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"A era atual talvez seja, acima de tudo, a
era do espago. Estamos na era da
simultaneidade: estomos na era da
justaposicdo, na era do perfo e do longe,
do lado a lado, do disperso. Estamos num
momento, creio eu, em que nossa
experiéncia do mundo & menos a de uma
vida longa, que se desenvolve afravés do
tempo, do que a de uma rede que liga
pontos e faz interse¢cdes como sua prépria
trama.
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RESUMO

O presente trabalho aborda o fendmeno do Saber
Geogrdafico nas séries iniciais do ensino fundamental {12 & 42 série).
A preocupac¢do central de compreender como o referido saber é
constituido pelo professor de séries iniciais induziu a investigagdo a
evidenciar o que é o saber geogrdafico no dmbito da docéncia, bem
como esclarecer como esse saber é vivenciado.

O estudo teve origem na trajetéria profissional do
investigador, durante os trabalhos de docéncia e coordena¢do na
drea de geografia no Ensinoc Fundamental e Médio. Ao longo do
exercicio no Ensino Superior, como docente na disciplina Geografia,
para Inicio de Escolariza¢gdo, as interrogagdes delinearam melhor o©
campo de investigagc@o sobre as questdées que envolvem o trabalho

docente nas primeiras séries.



xii

O conhecimento geogréfico, embora ndo conste como
programa especifico nessas séries, & trabalhado na matéria Estudos
Sociais por meio de nocgdes. A indagagdo sobre o sentido desse
saber deve-se ao fato de ser ensinado por professores sem a
formacdo especifica na &drea de conhecimento, e gerar nos alunos
diferentes formas de relacionamento com o referido conteudo.

O estudo feito, por intermédio de uma abordagem
fenomenolégica, foi estruturado em cinco capitulos. O  primeiro
trata da origem, do delineamento da situagdo e do caminho
utilizado para a investigagdo. O segundo consiste na andlise
idiogrdfica dos discursos escritos pelos sujeitos. O terceiro expde a
constituicdo do saber geogrdfico, manifesta nos discursos. O quarto
busca as dimensdes historicas que expliguem a estrutura do
fendmeno. O quinto des-vela o espag¢o da geografia escolar,
explicitando uma parte da vivéncia do professor, bem como, a

dimensdo educativa da geografia.
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ABSTRACT

This dissertation approaches the geographical knowledge
phenomenon concerning the primary education (from first to fourth grade). The
central preocupdation of this study is the understanding of how geographical
knowledge is established by the primary teachers and as result it coused the
investigation to attest what is geographical knowledge to the teachers and how it is
experienced.

The investigator’s professional activities as a teacher and later on as @
coordingtor of the Geography Department at Fundagdo Educacional do Distrito
Federal concerming primary and secondary education launched this thesis. In
addition to that, during the period of time | was lecturing the discipline Geography
In Primary Education at the university, | was able to depict the questions aroused to
outline the investigation field related to the primary teaching.

Although Geography is not a subject of the primary education

curriculum, its approach is done through notions within the subject called Social
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Studies. The inquire about the meaning of the geographical knowledge is due to
the fact that it is taught by teachers who do not have the specific quadlification in
that field. Therefore they convey to the students different ways of interacting with
geographical knowledge.

This study was done on the basis of o phenomenological approach
ond i is structured in five chapters. The first one deals with the origin, the situation
profile, and the means of the investigation. The second chapter presents the
ideographic analysis of the written discourses. The third one sets forth the
geographic knowiedge's constitulion brought to light by the previous analysis. The
fourth one searches for the historical dimensions which explain the phenomenon
structure. The last chapter revedls the space of geography in primary schools taking

info consideration the teacher experience as well as the geography education

scope.



APRESENTAGAO

A partir de 1980, com o advento da abordagem critica na
Geografia, muito tem-se discutido sobre o ensino desta matéria nos diversos
niveis do sistema educacional. Dessa forma, essa discuss@o ndo ocorreu de
forma isolada, ela surgiv no contexto mais amplo do debcte sobre a crise do
ensino gque tomou corpo no final da década de 70.

A idéia de crise, que afetava o sistema educacional brasileiro
naquela época, provocou uma série de contestagées em relagdo a
formagdo do professor, assim como a denincia hegeménica sobre a
abordagem positivista do objeto da geografia, que dava a conhecer que o
saber escolar estava aquém de possibilitar aos alunos a compreensdo do
mundo, muito menos de transformé-lo.

A concepgdo de uma educagdo transformadora e,

especificamente, a preocupagdo com o ensino de geografia desencadeou,



por porte de pesquisadores e professores, a busca de reflexdes que
fundamentassem o ensino de uma nova geografia.

A intencéo de debater os pressupostos da Ciéncia, naguela
época, propiciou, até hoje, em relagdo ao ensino de geografia, um volume
de pesquisas que estudou diferentes temdticas: o conteddo de ensino da
matéria nas diversas séries; o livio diddtico; andlises de programas;
abordagens dos conceitos geogrdficos; propostas de ensino; formagdo do
professor; etc.

Eniretanto, além de cada tema pesquisado tratar de vdrios
aspectos e orientagdes, as investigacdes deram prioridade, sobretudo, &
segunda fase do ensino fundamental {52 a 82 séries) e ao ensino médio, séries
gue tém especificamente no curriculo a matéria Geografia, ministrada, ou
por professores formados em licenciatura plena na drea de conhecimento,
ou por professores formados em licenciatura curta, Estudos Sociais.

A presente pesquisa, por sua vez, redlizou-se no dmbito da
primeira fase do ensino fundamental {1e¢ & 4a séries), investigando a
constituigdo do Saber Geogrdfico, veiculado na matéria Estudos Sociais,
ministrada por professoras formadas em nivel médio nas Escolas Normais de
Brasilia.

Esta pesquisa teve por objetivo: a) contribuir para a compreens@o

do saber geogrdfico que as professoras manifestam no ato pedagégico; b)



esclarecer as circunstancias histdricas e as suas contradigdes que permeiam
@ formacgdo das profissiondais.

O Conhecimento geogrdfico, apesar de ndo constar como
matéria especifica nas séries iniciais, é trabalhado na matéria Estudos Sociais
por intermédio de nogdes.

O tratamento dispensado & referida matéria, que pode ocorrer
por meio de atividades, por drea de estudo ou disciplina, manifesta-se,
muitas vezes, em sala de aula de forma deficiente, retratando uma agdo que
n&o se reduz apenas a transmissdo de um saber sistematizade pelo programa
estabelecido.

As afitudes, os procedimentos e as informacdes expressas
evidenciaram, na pratica pedagdgica, a presen¢a de outros conteldos que
se ocultam no Saber Geogrdfico, mas que, nem por isso, sdGo menocs
importantes, jG que determinam o tipe, a forma de conhecimento a ser
estruturado, bem como a criagdo de uma relagdo enire o sujeito e a
compreensdo do espago.

A indagacdo sobre esses contelUdos e seus sentides orientou o
investigacdo, num primeiro momento, pesquisar em que consiste o saber
geogrdfico das professoras de séries iniciais e, no segundo momento, para
compreender como o saber geogrdfico escolar € constituido, quais os

elementos e que fatores sdo determinantes na constituigdo desse saber.



Para redlizar a investigagdo, utilizou-se o abordagem
fenomenolégica por entender ser @ mais adequada parag des-velar as
dimensdes desse saber. Segundo a Fenomenologia, é impossivel pensar num
conteddo a ser ensinado sem que se tenha em mente o Ser-do-homem que
contém um Conhecimento, pois 0 Conhecimento pressupde o Ser-no-Mundo,
um Ser engajado no Mundo, cujo Saber manifesto se apresenia
essencialmente como a prépria experiéncia do Mundo.

