aspecto central
o seu desenvolvimento, ndo consiste no fim do processo
educativo. E por meio destes contetidos procedimentais,
que os conteudos conceituais sao desenvolvidos com o
objetivo maior: a aprendizagem e o desenvolvimento.

17. Escola sem partido tornou-se projeto de Lei do Senado, n°
193/2016, que demarca o cerceamento da acao didatica do pro-
fessor. Uma das justificativas presentes no documento de projeto
de lei apresenta ideologia conservadora e retréograda do ponto de
vista politico e moral: “é fato notério que professores e autores
de materiais didaticos vém se utilizando de suas aulas e de suas
obras para tentar obter a adesdo dos estudantes a determinadas
correntes politicas e ideoldgicas para fazer com que eles adotem
padroes de julgamento e de conduta moral — especialmente moral
sexual — incompativeis com os que lhes sdo ensinados por seus
pais ou responsaveis” (p. 5) - Projeto de Lei. Inclui entre as dire-
trizes e bases da educacao nacional, de que trata a Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, o “Programa Escola sem Partido”.
Disponivel em: www25.senado.leg.br/web/atividade /materias/-/
materia/125666. Acesso em: 03 maio. 2019.
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E de esperar, antecipadamente, que a aprendiza-
gem venha a revelar-se em um processo de estudo
especial, como uma das principais fontes de desen-
volvimento dos conceitos infantis e como poderosa
forca orientadora desse processo. A aprendizagem
€, na idade escolar, o momento decisivo e deter-
minante de todo o destino do desenvolvimento in-
telectual da crianca, inclusive do desenvolvimento
dos seus conceitos. (VIGOTSKI, 2009, p. 262).

Podemos afirmar que, em uma perspectiva historico-
-cultural vigotiskiana, se estabelece no trabalho do pro-
fessor um ensino-desenvolvimental, como movimento
imanente e contraditorio, tal como afirmamos na relacao
dos sentidos abstrato negativo e concreto positivo. Exis-
te um processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento
amplo, no qual se estabelece a aprendizagem e ulterior-
mente o desenvolvimento humano, que se da em suas
condicoes concretas e mediacdes simbolicas com o ou-
tro, no ensino. Ha, desse modo, uma nova conceituacao
do trabalho docente, dado que esta perspectiva suplanta
a transmissao imediata do saber por conceitos, sendo o
conteuido uma sintese de mediacao do trabalho docente,
ou seja, ha uma unidade conteudo-método (processo e
nao resultado). Nessa perspectiva, esta implicita a ideia
de apropriacao e ressignificacao dos conceitos pelo alu-
no, dessa forma, nao ha, de fato, em um processo verda-
deiramente educativo/significativo, a “reproducao”.

A definicdo do contetido pelo professor “guarda o mé-
todo”, por conseguinte, a teleologia da atividade, uma
vez que perscruta o desenvolvimento das funcoes psi-
quicas superiores. Importante ressaltar que o proces-
so de ensino-aprendizagem-desenvolvimento envolve
as funcoes psiquicas, tanto elementares, condizentes
ao modo natural e ou espontaneo, e a funcao psiquica
superior a partir dos signos, caracteristica essencial da
cultura, do processo de humanizacéo. De forma inten-



cional, os processos educativos sdo processos de forma-
cdo de conceitos, desenvolvendo uma forma complexa
de pensar por generalizacao.

Os conceitos desempenham um papel importante nes-
sa forma de pensamento, pois, integram uma rede de sig-
nificados, os quais sao expressos pelos sujeitos com sig-
nificado e sentido. Os conceitos mobilizam o pensamento
generalizante e o desenvolvimento intelectual ocorre me-
diado pela cultura, constituida por signos, por exemplo
as palavras, tendo como resultado a aprendizagem. Neste
sentido a atividade promove a interacdo com o outro e
com momentos desafiadores de aprendizagem do conhe-
cimento historicamente produzido e sistematizado.

O desenvolvimento psiquico, assim, ocorre por meio
do processo de internalizacdo, que consiste na relacao
entre a formacao individual com o coletivo, ou seja, a re-
lacao intrapsiquica constitui-se com base nas relacoes
interpsiquicas. Exige uma atividade, exige o trabalho.
Este processo de generalizacao, demandado na formacéao
dos conceitos, envolve as funcodes psiquicas superiores
correspondentes a atencdo voluntaria, a memoria 16gi-
ca, a percepcao e ao raciocinio, envolvendo processos de
analise, sintese, comparacao, generalizacao e abstracao
(MARTINS, 2013).

Dessa maneira, a avaliacao e a atividade nao devem
estar pautadas na memorizacdo descontextualizada; no
resultado, sem a necessidade e motivo de se aprender; ou
na capacidade de se fazer também descontextualizado do
conteudo, portanto, no esvaziamento da relacao conteu-
do-método.

Este interregno entre proposicao e “resultado” (fina-
lidade), o processo, é o espaco-tempo da relacao dos
sujeitos sociais, da apreensdo e desenvolvimento dos
conteudos cientificos, dos contetidos procedimentais e
atitudinais. E preciso asseverar que os contetidos pro-
cedimentais e atitudinais se realizam sob toda e qual-
quer perspectiva pratico-tedérica da educacao, tenham
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ou nao os sujeitos sociais clareza metodolégica de suas
atividades/finalidades.

A unidade atividade-avaliacdo guarda a realizacdo hu-
mana enquanto um processo teleologico, de modo que a
finalidade orienta todo o trabalho docente. Ha uma relacao
indissociavel entre trabalho e teleologia e a consciéncia é
a categoria fundante para que esta relacdo se torne uma
unidade para a pratica docente, porque o professor deve
saber quais os objetivos dos conteudos trabalhados com
seus alunos e a finalidade dos processos de ensino e apren-
dizagem, com base em um aporte teoérico-metodologico.

A atividade docente é pratica intencional que objetiva
a formacao de sujeitos também conscientes do contetido
que aprendem. Por isso, a consciéncia da finalidade do
trabalho é construida no processo formativo com referén-
cia na praxis, conforme o movimento abstrato-negativo e
concreto-positivo.

Embora todas as discussoes pedagogicas atribuam um
“peso” e dificuldade (qualitativa, quantitativa, ex-post,
em processo etc.) sem igual ao processo de avaliacao, ele
nao se encerra nele mesmo, mas efetivamente sobre a
qualidade das acdes que antecedem sua consecucao. A
avaliacao € uma acdo dentro de uma atividade e nao uma
atividade em si. Sua realizacdo pressupoe, por parte do
professor, clareza epistemolégica, coeréncia metodologi-
ca e capacidade critica sobre os processos de desenvol-
vimento dos estudantes. Significa dizer que a avaliacao,
antes mesmo de se tornar uma verificacao e ou identifica-
cao do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimen-
to frente aos conteudos, se expressa como uma analise
das atividades e é, ela mesma, uma atividade critica do
trabalho docente.

A avaliacao se consubstancia no constructo social dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem-
-desenvolvimento. Afinal, ha sempre uma pergunta entre
os professores: Como avalio se o aluno aprendeu? Com-
preender a unidade atividade-avaliacao e os processos



de aprendizagem dos sujeitos corporifica a forma como o
professor compreende o desenvolvimento e os instrumen-
tos avaliativos.

Conhecer o que os alunos realizam em conjunto com
seus colegas, por meio de imitacao, alerta o professor a
compreender o que ele esta realizando com auxilio do ou-
tro e que esta prestes a desenvolver de forma auténoma.
Esta acdo diagnéstica por parte do professor demanda
uma avaliacao do processo educativo, entdo néo corres-
ponde a um fim em si. A avaliacado e a atividade se dao
de forma associada e dependente e expressam a com-
preensao da zona de desenvolvimento iminente e as fun-
coes psiquicas superiores, mobilizadas no processo de
construcao dos conceitos que se aplicam nas atividades
desenvolvidas, por meio das quais os sujeitos conhecem
e analisam questdes geograficas, por exemplo, desenvol-
vendo formas de pensamento complexo.

A relacao atividade-avaliacdo determina o aprender
algo e quais sdo as funcodes psiquicas mobilizadas nes-
se processo, coloca em evidéncia a aprendizagem e o
desenvolvimento, assim, da concretude ao sentido de
apropriacao conceitual, de formacao de conceitos, para
além da forma.

Ressaltamos que a avaliacdo se consubstancia no
constructo social dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, que se rea-
liza sobre os contetidos conceituais, procedimentais e
atitudinais, mediacoes da pratica pedagogica. A analise
da avaliacao (do constructo social sobre os contetidos)
precisa ser realizada a partir de diversos instrumentos
(acdes) em um processo de desenvolvimento. Ela é, por-
tanto, cara de exigéncias epistémicas e metodolégicas e
precisa ser realizada a partir de uma analise de toda a
atividade (trabalho) e a diversidade de sua “aplicacao”
resulta em reconhecer as potencialidades cognitivas do
estudante e suas capacidades de “respostas” as proble-
matizacdes apresentadas.
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Nesse processo, a avaliacdo ndo € um julgo, mas o tra-
balho docente em questéo, e resulta no reflexo desse tra-
balho, baseado em critérios condizentes com a atividade,
o curriculo, a aula como territorio (o que pressupode sua
apropriacao e realizacdo social de todos), como relacao
pedagodgica entre sujeitos construidos. Desta forma, ao
mesmo tempo, a avalicdo do estudante é a avaliacao do
professor e sua forma de construcéao/realizacao é repre-
sentativa da perspectiva tedrica que lhe assenta.
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GEOGRAFIA E PEDAGOGIA:|] |
SABERES HISTORICAMENTE| |
DETERMINADOS| |

A questao central deste capitulo se refere a uma ana-
lise e aproximacao epistemologica, metodologica e ideo-
légica das Correntes Pedagogicas com o movimento e ou
historia do Pensamento Geografico no ambito do ensi-
no de Geografia. A analise nao pressupdoe uma conexao
imediata e histérico linear, porque reconhecemos que a
dimensdo da pratica é imperativa nesse processo. Evi-
dentemente, Pedagogia e Geografia apresentam em suas
formulacdes categoriais e conceituais rebatimentos con-
cretos que orientaram e orientam as praticas cientificas e
pedagogicas nas duas esferas do conhecimento, mas que
nao ocorreram, ou ocorrem segmentadas em si mesmas
como modelos, nem tampouco seguem uma cronologia
rigida, como ja asseveramos em capitulo anterior.

As associagdes analiticas sdo realizadas segundo as
matrizes epistémicas hegemonicas de cada corrente e que
passam a ser analisadas pontualmente. Sdo considera-
das desta forma, a Pedagogia e a Geografia Tradicionais,
como eixo inicial das praticas cientificas e pedagogicas
que demarcaram o advento e a sistematizacao destas
proprias ciéncias como modernas, traduzindo sua cen-
tralidade epistémica positivista, fundamentada em uma
psicologia comportamentalista (behaviorismo), marcada
pela neutralidade do conhecimento cientifico e linearida-
de histérico-interpretativa dos processos educacionais e
geograficos (historicismo-l6gico).

Em um segundo momento, destacamos um movimen-
to liberal na educacao que apresentou capacidade de in-
fluenciar o pensamento educacional no Brasil e no mun-
do, o Escolanovismo — que no Brasil nunca se traduziu de
fato em um projeto hegemonico de escola e de formacao. O
Escolanovismo retne centralidade epistémica nas psico-
logias behavioristas, portanto, no positivismo e, ao mes-
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mo tempo, apresenta variacoes de suas apreensdes no
construtivismo piagetiano (psicologia genética). Embora
tal perspectiva tedrica nunca tenha se constituido como
hegemonica nas praticas pedagogicas, tem particularida-
des quanto a sua incursao historica com as proposicoes
de John Dewey (1859-1952) (DEWEY, 1959; PITOMBO,
1974; CUNHA, 1998) e o movimento da “educacao pro-
gressista”, ou “escola ativa”, tratada como Escola Nova no
Brasil, por Anisio Teixeira nos anos de 1920. Posterior-
mente, ainda na perspectiva histoérica, ha sua retomada
nos ultimos anos com a roupagem das “pedagogias e ou
metodologias ativas”.

No que se refere a Geografia, o Escolanovismo nunca
se apresentou de fato como corrente pedagogica. O voca-
bulo “ativa” presente na Histéria do pensamento geogra-
fico nao remete as questoes da pedagogia e sim ao movi-
mento critico da Geografia francesa, liderada por Pierre
George que publica a obra “Geografia Ativa” em 1964,
com Ives Lacoste Bernard Kayser e Raymond Guglielmo.
Compodem esse movimento critico os geégrafos Jean Tri-
cart, Jean Dresh, Pierre Birot e Maximilian Sorre, quase
todos, a época, vinculados ou préoximos do Partido Comu-
nista Francés (PCF).

Em nossa analise, a Pedagogia Tecnicista e a Geogra-
fia apresentam uma relacdo um tanto mais imbricada,
nao apenas do ponto de vista do que se desdobra em ter-
mos de producao académica, como também na producao
didatica. Sustentada pelas perspectivas neopositivistas,
sob a influéncia das escolas de Geografia estadunidenses
e dos modelos de ensino técnico-profissionalizantes, con-
figura-se uma trajetéria quantitativista, que no Brasil se
expressa na chamada Geografia Teorética-quantitativa. A
formatacao de ensino por apostilas, com fundamentacao
comportamentalista, torna-se a principal referéncia que
assumira, nos discursos geograficos dos livros didaticos
no Brasil, a apologia ao “territorio nacional” e ao nacional
desenvolvimentismo (SOUZA, 1991).



O penultimo debate deste capitulo se inscreve historica-
mente nos processos de resisténcia as logicas totalitarias,
que emergem dos movimentos estudantis e dos trabalha-
dores, particularmente na Franca em maio de 1968, da
contracultura e dos protestos por reformas educacionais.
Esse processo se reverbera no Brasil, anos posteriores,
em resisténcias a ditadura civil-militar que se implanta no
pais em 1964 e que no final da década de 1970 passa a
conviver com resisténcias e lutas democraticas.

Neste contexto, surgem as reflexdes althusserianas
critico-reprodutivistas e as pedagogias historico-criticas.
Tratamos as pedagogias criticas pelo leque de experién-
cias e abordagens que se inserem no ambiente escolar,
algumas fundamentadas na psicologia genética de Jean
Piaget (construtivismo); outras de maior radicalidade na
psicologia historico-cultural de Vigotski, Luria e Leontiev;
outras que caminharam a partir da pedagogia do oprimi-
do de Paulo Freire; da aprendizagem significativa clas-
sica de David Ausubel;!® outras que se inseriram como
modelos pedagogicos praticos e ou debates especificos da
aprendizagem como Henri Wallon, Anton Semionovich
Makarenko, Celestin Freinet, etc.

Por ultimo, apontamos o debate que se inscreve sob a
influéncia do pensamento neoliberal pés-moderno, que
denominamos de pluralismo epistemolégico. Um conjun-
to de teorias que culminam na perspectiva de formacao
do professor, no experiencialismo e praticismo pedagogi-
cos e colocam em segundo plano a perspectiva teodrica,
o conhecimento cientifico e assumem o cotidiano como
centralidade de ensino. Trata-se de uma abordagem se-
gundo a qual o processo de aprendizagem se resume a

18. Ainda que as consideracdes de Ausubel tenham sido reformuladas
na perspectiva humanista e critica (Novak, Gowin), sua estrutura
cognitivista apresenta limitacoes, considerando que sua centrali-
dade esta no objeto e no sujeito cognoscente, ou seja, ela é depen-
dente, para o autor, na potencialidade dos materiais cognitivos e na
predisposicao do sujeito em aprender.
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trajetoria adaptativa dos sujeitos a realidade, pronto para
o enfrentamento das “mudancas do mundo globalizado”.

A pedagogia do “aprender a aprender” resulta de uma
captura pragmatica e reducionista da Teoria de resolucao
de problemas inventivos. TRIZ é o acréonimo russo para
a expressao, que advém das formulacdes desenvolvidas
pelo cientista russo Genrikh Altshuller, utilizadas para
resolucao de raciocinios logico-matematicos. Esta teo-
ria tem sido “capturada” como desconstrucao em partes,
muitas vezes demarcada por um modelo de causa e efeito
e utilizada na procura de solucoes da industria e de mer-
cado nas escolas de inovacao e estruturas de sistemas
administrativos. A terminologia TRIZ busca respostas
em um campo designado por inércia psicolégica, uma
vez que as pessoas procuram respostas apenas nas are-
as em que sao especialistas e apos a aplicacao da TRIZ,
o problema é resolvido a partir do redesenho de um novo
sistema (DEMARQUE, 2005), o que em nossa analise ra-
tifica a perspectiva neopositivista desta “estratégia (me-
todologia) pedagogica”.

Evidencia-se, assim, que frente ao pluralismo episte-
mologico ha uma mixordia de praticas pedagogicas que
se escoram nas psicologias behavioristas e construtivis-
tas (psicologia genética), associam-se ao Escolanovismo,
dada a relevancia ao modelo aluno-cientista e do espaco
laboratorial, que reforcam o pensamento positivista neo-
-comteano. Associam-se ao neotecnicismo, dada a pers-
pectiva de competéncias e habilidades como finalidades
do ensino e da aprendizagem.

Analisar estas aproximacoes torna-se necessario para
que saibamos os caminhos que podemos trilhar frente a
consolidacdo do ensino da Geografia na escola basica,
superando contradi¢coes como “a escolha dos conteudos,
que deveria estar relacionada com uma concepcao geo-
grafica para que se possam fundamentar a selecao dos
objetivos e a maneira como sera ensinada” (CASTELLAR;
MORAES, 2011, p. 1).



Todas estas correntes pedagobgicas e do pensamento
geografico passam a ser analisadas pontualmente nos
itens que seguem, com o objetivo de demarcar as carac-
teristicas e seus desdobramentos no trabalho docente.
Neste sentido, as categorias, sujeito social, curriculo es-
colar de Geografia, aula, atividade e avaliacdao, ganham
capacidade explicativa do processo pedagoégico, por de-
notarem os constructos estabelecidos na realidade mate-
rial e imaterial dos homens e, por isso mesmo, com Seus
nexos internos e contraditérios.

PEDAGOGIA E A
GEOGRAFIA TRADICIONAIS

Tanto a Pedagogia tradicional quanto a Geografia Tra-
dicional constituem-se como ciéncia, com base nos mé-
todos das Ciéncias Naturais de observacao e descricao. A
primeira fundamentada na psicologia classica comporta-
mentalista, em que as analises de aprendizagem se en-
contram centradas em modelos a serem imitados, ja que
aprendizagem corresponde a aquisicao de informacoes e
demonstracoes. A segunda fundamenta seus modelos ana-
liticos sobre as espacialidades das paisagens como cerne
da estrutura do conhecimento geografico. Essa perspectiva
consolida explicacoes dos processos mundiais e regionais/
locais de forma fragmentada, em que as concep¢des nomo-
téticas e idiograficas vao demarcando os saberes geografi-
cos, procurando estabelecer relacoes causais-simples que
explicitam as condicoes de determinado espaco (regido),
tendo como centralidade epistémica o determinismo geo-
grafico, o empirismo légico e o historicismo.

A perspectiva fragmentaria, segundo Moreira (2014),
se estabelece a partir de uma circundancia do mundo,
formada por uma diversidade de coisas e essa diversida-
de heterédclita exige um esquema de organizacao:
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A Geografia — tomada como Ciéncia — retira da proé-
pria percepcado imediata os elementos da férmula
para ela ordenadora do mundo circundante: o es-
quema N-H-E (natureza, homem e economia). E o
estabelece assim como modelo teérico que ao mes-
mo tempo que € de classificacdo, é também concei-
tual (MOREIRA, 2014, p. 3).

Um modelo de ordenacdo que se estrutura também
como método e se estabelece em dois movimentos teori-
cos de efetiva magnitude, o saber neutro, do ponto de vis-
ta da abstracao histérico-concreta de seus “objetos” e dos
sujeitos que a produzem. Uma outra magnitude se refere
ao procedimento de externalidade que opera a observa-
cdo e a descricao do real, elegendo dentro da estrutura as
caracterizacoes, as classificacoes do real, a estruturacao
das partes diante das impressoes espaciais que “se mos-
tram na paisagem”

Tomando por desenvolvimento da Geografia Classica
dos Forsters (Johann Rheinold e Johann George), Emma-
nuel Kant, Karl Ritter e Alexander von Humboldt e, pos-
teriormente, Friedrich Ratzel e Paul Vidal de La Blache, a
Geografia Tradicional é herdeira desse modelo metodolo-
gico de fazer Geografia (TATHAM, 1951), em processo de
observacao, descricdo, classificacao, comparacao e expli-
cacao de causas, em uma efetiva relacdo de dependéncia
dos processos culturais em relacao aos aspectos fisicos,
estabelecendo o homem dentro da Geografia, ou melhor a
relacdo homem-meio, determinada pelo segundo.

Essa transicao explicativa (fisico-humano) se consoli-
da no pensamento kantiano, segundo o qual, o conheci-
mento cientifico se consolida pelo emprego da razédo pura,
por meio das percepcoes sensoriais. Para Emmanuel
Kant, as percepcoes sensoriais sao de carater subjetivo
e objetivo, as primeiras decorrem do eu, do homem, a
segunda da natureza e torna-se (como Geografia Fisica)
a primeira parte do conhecimento do mundo essencial



para as nossas percepcoes deste (TATHAM, 1951). Es-
trutura-se assim a concepcdo de ciéncia e método na
Geografia Tradicional.

Assim, por exemplo, ou as concepcoes de natureza ex-
plicam a realidade humana, ou dadas condicdes sociais
impossibilitam a superacao da realidade, e ou a historia
e a forma de ocupacdo do espaco explicam o atraso e
o nao desenvolvimento. Os modelos causais respondem
pela realidade a ser apreendida.

Essas caracteristicas se estabelecem de forma muito
precisa no ensino de Geografia e foram/sao demarcadas
por descricdes das caracteristicas do Homem Pantaneiro,
do Gaucho, do Seringueiro, do Desenvolvimento e Subde-
senvolvimento, onde as caracteristicas naturais, as ativi-
dades econdmicas e os fendmenos geograficos retinem,
em si mesmos, as capacidades explicativas (MOREIRA,
1987), principalmente ao tratar de temas relacionados ao
desenvolvimento regional brasileiro.

A Geografia confere uma estrutura espacial da natu-
reza na qual se distribui a populacao e a economia. A
economia, em seus setores, explicita a producao do pais,
totalizando produtos e distribuicao espacial, segundo as
caracteristicas naturais e a fragmentacao dos setores (pri-
mario, secundario, terciario), explicam os niveis de trocas
e a classificacdo de regides e ou paises (SOUZA, 1991).

Ao pensar como esse conhecimento geografico, con-
teido, se materializa como pratica docente, torna-se
necessario resgatar as dimensodes de magnitude de seu
meétodo: a dimensao de neutralidade (externalidade) e de
classificacdo (taxonomica). A primeira concorre com a
perspectiva “a-histérica” da producdo do conhecimento
e do sujeito; e a segunda se remete a fragmentacdo do
conhecimento e sua compartimentacao.

Cabe destacar um elemento fundante na relacao entre
Geografia Tradicional e Pedagogia Tradicional: o conteu-
do. A centralidade conteudista em muito vai aproximar
nossas reflexdes desta corrente, mas cabe considerar
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aqui que, na dimensao do conteudo, torna-se imperativo
reconhecer dois movimentos centrais que antecipamos e
que voltaremos a refletir com maiores detalhes. Primeiro:
o conhecimento/contetido produzido pela humanidade &
um patrimoénio de todo homem, se se quer efetivamente
sua emancipacao. E, segundo: a compreensio deste co-
nhecimento/contetido exige sua contextualizacdo histo-
rica na producéo e na apropriacao.

Neste sentido, particularmente no ensino, sua apro-
priacao se estabelece a partir de um processo que deno-
minamos de traducao didatica. A traducao didatica nao
€ uma transcricao com palavras mais faceis. A traducao
didatica é a apreensado do conhecimento/contetido na
pratica socio-histérica, resgatando nossa afirmacao de
que as teorias nao estao presas, ndo residem na historia,
mas residem na pratica social dos homens, o que deter-
mina seu autorreconhecimento como sujeito do processo
pedagogico (alunos e professores).

Embora a estrutura textual tenha configurado nossas
observacoes como um paréntese de nossa analise quanto
a relacdo entre Geografia Tradicional e Pedagogia Tra-
dicional, pautaremos a continuidade de nossa reflexao
exatamente por esta “descontinuidade”.