A exposigdo do trabalho, por sua vez, estd estruturada em cinco
capitulos. O primeiro trata da origem, do delineamento da situagdo e do
caminho utilizado para a investigagdo. O segundo consiste na andlise
idiogrdfica dos discursos escritos pelos sujeitos. | O terceiro expde a
constituicdo do saber geogrdfico des-velado nos discursos. O guarto
expressa a necessidade e a busca das dimensdes ndc reveladas nos
discursos, dimensdes que auxiliem a explicacdo do fendmeno. E o quinto des-
vela o espaco da Geografia Escolar, explicitando a vivéncia de formagdo
das professoras e a dimensdo educativa da geogrdfia.

Por fim, para uma methor compreensdo, o capitulo | estd expresso
na 12 pessoa do singular, o capitulo lll, na 12 pessoa do plural, enquanto os
capitulos IV e V encontram-se na linguagem da 32 pessoa. A alteragdo de
pessoa na linguagem decorre do processo de distanciamenio do

investigador enquanto sujeito da pesquisa.



CAPITULO |

DA PERPLEXIDADE A PESQUISA



A. INTRODUCAO

A presente introdugdo tem a finalidade de situar as
origens da investiga¢do sobre o Saber Geogrdfico do professor, ao
longo da minha trajetdria profissional. O sentido desta introdug&o
consiste em desvendar algumas informa¢cdes que contribuiram,
direta ou indiretamente, para a reflexdo do tema g ser pesquisado.

Em 1980, iniciei a atividade docente, apés ter concluido o
Curso de Llicenciatura em Geografia. Esse periodo profissional de 16
anos caracterizou-se, principalmente, por um trabalho diversificado
cuja formagdo ‘"continuada” foi constituida basicamente na
vivéncia. Foi a prdtica pedagdgica que proporcionou-me os
elementos que permitiram construir esse trabalho.

No decorrer do Curso Superior, como aluno, |&d percebera
a diferengca no tratamento do objeto cientifico desenvolvido no
ensino fundamental e médio em relagdo & Geografia. O sentido da
Geografia ensinada nas escolas ndo correspondia a Geografia
trabalhada na Faculdade.

C tratamento dispensado & Geografia no ensino
fundamental e médio, percebido atraves de observagdes em sala de
aula e de andlises de materiais diddticos, correspendia a um objeto

de ensino voltado muito mais para a divulgacdo de informagdes



fragmentadas sobre a Terra do gque para a compreensdo cientifica
do espago geogrdfico.

Porém, o que chamava mais ateng¢do, nas situagdes
observadas, era a falta de objetividade no desenvolvimento dos
temas. Parece que ndo existia uma finalidade no conteddo proposto
que ndo fosse a simples memorizagdo das informagdes por parte dos
alunos e 0 cumprimento do programa por parte dos professores. As
observagoes e as pequenas entrevistas realizadas com os professores
e os alunos durante os estdgios supervisionados também apontavam
problemas de ordem diddtica. As vezes, os elementos didaticos eram
deixados completamente & parte e os professores passavam a
construir uma forma prépria de ministrar as suas aulas.

A minha inser¢do na carreira profissional comegou pelas
escolas particulares de Brasilia, localizadas no Plano Piloto,
especialmente no ensinoc médio e cursinhos preparatdério para
vestibulares no inicio da década de 80. O ambiente das escolas era
considerado bom e as condi¢des de trabalho favordaveis — materiais
diddticos disponiveis, bibliotecas {em uma delas, existia até um
sistema de empréstimo de livros diddticos). Os alunos, por svua vez,
apresentavam condigdes econdmicas satisfatorias. Condigdes que

permitiom o acesso a fontes diversas de informagdes.



A finalidade prioritaria dessas escolas, tanto em nivel dos
cursinhos preparatérios quanto em nivel do ensino médio consistia
na preparagdoe para os exames de vestibular. O trabaolho
pedagdgico nessas instituigdes acabava sendo polarizade pela
aquisi¢do de dados que possibilitasse uma concorréncia eficaz nos
concursos. Desse modo, a quantidade de informag¢des e a simples
aprevag¢do dos alunos serviam de pardmetros para a qualificagdo
da escola, e conseglentemente, também do professor.

Essas finalidades, por sua vez, exigiam, do professor de
geografia uma postura de simples divulgador de informagées, muitas
vezes ja contidas nos livros diddticos.

A escola, com a intencdo veoltada para g quantidade de
aluncs a ser aprovada no vestibular, e com uma estrutura que
justificava esses interesses velados, sustentava, por um lado, a
motivacdo dos alunos — o obten¢cdo de uma boa preparacdoe. Por
outro, limitava a exploragdo do conhecimento, na diregde da
construcdo de wuma andlise que oferecesse, ao cluno, o
entendimento da realidade.

Nesse interim, o processo de “"abertura” do Governo
Figueiredo proporcionava a oportunidade de uma maior discussdo
sobre a sociedade. Com o fim do "bi-partidarismo”, com as elei¢gdes

para os diversos segmentos politicos, a campanha “DIRETAS JA", com



as greves do ABC paulista, ou seja, com a intensificacdo dos
movimentos sociais, os professores, sobretudo os das d&reas de
humonas, foram, de certa maneira, convocados a contribuir no
debate sobre a politica brasileira e seus desdobramentos.

A maneira de aproveitar o momento e contornar a rigida
estrutura pedagdgica das escolas consistia em introduzir, na sala de
auig, aigumas temdaticas politicas e sociais, provocando debates
com o intuito de trabalhar a razdo pela qual a Geografia existia
como Ciéncia. Era uma tentativa de aproximar o objeto de ensino
da Geografia, ministrado nas escolas, do proprio objeto cientifico
da Geografia, ou sejq, levar o aluno a compreender a organiza¢do
do espaco e seus processos. Pois, nessa mesma época, inicio da
década de 80, o movimento da Geografia Critica comegava a surgir
no meio académico de Brasilia. Alguns livros didaticos ja surgiam
com fextos complementares, analisando determinadas situagcdes da
realidade brasileira, vultrapassando a tradicional descrigdo da
paisagem.

Ao longo dos enco'n’frosr e reunides de professores de
Geografia na AGB-DF,' constatei que ouiros colegas também

buscavam diferentes modos de introduzir temdaticas diversas, como

I AGB-DF: Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros, se¢do Distrito Federal.
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forma de dinamizar e coniextualizar as informagdes expostas
sistematicamente nas aulas. Assim, o repensar sobre o ensino da
Geografia passava pelo ambito da questdo politica.

No entanto, ao algarmos os primeiros voos nessa diregao,
notei que as discussdes ocorriam de modo superf_iciol. Apenas,
encontrdvamos algumas causas que indicassem o surgimento dos
fatos. As argumentagdes correspondiam mais a percepgdes
individuais do que a uma reflexdo tedrica. Expressavam apendas
nossa visdo sobre o mundo. N&o conseguicomos, por este meio,
aprofundar a reflexdo. Enfim, encontrdvamo-nos presos & Geografia
que tanto estivéramos a criticar. A forma de onalisar os
acontecimentos espelhavam o modelo convencional da geografia
tradicional escolar.

Apds a realizacdo de concurso para professores em 1982,
tomei posse na Fundag¢do Educacional do Distrito Federal -FEDF, e
deparei com uma outra dimensdo de escola e de ensino, uma
experiéncia diferente das escolas particulares.

Na escola onde comecei a trabalhar no periodo noturno,
localizada na Ceiléndia, cidade-satélite distante 30 km do Plano
Piloto, o ambiente fisico ndo contribuia para o desenvolvimento das
aulas como nas escolas parficulares. Ndo havia semelhanga com a

situagdo anterior. De inicic, a maior parte das salas encontravam-se
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com graves problemas de infra-estrutura: ilumina¢do insatisfatoéria,
carteiras quebradas, falta de material pedagédgico bdasico, etc...

Os alunos de 5§ ° e 4° séries do ensino fundamental com os
quais fui trabalhar estavam, na sua maioria, numa faixa etdria mais
elevada que o padrdo, acima de 10, 11 anos. Mvuitos deles,
apresentavam deficiéncias em requisitos elementares como ieitura,
compreensdo e cdiculo. Suas condigdes econémicas colabocravam
para a falta de material basico - livros, cadernos, etc. sé um ponto
Isso indicava que parte da sociedade ainda ndo havia chegado a
era de Gutemberg, do papel impresso, do livio diddtico, enquanto
outra partie j& estava tendo acesso & era da infermatica.

A acdo pedagdgica, nesse contexto, consistia numa
simples repeticdo de parte do processo realizado em outras escolas.
Nas aulas, limitava-me a escrever no quadro as informagdes basicas
co desenvolvimento do conteldo, explicava o que estava exposto e
pedia nas provas aquelas informagdes acumuladas num
determinado periodo.

O insucesso ndo demorou a se fazer presente. O indice de
reprova¢do era assustador. Os alunos ndo conseguiam nem
memorizar o fundamental das informa¢des — definigdes, conceitos,

tipos e classificacdes. Além disso, a falla de motivagdo ajudava a
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piorar a situagdo da aprendizagem. Pouguissimos alunos conseguiam
ser excecdo num guadro nada animador,

Nos Conselhos de Classe e em conversas com os colegas
na escola, eu verificava que ndo estava sé. Porém, no intimo,
recusava-me a fazer parte do contingente de professores que
ratificava a marginalidade educacional, justificando-a com a
pobreza.

A angistia da consciéncia do meu despreparo e ©
propdsito de servir, de alguma foerma, aos jovens que estavam a
minha frente, levou-me a iniciar uma busca na fentativa de
compreender as razdes da ndo aprendizagem e da falta de interesse
por parte dos aluncos. Logo, descobri, através de um processo
dialégico com os alunos, que, para a maioria deles a escola ndo
atraia pelo seu papel de instituigdo que educa por meio de
determinados conteOdos cientificos ou ndo. A escola, dessa forma,
terminava por representar, para alguns, apenas um local de
entretenimento, um local para ¢ encontro das pesscas. Outros,
buscavam o conhecimento como se a escola fosse a Unica, e muitas
vezes, a ultima instdncia onde o saber estava disponivel. Contudo,
as deficiencias e as limitagdes da instituicdo educacional ndo
permitiam um avango normal do processc de aprendizagem. Alguns

alunos terminavam por fazer parte dos numeros negativos das
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estatisticas educacionais. Poucos conseguiam alcangar os objetivos
de ensino estipulados pelos programas, dominando o contetdo.

Eu ndoc conseguia captar os objetivos da maiocria dos
alunos, a fim de utilizd-los como recurso de motivagdo. Justificar o
estudo como meio para tornar-los “alguém” no futuro ou para
conseguir a aprovag¢do no vestibular ndo produzia ressondncia.
Constatava que outros professores também passavam pelas mesmas
dificuidades. A pedagogia do dom inato acabava por servir como
desculpa para o sucesso ou ndo da aprendizagem, legitimando,
dessa forma, a aprovagcdo ou q reprovagdo como resultado do
esforgco do préprio aluno.

Para mim, esse era um "mundo” diferente daquele da
escola particular & qual ainda estava ligado. O descompasso entre o
discurso de professor e os interesses dos alunos era enorme. Mas, foi
dessa situagdo complexa que surgiu o desafio de tentar outra forma
de ensino, de buscar subsidios para fundamentar uma nova pratica.

A partir de 1983, a Geografia Critica passou a ser melhor
divulgada pela Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros - AGB, secdo
Brasilia. Professores universitdrios da Universidade de S&o Pauio-USP
e da Universidade Federal do Rio de Janeiro-UFRJ vinham o Distrito
Federal para expor em que consistia essa concepgcdo e como se

relacionava com o ensino fundamental e médio.
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A "nova"” concep¢do contagiava os professores. Seus
pressupostos teéricos apresentavam uma abordagem mais
adequada do objeto e da finalidade da Geografia. Todavia, refietir
sobre a realidade pela 6tica da Geografia Critica era interessante,
mas dar aulo com base nela eu ndo sabia. Trabalhar com a
abordagem positivista era facil. Mas com a outra...

Na busca de agjuda junto a outros colegas profissionais,
constatei que a dificuldade ndo era apenas minha. Neste momento,
deparei mais claramente com as dimensdes do saber do professor.
Ao assistir a algumas explanagdes, verificava que as explicagdes
sobre a Ciéncia e o seu ensino surgiam mais pelas percepgdes
individuais do gue pela fundamentagdo em uma concepgdo tedrica.

As interpretacdes feitas pelos colegas funcionavam,
predominantemente, como critica & Geografia Tradicional. As
explicacdes erom constituidas, basicamente, por “jargdes”,
tematizagdes ingénuas que tentavam qualificar a critica. Porém, os
elementos ulilizados na argumentag¢do, que tinha como base o
entendimento pessoal, encontravam-se ligados mais diretamente ao
cotidiano da pessoa, do que aqaos principios e as categorias da
Geografia Critica.

Durante os anos de 1987 e 88, quandc em exercicio no

cargo de coordenador de Geografia na Fundag¢do Educacional do
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DF, em contatio com os professores de séries iniciais, comprovei,
mais uma vez, as deficiéncias nos conhecimentos bdsicos da
referida disciplina.

A medida que eu conseguia ver melhor os problemas do
ensinoc da Ciéncia geogrdfica, ficava mais evidente que suas raizes
também estavam situadas na forma de trabalhar a matéria Estudos
Socigis. Ficava mais claro que muitcs conceitos, atitfudes e
comportamentos, verificados na 5% e 6° séries em relacdo aQ
Geografia, ja estavam vinculados, de alguma maneira, as primeiras
séries do Ensino Fundamental. Desses indicios, resuitou um interesse
crescente pelo ensino da matéria Estudos Sociais.

Em 1989, ao integrar-me 4 equipe da Escola de
Aperfeigoaomento de Pessoal - EAP, vinculada & Fundagéo
Educacional do DF, passei a ministrar a disciplina Proposta
Pedagdgica, implantada em 1985, que visava dar aos professores da
Rede Oficial de Educagdo do Distritc Federal uma methor
fundamentagdo sobre a Teoria Critico-Social dos ContelUdoes, cuja
énfase principal encontra-se na criticidade do conhecimento
cientifico, indissocidvel da realidade sociali.

Gragas a essa atlividade, trabalhando com inUmeros
professores de diferentes niveis e d&reas, foi possivel perceber

diferentes formas de Saber que os colegas utilizavam para mediar
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sua prdtica pedagodgica. Estes “saberes” ndo estavam ligados
somente ao conhecimento cientifico, contudo eu ndo podia duvidar
de sua existéncia e de seu uso.

Ao final de 1991, como professor substituto, comecei a
lecionar na Faculdade de Educag¢do da Universidade de Brasiliqg,
ministrando a disciplina Geografia, vollada para o curso de
Pedagogia: habilitagdo lnicio de Escolarizagdo. Parte das alunas ja
trabalhavam como professoras de 1° a 4° séries, principalmente no
sistema pUblico de educagdo do Distrito Federal.

Inicialmente, procurei verificar as concepgdes que as
alunas tinham de Geografia. Mais uma vez, comprovei o que |4 era
conhecido: um certo desinteresse pela matéria, a finalidade do
ensino reduzida @ memorizagdo de dados, a deficiéncia no dominio
dos conceitos e, por sua vez, a dificuldade de compreender
teoricamente o objeto e a finalidade da Ciéncia.

Posteriormente, ao promover a intera¢do das alunas gue
j@ exerciam a profissdo de professora com outras que ndo tinham
experiéncia de sala de aula, nem com a matéria, deparei,
novamente com as explicagdes ndo-cientificas. Todavia, sem me
preocupar em criticar e querer rotular as mensagens, procurei ficar
mais atento ao conteldc das apresentacdes. A medida que as

explicacdes ocorriam, ficava mais evidente que elas eram,
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principalmente, feitas através de exemplos e que estas estavam
diretamente ligados as situagdes vividas pelas pessoas.