O autorreconhecimento de professores e alunos como
sujeitos do processo pedagobgico, juntamente com as di-
mensodes de magnitude do método da Geografia Tradi-
cional — o saber neutro, do ponto de vista da abstracao
historico-concreta de seus “objetos” e dos sujeitos que a
produzem e o procedimento de externalidade que opera
a observacao e a descricao do real, elegendo dentro da
estrutura as caracterizacoes, as classificacoes do real —,
podem ser compreendidos como os pontos de conexao
com a Pedagogia Tradicional. Nao apenas porque pensa-
dores como Saviani, Nosella e Libaneo apresentaram esta
corrente tedrica como Pedagogias Nao Criticas, mas so-
bretudo porque sua constituicao pratica encerra um pro-
cesso de ensino-aprendizagem, cujas particularidades se



revelam em uma relacdo pedagogica em que os sujeitos
atuam com papéis definidos em uma espacialidade res-
trita, na transmissdo de um conteudo que se apresenta
isolado de contextos de sua producédo e de sua apropria-
cao, em que sua reproducao € a descricdo dos elementos
pautados no espaco escolar e porque a classificacao dos
contetidos se estabelece ao elevado rigor de sua expla-
nacao denotativa e, tal classificacdo, se mimetiza nas
avaliacoes e descricoes dos proprios alunos (reproducéo),
objetos do processo pedagogico.

Em outras palavras cada acdo proposta em sala de
aula se revela como possibilidade de mediacao e ou inter-
mediacéo do sujeito em sua relacdo com o conhecimento.
Em seu conjunto elas consolidam ou néo o significado do
conhecimento para a materialidade da vida e sua trans-
formacao. Neste caso, essa tradicdo pedagogica e geo-
grafica se distancia de um projeto de transformacao da
realidade. A abordagem tradicional estabelece o conheci-
mento enquanto acimulo de informacdes e sao apresen-
tadas aos alunos somente os resultados desse processo,
para que sejam armazenados (MIZUKAMI, 1987).

As formas de explicacdo da Pedagogia Tradicional, so-
bretudo como apresentadas por Saviani (1999), partem
sempre de uma comparacao em relacdo ao projeto politi-
co pedagogico de outra corrente, explicitando suas carac-
teristicas em negacao, aquilo que deveria ser a educacéo
sob determinada perspectiva. E, nesse sentido, para Sa-
viani, o conceito de Tradicional decorre de uma contrapo-
sicdo construida pelo Escolanovismo, ao considerar que
a escola tradicional

(...) além de nao conseguir realizar seu desiderato
de universalizacdo (nem todos nela ingressavam e
mesmo 0s que ingressavam nem sempre eram bem
sucedidos), ainda teve de curvar-se ante o fato de
que nem todos os bem-sucedidos se ajustavam ao
tipo de sociedade que se queria consolidar. Comeca-
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ram, entdo, a se avolumar as criticas a essa teoria
da educacao e a essa escola que passa a ser cha-
mada de escola tradicional (SAVIANI, 1999, p. 18).

Na mesma perspectiva, o autor explicita o Movimento
Escolanovista:

Tal movimento tem como ponto de partida a esco-
la tradicional ja implantada segundo as diretrizes
consubstanciadas na teoria da educacdo que ficou
conhecida como pedagogia tradicional. A pedago-
gia nova comeca, pois, por efetuar a critica da pe-
dagogia tradicional, esbocando uma nova maneira
de interpretar a educacao e ensaiando implanta-
-la, primeiro, através de experiéncias restritas; de-
pois, advogando sua generalizacdo no ambito dos
sistemas escolares (SAVIANI, 1999, p. 19).

Por sua vez, quais seriam as caracteristicas de uma
teoria relativa a Pedagogia Tradicional? Elas se vinculam
aos elementos do método geografico descrito anterior-
mente? Como essa teoria-pratica fala por si e nado por
aquilo que nao deveria ser enquanto projeto politico-pe-
dagogico? Talvez a caracterizacado mais pormenorizada,
embora considerando as distancias criticas estabelecidas
entre estes pensadores, seja a definicao de Paulo Frei-
re (1974), exposta em Pedagogia do Oprimido, sobre a
“educacao bancaria”, quando sob a perspectiva da pra-
tica docente, o autor discorre sobre narracao e disserta-
cao como conceitos-chaves de uma relacao pedagogica de
transmissdo do conhecimento e de uma posicdo impar
de conhecimento cientifico em relacdo aos demais sabe-
res sociais/populares e suas conexoes historicas com a
opressao e a marginalizacao.

Narracdo de conteudos que, por isso mesmo tendem
a petrificar-se ou fazer-se algo quase morto, sejam



valores ou dimensées concretas da realidade. Narra-
cao ou dissertacdo que implica um sujeito — o nar-
rador, e objetos pacientes, ouvintes — os educandos.
(-..) Falar da realidade como algo parado, estatico,
compartimentado e bem-comportado, quando nao
falar ou dissertar sobre algo completamente alheio
a experiéncia existencial dos educandos vem sendo,
realmente, a suprema inquietacao desta educacéo. A
sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como
seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja
tarefa indeclinavel € “encher” os educandos dos con-
tetidos de sua narracdo. Contetidos que sao retalhos
da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significacao
(FREIRE, 1974, p. 61).

O autor nos premia em sua analise, corroborando com
nossos apontamentos relativos a como a Geografia, como
componente curricular, entranha-se na Pedagogia e como
se “revela” no conteuido exemplar:

Quatro vezes quatro, dezesseis; Para, capital Be-
lém, que o educando fixa, memoriza, repete sem
perceber o que realmente significa quatro vezes
quatro. O que verdadeiramente significa capital,
na afirmacao Para, capital Belém. Belém para o
Para e Para para o Brasil.

A narracao, de que o educar é o sujeito, conduz os
educandos a memorizacdo mecanica do conteudo
narrado. Mais ainda, a narracao os transforma
em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos”
pelo educador.

(...) Desta maneira a educacao se torna em um ato
de depositar, em que os educandos sdo os depo-
sitarios e o educador o depositante. Em lugar de
comunicar-se o educador faz “comunicados” e de-
positos que os educandos, meras incidéncias, rece-
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bem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepcdo “bancaria” da educacao, em que a Unica
margem de acao que se oferece aos educandos € a
de receber os depositos, guarda-los e arquiva-los.
(...) Na visdo bancaria da educacéo, o “saber” € uma
doacédo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber (FREIRE, 1974, p. 62).

As descricoes de Freire nos ajudam a pensar efetiva-
mente sobre uma dimensao teorico-pratica de uma Peda-
gogia Tradicional e julgamos importante apontar alguns
elementos interpretativos referentes a pratica docente se-
gundo as concepcdes de ensino. Estes elementos, como
asseveramos, devem ser considerados como categorias
analiticas dos processos de ensino-aprendizagem, desen-
cadeados sob a perspectiva tedrico-pratica das correntes
pedagogicas, que consolidam a Historia do pensamento
da Educacao e da Geografia.

Antes de iniciarmos essa relacao, podemos compre-
ender sete pressupostos sobre a concepcao bancaria de
Educacao estabelecidos por Freire (1987, p. 7), para que
(assim) tenhamos maior clareza das analises futuras:

a) que o educador é sempre quem educa; o edu-
cando, o que é educado;

b) que o educador é quem disciplina; o educando,
o disciplinado;

¢) que o educador é quem fala; o educando, o que
escuta;

d) que o educador prescreve; o educando segue a
prescricao;

e) que o educador escolhe o contetido dos progra-
mas; o educando o recebe na forma de “deposito”;
f) que o educador é sempre quem sabe; o educan-
do, o que nao sabe;

g) que o educador é o sujeito do processo; o edu-
cando seu objeto.



Nesse sentido, analisar os sujeitos sociais envolvidos
nessa pratica pedagogica implica em reconhecer como a
escola se estrutura, em uma sociedade de classes. Em
primeiro lugar, a escola tradicional nao se refere a escola
popular, democratica. Ela é o espaco por exceléncia de
uma elite e de reduzida capilaridade social. Os professo-
res tém uma origem social que ndo € hegemonicamente
proletaria e sua constituicao de origem ja se estabelece
por um segmento social diverso, vincada as atividades de
controle, aos servicos publicos e atividades liberais e que
aos poucos vai se configurando cada vez mais complexa,
em termos de classes sociais.

Nao é muito distintiva a origem social dos estudantes,
marcadamente urbano, logo, ndo se trata de uma esco-
la inclusiva e de um saber que se quer transformador
de uma ordem social, de alteracao de um status quo. A
posicao de centralidade do professor no processo ensino-
-aprendizagem nao se resume apenas na autoridade in-
telectual imposta, mas na hierarquia das relacdes sociais
e econdomicas que se estabelecem/reproduzem na aula,
na conducao das atividades pedagoégicas. Ja assinalamos
que os sujeitos sociais do processo pedagogico resultam
das condicoes sociais de producdo, por conseguinte, pre-
cisam ser compreendidos em sua dimensao historica de
classe, o que torna explicativo o papel da escola e das re-
lacoes constitutivas no processo pedagogico. No entanto,
ha um elemento central desse processo: esse professor
tem uma formacao cientifica e filoséfica impar, escolasti-
ca, e tem clareza de dominio conceitual. Esse dado é fun-
damental para nossas reflexdes ulteriores sobre a escola
e a formacao do professor.

O Curriculo, por sua vez, tem uma perspectiva acen-
tuadamente centrada no conteudo cientifico. Isso nao im-
plica em dizer o que normalmente incorre em erros inter-
pretativos, como se determinadas correntes pedagobgicas
detivessem a prerrogativa de conteudos procedimentais
e atitudinais, € necessaria uma disrupcao nessa analise.
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Uma escola de iguais social e economicamente, uma es-
cola que ja estampa sua posicao elitista e conservadora,
nao requer mediacdo no processo de constituicao de seus
sujeitos, ou ao menos nao requer um diapasao completa-
mente diverso de sua estrutura de classe.

Assim, os conteudos procedimentais estao implicitos
em todas as praticas e, nesse caso, as acoes mnemoni-
cas, a copia e a repeticdo sdo elementos constitutivos da
reproducédo de todo o seu contetudo. O procedimento € a
reproducao e todas as atividades se concentram nessa
perspectiva, a reproducdo de modelos. E os contetidos
atitudinais concernem a individualidade, o desempenho
individual, o mérito, desse modo, a reproducdo de uma
dimensao social dada. As atitudes nao sao trabalhadas,
mas sim requeridas. O que implica em dizer que elas sao
de carater comportamental, de repeticdo. Esse € o ele-
mento que destacamos na relacado entre teoria e prati-
ca. De forma estrutural se trata de uma intermediacao, o
conteudo/curriculo intermedeia a relacao professor-alu-
no. O conteudo é a sintese de todo o processo e reafirma
a centralidade e a autoridade intelectual do professor.

Essa autoridade intelectual precisa ser mimetizada,
como forma e como contetido e € dessa forma que a Aula
se constitui na reafirmacédo de papéis sociais e de conte-
udos (conceituais, procedimentais e atitudinais). A Aula
€ um espaco para os estudantes que estdo, mas nao sao.
A pratica docente, suas relacdoes assimétricas vaticinam
a Aula como seu territorio. A Aula € o territorio do profes-
sor. Como mencionamos, o territorio nao se estabelece a
priori, mas a posteriori, decorre das praticas socioespa-
ciais, decorre da forma de apropriacdao do espaco e das
relacdes de poder que constituem a centralidade e forma
de sua constituicao (SOUZA, 2009).

Se na Aula se expressam as condicoes espaciais e ter-
ritoriais de reproducao social, as atividades pedagobgicas
que consubstanciam essa relacao, o trabalho, aparecem
da mesma forma como alienado e alienante. Na Geogra-



fia, a dimenséao escolastica e mnemonica foi bem retrata-
da por Paulo Freire, ela se materializa pela cépia, pela ob-
servacdo e pela descricdo dos espacos geograficos. Suas
perspectivas nao historica e factual permitem a denota-
cao dos fenéomenos, naturais, sociais e econémicos (NHE)
e a diferenciacao espacial e regional dos mesmos. Assim,
todas as ac¢des tém um fim em si mesmo, sdo partes para
o todo, mas sem totalidade. A pintura do mapa ¢é a dife-
renciacdo das areas e nomes de seus recortes espaciais
— paises, estados e capitais; a “movimentacao” do relevo
€ a sua planimetria em cores; os afluentes sao tributa-
rios, sua hierarquia a direita e a esquerda das margens
do rio principal, seus nomes sao os conteudos centrais
transcritos nos mapas; os homens sao determinacoes
dos lugares — o cangaceiro, o pantaneiro, o gaticho, entre
outras representacoes de costumes e comportamentos
sociais memorizados e repetidos ad infinitum.

A simplificacdao do processo simplifica a avaliacao, o
constructo social do aluno é o constructo social do pro-
fessor. Nao ha processo, ha resultado, mensuravel quan-
titativamente, visto que esta preestabelecido como res-
posta “objetiva”, de multipla escolha, ratifica o mérito da
apreensao, o mérito de quem esta na espacialidade da
aula, sem necessariamente ser.

Esse conjunto de contetidos e construcoes do conheci-
mento geografico escolar tem uma demarcacdo hegemo-
nica temporal que se inscreve até meados dos anos 1970,
quando uma nova producao cientifica, que se inicia nos
anos posteriores, comeca a compor sua influéncia nos
manuais de Geografia escolar.

ESCOLANOVISMO E
GEOGRAFIA ATIVA?

Iniciamos com uma interrogacdo, uma vez que obje-
tivamos que o leitor reflita se, de fato, a sociedade bra-
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sileira, como desejavam os “pioneiros da educacéo bra-
sileira”, conseguiu conquistar minimamente uma escola
publica liberal, libertaria.

Ainda que na Historia da Educacao tenha-se referén-
cias aos movimentos liberais que foram inspirados no
pensamento de John Dewey, por exemplo, e demarcados
por pensadores brasileiros como Aroldo de Azevedo, Del-
gado de Carvalho, entre outros, partimos da constatacéo
de que raramente estes preceitos adentraram no proces-
so formativo na Geografia Escolar e na Escola Brasileira
de forma hegemonica. Os patamares fisiologicos, patri-
monialistas e conservadores das elites brasileiras, foram
impeditivos para se estabelecer praticas educativas mi-
nimamente liberais e que apontasse para uma individu-
acao das classes dominantes em relacao ao Estado bra-
sileiro, a ponto de garantir a universalizacdo do ensino,
ou seja o acesso a esse direito para todas as classes
sociais no Brasil.

Alguns ruidos de uma escola liberal ganharam sono-
ridade, tais como a formacédo de nivel superior aos pro-
fessores, a universalizacao da escolarizacao da socieda-
de brasileira a partir da ampliacao do acesso a educacao
publica. Foram debates que se instauraram a partir dos
anos 1920 e 1930 do século passado. Mesmo que passi-
veis de critica, os postulados de Dewey, o Escolanovis-
mo, como foram tomadas suas concepcoes pedagogicas,
nunca ganharam vulto e ou se tornaram praticas peda-
gogicas hegemonicas no pais (BARBOSA, 2002). Quais
seriam as caracteristicas de um Escolanovismo como
pratica pedagogica? As concepcoes de Dewey foram de-
batidas a partir de alguns pressupostos criticos ao laisse-
z-faire e aproximadas ao liberalismo econémico. O fato é
que o Escolanovismo demandaria nao apenas uma visao
de universalidade do ensino, como um projeto pedagogico
de custos altissimos ao Estado e cuja perspectiva social
nao encontrou rebatimentos no pensamento dominante
brasileiro. Trata-se efetivamente, por ironia, das ideias



fora do lugar, para nos sustentarmos no pensamento de
Schwarz (1992). Significa dizer que a sociedade brasileira
sempre apresentou estruturas conservadoras, denotadas
no debate e nos retrocessos que vivenciamos nesse tem-
po historico, que nao seriam capazes de se depararem
“téte-a-téte” ao pensamento liberal, quanto mais a um
projeto social-democrata. Por sua vez, Saviani de forma
muito assertiva indica como a proposicdo do Escolano-
vismo atinge posicao mais reacionaria que a pedagogia
tradicional. Como observamos, a pedagogia tradicional
tem um projeto de transmissdo do conhecimento filosoé-
fico-cientifico de forma universalizante, desconsiderando
os processos historicos da escola, dos alunos e do proprio
conhecimento cientifico. Por sua vez, o Escolanovismo de
aparéncia democratica, por dar centralidade as condi-
coes individuais dos sujeitos, seu cotidiano, ao toma-lo
como centralidade, ndo reconhece o conjunto de elemen-
tos que nao constitutivos de seu universo social. O coti-
diano como ponto de referéncia reproduz a sua propria
condicao e trajetoria social, a realidade nédo é o imediato e
sem promover rupturas sobre esta realidade condena os
alunos a permanéncia e nao a transformacao. Neste sen-
tido, ndo produz uma universalizacdao e democratizacao
do conhecimento cientifico elaborado pela humanidade,
o que culmina em reforcar concepcdes meritocraticas e
a responsabilizacdo do individuo. A ideia de uma esco-
la nao diretiva, aparentemente figura como democrati-
ca. Mas ao desconsiderar o universo central das classes
trabalhadoras, ela ¢ elitista e segregadora e produz para
este universo social um esvaziamento pedagogico. Apre-
senta-se até mesmo como uma escola de atividades, mas
se trata de um “ativismo” inécuo, um fazer em si mesmo.

No ambito do pensamento geografico se constitui um
imbroglio na medida em que os primeiros postulados criti-
cos produzidos pelos geodgrafos franceses, particularmen-
te Pierre George, Raymond Guglielmo e Bernard Kayser
e Yves Lacoste, foram marcados pela obra denominada
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de Geografia Ativa, no que se apresenta como germe da
Geografia Marxista. A perspectiva “Ativa” se relacionava
a critica, a praxis militante dos intelectuais, vinculados
inicialmente ao Partido Comunista Francés (PCF).

No entanto, essa terminologia foi apropriada como
se fosse constitutiva de uma Geografia pratica, ativa e
imediatamente associada aos pressupostos do Escolano-
vismo e ao ativismo de Ovide Decroly, Adolphe Ferriére,
Edouard Claparéde e Maria Montessori. Este processo se
colocou fundamentalmente na producao didatica, quando
foram lancadas as colecoes de Geografia Ativa, Geografia
Nova, Experiéncias em Geografia, em clara apropriacao
terminologica, mas com um viés de ativismo pedagobgico
que se “procurava” proximo do Escolanovismo, das meto-
dologias. Uma “tendéncia” que se explicitou muito mais
de carater discursivo do que como corrente e estrutura
pratico-pedagogica nas escolas brasileiras. O Escolano-
vismo é uma hipostase, no maximo um discurso liberal,
uma ideologia, nunca materializado no Brasil, colocou-se
como uma reformulacao de uma pratica conservadora de
escola, sendo ela mesma conservadora e neste sentido
mais excludente que a Pedagogia Tradicional.

Assim, a Geografia Ativa era um discurso novo para
as mesmas praticas pedagogicas, porque na escola ainda
se encontravam os mesmos sujeitos sociais € 0os mesmos
meétodos tradicionais, que paulatinamente passariam a
compor uma nova estrutura social escolar.

Mizukami (1987), em seus estudos sobre das aborda-
gens pedagogicas, nao inclui o Escolanovismo como uma
corrente independente, por justificar que seus pressupos-
tos estdo ancorados em outras abordagens e suas justi-
ficativas tedricas ou evidéncias empiricas podem ser no
maximo associadas a uma corrente “didaticista”, devido a
sua énfase dada nos aspectos praticos e nao nos pressu-
postos das psicologias da educacao, que se concentram
em desenvolvimento e aprendizagem. O fato € que o Es-
colanovismo, como asseveramos, se posiciona entre a psi-



cologia genética e behaviorista, e mesmo seu resgate mais
contemporaneo se aproxima de um neotecnicismo.

Dessa forma, falar de suas relacées como processo pe-
dagogico no Brasil é falar de sujeitos nao existentes; de
um curriculo que nao se expressa em mediacao e inter-
mediacdo; de espaco atopico; e, por sua vez, de um terri-
torio que nao se concretiza; de atividades que néo foram
realizadas; em que a avaliacdo seria um constructo social
imaginario. Trata-se de uma aporia, dizer mais é colocar
refratadas nossas concepcoes de método.

PEDAGOGIA E
GEOGRAFIA TECNICISTA

O entendimento € de que transitamos diretamente da
Pedagogia/Geografia Tradicional para a Pedagogia/ Geo-
grafia Tecnicista de fundamentacdo neopositivista. Esse
paradigma surge nos anos 1970 e se fundamenta na New
Geography, fortemente influenciada pelas transforma-
coes tecnologicas e foi produzida pelos pensadores esta-
dunidenses.

Na explicitacao de uma Pedagogia Tecnicista, o educa-
dor Dermeval Saviani nos aponta

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica
e inspirada nos principios de racionalidade, efi-
ciéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a
torna-lo objetivo e operacional (1999, p. 23).

Nao por acaso asseveramos a efetiva imbricacdo da
Pedagogia Tecnicista a Geografia Tecnicista. A explica-
cao de Saviani nao poderia ser mais justa, precisa, para
descrever a New Geography, que tem seus marcos em
1950/60 e passa a ser denominada no Brasil de Geogra-
fia Teorética e Quantitativa (CHRISTOFOLETTI, 1976) e
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passa a ser referéncia como perspectiva metodolégica que
transcende os paradigmas iniciais de observacao e des-
cricdo, do positivismo classico e insere uma “perspectiva”
de intervencao socioespacial e passa a toldar o discurso
do Estado sobre a realidade. A paisagem nao € meramen-
te ilustrativa da realidade, € um ponto de partida para a
intervencao, para a organizacao do espaco.

O espaco como centralidade epistémica se transfor-
ma no ambito pratico e teérico em um campo de acao do
Estado. Essa € a grande proximidade da Geografia com
os orgaos de planejamento. A Geografia do Planejamen-
to estatal se estrutura a partir de prognosticos, de uma
matematica possivel de ser construida a partir da reali-
dade e de ser reconfigurada com a intervencdo e com a
producéao cartografica.

Segundo Johnston (1986, p. 113), o método cientifico
ganha uma dimensao pratica, ganha um conceito de pro-
duto e passa a ser “vendido ao “establishment” cientifico,
que poderia fornecer um grande volume de apoio financei-
ro a pesquisa”. Os modelos matematicos, a representacéo
cartografica computacional, ganham contornos no ensino
em uma perspectiva tecnicista e o discurso académico-es-
tatistico passa a ser incorporado como referéncia de leitu-
ra sobre o real. Trata-se do renascimento da ciéncia posi-
tiva e com forte dimenséao empirista, propria da Geografia,
da Geografia Classica, mas fortemente quantificada.

O produto €, pois, uma decorréncia da forma como
é organizado o processo. O concurso das acdes de
diferentes sujeitos produz assim um resultado com
o qual nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao
contrario, lhes é estranho (SAVIANI, 1999, p. 23-24).

As médias, os indices, os elementos quantitativos tor-
nam-se o conteudo geografico. As classificacoes espaciais
ganham referéncias a partir de seus dados. Um pais sub-
desenvolvido é definido pela geometria de sua “piramide”



etaria, mesmo que geometricamente nao seja mais uma pi-
ramide. Uma area desenvolvida é marcada por sua renda
per capita. O desenvolvimento se define pela distribuicdo
nos setores de atividade econdmica nos graficos de seto-
res. A Geografia talvez seja o melhor exemplo de perspecti-
va tecnicista, enquanto pratica pedagogica, considerando
a “forma dos conteuidos” e as praticas pedagogicas que se
estabelecem (tabela, grafico e mapa) (SOUZA, 1991).

A perspectiva da Geografia Tecnicista ganha elemen-
tos diferenciados, principalmente porque os conteudos
apostilados, que emergem a partir do avanco das escolas
particulares no ensino, mas também na edicao dos livros
didaticos, passam a apresentar énfase as definicoes de
termos e a demarcacao de elementos centrais explicativos,
grafados em negrito, que “orientam” a leitura do aluno, ha
uma centralidade dos materiais e no processo pedagogico
e por sua vez na estruturacao organica da escola.

De fato, os sujeitos se colocam como objetos e a cen-
tralidade se assenta sobre o material didatico e os pro-
cedimentos do ensino. O trabalho aqui ganha contornos
mais absolutos de alienacao. A perspectiva de neutralida-
de cientifica e pedagogica, que se encontrava internalizada
nas praticas de uma Pedagogia Tradicional, ganha relevo e
o controle do processo “produtivo”, automatizado e progra-
mado, consiste em plenitude da relacdo pedagobgica.

A dimensao de classe se dilui entre sujeitos que se
assumem enquanto mecanismos de uma engrenagem Vvi-
giada e vigilante, sobretudo pelo contexto historico-poli-
tico de sua introducao no periodo do golpe civil-militar
brasileiro. A realidade social mais do que nunca aparece
e deve parecer distante de conteudos e conhecimentos,
as dimensodes praticas sdo em absoluto a aprendizagem.
Esse processo também se realiza, porque na dimensao da
formacao docente, ela passa a se deteriorar ndo apenas
pelas reformas do ensino, mas sobretudo pelos proces-
sos formativos nas escolas particulares, as “licenciaturas
curtas” aceleram e abreviam a formacao docente. Ha len-
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tamente a substituicdo de um sujeito social docente, ha
lentamente a deterioracao de sua formacéo cientifico-fi-
loséfica, para um docente de nova origem social, precario
em sua formacao e que deteriora lentamente a escola que
muda seu perfil elitista do ponto de vista do acesso, mas
nao do ponto de vista de suas praticas marginais — que,
segundo Saviani (1999), para ter o apanagio de impro-
dutivo. A escola que passa a se popularizar — massificar
talvez seja a palavra mais correta — é também a escola
tout court que mais segrega e expulsa e anula os sujeitos
do processo pedagogico: professores e alunos.

A marginalidade, isto é, a ineficiéncia e improdu-
tividade, se constitui numa ameaca a estabilidade
do sistema. Como o sistema comporta multiplas
funcodes, as quais correspondem determinadas
ocupacdes; como essas diferentes funcdes sdo in-
terdependentes, de tal modo que a ineficiéncia no
desempenho de uma delas afeta as demais e, em
consequéncia, todo o sistema — cabe a educacao
proporcionar um eficiente treinamento para a exe-
cucao das multiplas tarefas demandadas continu-
amente pelo sistema social (SAVIANI, 1999, p. 25).

O curriculo é a sintese da intermediacdo, assume con-
tetdos quantitativos, mas o cientifico da Geografia/Pe-
dagogia Tradicional incorpora um elemento mais central
que se caracteriza como técnico-cientifico. O apostilamen-
to concorre com uma construcao teorica de simplificacao
de fendmenos e processos e o aspecto denotativo, que ja
se fazia presente nos textos e nas estratégias formativas
da escola tradicional, passa agora a responder por des-
cricoes mais estéreis, mais objetivadas. O “negrito” ou o
“destaque”, que aparentemente se coloca como um refor-
co da linguagem conteudista, na verdade é um “apres-
samento” da informacao que deve ser aportada para o
estudante. A verdade esta no livro e na apostila e o tempo



de ensino € o tempo de apropriacdo dos termos e das
defini¢ées. Nao por acaso, no discurso geografico incor-
pora-se uma quantidade de aforismos acerca do Estado,
do “territorio”, da patria, da nacao, do curriculo emerge a
expressividade ideologica do desenvolvimento, da ordem
e do progresso. O curriculo, in nuce, intermedia a relacao
entre os sujeitos, configurando o sentido pleno de isola-
mento sociopolitico.

No desenvolvimento das relacoes sociais, no desenvol-
vimento do processo pedagogico, a Aula, como seu conte-
udo, ganha expressa neutralidade. A aula é espaco, nao
€ territorio de nenhum dos sujeitos, uma vez que se en-
contram esvaidos de intencionalidades no ambito de uma
construcao conceitual e de clareza dos projetos politico-
-sociais, mas que se encontram subjacentes ao discurso
da neutralidade. Saviani (2011), quando estabelece con-
sideracdoes em relacdo a Pedagogia Tradicional, demons-
tra que ela perde capacidade no encaminhamento de seu
projeto politico de universalizacdo. No caso da Geografia/
Pedagogia Tecnicista, a universalizacao ganha o sentido de
massificacdo, porque a centralidade esta na comunicacao
de um contetido e nao no desenvolvimento formativo, logo,
de forma reducionista essa passa a ser a intencionalidade.

No que concerne as atividades, elas ganham maior
expressividade no que se refere a repeticdo, a copia, a
procedimentos mnemonicos e dessa forma cada vez mais
sintéticos, “objetivos” e, por conseguinte, a avaliacao é
uma repeticao da apostila, o modelo.

Os modelos sdo desenvolvidos a partir da anali-
se dos processos, por meio dos quais o comporta-
mento humano é modelado ou reforcado. Implicam
recompensa e controle, assim como o planejamen-
to cuidadoso das contingéncias de aprendizagem,
das sequéncias de atividades de aprendizagem, e
a modelagem do comportamento humano, a par-
tir da manipulacdo de reforcos, desprezando os
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elementos nédo observaveis ou subjacentes a este
mesmo comportamento (MIZUKAMI, 1987, p. 20).

A pratica docente esta ancorada no comportamentalis-
mo de Skinner, a relacao pedagogica se da com base em
estimulo-resposta, sendo o ambiente determinante. Nesta
concepcao tedrica, “o homem é uma consequéncia das in-
fluéncias ou forcas existentes no meio ambiente” (MIZUKA-
MI, 1987, p. 21), o que aproxima de uma Geografia em
perspectiva, que nao altera ou transforma o ambiente.

A forma ganha assim o sentido de sua apresentacao,
as passagens em negrito, em destaque, nao sdo apenas
estratégias de apresentacado do conteuido, ele se amalga-
ma a forma como conhecimento em si, “orienta” a forma
de ler o conteudo e, de sua apropriacao mecanica e ime-
diata, sintetiza a avaliacao.

PEDAGOGIA E
GEOGRAFIAS CRITICAS

As leituras criticas emergem em um contexto de resis-
téncias as formas ditatoriais militares que marcavam o
mundo contemporaneo e, particularmente, a América La-
tina. No Pensamento Geografico estas contribuicoes apa-
recem sob a influéncia da Geografia militante de Pierre
George e Ives Lacoste. Fecundadas no pensando politico
da Geografia Francesa, dadas as criticas as imposicoes
do Estado francés as colonias e das acdes imperialistas
realizadas pelos paises centrais, estes quadros conjun-
turais produzem reflexdes na academia sobre o “fazer ge-
ografico” e a dimenséo politica desse fazer.

No ambito da educacdo esse processo ganha contor-
nos importantes com o pensamento da psicologia genéti-
ca de Jean Piaget e da psicologia historico-cultural orien-
tada pelos estudos de Vigotski, Luria e Leontiev. Cabe
destacar que nesse periodo muitas outras perspectivas



tedricas e metodologicas de ensino ganham espaco de re-
flexdo e debate na educacao, tais como Francisco Ferrer y
Guardia, Célestin Freinet, Makarenko, entre outros.

No Brasil este processo esta também articulado as lu-
tas de democratizacdo do Estado brasileiro, consideran-
do que a pedagogia tecnicista e a massificacdao da escola
basica ganham expressividade no periodo militar, apds
o golpe de Estado (produzido em 1964) e seus reflexos
que perduraram até hoje. O fato é que no debate sobre as
necessarias mudancas na sociedade brasileira, emergem
movimentos de resisténcia a ditadura e transformacoes no
ensino de maneira geral. Constituem-se, assim, ao menos
duas importantes correntes tedricas em oposicao aos pen-
samentos tradicional e tecnicista, denominadas de Critico-
-reprodutivista e Historico-critica (SAVIANI, 2011).

A primeira corrente alicercava suas matrizes tedricas
nas reflexdes estabelecidas por Louis Althusser, a partir de
uma visdo monolitica de Estado e instituicées, que formu-
lava a concepcao da escola como Aparelho Ideologico de
Estado (AIE) e a necessidade de negacao da escola, consi-
derando-a como projeto de poder da burguesia, juntamen-
te com seus métodos e contetidos e, com isSso, a necessaria
proposicao de uma escola e conteudos proletarios (sic).

Esta concepcao apontava para os limites da escola,
enquanto espaco de transformacédo social e de ruptura
dos processos ideolégicos de dominacdo, considerando,
desse modo, sua negacdo como uma forma de resisténcia
e de transformacao social. Embora a corrente pedagogica
procurasse colocar elementos dialégicos no processo de
ensino e aprendizagem, € preciso demarcar que a relacao
professor-aluno (em muito) reproduzia a posicao de uma
escola tradicional tendo o professor como centralidade,
mesmo no ambito da forma de ensino e das atividades.
Por sua vez, ha uma grande contradicdo nesse processo,
uma vez que a producao de textos também era susten-
tada no reprodutivismo do discurso do professor, o que
se aproximaria de uma reproducao acritica e a-histoérica,
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presentes como pratica na Geografia Tradicional.

Na histéria do Pensamento Geografico, muito desse
pensamento se estruturou na Geografia Radical. Embora
o discurso apontasse para uma Geografia sem a dicoto-
mia entre a Geografia Fisica e a Geografia Humana, os
conteudos estabeleciam um privilegiamento da Geogra-
fia Humana e uma leitura preconceituosa em relacdo aos
conteudos da Geografia Fisica.

No ambito da formacéao de professores, Souza e Katu-
ta (2001) apontam que a Cartografia, por exemplo, dada
sua intensa utilizacao pela New Geography (Geografia
Teorética e Quantitativa), passou a ser vista como con-
tetdo positivista — o que produziu diversos problemas
formativos aos gebdgrafos e professores de Geografia. O
fato é que grande parte das contribuicoes tedricas pas-
saram a delimitar contetdos e apontar o “discurso cri-
tico” como o proprio contetido da Geografia e produziu
maior distanciamento entre as dimensodes do saber geo-
grafico (SOUZA; KATUTA, 2001).

A segunda corrente denominada histérico-critica se
consolidaria a partir do reconhecimento do conjunto de
conhecimentos produzidos pela humanidade, os quais
precisam ser dialogados em sua génese epistemologica
e ontologica e se colocam como papel central da escola.
Considerando que nas concepc¢oes tradicionais, a busca
formativa se colocava como mero processo de intelec-
tualizacao e formacao de individuos para o mercado e
o “desenvolvimento do pais”; no tecnicismo a corrente
pressupunha uma formacao vinculada estritamente ao
mercado de trabalho; na concepcao critico reproduti-
vista a formacao militante, no sentido de negacado das
relacoes de dominacao capitalistas; a concepc¢ao histé-
rico-critica propoe que a escola tenha por papel funda-
mental humanizar o sujeito, considerando que as re-
lacoes capitalistas coisificam o homem, destituem sua
condicao de ser social individualizando-o e, dessa for-
ma, alienando-o de suas reais condicoes sociais e his-



toricas de existéncia, impossibilitando a construcao de
estratégias de superacao, de emancipacéo.

Também de carater marxista, essa concepcgao traz a
dimensao da importancia do contetido na formacao, ra-
tificando seu carater historico e de classe, destacando
que o papel da escola em seu processo de humanizacao
é ampliar a capacidade de entender e apreender o conhe-
cimento produzido. As proposicoes aproximam o0s conte-
udos e a possibilidade de se transformarem em instru-
mentos para a promocao da igualdade e enfrentamento
dos processos de exploracao. Observa-se, neste conjun-
to, uma busca libertaria acerca da pratica docente, mas
orientada claramente para seu papel social e, sobretudo,
o reconhecimento da importancia da escola nas rupturas
que se colocam como necessarias a construcao de uma
nova mulher e um novo homem.

Esta perspectiva tedrica em muito se aproxima da Ge-
ografia Critica e das construcoes que foram elaboradas
na Proposta de Geografia da Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagogicas (CENP), construida ao longo da
segunda década de 1980. Tratava-se de um movimento
de renovacao da Geografia brasileira e a busca de uma
formacédo critica que se coadunasse com as producoes
cientificas e que ganharam maior amplitude, ndo apenas
com os aspectos de centralidade da Geografia como um
todo (Fisica e Humana), mas também a partir de um eixo:
os limites do crescimento econémico nas bases de um ca-
pitalismo que ja se configurava essencialmente monopo-
lista, mas tendo como centralidade a categoria trabalho.
Muitos foram os esforcos de construcao do debate e de
reflexdo sobre a proposta objetivando sua “implantacao”
e abertura do dialogo sobre os pressupostos pedagoégicos
que ela ensejava, bem como as matrizes de conhecimento
cientifico geografico que propugnava.

De fato, deparou-se em primeiro lugar com uma enor-
me resisténcia, considerando que o processo formativo
da maior parte do corpo docente das escolas publicas nao
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se estabelecia em uma perspectiva critica e libertaria e
esses problemas se tornaram centrais na formacao. As
dificuldades nao se espelhavam apenas no ambito dos
conteudos de Geografia, mas também nas dimensoes pe-
dagogicas que esses conteudos (apresentados pela pro-
posta) ensejavam.

As pesquisas realizadas denotavam um hiato entre os
contetidos tradicionais, o embate de uma pratica docen-
te transformadora e evidenciavam um reduzido dominio
conceitual dos professores, em grande parte oriundos das
faculdades particulares, em total descompasso entre a
Geografia Critica e a Geografia Escolar que fundamenta-
va os Cursos de Graduacao em Geografia (SOUZA, 1994).
Nao obstante, esse processo mais agudo de debate aca-
bou sendo solapado por mudancas centrais na politica
educacional do estado de Sao Paulo e no Brasil. Primeiro
com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), segui-
dos de propostas pedagbgicas que foram inseridas nas
escolas, em uma clara determinacéao de comutar o debate
dos projetos politico- pedagogicos que foram construidos
nos anos 1980.

Um primeiro hiato na proposta de construcao de uma
Geografia Critica se reverbera exatamente sobre os su-
jeitos sociais. De um lado, a deterioracdo formativa dos
professores se acentua drasticamente e se articula a um
processo de proletarizacdo profunda. Significa dizer que
o universo cultural e formacao sociopolitica de grande
parte dos professores se realiza de forma fragmentada.
Nao depara-se com um professor de formacao tradicional
cientifico-filosofica, que teria instrumentos formativos
para transcender seus conteudos para uma perspectiva
critica, em uma perspectiva de ruptura epistemologica.
Depara-se com um professor com deficiéncias formativas
graves, encontrando-se com dificuldades concretas de
compreensao de suas condicoes objetivas de reproducao
social e intelectual.

Devido as formacdes rapidas de professores e o esva-



ziamento de Geografia na escola basica, o que se observa
é um professor que desconhece as questoes que estao
no cerne da Geografia, enquanto leitura de mundo. Tra-
tamos de um problema em duas dimensoes: o curriculo
da Educacao Basica e a formacao de professores. Os Es-
tudos Sociais como disciplina aglutinadora de Histoéria e
Geografia denotam a formacao precaria e aquém de uma
profundidade esperada dos estudantes na escola basica.

Nao ha o distanciamento de classe que existia entre o
professor tradicional e os alunos proletarios, ha uma di-
mensao Unica de classe, alunos e professores de mesma
origem social e com as mesmas dificuldades formativas.
Essa perspectiva, se de um lado poderia garantir uma re-
lacado simétrica, por outro lado gerou uma lacuna quanto
ao processo de conducao pedagoégica. Nesse interim é que
vao sendo produzidos diversos problemas de carater for-
mativo, de realizacao dos papéis sociais nos processos pe-
dagogicos, entre as questoes relativas ao universo cultural
dos alunos e a reproducao de seus problemas formativos
e a avaliacao, entendendo-a como analise do constructo
social dos sujeitos, os limites da exclusao e da aprovacao.

Esses elementos vao desaguar na questao relativa ao
curriculo e ao debate proficuo entre competéncia técnica
e compromisso politico (SAVIANI, 2011), considerando o
perfil docente e as dimensdes politicas concretas de um
novo saber geografico, critico, gestado nas universidades
e que agora se aproxima como saber pratico-teérico nas
escolas publicas.

O curriculo incorpora, tendo como exemplo mais sig-
nificativo a proposta de Geografia da CENP, uma dimen-
sdo efetiva de que o conhecimento em Geografia nao se
estabelece como Ciéncia dos Lugares, mas como Ciéncia
dos Homens e a categoria central metaboélica do homem
em sua relacdo com a natureza e os outros homens é o
trabalho. A mediacao se coloca como o exercicio pratico-
-teorico dos professores, na busca de consolidacao de um
novo sujeito, objetivando a passagem, a transformacao,
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que objetivamente podemos dizer, geograficamente, da
paisagem aos elementos concretos da producao do es-
paco. Uma teleologia que se expressa na busca de uma
consciéncia critica. O livro didatico, em que pese suas
transformacoes de contetido e linguagem, passa a ser
objeto de critica e de maior cuidado em sua utilizacao,
concorrendo com a introducéao de outros textos, musicas,
poesias, numa profusao de contetuidos e elementos que
passariam a reafirmar a cultura proletaria e, substanti-
vamente, ampliar o universo cultural dos estudantes.

A Aula, por sua vez, deveria se consolidar como terri-
torio de professores e alunos, mas em sintonia com todo
0 espaco escolar e conjunto de seus trabalhadores, com
simétrica relacdo dos sujeitos sociais, em que estes assu-
mem o comprometimento formativo, a responsabilidade
politica e social de seu desenvolvimento intelectual.

Essa corresponsabilidade se expressaria nas ativida-
des e no conjunto de elementos constitutivos de uma pra-
tica de ensino-aprendizagem dialogica, critica e com cla-
reza de intencionalidades, na perspectiva transformadora
da realidade social. A avaliacao deveria se colocar como
analise desse constructo social ex-ante, em processo e
ex-post. Em um movimento de reconhecer os elementos
de conhecimento dos estudantes, suas acoes concretas
(trabalho) no desenvolvimento de conceitos, de apreensao
do constructo social estabelecido.

Talvez essa analise devesse sofrer as mesmas conside-
racoes que a Pedagogia Escolanovista. No entanto, mui-
tos esforcos foram efetivamente realizados na direcao de
sua consecucao enquanto Pedagogia e Geografia criticas.
Diferentemente do Escolanovismo, ainda que nao tenha
se consolidado como hegemonia, historicamente per-
meou a realidade de trabalho dos professores, da escola,
ainda que seguida da deterioracao paulatina da mesma,
pelos governos neoliberais que sucederam, com interven-
coes e desmantelamentos centrais no cotidiano escolar e
na desvalorizacao do trabalho docente.



Por sua vez, torna-se importante demarcar que no am-
bito das pedagogias criticas, dois movimentos se conso-
lidaram apés a proposta de Geografia da CENP, cabendo
ainda um ultimo elemento critico a ser estabelecido. A
proposta da CENP traduzia um profundo debate acerca
da autonomia do professor em relacdo ao apostilamen-
to e ao livro didatico. Tem significativa importancia esta
demarcacéo porque o “abandono” da proposta néo se es-
tabelece unicamente pela insercao dos PCNs, mas funda-
mentalmente pela retomada e ou ampliacdo da Politica
Nacional do Livro Didatico (PNLD), favorecendo o merca-
do editorial e refinando a relacao entre conhecimento e
mercadoria, mesmo no ambito, ou sobretudo, da escola
publica (BAIRRO, 2018).

Assim, esse € o primeiro ponto a ser considerado. Este
marco € também o da introducao de uma referéncia na
producao didatica brasileira com a contribuicdo de Dou-
glas Santos, Diamantino Pereira e Marcos de Carvalho,
com a colecao Geografia Ciéncia do Espaco, bem como as
contribuicoes de Willian Vesentini com a colecdo Geogra-
fia Critica. Ha nestas obras uma demarcacao do materia-
lismo histérico, com nuances mais e menos acentuadas
nas abordagens de seus conteudos e que aproximaram as
reflexdes da pedagogia histérico-critica. Estas duas cole-
coes, marcadamente, traduziriam as inquietacoes do de-
bate geografico para a escola publica, sem desconsiderar
que também estdo integradas ao modelo de transferéncia
de recursos publicos para o mercado editorial brasileiro.

Um segundo ponto que nos remete de forma intrin-
seca as questoes das teorias da aprendizagem se refere
as contribuicdes da Cartografia Escolar no ensino de Ge-
ografia, particularmente na Educacdo Infantil e no En-
sino Fundamental (antes Pré-escola e Séries Iniciais do
lo Grau). Faz-se referéncia ao trabalho pioneiro de Livia
de Oliveira que passa a descortinar, no debate geografico
com sua Tese de Livre Docéncia defendida em 1978, in-
titulada o “Estudo metodolégico e cognitivo do mapa”, a
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importancia da formacéo em psicologia da aprendizagem.

Evidentemente que o trabalho de Oliveira (1978) nao se
inscreve no ambito da Geografia Critica e tampouco se filia
aos pressupostos teodrico-filosoficos das correntes criticas
da pedagogia. E nisto concerne a compreensao de que as
Teorias da Psicologia Genética ndo sao por si s6 revolu-
cionarias e criticas. Por sua vez, decorre deste trabalho
leituras mais proximas da realidade dos alunos e das pos-
sibilidades de aprendizagem significativa, ainda que néo
estivessem vinculadas aos pressupostos de Ausubel.

Alguns desses trabalhos, na perspectiva da Teoria da
Aprendizagem, com base no construtivismo, passam a
ser desenvolvidos principalmente em relacdo a uma area
do conhecimento — hoje consolidado por meio de agenda
de pesquisa, disciplina de graduacao e linha de pesquisa
em poés-graduacdo — a Cartografia Escolar. Area que se
encontra na interface da Cartografia, Educacao e Geogra-
fia, de modo que a psicologia da aprendizagem se torna
fundante para se pensar os processos de representacéo
espacial, envolvendo comunicacao cartografica, apreen-
sdo do espaco e inteligéncia. O trabalho de Tomoko Iyda
Paganelli (1982) contribuiu na consideracao da percep-
cao e locomocao na construcao do espaco pela crianca
em uma perspectiva piagetiana, considerando também a
influéncia do espaco urbano na operacionalizacao das re-
lacoes espaciais.

Outras pesquisas na perspectiva piagetiana passam a
ser desenvolvidas por Rosangela Doin de Almeida (1994;
2003; 2007), tendo orientacdo metodologica para o ensi-
no de conceitos cartograficos fundamentada na represen-
tacao do espaco pela crianca. E outras pesquisas conso-
lidam a cartografia enquanto linguagem, como aquelas
desenvolvidas por Maria Elena Simielli (1986) por meio
da perspectiva da semiodtica, sustentada nas teorias da
comunicacao, compreendendo o mapa enquanto meio de
comunicacao, por isso definido como alfabetizacao car-
tografica, o processo pelo qual o sujeito aprende a ler e



produzir mapas, o sujeito torna-se leitor critico de mapas
e mapeador consciente.

Tais contribuicdes resultam em referenciais mais
criticos sobre o ensino de Geografia e a representacao
cartografica, o que vem demonstrando maior producao
cientifica no campo da Cartografia Escolar com outros
referenciais teoricos, pautados na cultura e no desenvol-
vimento dos conceitos e na linguagem conforme a teoria
histérico-cultural (ALMEIDA; JULIASZ, 2014).

PLURALISMO EPISTEMOLOGICO
E GEOGRAFIA HUMANISTA/CULTURAL

A desconstrucao dos movimentos criticos na Geografia
e no Ensino de Geografia se inicia ao longo dos anos 1990.
Nesse conjunto de estratégias, a principal constituiu-se
no discurso do ensino por competéncias e o “aprender a
aprender”, que culminou com o pluralismo epistemol6-
gico, no que alguns autores denominam de pedagogias
poés-modernas'?, cuja centralidade epistémica encontra-se
na linguagem (nas narrativas) e na construcao de um dis-
curso: abarcar “democraticamente” todas as concepcgoes
possiveis de ensino e aprendizagem. Trata-se, em verdade,
de um amalgama de conceitos e concepcoes que se so-
brepdem e caminham para um processo de aprendizagem
muito proximo do senso comum e que pouco consolida a
formacao dos estudantes nas escolas publicas.