A forma e o conteldo dessas explicagdes eram ulilizadas,
principalmente, como recurso diddtico para esclarecer as
informacdes sistematizadas e expostas pelas professoras. Algumas
vezes, ndo iendo as explicagdes alcan¢ado seu objetivo nem
fundamentado as definigdes e classificagdes propostas, as alunas
passavam a interpretar as informagdes, produzindo um
conhecimenio diverso, ndo cientifico, sem referenciais tedricos.

Dessa maneira, com o interesse voltado para a prética
pedagdgica da professora de séries iniciais, mais especificamente
para o tipo de saber que é veiculado na matéria de Estudos Sociais,
decidi ingressar no Curso de Mestrado, procurando adquirir subsidios
que possibilitassem um encaminhamento de reflexdo sobre o Saber
geogrdfico gque as professoras utilizam como mediacdo nas suas
aulas.

Embora, nos documentos da FEDF, as finalidades de ensinoc
da matéria Estudos Sociais estejam claras, a relagdo temdtica esteja
organizada na forma de programa a ser desenvolvido em um certo
periodo e, ocorram sugestdes de metodologias de ensino, a

interpretag@o do préprio conteudo pela professora da-se de forma
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que ndo ajuda os alunos a compreenderem o seu proprio espago,
ainda que, muitas vezes, eles memorizem bastante dados.

E nessa perspectiva, de elucidar o que ocorre no momento
da interpretagdo do conteiudo pela professora, que procurei
desenvolver um estudo que ajudasse a compreender que elementos,
gue fatores e que formas de relagdo estdo envolvidos no Ensino de

Estudos Sociais.

B. A PERPLEXIDADE

O contato freqiente com as alunas na disciplinag
Geografia, no curso de Pedagogia: habilitagdo Inicio de
Escolarizagdo na Faculdode de Educagcdo, da UnB e mais
especificamente, a convivéncia com alunas que jd desempenhavam
a atividade docente, possibilitfou-me uma melhor percepcdo da
pratica pedagdgica desses sujeitos em relagdo o matéria Estudos
Sociais.

No processo sistemadtico de aulas, e das exposi¢gdes das
alunas-professoras, coube observar como elas trabalhavam o
conteVdo especifico de Estudos Sociais, inclusive, como dispunham

do saber no momento do ensino.
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Especiaimente em relagdo ao saber expresso peias alunas-
professoras, constatava, de inicio, que muitas vezes ndo
correspondia a um saber cientifico. O conteddo proposto nos
programas de ensino era trabalhado de forma restrita, apenas na
perspectiva do saber cotidiano.

Outro ponto que ficava claro era que algumas
informacdes eram recorrentes nos depoimentos, mesmo de pessoas
que haviam estudado em épocas e Escolas Normais diferentes.
Qutras informacg¢des, j&@ eram tratadas de forma individualizadag,
sofriam interpretagdes diversificadas, conforme o professor.

A utilizagdo e o tratamento, comum ou ndo, dispensado &
informagdo, muitas vezes, ndo fazia sentido. Ndo percebia os
referenciais tedricos que fundamentavam a exposigdo, embora, em
alguns momentos, notasse que as diversas interpreta¢des de uma
mesma pessoa tivessem o mesmo referencial de entendimento,
ainda que fossem de temas diferentes. Era como se as interpretagdes
tivessem a mesma base, uma mesma visdo de mundo.

A intengdo de buscar compreender aquela dimensdo do
saber, o saber expresso, trabalhado pelo professor, levou-me num
primeiro momento, a investigar um material acumulado durante os
cursos (semestrais) da disciplina Geografia para Inicio de

Escolarizagdo.
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O material utilizado para a investiga¢do inicial foi
produzido ao longo dos semestires letivos, compreendidos entre 1992
e 1994, e resuliou de wuma coleta de dados direcionada,
principalmente, para o compreensdo da Geografia e seu ensino.
Com o uso deste material, escrito por fodas as alunas, professoras cu
ndo, pretendia perceber como elas entendiam a Geografia e,
por meio de problematizagdes,? prever algumas conseqiéncias
concretas para as atividades pedagdgicas, no dmbito da matéria
Estudos Sociais.

A coleta desse material ocorreu de duas formas: escrita e
oral. A primeira, realizada no inicio do periodo letivo, era questdes
direcionada para todas as alunas, antes das leituras, explanacgdes ou
quaisquer discussdo. Através dessas questdes, as alunas expressavam
seu entendimento sobre Geografia. A segunda, consistia numa
atividade dirigida somente para as alunas que exerciam a atividade
de professora nas séries iniciais do ensinc fundamental.

Esse material, acumulado ao longo de trés anos, serviu

como ponfo de partida para preparar um Estudo-piloto, de cunho

? Sobre esta metodologia que inclui, ainda as etapas da instrumentalizagdo e da
catarse até chegar a uma nova sintese, ver: SAVIANI, Demerval. Escola e
Democracia. Cortez, £d, 54o Paouio, 1989, 32 cap.
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_exploro’rério, a fim de coniextualizar e dimensionar o tema proposto
para investigac¢go.

Para isso, selecionei, de um total de setenta e nove {79)
alunos, apenas a parte do material escrito pelas vinte e oito (28)
alunas-professoras (Ver tabela 01) que j& exerciam a atividade
docente em escolas publicas e particulares do Distrito Federal. A
selecdo, com base no exercicio docente, justificou-se pelo grau de
influéncia |& exercida pelas alunas-professoras na formagdo das
pessoas e, principalmente, por elas terem, de certec modo, um

conteldo de ensino sistematizado.

Tabela 01: Quantitative de alunas na disciplina
Geografia para Inicic de Escolarizacdo.

oo Alenas-

i Professoras: .
02

2°/92 NAO HOUVE OFERTA DA DISCIPLINA

1°/93 13 05
2°/93 21 09
1°/94 18 05
2°/94 24 07
Total 79 28

No inicio dos cursos da disciplina Geografia para Inicio de
Escolarizagdo, apods as apresenta¢cdes do professor, das alunas e do

programa a ser desenvolvido no semestre, ocorria uma discussdo
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sobre o entendimento das alunas em relagdo & disciplina e ao seu
ensino.

A exploracdo realizada por intermédio de trés questdes
escritas e uma oral foi estruturada da seguinte maneira:

1¢) Questdo: aplicada a todos os alunos em todos os

semesires, de 1992 a 1994:

Qual o significado de espago geogrdafico para vocé? O
que vocé entende por espago geogrdfico?

2¢9) Questdo: proposta apenas aos trinta e quatro (34)
alunos dos 1° e 2° semestres de 1993:

Cbserve um espago de sua vivéncia, descreva-o e faga
uma andlise, relacionando geograficamente os dados por vocé
apreendidos.

32) Questdo: introduzida apenas no anc de 1994,
abrangendo os quarenta e dois alunos dos 1° e 2° semesires daguele
ano:

Qual a importédncic do estudo da Geografia? Para que
serve o ensino da Geografia?

4¢2) Questdo: feita oralmente as alunas que jd exerciam a
atividade docente:

Como vocé trabalha a matéria Estudos Sociais?
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A intencdo, com a Ultima quesido, era comegar uma
interag&o e, principalmente, tratar de conhecer as condigdes
presentes no pensamento das alunas. Nos primeiros momentos, sentia
uma certa reacdo por parte dos alunas-professoras em
responder/trabalhar a questdo proposta. Provavelmente, havia
temor em deixar transparecer suas limitagdes. A medido que
explicGvamos a necessidade de compreender a pratica social e a
nossa interagdo se acentuava, as alunas se predispunham a
colaborar, porém, havia ainda algumas resisténcias.

Essa atividade resultou num espectro de informagdes, que
mostrava desde o dominio tedrico dos conteldos, passando pelas
atitudes das alunas-professoras até as questdes diddaticas.

Ao verificar as respostas dos sujeitos selecionados, ©
primeiro aspecto que chamou atengdo foi a dificuldade que as
alunas tinham em exprimir objetivamente uma idéia, apresentando
uma argumentagdo de forma clara e coerente.