Essas pseudopedagogias ganham corpo e vitalidade e
se vinculam as condicoes de deterioracao do trabalho do-
cente, porque respaldam frageis relacoes institucionais,
descontinuas e fluidas, com as escolas. O fato é que o pri-

19. Nao consideramos como pdés-moderna, uma vez que o conceito de
modernidade na teoria marxista esta articulado ao advento do ca-
pitalismo e suas reestruturacdes sociais e econdémicas, a subsun-
cao do trabalho e da natureza, questdes que nao foram superadas
como modo de producao.
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vilegiamento das “narrativas” como contetido acaba por
fragmentar e descaracterizar o conhecimento cientifico.
Todas as construcoes dos alunos sdo validas porque apa-
recem de um seio comum de narrativas. Aparentemente
o discurso € inclusivo, mas ele é excludente porque até
mesmo no mercado de trabalho, para onde o proselitismo
discursivo aponta, é restrito ao sujeito que nao domina
determinados contetidos e dentre eles a lingua culta.

Agrava-se todo esse processo, quando o professor é
também um sujeito social com reduzida formacao, preso
a condicoes de trabalho extremamente destrutivas de sua
subjetividade e papel social, cuja trajetoria intelectual e
cultural nao se diferencia do aluno, traduzindo um pro-
jeto formativo deficiente e precario. Destituido de lugar
para estudar, é destituido de lugar para ensinar e, por
conseguinte, do que ensinar e como ensinar, uma vez que
tal fluidez se repercute nas relacoes pedagogicas.

Tais concepcoes ndao nascem nas escolas, sdo traduzi-
das para as escolas porque se somam as perspectivas pe-
dagogicas, tedrico-metodolégicas assumidas nas Univer-
sidades. As individualidades investigativas se somam aos
grupos de pesquisa, os individuos investigadores se so-
mam aos seus projetos e artigos. Em uma sociedade cujo
protagonismo é o grande fetiche, a Ciéncia e seus Cientis-
tas ndo passariam incélumes. A exacerbacao dessas pra-
ticas e trabalhos mecanicos ganham formas especificas
de realizacao, é fulcral sua existéncia como hipersubjeti-
vidade, traduzida por uma suposta “intersubjetividade de
iguais”, professores e alunos ocupam a mesma condicao
no processo dialogico e ha perda de intencionalidades.
Aqui o discurso do fim das meta-narrativas se amalgama
aos subjetivismo e a individualidades, particularidades,
desconsiderando que as relacdes capitalistas sédo tota-
lizadoras e exercem um projeto comum de dominacao,
espoliacao para todos os seres, indistintamente para cor,
raca, género e sua marca central € de classe. Existe, por-
tanto, uma meta-narrativa no capitalismo e ela se exerce



em uma relacao social: o capital e sua reproducao.

O bilionario Warren Buffet, proprietario do Washing-
ton Post, afirmou a Rede CNN que “tem havido uma luta
de classes nos ultimos 20 anos e que sua classe — os ricos
—venceu”. (BUFFET: OS RICOS..., 2011).

Estes fatos elucidam o equivoco teérico de uma prati-
ca docente que anula as reflexdes pautadas nas contradi-
coes e com o sentido de totalidade, que ndo reconhecem
suas condicdes objetivas de trabalho.

Considerando que a formacao do professor e de suas
condicoes de trabalho estdo continuamente destituidas
de sentido, esta auséncia é perceptivel ao aluno, produ-
zindo nele repulsa a escola. O que afirmamos é que um
modelo de ciéncia fragmentado, embora se autodenomine
“holistico”, perde o sentido de totalidade, levando, ao seu
absoluto, a producao de professores fragmentados. Como
individuos fragmentados, analisam de forma fragmenta-
da os espacos produzidos, os territérios mercantilizados,
as cartografias subjetivas, como se nado pudessem ter
sentido de totalidade, porque as visdes coletivas sao tota-
litarias, mesmo vivenciando o totalitarismo do mercado.

O pluralismo epistemologico serve para resolver o pro-
blema do cientista na sua relacao com o mundo, que €
uma totalidade que ele s6 percebe fragmentada. Tal pa-
radigma esta colocado para o individuo e nao para a so-
ciedade, ndo para as classes sociais. O subjetivismo, o
individualismo e o liberalismo no método se apresentam
como ecletismo, relativismo e “discursivamente antidog-
matico”, embora seja essencialmente dogmatico e alie-
nante. A figuracao da possibilidade de o sujeito estar nos
lugares marcadamente por sua individualidade, como se
a presenca nas redes sociais globalizadas representasse
sua intersecéo plena no mundo real, reflete apenas o hi-
persubjetivismo como dogma. O pluralismo com raras ex-
cecoes € um escape a baixa formacao, escape a acelerada
producao cientifica, mais “discursiva” do que cientifica,
sem ponto de maturacao. Trata-se da afirmacédo gnosio-
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légica maxima da regéncia do sujeito sobre o mundo, so-
bre o objeto, sobre o método (a percepcdo imediata), ao
mesmo tempo que se expressa como infirmacao absoluta
do papel formador do professor.

Neste processo, a realidade em sua “complexidade”
anula a totalidade e nao requer o desvio a fragmentacao
e nem mesmo a perda de referéncia quanto a transforma-
céo do real. Ao contrario, a fragmentacéo é a prépria ma-
nifestacdo da negacdo de seu entendimento mais geral.
As conotacoes de que o mundo € arbitrario e passageiro
pressupdem o aniquilamento das categorias centrais de
sua esséncia e de sua historicidade concreta. A realidade
social é cambiante, mas é proprio do fetiche da merca-
doria essa busca camalebnica sobre o real. Assim, outra
grande afirmacao do pluralismo epistemologico é a perda
de liberdade pelo método. A retorica de que sao precisos
outros caminhos para compreender-se o objeto faz desse
paradigma a perda de objetividade no processo de traba-
lho docente. O fato € que nao temos um olhar para subs-
tancia (que € a negacéo central do pluralismo), ndo temos
um olhar para a esséncia, e sim para os dados empiricos
e para o cotidiano como ponto de partida e de chegada.

A empiria cotidiana é a centralidade das reflexdes e
nao o conjunto de relacdes sociais que constituem o su-
jeito social. Este conjunto de elementos aponta para uma
Geografia discursiva e descolada de sentido nas repre-
sentacoes coletivas, da construcao cientifica, do método
geografico e dos conceitos e contetidos escolares. Nesse
sentido, pode-se investigar como as categorias e conceitos
elaborados por Milton Santos passaram a compor acritica-
mente os discursos e as retoricas dos textos de Geografia,
em materiais didaticos oficiais, como o caso do Caderno
do Programa Sao Paulo Faz Escola (2007), chamado pelos
professores de “caderninho”. Esse mesmo material que
€ tomado como referéncia no “ensino” se apresenta como
base de analise/avaliacao dos processos de aprendizagem
empreendidos no estado de Sao Paulo, o SARESP.



Estas concepcoes estao articuladas a conceitos e cor-
rentes na Geografia, que embora nao representem, em
totalidade, todo o conjunto de desmonte da Geografia Es-
colar, sao responsaveis por sua trajetoria epistémica que
nao se realiza com profundidade formativa. Nesse caso,
ha uma profusao de perspectivas teoricas que congrega
desde os pensamentos pos-marxistas, do fim da histoé-
ria, passando pelo neopositivismo de reduzida profun-
didade tedrica e metodolégica,?® a fenomenologia, esta
ultima centrada na teoria da percepcao, reverberando os
preceitos da subjetividade como forma interpretativa do
mundo social, traduzindo-se em culturalismo e “huma-
nismo” pueril: a aparéncia dos fendmenos geograficos.
O pluralismo epistemologico tem se colocado como hege-
monico, alicercado por intelectuais midiaticos, em parte
significativa por autores de livros didaticos que produ-
zem, para usar um termo proprio, a efetiva “liquidez” do
conhecimento, em contraposicdo a necessaria concretu-
de historico-social, na qual deveria sustentar o contetdo
e o ensino de Geografia.

Talvez esse quadro seja o mais hegemonico, em que os
sujeitos sociais se encontram perdidos no cotidiano da
escola, fazendo derrocar as expectativas e as esperancas
de construcao de uma escola autonoma e transformado-
ra. Por sua vez, sdo com esses sujeitos sociais que nos
defrontamos, com sérias dificuldades formativas e com
auséncia de projeto politico pedagogico e clareza de seu
papel social enquanto professor.

20. Cabe considerar aqui que uma grande quantidade de teoricos ne-
opositivistas apresentaram suas contribuicoes ao pensamento e a
construcao do conhecimento geografico. Assim, ainda que possa
haver claras divergéncias politico-ideolégicas a geografia produziu
um conjunto de intelectuais neopositivistas que construiram mo-
delos e formas de compreensao dos processos biologicos, climati-
cos e geomorfologicos significativos. Cabe até considerar que um
dos intelectuais de maior prestigio nos meios académicos marxis-
tas, David Harvey, iniciou seus estudos fundamentados na corren-
te da New Geography.
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O laissez-faire ganha vulto na escola, ndo como pro-
jeto Escolanovista como enxergam alguns, sobre a cen-
tralidade do aluno no processo pedagogico. Na verdade,
tem-se uma escola simeétrica no discurso e dissimeétrica
nas relacoes e no processo de ensino. A centralidade do
aluno é dada nao pelo sujeito, mas pelos discursos re-
ferentes ao cotidiano, sendo a experiéncia o leitmotiv e
nao a dimensao pratico-politica de seus sujeitos. As es-
tratégias de gerenciamento e controle da escola acompa-
nham qualquer acao que possa construir novos esforcos
de compreensao sobre a sociedade e a historia. Trata-se
de uma escola dilacerada, como alude Netto (2004), ao
mencionar que sob a ordem burguesa financeira mun-
dial, “as dimensoes publicas da vida sao desqualificadas
em proveito de um intimismo cinicamente individualista
e consumidor” (p. 84).

Mas, nao apenas isso, os professores, com raras exce-
coes, estao pouco dispostos a esse esforco e a escola € um
desalento, porque como espaco se transforma em uma di-
mensdo banal, sem sujeitos capazes de construi-la como
territorio e como praxis social libertadora. Questdes que
passam pelas questoes do trabalho e da formacao muitas
vezes aligeiradas e desprendidas com o proprio processo
de fazer-se professor, o intelectual.

O curriculo na perspectiva do pluralismo epistemologi-
co mimetiza-se ao cotidiano. O ponto de partida e o ponto
de chegada e a responsabilidade de consolidacao de um
projeto politico é individualizada, porque “a maior parte
nao quer nada”. E, nesse sentido, lidar com o cotidiano é
basicamente lidar com o conhecimento superficial, com o
senso comum. O “caderninho” do professor, que entra no
rigor de sua aplicabilidade, no estado de Sao Paulo, como
outras experiéncias de producao curricular, esta centra-
do em habilidades e competéncias, como se elas fossem
diferenciadoras no ambito das estratégias de sobrevivén-
cia para o mercado de trabalho. “Aprender a aprender”
sdo aforismos e mantras repetidos como se fossem capa-



zes de resumir todas as reflexdes acerca dos processos de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. Significa
dizer que nem mesmo o acumulo de reflexdes produzidas
sobre os processos de ensino e aprendizagem ganham re-
levancia e reflexdo nas escolas.

As atividades confluem para um emaranhado de acoes
que sao apresentadas como forma de “realizacéo do tem-
po” e ndo de apropriacdo do espaco pedagogico. O tempo
pedagogico precisa passar e as atividades precisam ser
apresentadas como um preenchimento desta distancia
que separa o inicio e o final da aula. A Aula ndo existe
como espaco e nao existe como territorio, a Aula é tao
fluida que existe como espacialidade e virtualidade do pe-
dagogico. O que se afirma aqui é que enquanto “ambién-
cia” (meio fisico-material em que vive um ser vegetal ou
animal) ndo se realiza enquanto espaco produzido, muito
menos como territorio.

Oportuno destacar que no conjunto deste debate ha
um resgate dos trabalhos de Dewey, que nao se configu-
ra, evidentemente, como uma reedicao de um projeto es-
colanovista, mas das perspectivas teoricas do autor esta-
dunidense que inspirou o documento de Anisio Teixeira,
o Manifesto da Escola Nova em 1932. O resgate de John
Dewey esta muito alicercado na perspectiva democratica
no campo institucional e no interior da escola. Reconhe-
ce-se o sério e continuo trabalho de estudos e pesquisas
de Jerusa Vilhena de Moraes relativos as metodologias
ativas nos processos formativos de professores e alunos.
Vilhena de Moraes e Castellar (2018) apontam para um
processo de validacao de metodologias.

A questdo que pautamos é que nesta ambiéncia de
“aprendizagem”, muitas atividades se realizam e as di-
mensodes cognitivas em muitos casos podem ser pouco
postas a prova e exigidas. E € neste sentido que esses
estudos de Moraes (2010) vém mostrando a necessidade
de criar condicoes para o desenvolvimento das formas de
pensar a ciéncia em sala de aula. A visdo de aplicabili-
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dade por parte do professor e de realizacdo pelo aluno
se colocam como preocupacodes centrais. Evidentemente
que nao iremos destacar todo um conjunto de elementos
e preocupacoes sobre as metodologias ativas. Elas pre-
cisam ser pautadas e cabe ressaltar que os trabalhos de
Vilhena de Moraes em muito se distanciam do pluralis-
mo epistemologico, uma vez que tem mostrado analises
destas metodologias comprometidas com a aprendizagem
dos sujeitos. Acreditamos que essas analises sejam ur-
gentes, sobretudo para compreender como se realiza o
processo de transformacdao da consciéncia dos sujeitos
sobre o conhecimento e sua realidade.

Nossos apontamentos sdo que o pluralismo tem como
perspectiva absorver toda e qualquer atividade para a
sala de aula, perdendo seu sentido pedagogico, ou a cla-
reza de seus desenvolvimentos. E, dessa forma, as ava-
liacoes se deterioram, como mecanismos de medida para
nao medir, como medidas de afericao para nao aferir, in-
clusive a destruicdo da escola, como negacao de espa-
cialidade possivel de construir a emancipacado de novos
sujeitos e novas territorialidades.

Quando afirmamos no comeco deste capitulo, o tra-
balho pedagogico tem sua conexao com a ‘esséncia’ do
homem, explicitavamos que a degeneracdo da escola é
a degeneracao dos sujeitos que a compodoem. Em essén-
cia, a degeneracéo do trabalho do professor é sua aliena-
cao profunda. Essa é a escola hegemoénica do pluralismo
epistemologico. Aqui, nao esta se descartando as resistén-
cias e os resistentes, estamos simplesmente assinalando
0 que os governos neoliberais tém produzido como nega-
cao da possibilidade de construcao de um novo homem.
Aquele ponto arquimédico, que histérica e ou idealmente
construimos sobre o professor e seu papel social, se esvai
e resulta, em nosso compromisso na Universidade, em re-
clamar esse ser concreto, em resgatar e construir esse ser
no plano teodrico, metodologico e na perspectiva de classe.

Nessa correnteza empurramos cotidianamente nossos
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alunos para as praticas de ensino, nas atividades de di-
datica, na expectativa de que nadem contra a corrente.
Em sendo caudalosa a vida, meandrico o ensino, temos
a meridiana clareza que se requer uma corrente eversiva
para direcionar sua pratica: uma corrente teérica e meto-
dologica capaz de suportar a forca e a caudalosidade do
discurso facil e sedutor da pés-modernidade.
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o coNTEGDOCOMO| |
FUNDAMENTO CRiTICO| |
DO TRABALHO DOCENTE| |

Tanto na escola quanto na universidade, tanto crian-
cas quanto jovens e adultos constroem seus conheci-
mentos mediados por diversos fatores. Esses fatores se
estabelecem a partir de processualidades histoéricas vi-
venciadas pelos sujeitos sociais, suas experiéncias e con-
dicoes concretas de existéncia. O que podemos determi-
nar como “fatores extrinsecos” do conhecimento e que
simultaneamente, na medida que interferem na constru-
cao, sao também mediados e reelaborados por emocoes,
memoria, linguagens (a fala e o corpo, por exemplo), que
podemos determinar como fatores intrinsecos de cons-
trucao do conhecimento. O que Vigotski ilustra em diver-
sas situacoes como movimentos interiores e exteriores do
pensamento (psique).

Nao ha, assim, aqui um ponto de separacao e de de-
terminacao especifico entre os mesmos (intrinsecos/
internos e extrinsecos/externos), mas o constructo do
conhecimento se realiza na confluéncia destes fatores e
desta forma a psicologia, de modo geral, tem estudado as
construcdes de conhecimento e as formas pelas quais o
sujeito ensina e aprende. Neste sentido, a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento se torna objeto de estu-
do da psicologia histérico-cultural.

O que determina diretamente o desenvolvimento
da psique de uma crianca é a sua propria vida e
o desenvolvimento dos processos reais desta vida
— em outras palavras: o desenvolvimento da ativi-
dade da crianca, quer a atividade aparente, quer a
atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por
sua vez, depende de suas condicoes reais de vida
(LEONTIEV, 2012, p. 63).
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Quando tratamos dos modos como os sujeitos apren-
dem, estamos implicados em relacionar os aspectos inter-
nos e externos, ou seja, os conhecimentos e motivacoes
dos estudantes em sala de aula e sua relacao para com o
mundo. Assim, temos como atencao e foco da aprendiza-
gem a relacao que o sujeito estabelece com o mundo, além
de compreender a situacéo do sujeito, no espaco e tempo e
particularmente a perspectiva geografica de espaco.

Neste sentido, versamos sobre as condicoes concretas
de ensino e de aprendizagem e o papel que a escola de-
sempenha na mobilizacdo para a leitura do mundo para
assim agir e criar. Estes aspectos sdo fundamentais para
compreender a atividade humana na construcao interna
do conhecimento, a aprendizagem na atividade?' e sua
relacado com a realidade.

Cabe considerar, ndo como defesa de campo do saber
ou dimensao disciplinar, que varias ciéncias tém o espaco
como referéncia de conhecimento/contetido, assim toda
abordagem geografica é espacial, mas nem toda aborda-
gem espacial é geografica. Um exemplo desse processo
é que a Cartografia no ambito de sua estrutura aborda
conceitos e elementos do pensamento e raciocinio logico-
-matematico e de mensuracdo do espaco. Por sua vez, a
questao fundamental para a Geografia se refere a repre-
sentacao de fenomenos geograficos e, por exemplo, como
a dimensao da escala é significativa em sua analise e sis-
tematizacdo, mas principalmente como o nivel de analise
determina a compreensao das condicoes sociais de vida.

Leontiev (2012) afirma que ha um carater periodico
no desenvolvimento do psiquismo da crianca. Porém, o
conteudo dos estagios nao é independente das condicoes

21. A atividade segundo Leontiev (2012, p. 68) corresponde aos “pro-
cessos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo,
como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o ob-
jetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o moti-
vo”. Este motivo deve ter um sentido real de mobilizacdo para trans-
formacao do conhecimento ja existente e ndo apenas simples acao.



concretas do desenvolvimento, logo, néo se realiza de for-
ma estranhada das condicoes historicas.

Assim, importante destacar que na constituicdo do con-
teudo escolar, também demarcamos o método do ensino e a
concepcao de aprendizagem, de modo que devemos ressal-
tar que “o processo de desenvolvimento nao coincide com o
da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o
da aprendizagem, que cria a area do desenvolvimento po-
tencial” (VIGOTSKII, 2012, p. 116), fundamental para am-
pliar o conhecimento e nesta perspectiva promover mudan-
cas conceituais, mobilizando funcoes psiquicas superiores.

A Psicologia historico-cultural apresenta alguns elemen-
tos fundamentais para compreender as mudancas concei-
tuais operadas pelos alunos em atividades mobilizadoras,
como a mediacdo anteriormente explicada e a relacao entre
a linguagem, a fala e o pensamento.

O processo de aprendizagem € mediado pelas palavras,
expressoes ou formas organizadas do pensamento. Por se-
rem dotadas de significados e sentido, correspondem ao
mesmo tempo a linguagem e ao pensamento. O uso da lin-
guagem implica uma compreensao generalizada do mundo
e uma forma de pensar, de classificar, uma vez que nomear
os objetos requer esses tipos de operacoes de pensamento e
o significado de cada palavra é uma generalizacao e um fe-
noémeno do pensamento, uma conceituacao. O que Vigotski
chama de linguagem corresponde a fala,? o discurso, que

22. Devido alguns equivocos nas traducoes dos textos de Vigotski, Prestes
(2012) esclarece alguns conceitos como linguagem na obra do pesqui-
sador russo: “Para Vigotski, a fala esta relacionada a principal neofor-
macao da primeira infancia e gracas a ela a crianca muda a sua rela-
cdo com o ambiente social do qual é parte. E importante destacar que
a certeza de que Vigotski, em seus estudos, esta referindo-se a fala
e nao a linguagem em seus proprios trabalhos, quando conhecemos
suas ideias sobre o sentido da palavra que realiza na fala viva, contex-
tualizada. Inicialmente, diz Vigotski, a fala € o meio de comunicacéo,
surge como funcao social. Aos poucos, a crianca aprende a utiliza-la
para seus processos internos e a transforma em um instrumento do
seu proprio pensamento; o dominio da fala leva a reestruturacao de
toda estrutura da consciéncia” (PRESTES, 2012, p. 216-217).
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desempenha a principal funcdo de comunicacdo, caracte-
rizada pelo pensamento generalizante. O que se considera
importante reconhecer € que a fala é representativa de um
mecanismo, atividade de apropriacao e elaboracao concei-
tual e tal elaboracao se remete a concretude da vida mate-
rial/cultural dos sujeitos.

A palavra enunciada durante uma aula, por exemplo,
é uma unidade do pensamento verbalizado e represen-
tacao do conceito, a medida que apresenta uma ideia a
partir da realidade e na realidade, o que implica conceber
que a fala é “leitura” e movimento/transformacao da re-
alidade repleta de sentido. A determinacao deste proces-
so é extremamente relevante para analisar a concretude
material que a fala do professor adquire no processo de
ensino/aprendizagem, descartando qualquer possibili-
dade de negacao de intencionalidades e até mesmo de
causalidades nas acodes dos sujeitos no processo pedago-
gico, tendo em vista que a apropriacao da palavra pelos
estudantes e as diversas operacoes psiquicas estruturam
para si seu significado e retorna, em uma educacao dia-
loégica, sentidos a palavra inicial.

A palavra desprovida do pensamento, ideia ou concei-
to € som vazio, conforme Vigotski (2009) em seus estudos
sobre a aprendizagem de conceitos cientificos, o que efeti-
vamente nao se estabelece em sala de aula e ou qualquer
processo de interacdo dos sujeitos sociais com o mundo.

Significa dizer que a palavra é uma representacéo sim-
bolica, envolvendo a mediacado simbolica, que consiste na
intermediacao do individuo e o mundo, por instrumentos
e signos. Os signos sao construidos culturalmente, dado
que o individuo desenvolve a capacidade simbdlica a par-
tir dos referenciais de uma cultura, que fornece material
para tal desenvolvimento (OLIVEIRA, 2006).

Nesse movimento claro de insercao cultural da pala-
vra, significado e sentido, se assenta o trabalho educativo
ao “universalizar” o conhecimento socialmente produzido,
consolidado na apropriacao pelos estudantes. Ratificamos,



portanto, que a multiplicidade de sentidos que podem ser
objetos de respostas dos estudantes se referencia no co-
nhecimento cientifico, até mesmo amplia sua perspectiva
e capacidade explicativa do real, mas nao se desvirtua do
papel e da perspectiva teleolégica do professor.

O conceito de cultura se revela fundamental para
nossos estudos sobre contetidos e construcéao do conhe-
cimento geografico e formacao docente, porque cultura
no sentido universal distancia-se da concepcao de ma-
nifestacoes idiossincraticas (culturalismos), compreen-
do-a como resultado do trabalho humano e expressao
de processualidades historicas, o que também reflete na
constituicdo dos sujeitos.

E na e por meio da cultura — compreendida no sentido
histérico da objetivacao da constituicdo humana — que o
sujeito se desenvolve e aprende o conhecimento acumu-
lado historicamente pela humanidade, em uma relacao
Unica de subjetividade-objetividade.

Obviamente que os estudantes trazem a escola suas
concepcoes, ideias e memorias sobre determinados as-
suntos que serao tratados nas aulas, estes sdo os co-
nhecimentos prévios. Na escola, as criancas e os jovens,
mediados pelos signos, interagem com outros conceitos
e conhecimentos produzidos sobre a realidade e na pers-
pectiva cientifica. E esse um dos aspectos envolvidos
quando tratamos do papel da escola e dos conteudos,
uma vez que sabemos que é importante ao estudante co-
nhecer a realidade que vive, porém € fundamental para a
humanizacao dos sujeitos conhecer o que ja foi produzido
de conhecimento sobre essa realidade.