O resultado da coleta de dados, feita oralmente com as
vinte e oito {28) alunas-professoras, sobre a forma de trabalho
realizada por elas na matéria Estudos Sociais, foi agrupado da
seguinte maneira:

a) dez (10) alunas-prefessoras responderam que ndo

desenvolviam o conteldo da referida matéria;
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b) oite (08) ndo responderam satisfatoriamente: nao

confirmaram se o conteudo era desenvolvido ou ndo;
c) cinco (05} responderam que o© conteldo era
desenvolvido de forma "integrada” a outros conteUdos
de outras mateérias; e

d) cinco {05) responderam que davam aulas de Estudos
Sociagis em hordrios pré-estabelecidos, cujo tempo
variava entre duas a quatro horas semanais.

Em relagdo ao grupo das dez (10} alunas-professoras que
expressaram o ndo desenvolvimento do conteldo de Estudos
Sociais, destaco algumas colocagdes enfdticas: "eu ndo trabalho
Integragdo Social”3, “no contetdo programdtico tem a atividade,
mas o que trabalho mesmo é Portugués e Matemdatica”, ou “na nossa
escola ndo é obrigado a trabalhar o contetudo de Integragcdo Social
e Ciéncias”. Estas afirmag¢des e este quantitativo indicavam, per sua
vez, uma indiferengca quanto a importdncia da matéria Estudos
Sociais.

Quanto as oito (08) alunas-protessoras que ndo
responderam satisfatoriamente, as respostas expressas eram

evasivas. Alguns pronunciamentos indicavam que certos pontos da

JAté 1993, a matéria de Estudos Sociais no Curricuio do Ensino Fundamental da
Fundacdo Educacional do D.F. recebia o nome de Integra¢do Social.
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matériac erom apresentados, mas estavam ligados diretamente a
datas importantes: “geraimente o contelddo de Estudos Sociais nés
integramos com os eventos”, “a gente procura trabalhar a partir de
um evento" ou “conforme as datas comemorativas”. Novamente,
verificava-se uma certa indiferengca pela matériq, ficando claro gue,
para essas alunas-professoras, o fator determinanie do
desenvoivimento de Estudos Sociais eram as datas civicas,
comemorativas, e ndo os temas relacionados no conteddo
nrogramatico.

Das cinco (05) alunas-professoras que ressaltaram a forma
de trabalho integrado, enfatizo as seguintes afirmagdes: "Na minha
escola ndo trabalhamos as disciplinas separadas”, "Desenvolvo o
conteldo de forma integrada” ou "As matérias do CBA4 sdo
desenvolvidas integradas, ndoc se tem um tempo para cada
atividode”. Embora, as colocagdes indiguem um certo método de
desenvolver os conteudos, fica dificil compreender o como e o
qgquanto dos Estudos Sociais é trabalhado.

Apenas cinco (05) alunas-professoras disseram que
desenvolviam o programa proposio pela esceola, bem como as aulas

ocorriam em hordrios estabelecidos, ou através de "algumas

4 CBA significa Cicle Basico de Alfabetizagdo, foi implantado na FEDF em 1985, e
agiutinou a 1° e 2° série do Ensino Fundamental.
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atividades especificas” ou da “exposicdo sobre o assunic pelo
professor”.

Ao constatar a indiferenca pelos Estudos Sociais, voltei a
atengdo para tentar perceber a importdncia do conhecimento
geogrdfico para as alunas-professoras, jd que a Geografia é uma das
matérias integradas & area dos Estudos Sociaqis.s

Em relagdo a importadncia do estudo da Geografia, as
colocacdes reproduzem de certo moedo informacgdes veiculadas nos
livros diddaticos: "A Geografia é importante porque é o ciéncia gue
estuda o espago geogrdfico” (Aluna 28/Ano 94), “Ciéncia que
descreve a superficie da Terra e estuda seus acidentes fisicos"”
(Aluna 22/Ano 94). Como se vé, a importancia da ciéncia passa a ser
expressa como uma definigdo, no entanto algumas respostas
reduzem-se a uma pequena dimensdo da matéria: “E uma disciplina
que tem como objetivo estudar as caracteristicas fisicas do mundo
(...) os paises, seus climas, suas vegetagdes, sua localizag@o, seus
planalios” {Aluna 18/Ano 94). "€ a transmissdo do conhecimento do

local, do planetaq, seus rios, mares (...}" (Aluna 17/Ano 94).

5 Integram a matéria Estudos Sociais: Geografia, Histéria e Organizagdo Social
Politica do Brasil. AZEVEDO, Gilka Vincentini Ferreita de. Do ensino de 1° Grau;
legisiagdo e Pareceres. Brasilia, Ministério da Educagdo e Cultura. 1979, p. 47.
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Ao explicitarem as idéias contidas nas colocagdes, ocorria
uma justaposicdo de termos que ndo ajudava a compreensdo: "Em
Geografia, o que é mais acentuado é a distribuvigdo, o organizagdo,
o aproveitamento do espago”, (Aluna 25/Ano 94), ou: "Seria o ensino
relativo ao espago geogrdafico e taombém as questbes socio-
econdmicas e politicas {...)" [Aluna 27/Ano 94). Essas construgdes,
além de nd&o esclarecerem o que pretendem, ainda aqgjudam a
confundir qual o objeto cientifico que estd sendo tratado.

No contexio da auséncia de dominio epistemoldgico, a
importancia acaba assumindo uma forma de jargdo: “E de extrema
importancia para a compreensdo e conserva¢gdo do espago em que
se vive” [Aluna 23/Ano 924). “(...) c homem necessita de conhecer o
lugar onde vive para que possa entendé-lo, preserva-io e respeita-
lo” {Aluna 18/Ano 94).

A inseguranca no dominio dos conceitos bdsicos indicava
falta de uma reflexdo tedrica consistente. Questionadas sobre o
significado de espago geogrdafico, as alunas-professoras
apresentaram uma diversificagdo de defini¢des que, muitas vezes,
ndo espelhavam o objeto de estudo da Geografia.

A maioria delas inicia o resposta separando os termos da
expressdo espaco geogrdfico. Ao fazer esso separa¢do, o adjetfivo

geografico é subtraido do conceito: “A palavra espago pode ter
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varios sentidos" (Aluna 12/Ano 93); “A conota¢do da expressdo
espaco pode ser entendida como..."{Aluna 20/Ano 94). Perde-se,
assim, tanto o qualificativo, que dd sentido imediato & palavra
espago, quanto a dimensdo do objeto cientifico.

A tentativa de defini¢gdo, que resulta numa diversificacéo
de significados, teve por base o uso de vdarias acepg¢des conforme a
compreensdo do sujeite. Ora o palavra surge desprovida do
contexto humano: "E o espago de um objeto a outro” (Aluna 05/Ano
93}, “E o espago onde a Terra estd situada”, (Aluna 12/Ano 93},
“Qualquer local ocupado por um objeto,” {Aluna 03/Ano 93), “é
uma drea delimitada” {Aluna 13/Ano 93}, “E toda esta extensdo que
pode estar vazia ou ndo" {Aluna 26/Ano 94). Ora o fator humano
determina a dimensdo do conceito: “"E o ambiente onde estudo,

L]

trabalho, produzo...” (Aluna 11/Ano 93), "E onde estamos, onde
vivemos.” (Aluna 16/Ano 93). O sentido de distdncia, de ocupacdao,
delimitagdo, de extensdo e de vacuidade indica, por sua vez, que o
uso polissémico da palavra espago contribui para a falta de
esclarecimenio do significado do conceito de espaco-geogrdfico.
Por outro lado, essa situagdo € Iimediatamente
evidenciada na utilizagdo dos termos empregados nas definigdes. A

palavra espago confunde-se ora com lugar, ora com local ou

localizac@o e, as vezes, até com drea: "Espago para mim é um



29

lugar” (Aluna 15/Ano 93). "Um lugar delimitado que se pode ocupar”
[Aluna 07/Ano 93). “E o local onde se localizam os objetos” {Aluna
08/Ano 93}. "Local, dreaq, lugar {...)" (Aluna 10/Ano 93] “£ toda darea
fisica que nos cerca” [Aluna 14/Ano 93). Enfim, nota-se que as
alunas-professoras ndo distinguem os significados. As palavros local,
lugar e drea sdo vistas simplesmente como sinénimas.

Como ndo ocoire ¢ hdbito de refletir, de questionar, em
aiguns momentos surge a dificuldade de construir e expressar uma
idéiq, resultando numa série de outras adjetivacdes com o intuito de
transmitir um sentido: "E muito dificil falar do espago. Espaco é
fudo!” (Aluna 01/Ano 92), "Espacgo-fisico, espa¢o imagindrio, espago
interior, espaco aéreo” (Aluna 04/Anc 93}. "Vai depender do
contexioc ou do dmbito que estd sendo analisado para ser definido:
espaco de tempo, espago césmico etc...” {Aluna 24/Ano 94). Mas ©
geogrdfico...

Outras vezes, a pessoa recorre as lembrangas deixadas
pelos livros diddaticos. Quando isso ocorre, e as colocagodes
aparecem ligadas a elementos que fazem parte da matéria
Geografia: "o Espago sideral” {Alunc- 12/Ano 93], “Todo ¢ espago
geogrdafico de uma cidade” {Aluna 24/Ano 94). “A superficie terresire
{...) seus acidentes fisicos, climas, solos, vegeidc;c":o" (Aluho 22/Ano

94). Note-se que mesmo as lembrangas retratam apenas porgdes de
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aspectos fisicos, como se o objeto cientifico esﬁvessé reduzido a
essa dimens@o.

Com a exclusdc do termo "geogrdfico”, a palavra espago
adquire uma compreensdo vivencial: "Espago para mim é..." (Aluna
15/Anc 93), "Vejo a questdo do espag¢o como uma questdo de dtica
pessoal” {Aluna 19/Ano 94). "Espago €& todo o meio onde vivo”
(Aluna 11/Ano 93). “E tude ao meu redor” (Aluna 09/Ano 93). A
exclusividade dessa impressdo, provocada pela experiéncia vivida,
acaba fundamentando uma visdo individualizada e quase sempre
ingénua de mundo.

Para algumas, fica claro a influéncia que o espago

provoca: “{...) € aqueie que concebemos como espago cultural (...)
Espago este que nos molda socialmente. Espag¢o que aceito por nés,
muitas vezes de forma c¢bédmoda...” {Aluna 21/Ano 94}. Nesses
depoimentos, traduz-se uma visdo determinista, em que o homem é
visto como um produto do meio. Para outros, parece haver
necessidade de o homem se colocar como sujeito, como demonstra
o seguinte depoimento: “E preciso que nos percebamos neste
espacgo, para nos situar e construir limites” {Aluna 17/Ano 94), isso
indica uma percepcdo inversg, onde ocorre um indicio do

possibilismo, no qual o ser humano é tido como um sujeito que atua

noe espag¢o, modificando-o. A visdo é de que o espago pode ser
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organizado a partir dos seus interesses. Porém, a concepg¢do de
materializagcdo das relagdes homem-homem e homem-natureza na
formacdo do espag¢o ndo chega a ser vislumbrada pelas alunas-
professoras. Embora ocorram algumas definicdes de espago,
verificam-se que estas caracterizam um conhecimento basicamente
pré-reflexivo.

Na descrigdo de espag¢o de vivéncia das quatorze (14)
alunas-professoras de 1993, mesmo aparecendo elementos
circunstanciaimente geogrdaficos, ndo ha relato da sua importancia
em relagcdo 4 organizagdo do espag¢o. Pelo contrdrio, os elementos
foram expostos como ‘“coisas”, objetos que se encontram
posicionados numa drea fisica, mas que ndo mantém qualquer tipo
de vinculag¢do.

O fato de os elementos aparecerem "“coisificados” induz a
um entendimento de que a realidade se compode de objetos prontos
e acabados, cabendo as pessoas apenas identificarem seus nomes,
tipos, formas e a sua localizagdo. Até o homem, nesta concepcdo,
também é visto como mais um elemento, posto entre outros,

Ora, essa forma de apresentacdo e/ou compreensdo retira
toda a dinamicidade do fendémeno, que é ilimitado e multifacetado.

Os elementos sdo anunciados como simples "dados” estanques,
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isentos de propriedades e descontextualizados da realidade em que
expressam um significado, que traduz necessariamente o fenémeno.

No entanto, é a essa compreensdo que a aluna-professora
se apdia recorre para construir e transmitir a sua idéia de espago e,
consequentemente, formar uma concepg¢do de Geografia.

Essa visGo que as clunas-professoras adquirirom acabao
constituindo-se numa compreensdo distorcida da Ciéncia Geografig
que terﬁnino, por sua vez, refletindo-se no ensino.

A visdo do ensino de Geografia como um "estudo dos
espagos” dilui-se mediante as lembrangas das pessoas, quando
alunas na infancia e na adolescéncia: “"A geogralia é uma disciplina
que tem como objetivo estudar as caracteristicas fisicas do mundo
(...}]" (Aluna 1%/Ano 94), "(...) clima, vegeta¢do, localizacdo,
etc..."(Aluna 17/Ano 94). A palavra estudo ganha nova dimensdo ao
verificarmos o que serd estudado: as “caracteristicas fisicas”, "os
aspectos”. Nesse momento, vemos que a énfase e a finalidade do
ensino reduzem-se a "decorar rios, cidades, localizacdes, aspectos
fisicos, econdédmicos...” (Aluna 23/Ano 94}, ou seja, aspectos e mais
aspectos.

Assim, constfatamos que o ensino de Geografia acaba

sendo polarizado, ora pela "transmiss@o de informaogdes”, ora pelo
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“decorar nomes”, reduzindo a dimensdo do estudo o um processo
de simples memorizagdo.

Pode ser ai, nesta forma de entendimento e de ensino, que
se encontra a razdo da indiferenga para com o conteudo de Estudos
Sociais bem como para a faltac de compreensdo sobre a importancia
da disciplina Geografia para a vida do aluno: "Resta decorar
nomes, (...) tudo que definitivamente ndo tem a ver com a vida
ordtica do educando” (Aluna 22/Ano 94},

As proprias alunas-professoras, embora saibam apontar
alguma razdo para o ensino de Geografia, fazem de forma
superficial ou, simplesmente, expressam uma finalidade
enciclopédica.

A medida que analisdvamos os depoimentos, crescia a
suspeita de que a compreensdo, as atitudes e os comportfamentos
dessas alunas em relagdo a Geografia, estava vinculada ao fipo de
aprendizagem pelo qual passaram como alunas, no ensino
fundamental e médio.

A redugdo do fendmeno geogrdfico a descrigdo de fatos,
ou & enumeragdo de elementos, comprova a auséncia de
dinamicidade e de contextualiza¢gdo. A inexisténcia do movimento,

das relacdes inseridas no fendmeno parece reforgar a razdo de um
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ensino enciclopédico, pontual, distanciado da realidade do
estudante, que ndo contribui para a compreensdo do mundo.

Ao refletir sobre as informagdes evidenciadas na ccletaq,
deparamos com uma situagdo bastante complexa que carece de
grande reflexdo. Ndo é apenas uma questdo de saber ou ndo saber
a Geografia. O que os depoimentos das alunas evidenciam é uma
situagdo que nos remete a pensarmos mais rigorosamente sobre o
Saber gue a Professora tem como base para ensinar Estudos Sociais
nas séries iniciais do ensino fundamental.

Considerando que a situagdo faz parte das escolas do
Distrito Federal, e que tem conseqiéncia direta na formag¢do da
compreensdo dos alunos e na atuagdo deles como sujeitos, procurei
investigar, mais precisamente, sobre o nivel de compreenso do
professor das séries iniciais em relagdo a Geografia: como foi
forjada essa compreensdo? que fontes, elementos e circunstancias

conifribuiram para esse processo?