O desenvolvimento de novos conhecimentos ocorre
por meio das interacoes dialogicas, mediadas pelos sig-
nos, em uma rede de significados e sentidos. Nao se trata
de conceber a palavra como referéncia a um objeto iso-
lado, esse isolacionismo nunca ocorre, mas ela sempre
se remete a um todo complexo de interacoes em grupos
ou classes, objetos e fendémenos e, além disso, tém um
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sentido implicado em seu emprego. Ou seja, a palavra su-
pde uma generalizacdo, caracterizada por Vigotski (2009)
como excepcional ato verbal do pensamento.

Ao mesmo tempo, porém, o significado é parte ina-
lienavel da palavra como tal, pertence tanto ao rei-
no da linguagem quanto ao reino do pensamento.
Sem significado, a palavra nao é palavra mas som
vazio. Privada do significado, ela ja nao pertence
ao reino da linguagem (VIGOTSKI, 2009, p. 10).

A fala apresenta duas funcoes principais, as quais
ocorrem de forma relacional e cuja unidade € o significa-
do da palavra: comunicacdo e generalizacdo. A generali-
zacao € um fator que ocorre tanto em criancas quanto em
adultos, para o significado das palavras, porém o meio
pelo qual isso ocorre é diferente. Ao longo de um proces-
so ativo e criativo, a fim de resolver algum problema, a
crianca pode desenvolver os conceitos e isto ocorre por
meio de um curso de operacoes complexas, as quais en-
volvem de forma dialética tanto a forma (as operacoes
mentais, no caso, operacdoes com conceitos) quanto o
conteudo (conhecimento).

E fundamental assinalarmos que os conceitos ndo séo
construidos pela simples verbalizacdo ou definicdo, qual-
quer tentativa de ensino do conceito simplesmente dito cor-
respondera a breves memorizacoes descontextualizadas. O
conceito expressa uma perspectiva historica e sobretudo
epistémica sobre o mundo e com capacidade explicativa
sobre ele. A partir disso, frequentemente perguntamo-
-nos, em nossas praticas na formacao de professores: De
que forma os conceitos sao desenvolvidos em aulas sobre
metodologia do ensino de Geografia? Como os conceitos e
categorias geograficas caracterizam os discursos nas pra-
ticas docentes? Quais sdo as perspectivas epistémicas im-
buidas em determinadas atividades em sala de aula, tanto
nos aspectos didatico-pedagogicos quanto geograficos?



Da mesma forma que palavras sem significado e sen-
tido sdo sons vazios, os conceitos sem conteudo, sem di-
mensoes sociais e histéricas que sao as bases estruturais
de uma intencionalidade e, desse modo, de uma teleologia,
sao meras definicoes que nao contribuem para analise da
realidade, sua compreensao, projecao e transformacéo. A
questao central para nés € indicar que os conceitos quan-
do construidos apontam para um movimento, cuja apre-
ensdo mnemonica pode até mesmo promover significado e
transicao, mas ela tem uma capacidade reduzida no tem-
po e no espaco, na acao e, principalmente, nas atividades
dos sujeitos, na medida em que se esvaziam de sentidos.
Os conceitos existem mediante o contexto, ou seja, o con-
tetido e a mediacao concretizam a ideia da/na realidade.

Os conteudos conceituais, quando desenvolvidos por
meio de atividades problematizadoras, permitem mudan-
cas em relacdo ao proprio conceito e a abrangéncia de con-
teudos atitudinais e procedimentais, ampliando a analise
da realidade pelos sujeitos, o que os permite agir de forma
critica diante do mundo. Ao discutirmos o contetiddo como
fundamento critico do trabalho docente, delimitamos dois
campos de interesse: o psicologico e o epistemologico.

A educacao escolar pode ser desenvolvida por meio
das mais diversas correntes pedagogicas, o que reflete a
propria histéria da educacéo, como discutimos anterior-
mente, juntamente ao aporte filoséfico que a sustenta. Na
pratica docente, considerando a relacao professor-aluno,
a selecao de contetidos e a concepcao dos materiais di-
daticos, compreender os processos de aprendizagem dos
sujeitos € mister para, assim, criar condi¢coes de apro-
priacao e transformacao de conhecimentos. Significa di-
zer que ha unidade entre atividade e teleologia, de tal
modo que o trabalho docente tem sentido e significado
enquanto realizacao humana criadora.

Como ocorre o desenvolvimento dos conceitos cienti-
ficos na educacao? Os conteudos geograficos refletem a
constituicdo da ciéncia geografica? Os métodos de ensino
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refletem a formacdo do professor?

Estas sdo questdoes que nos acompanham quando
pensamos a importancia do conhecimento cientifico, en-
quanto um conhecimento universal que permite a acao
dos sujeitos na realidade.

A Psicologia Historico-Cultural juntamente com a Peda-
gogia Historico-Critica, ambas ancoradas no materialismo
historico-dialético, nos permitem tracar caminhos para
uma aprendizagem de conceitos cientificos por meio de
atividades comprometidas com a mobilizacao dos sujeitos
para pensarem a realidade e sua situacao frente ao mundo.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos foi estu-
dado por Vigotski e apresentado no livro A construcéo
do pensamento e linguagem, no qual discorre sobre os
diferentes niveis de generalizacdo, fator essencial para a
construcao de conceitos. Desde muito cedo, na infancia,
os sujeitos iniciam suas elaboracoes intelectuais acerca
dos conceitos, por meio de nocoes, configurando-se como
conceito espontaneo, tornando-se complexo ao longo da
vida, quando da existéncia de condi¢coes materiais para o
desenvolvimento dos conhecimentos acumulados histori-
camente pela humanidade.

Observa-se aqui a necessaria demarcacao do nivel de
abstracao e representacao de fendmenos e realidade so-
cial entre nocao e conceito. Nocdo se refere a uma repre-
sentacao e designacao do fenémeno e da realidade néo
operada por elementos constitutivos e processuais que
se apresentam a intelectualidade, sua carga epistémica é
empirica e imagética nos dois sentidos de sua explicacao
(imagem e imaginacao). O conceito por sua vez decorre de
um conjunto de atividades psiquicas superiores e denota
capacidade explicativa do que se apresenta a intelectivi-
dade e no ambito cientifico exprime abstracdo, generali-
zacao e particularizacdo do fenomeno e da realidade.

Em idade correspondente as criancas da Educacao
Infantil no Brasil, Vigotski afirma que, ainda que de for-
ma inicial, a crianca compreende um problema colocado



pelo(a) professor(a) e desenvolve equivalentes funcionais
aos conceitos dos adultos, pois, o que determina o de-
senvolvimento e a operacdao dos conceitos colocados na
atividade € o contexto. O que une o conceito do adulto e
da crianca € o contexto.

Sendo assim, devemos considerar que as atividades de
ensino, formadas pelo planejamento e a selecdo compro-
metida com o conhecimento sistematizado, sao métodos
proficuos para a aprendizagem, ja que pressupdem a con-
cepcao de quem € o sujeito que aprende, o que aprende e o
porqué aprende, onde e como aprende. Esse processo su-
bordina o “como aprende” a realidade social dos sujeitos.

Considera-se que crian¢ca nao opera no nivel concei-
tual mais complexo, visto que as formas de pensamento
sdo diferentes quando comparadas ao adulto, pois, na
infancia tratamos do conceito espontaneo.

Podemos fazer uma breve digressdo sobre a constru-
cao de conceitos e os niveis operados pelos sujeitos que
aprendem, para situarmos a importancia dos planeja-
mentos das atividades de ensino.

Os sujeitos constroem, a partir de redes de significa-
dos — por isso a importancia da fala, das palavras e das
atividades dialogicas —, seus conhecimentos, inicialmente
por meio dos conceitos espontaneos para depois elabora-
rem os conceitos cientificos, os quais exigem fatores de
abstracao e generalizacao.

O desenvolvimento do conceito espontaneo ocorre por
meio de trés momentos, conforme Vigotski (2009): a) forma
sincrética; b) pensamento por complexo; e c) formacao dos
conceitos. Neste primeiro processo surgem imagens sinc-
réticas baseadas nos vinculos emocionais e subjetivos en-
tre as impressoes das criancas e os objetos do mundo. Sao
nesses primeiros momentos da formacdo de conceitos (na
infancia) que se forma uma base psicologica para conceitos
cientificos, desenvolvidos ulteriormente. Em termos funcio-
nais, essas formacoes intelectuais das criancas sao equi-
valentes aos conceitos que amadurecerdo anos mais tarde.
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Em um segundo nivel de generalizacdo, a crianca co-
meca a pensar por complexo. Pensar por complexo para
Vigotski (2009) significa que as generalizacdes sdo cria-
das por meio de objetos concretos e particulares da vi-
véncia imediata da crianca e com vinculos objetivos que
efetivamente existem entre tais objetos. Este tipo de pen-
samento constitui um pensamento coerente e objetivo,
ainda de forma inicial, pela crianca na sua interacdo com
as outras pessoas no mundo.

Quando as criancas passam a desenvolver o pensa-
mento por complexo, ocorre a transicao para o pensamen-
to conceitual, por meio da subfase chamada pensamento
por complexo-pseudoconceitual. Este tipo de formacéo de
conceito é caracterizado principalmente por generalizacdes
aparentemente proximas ao adulto, no que diz respeito a
aparéncia, porém a atividade intelectual da crianca € mui-
to diferente do conceito empregado pelo adulto, tanto pela
esséncia quanto pela natureza psicologica.

Por meio de seus estudos experimentais, Vigotski (2009)
afirmou que o pensamento predominante em criancas na
Educacao Infantil corresponde aos pseudoconceitos, de-
clarando a caracteristica vital deste tipo de pensamento,
que corresponde a transicao do segundo nivel para o ter-
ceiro no processo de desenvolvimento do conceito espon-
taneo. Esta € uma contribuicao extremamente valiosa,
porque se passou a compreender que as criancas podem
desenvolver generalizacdes, ainda que de forma inicial. Es-
tes estudos permitem discutir o trabalho sistematizado na
escola com criancas pequenas e fundamentam reflexdes
a respeito do desenvolvimento de conceitos de diferentes
areas, por meio de contetidos contextualizados.

No estudo da Geografia, Almeida e Juliasz (2014) tra-
balham com diferentes modelos e representacdes graficas
que emitem abstracoes e generalizacoes, do ponto de vista
conceitual, e refletem uma construcao cientifica. As au-
toras desenvolvem a nocao de vida na superficie terrestre
por meio de uma sequéncia de atividades na Educacéo



Infantil, por exemplo, mobilizando formas de pensar o es-
paco a partir de um modelo para o planeta, uma esfera. A
partir deste material e de palavras mobilizadoras, como,
onde, em que parte do planeta, em cima e embaixo, as
criancas pensam, conversam e representam a localizacao
das pessoas e de outros seres vivos.

Este tipo de pesquisa denota a investigacao da rela-
cdo entre nocdes espaciais e conhecimentos geograficos,
0 que pode impulsionar e mobilizar uma forma de pensa-
mento, o espacial. Neste caso, a mobilizacao ocorre prin-
cipalmente por meio dos modelos e da localizacdo, um
principio geografico fundamental para o desenvolvimen-
to de outros conceitos, posto que permite relacionar ele-
mentos, obtendo um quadro de distribuicdo e distancia,
possibilitando a compreensdo da posicdo de certo objeto
espacial para além daquela perspectiva cartesiana de in-
terseccao de dois pontos em um plano e, assim, com-
preender a relacdo espaco-temporal, em momentos mais
elevados e complexos de pensamento.

Podemos considerar que o conhecimento espacial com
o enfoque geografico pode ser elaborado pela crianca, com-
preendendo o desenvolvimento conceitual por meio de uma
rede de significados e de simples generalizacoes, tendo em
vista o papel da fala na aprendizagem e as acoes tomadas
pelas criancas em colaboracdo com seus pares, de modo
que demonstra a existéncia da zona de desenvolvimento
imediato e que sua aprendizagem em um determinado
momento pode passar pela aprendizagem pela imitacao.

Antes das pesquisas de Vigotski sobre a construcao
de conceito cientifico, supunha-se que a generalizacao
era possivel apenas em uma forma de pensamento mais
avancado, assumia-se que a crianca néo era capaz de
uma construcao conceitual.

A crianca forma o complexo com todas as peculia-
ridades tipicas do pensamento por complexo nos
sentidos estrutural, funcional e genético, mas o
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produto desse pensamento por complexo coincide
praticamente com a generalizacdo que poderia ser
construida até com base no pensamento por con-
ceito (VIGOTSKI, 2009, p. 193).

A aparéncia semelhante entre o pensamento por
complexo-pseudoconceito das criancas e o pensamento
por conceito reflete o didlogo entre adultos e criancas,
porque na auséncia de um repertoério verbal, a crianca
lanca mao de algumas palavras dos adultos. Por mais
que as criancas usem palavras que carregam significa-
do e sentido na perspectiva do adulto, a logica do pen-
samento é infantil, por isso as condicdes materiais de
aprendizagem devem ser condizentes com o momento
intelectual dos sujeitos que aprendem.

As palavras coincidem com aquelas usadas pelos adul-
tos em sua referencialidade, em seu contexto, no sentido
empregado, pois, as palavras referem-se aos mesmos ob-
jetos, a um mesmo circulo de fené6menos, porém neces-
sariamente ndo coincidem em seu significado. A crianca
usa a palavra abstrata, mas concebe o respectivo referen-
te de forma concreta, ao contrario do adulto.

Quando a crianca rompe com as percepcoes imedia-
tas dos objetos e inicia um processo de abstracao, ain-
da incipiente, encontra-se no processo de transicao para
a construcao do conceito cientifico, ou seja, no ultimo
momento do desenvolvimento do conceito espontaneo, o
terceiro estagio, a formacao dos conceitos. Esse momento
de desenvolvimento € iniciado por meio dos processos de
decomposicao, analise e abstracao dos pseudoconceitos.

A palavra é reconhecida como fundamental por desem-
penhar papel decisivo no pensamento por complexo e a
generalizacdo € resultado de um emprego funcional da pa-
lavra. Por este motivo e por entender que a palavra é ex-
pressao de um tipo de pensamento, no planejamento das
atividades em sala de aula, momentos dialogicos devem
ser priorizados e as questdes orientadoras de estudos de-



vem ser cuidadosamente elaboradas pelo professor.
Importante ressaltar que Vigotski (2009) apresenta a
sistematicidade dos conceitos cientificos para tomada de
consciéncia, visto que os conceitos se articulam de tal
forma que constituem um sistema e, neste sentido, com-
preender como as criancas em idade escolar desenvolvem
os conceitos cientificos é importante para que novas pro-
postas metodologicas de ensino sejam elaboradas.

Descobrimos que a causa da néo-conscientizacao
dos conceitos ndo esta no egocentrismo, mas na au-
séncia de sistematicidade dos conceitos cientificos
que, em decorréncia disto, devem ser ndo-conscien-
tizados e ndo-arbitrarios. Descobrimos que a toma-
da de consciéncia dos conceitos se realiza através
da formacédo de um sistema de conceitos, baseado
em determinadas relacdes reciprocas de generali-
dade, e que tal tomada de consciéncia dos conceitos
os torna arbitrarios (VIGOTSKI, 2009, p. 295).

Os conceitos sdo construidos conforme um sistema
formado por conceitos espontaneos (generalizacoes das
coisas, representacoes genéricas que vao do concreto
ao abstrato) e cientificos (generalizacdo de pensamento,
abstracao e particularizacao), no qual ocorre uma relacéo
dialética entre estes dois tipos de conceito, de tal forma
que ndo sao apenas memorizados, uma vez que, quan-
do contextualizados a partir dos conceitos espontaneos,
os conceitos cientificos passam a ter sentido. Para isso,
a intencionalidade do ensino é fundamental na tomada
de consciéncia e, assim, na construcao do conhecimento
cientifico (VIGOTSKI, 2009).

O processo de formacdo de cada um desses conceitos
ocorre de forma diferente. O conceito espontaneo se da
na interacao da crianca com os objetos, quando ela ainda
nao percebe os procedimentos utilizados para categori-
za-los, enquanto que o conceito cientifico é desenvolvido
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de forma oposta, o que requer um pensamento genera-
lizante e abstrato. Quando opera o conceito cientifico, o
sujeito ndo vé apenas o objeto, mas concebe também as
relacoes intrinsecas a ele.

Esse processo que se revela a partir do movimento
interno e externo do sujeito cognoscente é o que cha-
mamos de apropriacdo. Uma apropriacao que como sa-
lientamos revela o contetido do objeto, do fenémeno, da
realidade, que se materializa de forma conceitual, pro-
cedimental e atitudinal.

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
cientificos — cabe pressupor — sdo processos inti-
mamente interligados, que exercem influéncias
um sobre o outro. Por um lado — assim devemos
desenvolver as nossas hipoteses —, o desenvolvi-
mento dos conceitos cientificos deve apoiar-se
forcosamente em um determinado nivel de matu-
racao dos conceitos espontaneos, que nao podem
ser indiferentes a formacao de conceitos cientificos
simplesmente porque a experiéncia [vivéncia] ime-
diata nos ensina que o desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos s6 se torna possivel depois que
os conceitos espontaneos da crianca atingiram um
nivel préprio do inicio da idade escolar (VIGOTSKI,
2009, p. 261, insercéo nossa).

Os conceitos sao construidos conforme um sistema
formado por conceitos espontaneos e cientificos, sem a
estratégia de memorizacao. Pelo contrario, por meio do
estabelecimento de uma relacdo mutua entre esses ti-
pos de conceitos. Assim, o ensino é importante para a
tomada de consciéncia na construcdo do conhecimento
cientifico e, desse modo, na sistematicidade deles. Quan-
do falamos em sistematicidade, estamos dizendo que o
desenvolvimento ocorre em um sistema, onde um concei-
to pode apoiar o aprendizagem de outros, com o objeti-



vo de ampliar o conhecimento sobre a realidade, em um
movimento entre abstrato negativo e concreto positivo.
O processo de formacao do conceito € um ato real e com-
plexo do pensamento, nao podendo ser aprendido apenas
pela simples repeticao ou memorizacdo, porque requer e
opera, em seu desenvolvimento, a atencdo, a memoria, a
abstracao, a comparacao e a discriminacao.

A compreensdo destes processos de construcao do
pensamento e da elaboracdo dos conceitos e generaliza-
coes nos remete efetivamente a duas questoes centrais
sobre o pensamento e o conceito cientifico. O pensamen-
to cientifico nao se revela apenas como um constructo
tedrico, ou seja, o pensamento cientifico ndo é a teoria
como objeto/produto. Ele se constitui em uma forma es-
pecifica de pensamento porque implica em uma dimen-
sao de generalizacdo e elaboracdo de método (método de
construcao e operacao conceitual). Esta concepcao guar-
da a unidade contetdo-método.

Essa compreenséo implica em reconhecer a importan-
cia do debate cientifico acerca das matrizes teérico-filo-
soficas positivistas, fenomenologicas e materialistas. Nao
estabeleceremos grandes digressoes sobre tais correntes,
mas parece-nos fundamental apresentar as perspectivas
que se assentam sobre a forma e estrutura do pensa-
mento destas correntes e em que medida determinam
a compreensao do real e, por sua vez, a elaboracao dos
conceitos e a perspectiva de movimento.

A dimensao positivista poderia ser pautada pela neu-
tralidade e o isolamento central do pensamento, o que
nos remete ao falseamento da construcao de pensamento,
pois, € no contexto dialégico que as criancas constroem re-
lacdes de significados no contexto. Este é fator fundamen-
tal para unir o conceito do adulto ao da crianca, ainda que
os processos intelectuais sejam diferentes. Portanto, o que
une as compreensoes dos sujeitos sobre a realidade para a
elaboracao do conhecimento cientifico é a propria realida-
de. Nunca € para reafirmar a realidade, nao é o cotidiano.
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A dimensao indutiva do fenémeno para apreensao
dele mesmo integra um mimetismo fenémeno-pensa-
mento e tem sido particularmente caro a justificativa
da pedagogia do aprender a aprender, tendo como re-
feréncia o cotidiano, como elemento que se elege como
conteuido central da aprendizagem.

Em uma dimensao fenomenolégica, pode-se compre-
ender o desenvolvimento de conceitos de forma que o
processo é o mesmo, mas colocado em um prisma até
mais reducionista que o positivismo — por conta de que
sua base se encontra no subjetivismo e nas particulari-
dades do sujeito e do fenémeno, uma vez que a fenome-
nologia enquanto método pensa a possibilidade da sus-
pensdo do juizo, explicada pelo termo grego epoché ou
epokhé (emoxn), que significa “colocar entre parénteses”,
um posicionamento complexo de nao aceitar e nao negar
uma determinada proposicao ao juizo. Opde ao dogmatis-
mo da proposicao, mas a proposicao é a propria insercao
do sujeito social no mundo.

Essas caracteristicas da Fenomenologia incorrem e
neutralizam o conhecimento cientifico e universal da hu-
manidade, objetivando a compreensao da sua realidade
cotidiana na perspectiva de adaptacao a ela. Destaca-se
que o conceito central da fenomenologia nao é analise,
mas compreensao e percepcdo, que reitera o subjetivis-
mo no processo da leitura da realidade do sujeito, porém
suspensa de seu proprio entorno.

Essa leitura exige que mais uma vez nos aproximemos
dos estudos de Vigotski sobre a impossibilidade de cons-
trucao de conceitos neutros, uma vez que o desenvolvi-
mento dos conceitos se da por meio de uma rede de sig-
nificados construidos e referenciados socialmente. Neste
sentido, deve-se considerar a insercdo da construcao de
conceito no ambito de sua insercao histoérico-social, pro-
positiva de uma leitura do mundo, partindo do pressu-
posto de que a ciéncia se consolida como uma leitura
social do mundo, considera-se o sujeito no e do mundo e



seu tempo e espaco, como o conhecimento cientifico que
o liberta e o emancipa.

Assim, os modos pelos quais os sujeitos constroem
duas redes de significados condizem com aspectos inter-
nos e externos a eles, porque as condicoes concretas de
desenvolvimento humano dialogam com processos histo-
ricos e processos cognitivos e nao apenas com percepgcoes
particulares. Considerando o conhecimento cientifico bem
como a cultura como resultados do trabalho humano e
expressoes de processualidades histoéricas, o que também
se reflete na constituicao dos sujeitos, podemos retomar
a questao: Qual o papel desempenhado pela escola e pelo
trabalho docente na humanizacao dos sujeitos?

Os conceitos cientificos nao estao descolados dos pro-
cessos historicos e sao tratados na escola, que tem como
papel também, desenvolver o conhecimento sistematiza-
do pela humanidade, considerando a universalidade des-
tes conceitos e conhecimentos.

Pensar a escola e a construcao do conhecimento na
perspectiva universal e emancipadora requer como ar-
cabouco tedrico o Materialismo Historico, expresso nos
pressupostos da Pedagogia Historico Critica. Nessa pers-
pectiva, as condicdoes materiais estao relacionadas ao de-
senvolvimento humano, ou seja, a concepcao de homem
€ histérica e social.

A existéncia humana se da pelas condicoes, os meios
de existéncia — “meios que permitam a satisfacao de ne-
cessidades” —, os quais devem ser produzidos com o ob-
jetivo de tornar possivel o ato de fazer historia e de cada
sujeito desenvolver-se, considerando as relacoes sociais
que se convertem em funcdes psiquicas.

A producéo cultural e histérica de instrumentos e sig-
nos afeta e constitui as condicdes de existéncia do sujeito
e este, enquanto ser historico, transforma tais condicoes
e é transformado por elas. O desenvolvimento psiqui-
co ocorre na atividade pratica material (exterioridade),
por isso que a crianca ao chegar a escola apresenta um
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conjunto de conhecimentos que subsidiam aqueles que
serao tratados na escola de forma sistematizada, desen-
volvendo conteuidos universais. Na Geografia, podemos
considerar que a crianca ingressa na Educacao com seus
conhecimentos espaciais, os quais podem ser mobiliza-
dos e aprofundados por meio de atividades desafiadoras
e mobilizadoras, na perspectiva de que os contetidos ge-
ograficos (objetos de mediacédo) promovam o desenvolvi-
mento do pensamento espacial.

Neste sentido, cabe dizer que o conceito representado
pela palavra — dotada de significado, sentido e pensamen-
to generalizante — também depende do contetido, com a
finalidade de que novos conhecimentos sejam produzi-
dos. Assim, se um dos papéis da escola € desenvolver o
conhecimento desenvolvido historicamente e que tenha
relevancia social, o que é contetdo? Na escola, como sa-
lientamos, podemos elucidar a existéncia de trés tipos de
conteudo: conhecimento especifico - conceitual, procedi-
mental e atitudinal.

E inevitavel falar sobre contetidos, porque sio eles que
formam a base concreta e objetiva da intervencdo peda-
gogica (mediacao), dado que consistem nos conhecimen-
tos sistematizados e nas formas de desenvolvé-los. Como
Libaneo (1994, p. 129) afirma:

Os conteudos retratam a experiéncia social da hu-
manidade no que se refere a conhecimentos, modos
de acdo, transformando-se em instrumentos pelos
quais os alunos assimilam, compreendem e enfren-
tam as exigéncias teoricas e praticas da vida social.

Os conteudos conceituais condizem com os conheci-
mentos sistematizados, os termos fundamentais da ci-
éncia, que retratam um conhecimento universal que tem
seu papel social e cultural. Trata-se da representacao
objetiva do homem relativa a sua capacidade de apro-
priacdo e humanizacdo da natureza e de suas relacoes



sociais. O conteudo procedimental condiz aos conheci-
mentos necessarios para operar e acessar significados e
sentidos, ou seja, sdo as formas de estudo e investigacao
de um problema tratadas pelos alunos em sala de aula.
As formas como esses dois contetidos sdo desenvolvidos
estdo atreladas ao conteudo atitudinal, uma vez que en-
volve valores referentes ao modo de agir e de se posicio-
nar, na perspectiva humanizadora e emancipadora.

Com essa definicao de contetudo, podemos refletir so-
bre o que discutimos no capitulo anterior, quando pen-
samos sobre qual abordagem é adequada para uma ana-
lise e acao critica e quais conceitos permitem o acesso
ao conhecimento geografico, de modo que contribua para
formacao de sujeitos criticos e conscientes de seu papel
na sociedade, bem como sua estrutura e funcionalidade.
Pensar os contetdos € pensar a formacao do professor,
como este se relaciona com a ciéncia e a realidade e como
reflete sobre as formas de desenvolver os conceitos nas
aulas. Assim sendo, consideramos importante o dialogo
entre a metodologia de ensino e a corrente geografica, que
pauta os conceitos que serdo trabalhados pelo professor
com seus alunos na Educacao em todos os niveis.

O que compode os conteudos geograficos? Como os alu-
nos compreendem a localizacao e a relacao da exploracao
de minério de ferro no Brasil, por exemplo, e seus aspec-
tos problematizadores? Para responder questoes elemen-
tares de onde esta, como esta e por que esta sobre um
elemento espacial, os estudantes devem acessar um co-
nhecimento geografico que permita relacoes de condicoes
e conexoes, considerando os conceitos estruturantes da
ciéncia geografica, a leitura e a producao cartografica.

Desta forma a leitura e a analise de mapas, graficos
e tabelas consistem em procedimentos para o desenvol-
vimento de temas da Geografia, ao mesmo tempo saber
conceitos cartograficos, como legenda e escala, portanto,
conteudo conceitual, auxilia nos contetdos procedimen-
tais, como leitura e producao de mapas. E, por sua vez, a
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dimensa&o critica de exploracao do minério de ferro implica
na reflexdo sobre a forma particularizada de apropriacao
da natureza e a mercantilizacdo de bens comuns (SOUZA,
1995). Bens comuns? A reflexdo critica sobre a apropria-
cao da natureza como elemento universal e realizacao da
vida impode reconhecer que todos os bens da natureza sao
em principio bens comuns a existéncia de todos.

Tratar o minério de ferro como recurso, como o fizemos
no “conhecimento geografico”, determina uma concepgéo
de externalidade da natureza em relacdo a vida de todos
os homens. Terra, agua, ar, vegetacdo, minerais sao bens
comuns e sb se transformam em recurso em uma pers-
pectiva econémica, mercantilizada da natureza. Em uma
perspectiva critica e que problematiza a existéncia e o de-
vir do homem, torna-se imperativo conceber a natureza
como comum € necessaria a todos, bem como os efeitos
de sua apropriacao, considerando nao gerar a exaustao
de um bem, mas também os processos, os danos, os ris-
cos, extrapolando para os bens mais essenciais, que séo
direitos a vida, a agua, por exemplo (SOUZA, 2018).

Assim, os contetidos sao conhecimentos universais
que devem ser ressignificados, (re)jcontextualizados e
transformados pelo professor com seus alunos. Esse pro-
cesso de transformacdo € uma atividade consciente do
professor que planeja sua intervencdo com intencionali-
dade e criticidade sobre a construcao conceitual, proce-
dimental e atitudinal de seus alunos.

Para isso, em relacao a Geografia, o professor toma a
construcao historica dos conceitos geograficos do ponto de
vista epistemologico, de como eles formam a base da cién-
cia e como se constituem enquanto conhecimento escolar.
Assim, consideramos dois pontos fundamentais na forma-
cao docente: a construcao histoérica dos conceitos geografi-
cos e como eles se constituem em conhecimento escolar; e
a construcao histérica dos métodos de ensino e os proces-
sos de aprendizagem. Dessa maneira, o desenvolvimento
tem intima relacdo com o projeto de Geografia e do ensino,



bem como a relacao entre consciéncia, saber e trabalho.

A objetividade e universalidade dos contetudos se
apoiam no saber cientifico, que se constitui no pro-
cesso de investigacdo e comprovacdo de leis objeti-
vas que expressam as relacdes internas dos fatos e
acontecimentos da natureza e da sociedade. Nesse
sentido, o conhecimento €, também histérico, pois,
ao investigar as relacdes internas de fatos e aconte-
cimentos, busca apanhar o movimento do real, isto
é, as transformacdes que ocorrem na realidade com
a intervencdo humana (LIBANEO, 1994, p. 136).

A clareza sobre o sentido e significado se coloca no
proprio processo de reflexdo, de desconstrucao e cons-
trucado do contetiddo em sua dimensao pedagogica e ge-
ografica. Pedagogica no sentido de que o contetdo “res-
ponde” em importancia ao ser social, como constructo
historico que humaniza o homem e o torna sujeito de
sua trajetoéria histérica, na medida em que opera conhe-
cimentos sobre o cotidiano e a realidade, objetivados na
sua analise e transformacao.

Esse processo revela a importancia epistemologica e
ontologica do conceito, a medida que estamos tratando do
conhecimento cientifico e da formacéo do sujeito, do ser so-
cial. A escolha de um contetido envolve tanto uma dimen-
sao geografica quanto pedagoégica, bem como a transicao da
ontologia que opera na perspectiva do constructo teodrico-
-pratico do sujeito e o contexto social?® para a epistemologia
que opera na dimensao das especificidades do constructo
teorico e metodologico da ciéncia, o geografico, como opera-
cao de pensamento espacial e nao apenas como disciplina
e ou acéo corporativa de “campo de saber”, o pensamento
espacial opera como capacidade reflexiva do sujeito sobre

23. A ontologia do ser social na perspectiva materialista reconhece que to-
das as categorias sao mediacoes teoérico-praticas das relacoes sociais.
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as formas espaciais e territoriais dos homens no mundo.

Para o desenvolvimento dos conceitos, em sua dimensao
social e cultural, Vigotski (2009) considera a importancia da
mediacao do professor, além de trés elementos psicologicos:
a) dependéncia entre os conceitos, formando um sistema;
b) a conscientizacdo da propria atividade mental; c) a rela-
cao entre a crianca e o conhecimento. Assim, a linguagem
desempenha papel fundamental para o desenvolvimento
humano, pois, a comunicacao, estabelecida com base na
compreensao racional e na intencao de tornar ideias e vi-
véncias reais, exige necessariamente um sistema de meios
como a linguagem humana, que surgiu da necessidade de
comunicacao no processo de trabalho (VIGOTSKI, 2009).

Importante destacarmos o conceito de vivéncia formula-
do nos estudos de Vigotski (2010) sobre o desenvolvimento
humano e o meio. A relacao com o adulto na escola, como
posto por Vigotski, expoe o sujeito a um determinado meio,
o qual apresenta condicoes para o seu desenvolvimento.

Nesta perspectiva teérico-conceitual, para esta catego-
ria, se encerra como sintese do que temos reafirmado en-
tre cotidiano (relacdo particular do sujeito com o espaco
proximo, as particularidades) e a realidade (a totalidade de
todas as relacoes).

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado,
de modo indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia
esta representado — a vivéncia sempre se liga aqui-
lo que esta localizado fora da pessoa — e, por outro
lado, esta representado como eu vivencio isso, ou
seja, todas as particularidades da personalidade
e todas as particularidades do meio sdo apresen-
tadas na vivéncia, tanto aquilo que é retirado do
meio, todos os elementos que possuem relacao
com dada personalidade, como aquilo que é retira-
do da personalidade, todos os tracos de seu cara-
ter, tracos constitutivos que possuem relacdo com
dado acontecimento (VIGOTSKI, 2010, p. 686).



Os conceitos geograficos formam uma rede de signi-
ficados pela qual o sujeito pode analisar a realidade em
uma perspectiva da ciéncia geografica, ampliando a forma
de pensar o espaco, uma vez que outros conhecimentos
também contribuem para isso, como o matematico. Por
meio da Geografia, com uma dimensao concreta e parti-
cular, que se trata da producao do espaco, desenvolve-se
um pensamento espacial mediado pelas particularidades
de analise espacial e territorial do homem no mundo.

A proposicao de analise, por parte do professor aos
alunos do ensino fundamental, do fenomeno de urbani-
zacao, por exemplo, implica reconhecer o desenvolvimen-
to historico de uma forma de organizacdo espacial com
caracteristicas particulares.?* O processo de construcéo
identitaria do fenomeno pode assim se estabelecer por
processos de particularizacao e/ou diferenciacao espa-
cial (com o campo). De todas as formas, eles se estabele-
cem por elementos conceituais de densidade, aglomera-
cao, circulacao, mobilidade, concentracao, diversificacao,
especializacao, rede e hierarquizacao.

Todos estes conceitos denotam dimensodes espaciais e
conjuntamente remetem a formas particulares de uso e
ocupacado do solo. Em um segundo momento, uso e ocu-
pacao imbricam os conceitos analiticos em dimensoes so-
ciais, econdmicas, culturais, politicas e ambientais.

Esse desdobramento resulta em conceitos que se es-
pecificam e ou transversalizam, por exemplo a faveliza-
cao, a gentrificacado, a urbanidade, entre outros. O que
representa a transversalidade desses conceitos? A trans-
versalidade implica em reconhecer que favelizacdo por
exemplo se estabelece como conceito que se direciona
aos elementos conceituais espaciais, primeiros de uso e
ocupacao do espacgo — concentracao (de renda), densidade
(demografica), circulacao (de trabalho e consumo), entre

24. Neste ponto cabe destacar o excelente texto de Ana Fanni Carlos
(2018), A Geografia Urbana Critica: teoria e método.
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outros — e simultaneamente também se remetem as di-
mensoes conceituais analiticas. A favelizacdo nos remete,
portanto, as condicdes econdémicas, sociais, ambientais,
politicas e culturais.

Esse processo € que denominamos do todo complexo
de processos e determinacdes que possam ser constitu-
tivos do conceito. A constituicdo do todo complexo reve-
la uma dimensao epistemoldgica, que significa estudar
criticamente os principios e os fundamentos logicos que
existem entre os conceitos estabelecendo seu valor e im-
portancia no fendmeno de urbanizacao.

Este movimento cognitivo, que se desenvolve por inu-
meras metodologias, vai de modo simultaneo construin-
do a dimensao ontolégica, na medida que revela a his-
toricidade da concentracdo de renda, da densidade de
ocupacao, das logicas de circulacao para o trabalho e a
localizacao frente ao preco da terra, entre outros elemen-
tos. Esta historicidade constitui o “sentido”, na perspec-
tiva vigotskiana, do termo favelizacdo, como fendémeno
de relacoes sociais que se materializam espacialmente.
Favelizacdo nao € uma expressao fisico-espacial, faveli-
zacao € uma relacao social de sujeitos favelados com nao
favelados. Existe, entao, nesta historicidade, movimento
e contradicdo, o que € imanente no pensamento dialético,
a negacao da negacao.

Implica reconhecer, neste processo de construcao con-
ceitual e do conhecimento, que a superacao e transfor-
macao da favela nao esta interiorizada naquela espacia-
lidade, mas na mudanca de relacoes entre estes sujeitos
(favelado e nao favelados), o que se constitui em um dos
aspectos do todo complexo conceitual da urbanizacao,
sua dimensao ontognoseologica.

Significa dizer que na dimensao geografica, a opgéo
pelo desenvolvimento de um determinado conceito de-
manda um contetdo que também condiz a dimensao
epistémica do professor e ou do curriculo. A relacédo entre
conceito e conteuido revela a relacdo entre conceito espa-



cial e contetido geografico, considerando que se trata da
operacao do conceito para entendimento dos processos
de producéao e reproducao social no espaco na determi-
nacao do territorio. Os conhecimentos sobre conceitos
elementares espaciais — como localizacdo, distancia, dis-
tribuicao e extensao, por exemplo — fornecem um qua-
dro dos objetos no espaco, o que requer uma analise do
ponto de vista geografico em uma dimensao critico-social.
A compreensao e relacao de um objeto ou fenémeno es-
pacial como pratica social € fundamental para analisar
seu comportamento e expressao no territorio, conceito e
categoria geografica. Neste ponto torna-se fundamental
refutar qualquer abstracionismo relativo aos principios
geograficos, de fundamentacao ratzeliana. Eles nédo séo
concebidos como elementos abstratos e a priori sdo con-
cebidos como abstracado dos processos de compreensao
de um dado fendmeno da realidade, evitando qualquer
processo de repeticao e memoria em si.

Neste sentido, a analise da realidade a luz da Geo-
grafia permite ampliar a tomada de consciéncia da es-
pacialidade humana, afirmada por Cheptulin (2004),
bem como os elementos e processos de transformacao
do proprio espaco contribuem para o desenvolvimento
temporal pelos sujeitos.

A apreensao de conceitos/conteudos exige uma revi-
sdo de literatura para a clareza cientifica e metodologica
de sua construcao (enquanto saber geografico) e sua ope-
racionalidade socio-historica, tornando necessario o co-
nhecimento da trajetoria metodologica de sua elaboracao
por parte do professor em formacéo.

Ao pesquisar na literatura cientifica, os estudantes
de licenciatura em Geografia concebem sua construcéo
metodologica, seus limites, formas de obtencdo e esta-
belecem mediacoes criticas até mesmo sobre os recur-
sos explicativos dos autores. Neste sentido, analisam a
capacidade explicativa do conceito sobre a realidade, o
que permite a elaboracdo de um mapa conceitual a fim
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de reconhecer os desdobramentos que o conceito enseja,
de tal forma que suas capacidades explicativas passam a
dar a dimensao de totalidade: a dimensao de conteudo.

A totalidade nao € tudo, mas um conjunto de determi-
nacoes que expressam a capacidade explicativa dos feno-
menos e de suas principais interacoes na vida humana,
nas suas diferencas sociais, econémicas, politicas e cultu-
rais. Nesse processo, os conceitos deixam a estrutura de
palavras e definicoes e se transformam verdadeiramente
em instrumentos de analise sécio-historica. Quando os
estudantes passam a realizar os mapas conceituais, pas-
sam a conceber as determinacoes de seu mapa/realida-
de e compreendem em que medida € importante ensinar,
como os conceitos se hierarquizam e se interconectam e
como respondem, em escalas diferenciadas, capacidades
explicativas sobre o real concreto.

A totalidade apreende dimensodes de singularidade e
particularidade, uma vez que a construcao de conceitos
ocorre por meio do movimento entre singular e geral, o
que ndo significa que este consista em “tudo”. O conhe-
cimento é desenvolvido por meio da analise das particu-
laridades dos elementos de um objeto/fenémeno para os
sujeitos, para depois comparar e relaciona-las as de ou-
tro objeto e sujeitos.

O conhecimento desenvolve-se, descobre novos as-
pectos e ligacdes e, em certo estagio de seu desenvol-
vimento, comeca a captar e a distinguir as proprie-
dades e as ligacdes universais e a tomar consciéncia
das leis universais da realidade e das formas uni-
versais do ser (CHEPTULIN, 2004, p. 124).

O desenvolvimento do conhecimento, o movimento
entre o menos geral e o mais geral sdo engendrados na
pratica social e historica, por isso universal. Em resu-
mo, a totalidade € uma particularidade analisada a fim
de saber como sua singularidade se remete a um todo



complexo de processos e de determinacodes.

Ressaltamos a importancia do desenvolvimento dos con-
teados conceituais e, ainda mais, do conhecimento como
um todo complexo e a analise de sua construcao, em uma
perspectiva ontognoseologica por parte dos professores.

A leitura que se tem do mundo é uma representacao,
uma ideia e nao o real em si. Mas dele deriva, o real € sua
centralidade, porque o pensamento ocorre em uma tra-
ma de significados e, quando tratamos do conhecimento
cientifico na perspectiva histérico-cultural, o processo de
aprendizagem ocorre a partir de generalizacoes que tra-
duzem a relacao entre particularidade e totalidade e por
meio da construcao histérica do préprio conceito.

Ao definir um tema e, objetivamente, estabelecer o do-
minio conceitual sobre ele, o estudante de licenciatura
passa a reconhecer os processos reflexivos e as capaci-
dades de abstracao e interpretacoes sobre o real. Quan-
do afirmamos que o contetudo é o fundamento critico do
trabalho docente, é porque ele se estabelece como me-
diacao concreta no processo de conhecimento do espaco
geografico, suas mediacoes escalares e suas interrelacoes
com outras espacialidades e fendmenos. O professor nao
trabalha com o tema em si. O tema € um processo de
problematizacao para a formacao conceitual e, sobretu-
do, na construcao de contetido, como veremos a seguir,
discutindo o papel da atividade e a sequéncia didatica na
pesquisa e pratica do ensino de Geografia.

As questoes referentes aos conteudos geograficos em
sala de aula ndo se esgotam por aqui. E fundamental
compreender possibilidades de desenvolvé-los de forma
critica e significativa em sala de aula, por meio de ativida-
des intencionais planejadas pelo professor para a cons-
trucao de conceitos e dominio dos contetidos geograficos.
Essa discussao sera realizada no proximo capitulo acer-
ca da atividade enquanto constructo do trabalho docente
para o ensino e aprendizagem.
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A organizacdo do trabalho docente com os alunos re-
quer a selecdo de contetdos e planejamento das aulas.
Acodes estas que tomam como centrais os conteudos e os
conceitos da Geografia, de modo que sejam criadas con-
dicoes para a aprendizagem dos alunos, ampliando o do-
minio do conhecimento geografico e pedagogico por parte
do professor, quem toma decisdes em relacado as metodo-
logias de ensino e os pressupostos didaticos.

O desenvolvimento da aula com os alunos é estrutu-
rado a partir das concepcdes teoricas e praticas que se
estabelecem ao longo da formacédo docente, em constan-
te relacao entre abstrato negativo e o concreto positivo
na pratica e em seu desenvolvimento profissional. E na
atividade que o professor se realiza, estabelecendo real
relacdo do trabalho docente e o papel da escola, a medida
que a atividade é desenvolvida com os estudantes a luz
das teorias educacionais e geograficas. H4 um processo
de ruptura em relacdo ao modelo de reproducao do co-
nhecimento cientifico como tal aprendeu na universida-
de, para uma forma de trabalho que mobiliza em suas
aulas a analise da realidade, promovendo a proposicéo
de problemas, hipoteses e argumentacdo por parte dos
alunos, de modo que os contetidos sejam desenvolvidos
sem perder sua clareza conceitual.

A atividade € compreendida como o processo no qual
um conteudo contextualizado — condizente a realidade,
nao apenas proxima e subjetiva, mas realidade social e
objetiva a qual se ocupa a Geografia — é transformado pe-
los processos cognitivos (fungdes psiquicas superiores) e
por meio de mudancas conceituais, correspondentes aos
processos criativos dos sujeitos que aprendem. A ativida-
de humana, material e mental, conforme Davydov (1999),
€ derivada do trabalho e apresenta como caracteristicas
principais: transformacao da realidade e a pessoa como

151



152

sujeito histoérico, o ser social histérico, que nos remete-
mos no inicio deste texto.

Compartilhamos das indagacoes colocadas por Moura
(1996, p. 30) sobre a atividade como unidade formadora
dos alunos na escola, uma vez que os objetivos, os con-
tetdos e a forma como sado desenvolvidos apresentam in-
tencionalidade na formacao de sujeitos frente a realidade.
Compreender o papel da atividade é também tomar como
partida o papel desempenhado pelo professor e as concep-
coes de como ensinar e como os sujeitos aprendem.

O ato de ensinar esta centrado na relacao entre o obje-
tivo e o conteudo, visto que a intencionalidade demanda
questionamentos relacionados as mudancas conceituais
que se espera no contexto pedagédgico do conhecimento
cientifico. Quais sao as aprendizagens esperadas diante
da realidade? O que os sujeitos precisam aprender para
pensar e analisar a realidade? Estas sdo questdes ne-
cessarias para compreensao do sujeito que se forma nos
processos educativos e quais conteuidos conceituais sao
importantes na escola.

A atividade de ensino, como materializacdo dos
objetivos e contetdos, define uma estrutura inte-
rativa em que os objetivos determinam conteudos
e estes por sua vez concretizam esses mesmos ob-
jetivos na planificacao e desenvolvimento de ativi-
dades educativas (MOURA, 1996, p. 30).

Destacamos que os objetivos e os conteudos nao per-
dem o carater real, quando temas que extrapolam o co-
tidiano e a experiéncia sdo desenvolvidos na escola, por-
tanto, temos a triade teleologia-atividade-realidade. O
desenvolvimento de contetidos na escola ocorre por meio
de métodos teoricos, a atividade realiza-se, de modo que
a base para tal consiste na teleologia, caracterizada pela
consciéncia e finalidade da acao do professor frente a re-
alidade analisada por meio dos conceitos (instrumentos



explicativos), de forma critica sugerindo transformacéao e
novos conhecimentos sobre a realidade.

Temas relacionados as questbes ambientais, por
exemplo, demandam analise da realidade objetiva, con-
siderando modos de producdo, uma vez que os sujeitos
vivem realidades compartilhadas, o que exige a apren-
dizagem dos processos e conceitos em uma perspectiva
teleologica. Perguntar sobre os motivos que levam a en-
sinar, a exploracdo de minérios no Brasil orienta o pla-
nejamento de atividades com objetivo de compreender os
problemas ambientais a partir de questdes econoémicas,
considerando diferentes relacdoes de ordem humana e fi-
sica. A exploracdo de minério de ferro, por exemplo, ndo
necessariamente estad no cotidiano imediato dos sujei-
tos. No entanto, a realidade na qual se da essa atividade
condiz a todos os sujeitos. Este tema pode ser traba-
lhado nas mais diversas escolas de diferentes classes
sociais, uma vez que demanda uma aprendizagem da
realidade compartilhada.

O professor assume o compromisso de criar condi¢coes
concretas para a relacao entre o conhecimento cientifico
e o do cotidiano do aluno, para construcao de saberes
escolares que possibilitam compreensoes objetivas da re-
alidade, de tal modo que problemas ambientais nao se
tornam problemas pontuais daqueles que nao sdo atingi-
dos diretamente, mas sdo problemas sociais que deman-
dam uma analise de relacdes. Assim, a atividade de en-
sino concretiza os motivos e as finalidades dos processos
de ensino e de aprendizagem. Estes exemplos e reflexoes
estdo centrados no desenvolvimento das criancas e jo-
vens, porém a atividade de ensino é central na formacao
de professores. A proposta posta aos alunos nos cursos
de licenciatura esta centrada em um problema central: o
ensino. E para pensar sobre o problema proposto, os alu-
nos devem pensar o outro problema, mas este condiz aos
alunos: a aprendizagem. Como os alunos constroem as
atividades conscientes tanto no que diz respeito ao cam-
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po educacional quanto a ciéncia geografica diz respeito a
forma como planejamos nossos cursos na formacao inicial
do professor de Geografia, apresentando e reapresentan-
do as seguintes questoes: Quais sao as aprendizagens es-
peradas diante da realidade? O que os sujeitos precisam
aprender para pensar e analisar a realidade, de tal forma
que extrapole o conhecimento empirico, o espaco vivido?