C. O CAMINHO DA INVESTIGAGAO

" A indagagdo sobre o Saber Geogréfico do Professor nas

séries iniciais do ensino fundamental originou-se da inquietagdo do
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investigador ao longo de 16 anos de trabalho docente na constante
procura do aperfeicoamento do ensino da Ciéncia Geogrdfica.

Enquanto educador, principalmente, enguanto
profissional® que se situa na dimensdo da formag¢do da docéncia e,
se dedica em especial ao dominio do saber escolar no dmbito da
geografia, a preocupagdoc com © sabef cientifico mediado pelo
saber do professor sempre se fez presente. Pode-se considerar esses
saberes como dois fendmenos’ que se intercruzam numa dialética
constante.

Entretanto, em razdo da obrangéncia dos dois fenémenos
que se interpenetram, torna-se essencial, neste momento, investigar
apenas um deles: o Saber do Professor. O presente trabalho ocupar-
se-4 portanto em investigar o fenédmeno do Saber do Professor de
séries iniciais, mais especificamente, o Saber Geogrdfico que as
docentes utilizam durante a intersubjetividade na relagdo de ensino

da matéria Estudos Sociais.

¢ PROFISSIONAL: refere-se aquilo que é respeitante ou pertencente & profissGo,
onde profissdo tem o significado de declaragde publica de uma crenga,
sentimento ou modo de ser habitual. MARTINS, J. Um Enfoque Fenomenoldgico Do
Curriculo. Cortez Ed, 580 Pavulo, 1992, p. 2%

7 FENOMENO: é aquilo que se mostra a si mesmo, que se manifesta de vdarias
formas, dependendo do acesso que se tem a ele. in: MARTINS, J. e BICUDO, M. A,
V. A Pesquisa Qualifativa Em Psicologia. Moraes/EDUC, S&o Paulo, 1989, p. 22, ou
também HEIDEGGER, M. Ser e Tempo, 3° ed. Vozes, Petrépoiis, Parte |, 1981, p. 58.



36

Como a relagdo entre professor e aluno é uma relagdo
dialética, uma rela¢gdo de cuidados, de zelo,® mediatizada por um
saber, a importadncia desse estudo, encontra-se, sobretudo, na
possibilidade de esclarecimento do fenbmeno Saber: o Saber
veiculado pelo professor durante a pratica docente. Um Saber que
se pressupde inserido na elaborag¢do do contelddo a  ser
desenvalvido, pois, hd o pressuposto de que o ato pedagédgico € um
“encontro de consciéncias no ato da aprendizagem, porque Q@
educagdo é uma transmissGo de uma consciéncia a oulra, de
aciguma coisa gue um jQ possui e o outro ainda ndo™®

A necessidade de des-velar o que é esse Saber, como ele
atua e, ao mesmo tempo, como ele é utilizado, levou-me a buscar
uma metodologia de investigagcdo mais apropriada ao ftema de
estudo.

Para isso, fez-se necessdria a escotha de um caminho
(trajetdria) que se desvelasse a partir do questionamento anunciado,
um caminho que permitisse um avangar progressivo da descoberta

da natureza do fendmeno, sem traduzir-se num esquema

& MARTINS, op. cit (é) p. 46
? PINTQ, A. V. Sefe Licoes Sobre Educagcdo de Adultos. Cortez Ed, SGo Paulo, 1984,
p. 21.
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metodologico rigido, previamente delineado, separade da
proposi¢cdc em pauta.

Dessa maneira, ao longo do Mestrado, por intermédio das
disciplinas cursadas e por meio de contatos realizades com
professores, tive acesso a textos que apresentavam estudos com
base na investigagdo fenomenoldgica.

Apoés algumas leituras sobre métodos de inves_’rigog:ao,
bem como a realizagdoc de estudos sobre a Fenomenologia, optei
pela linha de pesquisa fenomenclégica por considerd-la a mais
adequada para des-velar a dimensdo Saber, inserida na prdtica
pedagdgica do ensino de Estudos Sociais.

A opgdo por essa linha de investiga¢do fundamentou-se,
essencialmentie, na dimensdo dialética contida na prépria prdatica
pedagdgica, caracterizada, principalmente, pelo “"encontro de
consciéncias”, ainda que, esse encontro possa ser previamente
orientado pela concepgdo de ensino-aprendizagem adotada.

Entretanto, & nesse momento que se ‘coloca a questdo.
Embora orientade por uma inten¢do predominante (a do ensino-
aprendizagem), entende-se que o “encontro de consciéncias” se
realiza a partir de pressupostos individuais, muitas vezes velados e
ndo-conscienfes, e que, antes de tudo, os individuos inseridos nesse

encontro sdo pessoas que vivem no Mundo, de acordo com as suas
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experiéncias, Pessoas que, ao se predisporem a um determinado ato
pedagdgico, expressam saber ou saberes impregnados de
concepgébes proéprias, tfanto de Mundo quanto de Homem. S$do
expressdes que revelam, sobretudo, um saber de vivéncia, cujo
sentido sé pode ser percebido na propria agdo pedagdgica, ou sejq,
s6 pode aparecer no fendémeno educacional.

Para a Fenomenologia, entretanto, torna-se impossivel
pensar num conteldo a ser ensinado sem que se tenha em mente o
ser-do-homem que contém um conhecimento. Em outras palavras: é
como fendmeno humano que o conhecimento se da.

“"Mesmo uma atitude neutra”, diz Giorgi, "é uma atitude

LLIpIY

de uma pessoa humana"*. O professor, no momento que realiza a
a¢do pedagodgica, "“estd sempre presente enquanto ‘pessoa
humana' e a sua presenga ndo pode de modo algum ser
eliminada™",

O conhecimento, na Fenomenologia, nGo pode se dd sem

que se pressuponha o Ser-no-Mundo®, pois ndo hg saber expresso

0 GIORGI, A. A Psicologia como Ciéncia Humana. Interlivros, Belo Horizonte, 1978,
p. 128

" LACERDA, R. A Fenomenologia do Esiar-No-Espaco Humano. (Dissertagdo de
Mestrado}, PUC, Sao Paulo, 1984, p. 08.

2 SER-NO-MUNDOQ: ndo simplesmente estar no mundo, mas estar vivencialmente
ligado ao mundo. In: HEIDEGGER, M. Todos Nos...Ninguém, Moraes, Sdo Paulo,
1981, p. 16
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que ndo se mosire como uma experiéncia do Mundo?®.

E no situar-se do Ser-ao-mundo que possibilita aoc homem
perceber e apreender o Mundo. Rezende, em sua obra, esclarece
gque "o homem ndo é o mundo, o mundo ndo & o homem, mas um
ndo se concebe sem o outro... a estrutura de um ndo é propriamente
exterior & do outro"™. Trata-se de uma vnidade, ndo de um individuo
ou de um mundo isolado.

O mundo-vida doa-se para o ser humano com uma
multiplicidade de condigdes existenciais, de tal forma que o homem,
ao defrontar-se com as diferentes situagdes, surge como um ser de
possibilidades*. Segundoc Silva:

“O mundo exerce uma influéncia que age de fora para
dentro sobre o ser humano, provocando-lthe um

desconforto, uma curiosidade, uma necessidade do
homem agir sobre esse mundo” “,

B MUNDO: o termo ndo se restringe @ uma determinada situacdo geografica. £
entendido como o aif, como a zona de abertura onde o homem é lancado
existindo; entendido como um horizonte de possibilidades do sendo do ser-
humano. Ibid., p. 32

¥ REZENDE, A. M. Concepgdo Fenomenoldgica da Educagdo. Cortez Ed., Sdo
Paulo, 1990, pp. 35-37

15 POSSIBILIDADES: as diferentes maneiras de ser do individuo, manifestas em seu
pensar, sentitr e agir. MASINI, E. F. 5. Enfoque Fenomenoidgico de Pesquisa em
Educacdo. In: FAIENDA, | {ORG) Mefodologia da Pesquisa Educacional. Cortez Ed.,
5do Paulo, 1989, p. 64

16 SILVA, S.A.P.S. Consciéncia Profissional de Professores de Educagdo Fisica.
(Dissertacdo de Mestrado), PUC, Séo Paule, 1991, p. 33.