Ressaltamos a importancia dos estudos na formacéao
de professores, de modo que pensem sobre os conheci-
mentos geograficos aprendidos no curso de Geografia, na
universidade e como eles dialogam com os conteudos.

No curso de graduacao, pensar a formacao centrada
na atividade de estudo é urgente para compreender os
processos envolvidos no ato de estudar, processos que
mobilizam mudancas e formagdes conceituais.

O ato de estudar é fundante para a transformacao
do desenvolvimento mental e de acdes e procedimentos,
dado que ha mudanca ndo apenas conceitual mas tam-
bém transformacdes na personalidade — esta fundamen-
tal na constituicao do trabalho consciente do docente. A
partir da atividade os estudantes de licenciatura poderéo
refletir sobre o sentido que se tem no estudo e seu com-
promisso para com os sujeitos da escola e a realidade.

A concepcao da atividade de estudo é um dos enfo-
ques, existentes na psicologia soviética, do processo
de estudo, enfoque que realiza a tese marxista so-
bre a condicionalidade histoérico-social do desenvol-
vimento psiquico da crianca (L. Vigotski). Esta con-
cepcao se formou sobre a base de um dos principios
dialético-materialistas fundamentais da psicologia
soviética, o principio da unidade da psique e da ati-
vidade (S. Rubinstein, A. Leontiev), no contexto da
teoria psicolégica da atividade (A. Ledntiev) e na es-
treita relacdo com a teoria da formacdo por etapas
das acdes mentais e tipos de aprendizagem (P. Gal-
perin, N. Talizina e outros) (DAVIDOV; MARKOVA,



1981, p. 218, traducao nossa).

Ao conceber a atividade como fundamento para o de-
senvolvimento do contetido, que tem relevancia social e
nao apenas local ou cultural no sentido subjetivo, mas
como conhecimento necessario para analisar a historia
e os diferentes contextos produzidos pelas sociedades,
reconhecemos que a escola tem o compromisso de criar
condicoes concretas para o desenvolvimento humano, no
sentido integral do processo de humanizacao. A escola é
o espaco da atividade e da realizacao deste desenvolvi-
mento, promovendo as relacoes sociais, as tomadas de
consciéncia e a construcdo de conhecimento, de modo
que o desenvolvimento humano é ulterior ao da aprendi-
zagem, oS quais ocorrem na e pela cultura.

A escola € o espaco institucional que trata de conhe-
cimentos desenvolvidos pelas ciéncias, os quais sao rela-
cionados aos conhecimentos individuais dos estudantes.
A escola trata também deste conhecimento do cotidia-
no, construido pela midia ou pelos grupos sociais como
a Igreja, por exemplo, que por muitas vezes perpassa ou
condiz ao senso comum, pois, a partir deles se constroéi
novos conhecimentos, promove mudancas conceituais e
novos sentidos. Os professores, tendo consciéncia da for-
macao dos sujeitos, planejam e estruturam suas aulas
tomando os contetidos como eixo estruturantes, de forma
associada aos objetivos de ensino.

Assumir que os objetivos sejam relevantes passa
a exigir que se escolham os contetdos que tradu-
zam na acao educativa e na criacao de atividades
que coloquem os sujeitos na perspectiva de apren-
der algo que os desenvolva tanto do ponto de vis-
ta psicologico como o da instrumentalizacao para
resolver problemas, onde aquele contetido se faz
necessario (MOURA, 1996, p.34).
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Na literatura sobre elaboracao de sequéncia didatica
¢é frequente o estabelecimento de uma situacao-problema
para o desenvolvimento de contetidos e objetivos, tornan-
do assim o tema tratado motivador. A problematizacao
pode ser motivadora, desde que se tenha um contexto e
condizente com o mundo concreto, o que nao quer dizer
que seja necessario desenvolver temas apenas relaciona-
dos ao local. Tomando como exemplo o ensino de temas
relacionados a Geografia Agraria, como desenvolver seus
conteudos com criancas nas areas urbanas? Devemos
considerar a motivacao para o desenvolvimento destes te-
mas na Educacdo, a medida que correspondem a objetos
de conhecimento ja constituidos na ciéncia geografica. E
torna-se fundamental compreendé-los para formacéao de
sujeitos conscientes frente a realidade, considerando as
forcas produtivas e a dinamica territorial, além das ca-
racteristicas populacionais.

Assim, na escola o conhecimento escolar é a relacao
entre o conhecimento cientifico e o conhecimento do co-
tidiano, mediado pelo professor na atividade. A atividade,
trabalho pedagoégico, se constitui num conjunto de acoes
que medeiam o processo de construcao e de apreensao do
conhecimento, realizado pelo professor e pelos alunos, e
que adquire significado em sua realizacdo na aprendiza-
gem. A atividade tem como pressuposto uma acao coleti-
va, ndao como uma divisdo social e técnica do trabalho, de
divisdo de tarefas, mas um fazer dependente de acoes co-
muns que sintetizam interacoes e relacoes sociais entre
sujeitos e das quais fazem emergir as diferencas cultu-
rais, sociais e cognitivas como necessarias a um ambien-
te pedagogico. Neste sentido, o aluno nao é apenas um
executor de tarefas e um solucionador de problemas, mas
observa, investiga, generaliza, abstrai e cria problemas.

A atividade é fundamentada em acodes e estas preci-
sam estar pautadas em motivacoes e razdes de desenvol-
vimento que se justificam e se articulam a atividade como
um todo, rompendo com pragmatismos de ocupacao ope-



ratoria dos sujeitos. Isso permite compreender que os
conteudos — conceitual, procedimental e atitudinal — ad-
quirem a dimensao histérica, simultanea, de elaboracao
e de aprendizagem, na medida em que € materialidade
e historicidade na vida dos sujeitos sociais concretos.
Parte-se de uma perspectiva de que a trajetéoria de en-
sinar requer, antes mesmo, uma trajetéria socialmente
particular de aprender. O que exige elaboracao prévia,
nao como produto, mas como processualidade do fazer,
percorrendo, ele mesmo professor, a trajetoéria do aluno,
garantindo concretamente, ndo idealmente, a dimensao
teleologica da atividade, assim pensada em um sistema
de teorias geograficas e pedagobgicas, que tomam sentido
e significado quando realizada na e por meios dos funda-
mentos sociais, culturais e cientificos.

A construcao dessa trajetoria teleologica se experiencia
em uma sequéncia didatica, compreendida como ativida-
de, revela-se no conjunto de acoes e em seu encadeamen-
to, cuja realizacdo resulta na mediacdo de um contetudo
concreto, no processo de ensino e desenvolvimento cog-
nitivo, com sentidos e significados (teleologias) que pre-
cisam ser apreendidos e ou ultrapassados (mudados).?®

A construcao de sequéncia didatica é a expressividade
pratico-tedrica do trabalho docente e nao se apresenta
como simples forma de desenvolvimento do contetido,
mas passa também a ser mecanismo de resolucado dos
questionamentos dos alunos de licenciatura acerca das
relacoes entre o conhecimento da Universidade e a Es-
cola Basica. O contetido passa a ser um “objeto” pratico-
-teorico e de intervencao do aluno-professor, na medida
em que é concebido como mediacao concreta das relagoes
sociais, expressas no processo de ensino e aprendizagem.

A formacédo do professor ocorre a medida em que os

25. “Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no pro-
cesso de mudanca; esse € o requisito basico do método dialético”
(VIGOTSKY, 1991, p. 74).
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estudantes de licenciatura se apropriam efetivamente
dos processos de realizacdo da atividade, passam a com-
preender os sentidos de sua transformacao, trata-se da
transicdo de aluno-professor para professor-aluno, em
sua autonomia concreta sobre o trabalho e sua realiza-
cao. Toma-se essa questdao como ponto central de traje-
toria das disciplinas que atuam com teorias pedagoégicas
e praticas docentes nos cursos de formacado de profes-
sores, uma vez que é nesses espacos curriculares que o
estudante revisita a escola, por onde passou boa parte
de sua vida como aluno, e passa a pensa-la como um
profissional da educacao, considerando a dimensao do
trabalho, o que demanda estudar as dimensodes teéricas
e praticas, enquanto professor que ensina Geografia. As-
sim, volta a escola em um novo papel social: estudante de
licenciatura, o aluno-professor em via de se transformar
em professor-aluno.

A ATIVIDADE NA FORMACAO

DO PROFESSOR: ELABORACAO

DA CRITICIDADE SOBRE

O CONHECIMENTO

(O CONTEUDO NAO ESTA PRONTO)

A atividade ocorre na acdo dos sujeitos frente aos ob-
jetivos estabelecidos e consiste na sintese do trabalho do-
cente, o que requer reflexdo sobre as praticas e teorias
pedagogicas e como sao articuladas ao ensino de Geogra-
fia e a trajetoria do pensamento Geografico. Portanto, no
ambito de formacao de professores, as reflexdes referentes
as interacoes entre Pedagogia e Geografia discutidas ante-
riormente neste livro e pratica docente sdo fundamentais.

A partir da relacao entre esses saberes e teorias, sem
rupturas entre contetido de Geografia, Pensamento Ge-
ografico, Pratica Pedagogica e Teoria e Historia da Edu-
cacao, a formacédo do professor torna-se consciente do



ponto de vista dos conceitos enquanto instrumentos ex-
plicativos e seu compromisso com a formacao dos estu-
dantes da Educacao Basica, em uma perspectiva trans-
formadora de sujeitos frente a realidade. Ao analisar as
correntes pedagogicas (Teoria e Historia da Educacao) e
o Pensamento Geografico (conceitos e categorias geografi-
cas), simultaneamente, se pensa como determinado con-
teuido presente no curriculo escolar — o qual esta presente
também nas observacoes feitas durante o estagio super-
visionado na escola —pode ser desenvolvido de modo que
ocorra a relacao entre abstrato-negativo e concreto-posi-
tivo, no sentido de mudanca conceitual e compreensao
das relacdes entre aspecto do meio fisico e social, em uma
perspectiva geografica.

Esta perspectiva dialética, no sentido da unidade dos
saberes construidos na escola, torna a elaboracao e de-
senvolvimento da sequéncia didatica uma estratégia de
tornar consciente o processo de formacao conceitual no
ambito pedagogico, uma vez que consiste em um proces-
so de estabelecimento de objetivos e atividades concate-
nadas com um objetivo geral, envolvendo contetidos con-
ceituais, procedimentais e atitudinais. Assim, a propria
atividade de construcdo de uma sequéncia didatica inse-
rida em um estagio supervisionado € também uma pra-
tica e pesquisa de ensino, sendo assim mediacédo da for-
macao docente, na dimensao pratica e tebrica e, no curso
de licenciatura, na dimenséo ensino-extensao-pesquisa.

Essas relacoes estruturaram o objetivo da discipli-
na Teorias e Atividades no Ensino de Geografia:?¢ apro-
priacao efetiva dos processos de realizacao da atividade
e compreensdo do sentido da pratica e pesquisa do tra-
balho docente. Tratamos, desse modo, da transicao de
aluno-professor para professor-aluno, objetivando sua

26. Disciplina obrigatoria do curso de licenciatura em Geografia da
Universidade Estadual Paulista, campus de Rio Claro, ministrada
pelo Prof. Dr. José Gilberto de Souza.
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autonomia concreta sobre o trabalho e sua realizacao.

O trabalho docente na universidade também se deu
como uma sequéncia didatica, de modo que como ponto
de partida foi proposto que os alunos realizassem a revisao
bibliografica de temas propostos para elaborarem uma se-
quéncia didatica. Com isto, os alunos passavam a revisitar
textos e assuntos debatidos em outras disciplinas do cur-
so de Geografia e buscavam outras referéncias com o obje-
tivo de aprofundar o contetido especifico. Posteriormente,
realizaram uma analise das transposicoes destes temas
nos livros didaticos, nos Parametros Curriculares Nacio-
nais e nas propostas curriculares do estado de Sao Paulo.
Para cada elemento reflexivo acerca do tema estudado, os
alunos desenvolveram textos relacionando as dimensodes
conceituais e praticas cotidianas do ensino de geografia.

Com a retomada das referéncias pedagogicas e com os
exercicios criticos de tais concepcoes, os alunos-profes-
sores definiram o tema adequado para desenvolver de-
terminados conteudos conceituais geograficos, com base
no sentido e significado de seu aprendizado, ou seja, a
construcao da sequéncia didatica se da pela relacao e
unidade de conteudo-método, em uma dimensao teleo-
logica do trabalho docente. A clareza sobre o sentido e
significado se coloca no proprio processo de reflexao, de
desconstrucao e construcao do contetido em sua dimen-
sdo pedagobgica e geografica, para além da reproducéao de
um tema descontextualizado de sua construcédo concei-
tual. Pedagogica no sentido de que o contetdo “responde”
em importancia ao ser social, como constructo histoérico
que humaniza o homem e o torna sujeito de sua trajeto-
ria histérica, na medida em que opera conhecimentos so-
bre o cotidiano, objetivados na sua compreensao e trans-
formacdo. Com essa perspectiva, os alunos-professores
analisaram os diversos materiais pedagogicos existentes
e passaram a definir uma sequéncia didatica.

A apreensao de conceitos/contetidos exige uma revi-
sdo de literatura para a clareza cientifica e metodologi-



ca de sua construcdo, enquanto saber geografico e sua
operacionalidade socio-historica. O que denominamos de
clareza cientifica? Os alunos devem se debrucar sobre os
conceitos/conteudos concebendo a trajetoria metodologi-
ca de sua elaboracdo. Ao pesquisar na literatura cientifi-
ca concebem sua construcdo metodologica, seus limites,
formas de obtencao e estabelecem mediacdes criticas até
mesmo sobre os recursos explicativos dos autores.

O aluno analisa a capacidade explicativa do conceito
sobre a realidade em que vive e, nesse processo, realiza
individualmente e em grupo um mapa conceitual. A cons-
trucao de um mapa conceitual implica em reconhecer os
desdobramentos que o conceito enseja e suas capacida-
des explicativas passam a dar a dimensao de totalidade:
a dimensao de conteudo.

A totalidade nao € tudo, mas um conjunto de deter-
minacdes que expressam a capacidade explicativa dos
fenomenos e de suas principais interacoes na vida huma-
na, nas suas diferencas sociais, econdmicas, politicas e
culturais. Nesse processo, os conceitos deixam a estrutu-
ra de palavras e definicoes e se transformam verdadeira-
mente em instrumentos de analise socio-historica.

Quando os alunos concebem as determinacoes de seu
mapa conceitual, compreendem em que medida é impor-
tante ensinar como os conceitos se hierarquizam e como
respondem, em escalas diferenciadas, capacidades expli-
cativas sobre o real concreto. Cabe destacar que a cons-
trucao de um mapa conceitual é de extrema importancia
e talvez se refira ao momento de desenvolvimento critico
do aluno de graduacao.

Os conteudos foram construidos a partir dos temas
estruturados no planejamento dos professores de uma
escola estadual de Sao Paulo: Espacos Agrario e Indus-
trial, Migracao e Religiao. Assim, por exemplo, quando os
alunos pensaram conceitualmente em migracdo, a par-
tir da revisao de literatura, dos materiais didaticos e das
correntes pedagogicas, os alunos observaram que pode-
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riam apresentar simplesmente tipologias e ou dados so-
bre movimentos migratérios. No entanto, a leitura critica
e o debate na apresentacao do mapa conceitual em sala
de aula, os fizeram reconhecer as dimensoes espaciais
de localizacao, distancia, orientacao, mas também con-
dicoes socio-historicas de cultura, trabalho, renda, etc.,
e de relacoes socioespaciais, tais como xenofobia, etno-
centrismo, identidade, preconceito, raca. Dimensoes con-
ceituais normalmente ausentes nos materiais didaticos,
nas revisoes de literatura, mas com uma capacidade de
dialogo e de leitura sobre o real concreto com muito mais
profundidade, sentido e significado, em uma dimensao
geografica e ndo apenas espacial.

Observaram os alunos-professores o encadeamento
dos conceitos e como eles tém capacidade problemati-
zadora e interpretativa da realidade e como o processo
construtivo dos conceitos se consolida em uma trajeto-
ria formativa dos alunos-professores. Ao definir um tema
e, objetivamente, estabelecer o dominio conceitual sobre
ele, o graduando passa a reconhecer os processos reflexi-
vos e as capacidades de abstracao e interpretacoes sobre
o real. Quando afirmamos que o conteudo é o fundamen-
to critico do trabalho docente, € porque ele se estabelece
como mediacdo concreta no processo de conhecimento
do espaco geografico, suas mediacdes escalares e suas
interrelacdes com outras espacialidades e fenéomenos.

A SEQUENCIA DIDATICA:
TELEOLOGIA DO TRABALHO
DOCENTE E DISCENTE

A construcdo de uma sequéncia didatica, tendo por
base a atividade como unidade formadora, se refere a
construcao objetiva do trabalho e a forma como o aluno-
-professor desenvolve os conhecimentos pedagogicos, ou
seja, como concebe o caminho (pedagogia) que ira propor



ao aluno na escola. Consolida-se uma clareza teleologica
do processo de conhecimento.

A sequéncia didatica néao corresponde ao planejamen-
to abstrato do processo de trabalho docente. Ao contrario,
se refere ao processo concreto de elaboracdo, de intera-
cao, de seu papel dialégico no ensino e desenvolvimento
de um determinado contetido e seu significado. A triade
ensino-aprendizagem-desenvolvimento € estruturante na
elaboracao das atividades concatenadas na sequéncia
didatica, sendo uma exigéncia apresentada aos alunos:
o desenvolvimento do contetido por meio dos elementos
de sequenciacao tais como traducao didatica, maquetes,
musica/poesia, jogos e avaliacao.

Esses aspectos na construcdo da sequéncia didatica
tornam o ensino um importante elemento mediador da
relacado do homem com o mundo, resultando no desen-
volvimento intelectual, o que corrobora com os estudos de
Vigotski (1991). O dominio conceitual consolidado como
conteudo, a partir da revisdo de literatura e do mapa con-
ceitual, passa agora a ser pautado como contetido escolar,
o que demanda ao aluno-professor pensar na escrita e no
empreendimento da linguagem para o publico escolar.

A reescrita ou traducao didatica requer atencao e me-
diacao de termos que passam a dar sentidos e signifi-
cados do conteudo aos alunos, referendando situacodes
concretas, histéricas e cotidianas. Esse movimento pon-
tua a leitura do conteudo a partir das implicacoes esca-
lares locais e globais. A migracao por exemplo em sua
concretude se expressa pelas situacdes dos refugiados
que repercute na midia, as histéricas ondas migrato6-
rias ou a trajetoria dos paises e parentes dos alunos que
migram e as migracoes cotidianas, as situacdes sociais
vivenciadas que podem ser dos proprios alunos e ou mi-
grantes que eles reconhecem.

A traducdo nao implica em transportar ou transpor
(CHEVALLARD, 1985) os sentidos de um texto ao outro,
nao se trata de palavras faceis de uma escrita para outra,
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mas representar, verter ou recriar elementos que antes
nao dialogavam com o real do sujeito, passando a dotar-
-se de consisténcia sobre o estabelecido e romper com
ele mesmo, empreendendo sentidos e significados e apro-
priando-se do “antigo” e tornando-os seus (territorios)
que se entrecruzam com as espacialidades dos autores
com novos contextos. Traducédo didatica nao é simplifi-
cacdo. Assim, a reescrita visando os alunos da educa-
céo basica envolve também o objetivo do ensino e, assim,
o planejamento de outras representacoes referentes ao
conteudo, por exemplo os materiais cartograficos.

A construcao de maquetes constitui-se como uma for-
ma de representacdo espacial, revelando tratamento de
escala e proporcionalidade dos fendmenos, com o obje-
tivo de sistematizar uma pratica cartografica que possa
contribuir com o ensino da Geografia e com a compre-
ensao do territorio, como afirmado por Simielli, Girardi e
Morone (2007). No ensino universitario € pouco comum
a construcao de maquetes, quando se estabelece tem en-
quanto fim apenas a propria representacao.

No caso do ensino superior de geografia, a cons-
trucdo de maquetes de relevo contribui efetiva-
mente com a capacitacao do aluno para ler cartas
topograficas. Apesar de a hipsometria e as curvas
de nivel estarem presentes em toda a vida escolar
do aluno nos niveis fundamental e médio, sédo ra-
ros os alunos que, no ensino superior, conseguem
obter éxito na interpretacdo e na compreensao das
feicdes do relevo em sua primeira experiéncia pe-
rante cartas topograficas. Possivelmente isso se dé
pelo nivel de detalhamento das curvas de nivel em
cartas topograficas, pela sua equidistancia, pela
auséncia de cores hipsomeétricas, com as quais
os alunos se habituam em sua vida escolar, mas
também pelo recorte territorial que nem sempre
permite uma visdo regional mais ampla (SIMIELLI;



GIRARDI; MORONE, 2007, p. 134).

Estabelecer o sentido da representacdo e articular
para além do conteudo de seu processo de elaboracao,
os procedimentos, € um papel importante do professor de
Geografia, considerando que sua constituicdo envolve ele-
mentos cartograficos de elevada abstracdo e operaciona-
lizacdo conceitual geocartografica: leitura e identificacdo
da carta topografica, altimetria, planimetria, localizacao,
entre outros indispensaveis para estudar a distribuicao
espacial dos fenomenos (SOUZA; KATUTA, 2001).

O uso de maquete também demanda a traducao di-
datica destes conceitos cartograficos, tomando como
fundamento os processos de formacdo desses conceitos,
por meio do processo de iniciacdo cartografica, de leitu-
ra e producdo de mapas e maquetes. A maquete nao é
um instrumento ilustrativo ou decorativo em uma aula.
Maquete é representacao, sendo importante tanto para a
Educacao Basica quanto para o Ensino Superior.

A proposta de utilizacdo da musica é sempre bem re-
ceptiva e cercada de expectativa e ansiedade. O fato € que
a musica trabalha com sensibilizacao, memoria do texto
e de experiéncias de forma simultanea e ao mesmo tem-
po permite a imaginacdao, com todos os seus elementos
cognitivos apontados por Vigotski (1991). No ambiente
escolar, ela permite a concentracao e a internalizacao de
conceitos explicitada pela obra musical, complementan-
do as outras atividades da sequéncia didatica. O papel da
musica incorpora ainda elementos pedagogicos de am-
pliacao do universo sociocultural e conjuntamente rea-
firmacéao identitaria. Como no caso do rap, elemento do
movimento Hip Hop, constantemente presente nas aulas
de Geografia, tendo em vista este processo de formacéo
identitaria de jovens na periferia. Xavier (2005), ao es-
tudar o movimento Hip Hop enquanto expressao repre-
sentativa da “periferia” e movimento portador de acodes
subversivas, considera que esse € o lugar onde os saberes
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aprendidos pelo cotidiano se manifestam e se transfor-
mam em uma materialidade concreta sobre a qual se es-
tendem os conhecimentos abstratos-concretos da escola.

Nao faremos grandes digressoes quanto aos géneros
musicais, porque as musicas e poesias no desenvolvimen-
to dos contetudos geograficos ndo dependem apenas da es-
colha preferencial do aluno, a atividade exige pensar sobre
os géneros que se deseja apresentar e articular em letra e
sonoridade ao contetido. O trabalho com cancoes nao esta
direcionado a um trabalho estritamente fenomenologico
sobre o espaco, pois, a musica € trabalhada ainda como
texto e como imagem, dando conexao espacial ao discurso.

A associacao letra, sonoridade e imagem foi posterior-
mente trabalhada nos debates, na escrita, consolidando
a argumentacao e a reflexdo sobre os conceitos presentes
nas cancgdes, marcando seu espaco-tempo e as relacoes
com a dimensao das relacoes socioespaciais e porque nao
com a linguagem cartografica, com a musica e a poesia
como mecanismos de diadlogo sobre as referéncias cultu-
rais existentes e a ampliacdo das referéncias culturais
dos alunos, a partir das manifestacoes relativas as leitu-
ras construidas sobre o fendmeno, bem como as manifes-
tacoes culturais dos sujeitos sociais (migrantes, se for o
caso do exemplo utilizado) envolvidos na analise.

Assim, os alunos-professores pensam sobre as constru-
coes didaticas-pedagobgicas acerca dos conteuidos geogra-
ficos, numa perspectiva teoérica-metodologica, reestrutu-
rando os conteudos em diferentes linguagens, sem perder
a teleologia do trabalho, pautado na formacao conceitual.
Além das cancoes, poesias e musicas, o jogo tal qual a
maquete se constitui como instrumento de conceitos par-
ticulares (regras, limites, etapas, funcoes), o que envolve o
desenvolvimento de contetidos atitudinais, sobre os quais
necessariamente se projetam novos conceitos demarcados
pelas intencionalidades do professor (contetdos).

Vigotski (1991) argumenta que nas atividades ludicas
transitam elaboracoes cognitivas de nivel inferior para su-



perior e a tais processos estdo conectados a mudanca acen-
tuada nas motivacoes, incentivos e interesses em aprendi-
zagem. Estamos tratando, portanto, dos contetidos em suas
trés dimensoes: conceitual, procedimental e atitudinal.

Para iniciarmos a elaboracao de um jogo com objetivo
didatico, que componha a atividade escolar, € necessario
considerar os objetivos, dando significado ao ato ludico,
considerando quem sdo os sujeitos que jogam ou brin-
cam. O uso de um jogo em sala de aula requer planeja-
mento em uma sequéncia didatica, de modo que os alu-
nos compreendam o motivo de se jogar e sua relacdo com
o conteuido proposto na aula. O jogo € uma manifestacao
especifica da acdo humana, como estudado por Elkonin
(1998), dado que a “base do jogo € social, devido precisa-
mente a que também o sdo sua natureza e sua origem, ou
seja, a que jogo nasce das condicoes da vida da crianca
em sociedade” (p. 36).

O uso das diferentes linguagens expressivas em con-
texto de ensino-aprendizagem-desenvolvimento torna
possivel o desenvolvimento das funcoes psiquicas supe-
riores. E o estabelecimento de sentido e significado das
atividades permite a concepcao de planejamento do ensi-
no por meio de sequéncia didatica.

A sequeéncia didatica é construida determinando o sen-
tido de cada agédo, na qual o conjunto de conceitos sdo
materializados a partir de experiéncias reais e ludicas e vi-
venciadas por escrita, por exposicoes orais, por desenhos,
por pinturas, filmes, musicas, maquetes. A cada momen-
to da construcao da sequéncia didatica, os resultados de
suas construgoes cognitivas sdo apresentados e avaliados
e reconsiderados a ponto de atingir um significado sobre
o conteudo. Neste processo, os conceitos sdo elaborados e
reelaborados, construidos e reconstruidos e atribuem con-
cretude socio-historica ao aprendizado. Por fim, a sequén-
cia didatica elaborada pelo aluno-professor se apresenta
com a seguinte estrutura: a) tema; b) objetivo-significado
em sua aprendizagem (centrado no movimento abstrato
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negativo e concreto positivo; c) desenvolvimento (descri-
cao das acoes: texto da traducao didatica, musica, poesia,
maquete, producdo de texto, filmes, jogos, entre outros,
constituindo o sentido pedagogico-geografico de cada ati-
vidade); d) avaliacao (constituinte do contetdo).

O processo de avaliacado neste processo da formacao
foi marcado por discussao e conflitualidade, uma vez que
a unidade trabalho-teleologia ou conteudo-avaliacdo esta
ainda em processo de formacédo pelos alunos-professo-
res, os quais geralmente passam anos de suas vidas em
uma cultura escolar pautada na avaliacao fragmentada
do processo de constituicao do contetudo.

Cabe destacar que a construcéo do processo de ava-
liacdo entre pares é extremamente necessaria, porque re-
vela que em condicoes simétricas as avaliacoes sdo mais
dificeis. Os professores-alunos revelam aqui seu ponto de
transicdo. A avaliacdo conjunta objetiva romper com va-
rios elementos, mas simultaneamente ela se coloca como
um instrumento de avaliacdo do professor da universi-
dade. As posturas corporativas, a auséncia de analise
critica sobre o dominio conceitual do colega, a ndo me-
diacao dos esforcos de elaboracao, dos processos criati-
vos, da postura, das capacidades interativas das acoes
e de rupturas entre conteudo/sentido e significado, sdo
os elementos que sao observados quando os alunos re-
alizam as atividades de avaliacao. A proposta colocada
aos alunos-professores foi a autoavaliacao e avaliacao
do trabalho em grupo, como forma de refletir com crité-
rios sobre sua acao.

Em um ultimo momento se construiu uma avaliacao
da disciplina e do trabalho do professor da universida-
de, que resulta em reflexoes a respeito das acodes e os
sentidos e posturas do docente. Cabe considerar que os
alunos também estabelecem relacoes e analises criticas
sobre nosso trabalho. O processo de avaliacao é um pro-
cesso de construcao de autonomia e alteridade do profes-
sor-aluno. Essa avaliacdo permite analisar a nossa pro-



pria sequéncia didatica no ensino superior, como forma
de estabelecermos atividades cada vez mais contextuali-
zadas e encadeadas na formacéao do professor-aluno.

Elaborar uma sequéncia didatica condiz a um labor
intelectual no qual o estudante de licenciatura tem a ne-
cessidade e o compromisso em considerar os motivos,
objetivos e os procedimentos, que criardo condi¢cdes ma-
teriais para acdo dos alunos da Educacao Basica, bem
como a atividade criadora enquanto parte da humaniza-
cao. Além disso, os estudantes, conforme seu processo
formativo, considerando a constituicao da personalidade,
refletem sobre as teorias pedagobgicas e as teorias geogra-
ficas envolvidas na sequéncia didatica.

O desenvolvimento dos sujeitos conscientes e a mu-
danca conceitual na atividade sao aspectos estruturantes
para desempenhar uma postura metodologica e teodrica
frente ao papel de intervencao do professor na formacao
de conceitos e desenvolvimento de contetidos geograficos.
Para a realizacdo concreta desses pressupostos, as aulas
podem ser concebidas como atividades, planejadas por
meio de sequéncia didatica.

Destarte, a sequéncia didatica esta longe de ser um
sequenciamento ou acumulo de fazeres. Ela consiste em
atividades de ensino encadeadas, pensadas e desenvol-
vidas de forma intencional, a partir das escolhas dos
conteudos — conceitual, procedimental e atitudinal — que
condizem com a conduta teérica geografica e pedagogica.
A sequéncia didatica € a unidade organizadora de ensino,
tanto em relacdao ao planejamento do professor quanto
aos alunos, que aprendem e compreendem a intenciona-
lidade das aulas e dos objetivos propostos.

Para o professor, ela pode ser uma atividade de
ensino que o forma na medida em que este plane-
ja a acdo inicial e deve permanecer num processo
de avaliacao continuo das acoes desenvolvidas em
aula, para que seja atingido o objetivo proposto. A
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acdo individual do professor esta, dessa forma, car-
regada de sua autoformacéo, pois, é parte de um
projeto, cuja realizacdo implica ag¢des coletivas que
deverao atentar para o conjunto de fatores que per-
mitirdo a realizacdo da aprendizagem: os aspectos
sociais, psicologicos, afetivos e cognitivos envolvi-
dos na aula a partir da atividade orientadora de
ensino. Isto nos parece ingredientes necessarios
para transformar agdes isoladas dos professores na
concretizacao do que se vem chamando de projeto
pedagodgico da escola (MOURA, 1996, p. 42).

Essas acoes de formacao, centradas no ato de estu-
dar e na formacao conceitual, também passam por nossa
constante formacao enquanto professores dos cursos de
licenciatura. Reconsiderando sempre a realidade, as no-
vas demandas sociais, as politicas educacionais postas,
a luz de nosso aporte teodrico critico, sem perder de vista
a teleologia da atividade docente, estando em Rio Claro,
Sao Paulo, Angra dos Reis, qualquer que seja o lugar, ha
um conhecimento aportado na universalidade.
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As dimensoes espaciais, as condicoes socio-historicas e
as relacoes socioespaciais referentes aos conceitos e suas
capacidades explicativas sao, de fato, fundantes para os
conteudos geograficos escolares e seu desenvolvimento
de forma contextualizada. Reconhecer essas dimensodes é
compreender e estabelecer uma rede conceitual, de modo
que o conteudo possa tratar da realidade, o que demanda
por parte do professor um conhecimento da area especifi-
ca e das abordagens metodologicas de ensino.

Os fundamentos e conceitos da Geografia — correspon-
dente aos conceitos geograficos e os conteuidos especifi-
cos estudados por esta ciéncia —, as concepcoes teorico-
-metodolégicas de ensino, considerando o papel do aluno
e do professor, as interacoes discursivas, construcao de
conceito, as metodologias de ensino, os processos de
aprendizagem e o curriculo e os materiais didaticos, for-
mados por livros didaticos, jogos, materiais cartograficos,
modelos, textos jornalisticos, cancdes, literatura e filmes
séo fatores que sistematizam a compreensao das dimen-
soes da Educacao Geografica.

Estes aspectos estdo frequentemente pautando ques-
tionamentos referentes a formacao do professor de Geo-
grafia e a propria pratica em sala de aula. Neste sentido,
essas reflexdes demandam modos de analise que extra-
polem o imediato e o sensivel, aquilo que é percebido ou
vinculado nas midias. Este livro nos permitiu fazer um
mergulho profundo nos nossos questionamentos acerca
de nossas praticas na formacao de novos professores de
Geografia. De modo que estabelecemos um paralelo entre
as teorias pedagogicas e geograficas, uma vez que as dife-
rentes abordagens destes campos teéricos sao estabeleci-
das no tempo, ainda que se reconheca processos mais ou
menos hegemonicos ao longo da Historia da Educacao.

Ao relacionarmos a construcao historica das aborda-
gens pedagodgicas e as correntes geograficas, nao tive-
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mos a intencao de apenas apresentar um passeio pelas
curiosidades histéricas, de modo enciclopédico, como
dissemos, mas sim desenvolver um método para consti-
tuicao do professor consciente de sua propria formacao
e pratica na escola.

Concluimos que os fatores referentes ao sujeito social
e sua dimensao de classe, o curriculo escolar de Geogra-
fia e sua dimensao de mediacao e intermediacao, a cons-
tituicdo da Aula e a unidade trabalho-teleologia, quando
desenvolvidas nos cursos de formacao de professores,
favorecem uma formacao consciente. O fazer professor
exige estudos e reflexdes teoricas sobre as praticas, de
forma que se pode conhecer as bases do curriculo e criar
condicdes de aprendizagem frente a realidade.

Analisar os pressupostos em relacdo ao sujeito so-
cial, a aula, a atividade, o curriculo e a avaliacdo € to-
mar como ponto de partida a concepcao que se tem de
estudante e da relacdo homem-mundo. Saber o carater
metodolégico e filoséfico € fundante para uma ciéncia do
homem, a Geografia.

O desenvolvimento dos sujeitos conscientes, pautado
na transformacao e poder criativo humano, € aspecto es-
truturante para desempenhar uma postura metodologica
e teodrica frente ao papel de intervencao do professor na
formacdo de conceitos e desenvolvimento de conteuidos
geograficos, de modo critico.

E muito comum nos depararmos com frases de impac-
to sobre a importancia de um professor que pesquisa sua
pratica, porém poucos referenciais, quanto ao método de
analise, para tal exercicio sdo encontrados e efetivos na
formacdo docente. Concluimos que para a constituicao
de um professor que investiga sua pratica, devemos lan-
car mao de categorias e conceitos analiticos do ensino, de
modo que ndo sejam construcoes abstratas, mas que de-
vem ser compreendidos como expressoes do “ser social”
e seu desenvolvimento. Desenvolver o dominio do con-
teudo, em seu amplo aspecto (conceitual, procedimental



e atitudinal), requer um método investigativo correspon-
dente as dimensodes ontologica e epistemologica.

Nao se trata de reflexdes na e da pratica do ponto de
vista que o professor se faz fazendo, apenas na pratica.
Deve haver o reconhecimento da profissdo docente en-
quanto formacao consciente da relacdo atividade-teleo-
logia. Acreditamos que a formacao docente demanda um
trabalho intelectual consciente, o que denota compreen-
der que as categorias expressam uma perspectiva histo-
rica das relacoes sociais que as engendram, encerrando
assim um padrao metodologico fundamental para analise
da pratica docente. Neste sentido, ressaltamos que reco-
nhecer o suyjeito social, o curriculo escolar de Geografia,
a aula, a atividade e a avaliacdo € elencarmos elementos
conceituais que compreendemos ser extremamente im-
portantes em uma analise sobre o processo pedagogico,
visto que condizem com a realidade.

Concluimos que o curso de licenciatura centrado na
formacao consciente deve centrar suas aulas na ativida-
de e no ato de estudar, tendo como estrutura as relacoes
entre os saberes pedagoégicos e geograficos, pois, as dife-
rentes abordagens nestes dois campos tedricos revelam
diferentes concepcoes frente as categorias discutidas.

Como afirmamos, nao significa um plano de ideias e
irrealizavel, uma vez que se pauta, sim, na unidade te-
oria-pratica, de modo que os estudantes na licenciatura
possam reconhecer as dimensoes dos contetudos frente a
realidade. Quando o professor tem dominio conceitual,
isso demarca a potencialidade de dominio por parte dos
estudantes e se materializa uma relacao social, que se ex-
pressa no desenvolvimento e aprendizagem deles sobre si
e sobre as dimensdes organicas e inorganicas do mundo.

O conteudo torna-se um “objeto” pratico-teodrico e de
intervencao do professor, pois, consiste em uma media-
cao concreta das relacoes sociais, expressas Nno processo
de ensino e aprendizagem. O conteudo nas dimensoes
conceitual, procedimental e atitudinal torna-se centra-
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lidade, & medida que o professor compreende e analisa
os fatores geograficos e pedagobgicos na pratica docente.
Dessa maneira, ao longo da formacao do professor, o ato
de estudar, tendo como estrutura as relacoes entres sa-
beres pedagogicos e geograficos, revela-se como essencial
da profissao professor.

Portanto, ressaltamos a importancia de propor a ela-
boracao de mapas conceituais e de sequéncias didaticas,
ja que trata-se de avaliar as capacidades explicativas dos
conceitos e as possibilidades teorico-metodologicas nas
aulas de geografia. Pensar uma sequéncia didatica nao é
inventar atividade para ocupar as criancas e acalmar os
animos, é sim pensar na expressividade pratico-teérica
do trabalho docente, porque, a sequéncia didatica como
aqui apresentada néao se apresenta como simples forma
de desenvolvimento do contetido, mas passa também a
ser mecanismo de resolucdo dos questionamentos dos
alunos de licenciatura quanto as relacoes entre o conhe-
cimento da Universidade e a Escola Basica. Os estudan-
tes passam a analisar o sujeito social, a aula, a atividade,
o curriculo e a avaliacdo, assim, os fundamentos e con-
ceitos da Geografia, as concepcoes teorico-metodologicas
de ensino e os materiais didaticos de forma critica.

Uma sequéncia didatica denota a realizacdo concreta
da unidade teoria-pratica-teoria e os conceitos geografi-
cos refletem a constituicdo da ciéncia geografica, o que
nos permite estabelecer paralelos entre os conhecimen-
tos geograficos e pedagogicos, no sentido de revelar seus
aportes teoricos e seu carater enquanto constructo his-
torico e cientifico.

Portanto, na formacdo de professores de areas espe-
cificas como a Geografia, é fundamental conceber que a
humanizacao dos sujeitos € o papel desempenhado pela
escola e pelo trabalho docente. A Geografia, enquanto
disciplina escolar, torna-se fundamental para a leitura do
territorio e das disputas globais, para entender os usos
que se faz de elementos da natureza, ora mencionados
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e concebidos como recursos, como minérios de ferro e
suas implicacoes ambientais e na producao industrial. A
Geografia pode sistematizar a leitura do mundo na com-
preensao da formacao espacial e seus processos de pro-
ducao e seus agentes sociais.

Em tempos de ataques a Educacdo, e chamamos a
atencao do leitor que nao se trata de crises, torna-se ur-
gente a formacao do professor consciente de sua constru-
cao enquanto o constructo social-historico, pois, consiste
em conceber a aprendizagem e o sujeito que vai a escola
e aprende algo, é sociedade. E compreender como fun-
damental em seu trabalho o processo de humanizacao.
O professor € um sujeito social complexo, dado que seu
grau de alienacao é perverso, porque para ele é a relacédo
social de aprendizagem que se reifica, a relacao social
se transforma em mercadoria e destitui de sentido seu
trabalho. Ensinar nao esta descolado da aprendizagem
e nem do desenvolvimento, como movimento imanente e
contraditério, tal como afirmamos na relacdo dos senti-
dos abstrato negativo e concreto positivo.
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JOSE GILBERTO
DE SOUZA

Um e-mail apareceu na mi-
nha caixa e surpresa fiquei.
Era uma mensagem de um
professor da Unesp, campus
de Rio Claro, instituicdo e ci-
dade que guardo com muito
carinho. Era o professor José
Gilberto de Souza, dois anos
depois de um evento sobre
Cartografia Escolar na Unesp,
procurando dialogar sobre uma pesquisa de uma aluna
da P6s-Graduacao. Ja ndao morava mais em Rio Claro. O
prof. Gilberto, assim, comumente chamado, nao foi meu
professor, uma vez que quando fiz minha graduacao ele
estava no campus de Jaboticabal, na Faculdade de Cién-
cias Agrarias e Veterinarias, trabalhando principalmente
na area de metodologia cientifica, mas pareceu-me que
nunca esteve distante das questdes geograficas. O que
mostra sua formacao inicial, a Geografia em Presidente
Prudente, bem como seu Mestrado na area de ensino de
Geografia: Cartografia e formacédo docente. Doutorou-se
no programa de Pos-Graduacdo em Geografia da USP
com a tese “O Imposto Territorial Rural: rentincia, evaséo
fiscal e inadimpléncia no estado de Sao Paulo”, ja se de-
dicando ao estudo na Geografia Agraria.

Com uma vasta publicacdo, destaco o livro escrito em
parceria com a Profa. Angela Massumi Katuta, “Geografia
e Conhecimentos Cartograficos: a Cartografia no movi-
mento de renovacdo da Geografia brasileira e a importan-
cia do uso de mapas”, e pesquisas dedicadas as linhas:
Geografia: Teoria Social e Método; Fundamentos da Ge-
opolitica; Geopolitica (Commodities e Agua); Politicas,
Mercados e Precos de Terras Rurais; Reforma Agraria e
Reproducao Social Campesina e Producdao Alimentar e
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Agrocombustiveis. Estas sdo linhas ou frentes de pesqui-
sas. Mas ressalto que o que ele investiga é a Geografia.

Lembro quando estava no Mestrado, Prof. Gilberto
chegou ao Departamento de Geografia, o que me pareceu
que provocou novas ideias e acdoes dos estudantes, que
mostravam entusiasmo com aquele professor que sempre
militante, no sentido amplo da palavra e ndo apenas no
sentido da denuncia. Professor comprometido com a for-
macao daqueles futuros professores, mesmo ora estando
distante das disciplinas especificas da didatica e da me-
todologia de ensino na época.

Prof. Gilberto € um pensador, esta ai a incompletude, a
busca incessante do rigor, das capacidades explicativas dos
conceitos, mantendo-se sempre preocupado com os modis-
mos e os idealismos ora presentes. Isso revela sua pesquisa
enquanto praticas sociais comprometidas e busca continua
na Geografia, em defesa sempre pela Educacao.

Na primeira vez que li seu texto, ja um inicio deste
livro, ao final me comovi, pois, dizia: “Efetivamente mi-
nha trajetéria e origem social é muito “inferior” a média
dos meus alunos. Talvez a vida tenha me feito mais duro
e pouco flexivel, mas nao meu comprometimento com a
formacao dos meus iguais (filhos de trabalhadores), para
que possam ser mais iguais em um mundo de tantas de-
sigualdades”. Lembrei da minha escola, dos meus ami-
gos, da cultura da periferia, das exclusoes... e logo depois
veio seu convite para escrevermos juntos. Desafio! Topei!
Afinal, a escrita € um dever nosso, pensar e dialogar é
um caminho para construcao de dias melhores para a
sociedade! Estudamos, teorizamos a partir e com a reali-
dade e isso € assustador para aqueles que nada querem
transformar e libertar!



PAULA CRISTIANE
STRINA JULIASZ

Conheci a Professora Pau-
la Juliasz no tempo das flores
(primavera) de 2015. Passava
por um inferno na Coordenacao
da Pos-Graduacdo em Geogra-
fia da Unesp de Rio Claro, em
um processo de dialogo sobre
posturas, comprometimentos e
avaliacoes. Alguns tomaram o
discurso facil do produtivismo,
quando em verdade o que se propunha era uma reflexao
entre produtivismo, trabalho e nédo trabalho. Por aque-
les dias os alunos organizavam uma excelente atividade
que retomava as contribuicoes da Geografia Rio Claren-
se a Cartografia Escolar. O evento teve por razao reabrir
o debate sobre o pioneiro trabalho de Livre Docéncia de
Livia de Oliveira, acerca das contribuicoes do constru-
tivismo no ensino da cartografia escolar. Reuniu ainda
uma exposicao primorosa de Rosangela Doin de Almeida.

Foi nessa oportunidade que a Professora Paula Ju-
liasz realizou uma intervencao, pontuando as diferencas
das abordagens da psicologia genética e da psicologia
historico-cultural. Anos depois, em dialogo com uma
orientanda, na busca de definicdo da pergunta de sua
tese doutoral, sugeri que fizesse a leitura da tese de dou-
torado e procurasse a Professora, para dialogar sobre
seus problemas de método e de formacdo em educacao,
que naquela oportunidade estava contratada na Univer-
sidade de Sao Paulo e ministrava as disciplinas de Meto-
dologia de Ensino de Geografia. Atualmente é professora
do Departamento de Geografia e Politicas Publicas do
Instituto de Educacao de Angra dos Reis da Universida-
de Federal Fluminense (UFF), onde ministra as discipli-
nas de Pesquisa e Pratica de ensino de Geografiale Il e
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Cartografia Escolar.

O trabalho de doutorado da Professora Juliasz tem
elementos inovadores e problematiza questoes centrais
da relacao entre Cartografia e Geografia. A tese intitu-
lada “O pensamento espacial na educacao infantil: uma
relacao entre Cartografia e Geografia” , defendida na
Faculdade de Educacado da Universidade de Sao Pau-
lo, sob a orientacdo da Profa. Sonia Castellar, faz uma
excelente reflexdo sobre a importancia do pensamento
espacial e como a Geografia, seus contetidos e metodo-
logias contribuem significativamente para seu desenvol-
vimento. Amparada por uma efetiva e detalhada reflexao
da psicologia historico cultural, a tese discorre sobre o
processo de formacdo do pensamento espacial e reiine
experiéncias concretas que mobilizaram o seu desenvol-
vimento na educacao infantil.

A tese em verdade se consubstanciava na conti-
nuidade de reflexdes que se iniciaram em seu Mestra-
do (Tempo, espaco, corpo na representacdo espacial:
contribuicdoes para a Educacdo Infantil), realizado sob
a orientacdo da Professora Rosangela Doin de Almeida
na Unesp (Campus de Rio Claro) no ano de 2012, onde
também graduou-se em Licenciatura e Bacharelado em
Geografia.

De fato, essa aproximacdo mediada pela demanda de
uma aluna resultou em intmeros dialogos sobre nossas
praticas, trocas de textos e de experiéncias de trabalho
académico e tem demonstrado o quanto sua trajetoria
vem se constituindo em qualidade de estudo e de dedi-
cacdo ao ensino e a pesquisa em Educacao e Geografia.

O trabalho que passamos a construir resulta desses
dialogos e desse comprometimento, resulta dessa natu-
reza imanente daqueles que se consideram professores e
com a obrigatoriedade de refletir, perscrutar e encontrar
a cada dia uma nova forma de se colocar no processo
de mediacao, no processo de ensino e de aprendizagem
em uma perspectiva humanizadora. Sao estes elemen-
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tos que encontro na Professora Paula Juliasz. E, a partir
de nossas dimensdes praticas e teéricas, nos debruca-
mos na construcdo deste livro com a responsabilidade
de contribuir na transformacao de tantas iniquidades e
perversidades sociais.

G I e
7/ vicws Ouradiacedl e S
A

460 OnTario 5 §

o /g,numv. Ee
s

P> s

“Colecao de Mapas David Rumsey, Centro de Mapas David Rumsey, Bibliotecas de Stanford”

197










200