40

As existéncias possiveis apresentam-se para o ser-ao-
mundo como uma realidade que ndo se pode evitar, Logo, o homem
ao se situar no mundo, busca transformar as possibilidades em
realizagdes.

Essa predisposicdo para agdo sobre o mundo, na busca de
suas realizagdes, permite ao ser humano ulilizar as suags
potencialidades na materializa¢do das possibilidades, criando as
realidades vividas. Domingues, a este respeito, afirma:

"O homem é um ser que se manifesta no mundo, com os
outros. Homem e mundo sempre emergentes, com
passado e futuro delineando o horizonte do presente.
Essa dialética circular homem-mundo é que cria a
cultura, cultura que é dindmica, histérica, pesscal e
universal””’,

Contudo, a forma pela qual o homem se situa ae mundo
ndo é idéntica para todos. E uma forma singular, propria de cada ser
humano, pois cada individuo reage de maneira diferente ao mundo
que se doaq, introduzindo nele elementos imprevistos e imprevisiveis.
Ndo hd homogeneidade, nem definicdo de padrdes.

O mundo-qo-redor, apesar de mostrar-se, a todo

moemento, na sua mundaneidade®™, ndo parecerd o mesmo aos olhos

¥V DOMINGUES, J. L. O Cofidiano da Escola de 1° Grau. GoiGnia, CEGRAF/UFG: S&o
Paulo, EDUC, 1988, p. 17

& MUNDANEIDADE: Aquilo que estd no mundo ou que pertence ao mundo -
"coisalidade”. SILVA, op. cit {14}, p. 10.
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das diferentes pessoas. Os fendmenos fambém ndo serdo
apreendidos da mesma forma, depende de comoc o ser existe ao
mundo, de como gera o seu proprio ser.

Esta vivéncia que se move em dire¢do ao-redor fisico e
social subentende o surgimento da consciéncia™, vista aqui, como
um processo pelo qual o homem ao estar-no-mundo "adquire uma
idéia e adquire uma capacidade para usd-la como instrumento para
aquisi¢do de nova idéia™?®.

Portanto, o estar-no-mundo é uma experiéncia vivida do
ser. Essa experiéncia® implica uma condigcdo de engajamento do
ser-no-mundo. E o homem gque se situa ao-mundo, um organismo
englobado na existéncia: o ser-ai®. Sobre isso, Rezende explica que:

“O mundo ndo & a somatéria das ‘coisas’ existentes,
nem mesmo o conjunto dos objetos produzidos pelo
homem. O mundo fenomenal apresenta um sentido que

transparece na interse¢do das experiéncias tanto
individuais como coletivas, e na inter-relagcdo que se

19 CONSCIENCIA: refere-se a um estado de alerta para o mundo através da
existénecia de uma unidade de estrutura no saber. Por isso, € sempre consciéncia
de alguma coisq, esta dirigida para. MARTINS, op. cit. (8}, pp. 54-70.

2 PINTO, A. V. Ciéncia e Existéncia. Ed. Paz e Terrq, Rio de Janeiro, 1979, p. 343.

21 EXPERIENCIA: é compreendida como experiéncia vivida. £ diferente de
experiéncia compreendida enquanto empirfica ou informativa. Para esta
concepcdo, ndo é o pragma que imporfa, enquanie experiéncia das coisas de
que o sujeito se occupa, mas importa a praxis, enquanto agir e fazer, de modo
criativo e critico. BICUDO, M.A.V. e ESPOSITO, V.H.C. Pesquisa Qualilativa em
Educacgdo. Ed. UNIMEP, Piracicaba, Sdo Paulo, 1994, p. 21.

72 SER-Al: entidade que existe-ai e que todos nés somos. O ai ndo é um lugar, mais
um ai espacial e particular do ser. Um ponto particular no fempe, assim como é o
espaco da existéncia de cada um num dado momento. MARTINS, J. A Propriedade
Que o Ambiente Tem de Ser Um ao Redor. (Apostila) PUC, SGo Pavulo, 1982.



42

estabelece entre os diversos lugares dessa mesma
experiéncia” ¥,

O mundo que existe para o homem, des-velando-se qo-
redor, possibilita ao ser-sifuado uma visdo particular de fenémeno
visto com seus proprios olhos, o que leva Merlegu-Ponty a dizer:

"Tudo o que sei do Mundo... o sei a partir de minha

visGdo pessoal, ou a partir de alguma experiéncia do
mundo sem a qual os simbolos nada significam™ .,

O ser-ai, @ medida que vivencia uma situagdo, direciona a

sua consciéncia para um mundo que se abre, descobrindo “a

presenga que se tem de si mesmo, o senfido e o significado dessa

consciéncia”®. O movimento da descoberta permite ao ser o

desenvolvimento de suas copacidades perceptivas e reflexiva.
Lacerda, por sua vez, afirma:

"Os comportamentos e as vivéncias sdoc conSiderodos,

dentro deste aspecto, manifestagdes humanas que

indicam a capta¢do da configuracdo espacial deste
mundo" .

Trota-se de uma experiéncia sensivel no mundo-vida cuja

qualidade dos dados sensoriais ndo se confundem com a aparéncia

X REZIENDE, op. cit {14), p. 40.

24 MERLEAU-PONTY, J.J).M. Phénoménoiogie de la Percepfion. Paris, Gallimard, 1945,
p. iii.

25 MARTINS, op. cit. {6), p. 61.

% LACERDA, op.cit. (11}, p. 0%
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das coisas. O ato humano atribui significados aos conteludos
sensoriais gue se "definem & consciéncia, de forma gue o mundo
ndo é mais do que um mundo de significados, ou um mundo com
significado”? .

Um objeto ndo tem uma exis’ré_ncic isolada no mundo, um
significado em si mesmo. Cada ser que se apropria do objeto pro-
jeta atributos, interpretagdes e significados. O movimento de
agpropriagdo fundaomenta-se na subjetividade da consciéncia
engajada, sendo a intencionalidade® sua experiéncia construtiva.
Segundo Lacerda:

“Uma coisa tem significado ou pode vir a ser significado
quando ela comunica algo para o homem... pode-se
afirmar que o significado de um objefo reside em ndo
esgotar-se em seus limites ‘objetivos’, mas no seu
horizonte de possibilidades” ”,

Logo, os objetos, assim como o saber, sempre refletem um
significado para o homem. As 'coisas’ existentes sempre fazem parte
de um contexto que é também um contexto humano. Luypen

argumenta sobre a impossibilidade de se admitir um mundo sem o

homem:

27 MARTINS, op. cit. (6}, p. 54.

2 INTENCAO: é o direcionamento da compreensGo para o mundo, € o sentido
que tem o processo, 0 meio alravés do qual os fendmenos podem e devem surgir.
E, portanto, a condigcdo de possibilidade para que toda a experiéncia possa
assumir forma. ibid, pp 62-70.

2 LACERDA, op. cit (11}, p. 35
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“Um mundo sem o homem seria um mundo do qual ©
homem ndo tem consciéncia, que ndo conhece, do qual
nada tem ouvido; um mundo, sem conseqléncia, que
ndo se afirma de maneira alguma. Dito mundo é
simplesmente nada-para-o-homem. Um mundo que ndo
se afirma, ndo pode ser afirmado; o homem ndo pode
ser consciente de um mundo do qual ndo ftem
consciéncia; ndo se pode falar de um mundo do qual
ndo se fala"*.

Dessa forma, o que serd abordado neste trabalho é o
estar-no-mundo humano, ou seja, o0 Saber Geogrdfico do Professor
das séries iniciais e as suas estruturas fundamentais. A vivéncia na
gual o conhecimento se dd e o saber do professor ndo deverdo ser
entendidos comoe duas entidades unidas por relagdées de
causalidade. A preocupac¢do do esfudo ndo é investigar o modo
como um determina o outro, mas compreendé-los™ como pélos de
um mesmo fendmeno. Isto significa que o entendimento de um
pressupde o entendimento do outro, pois ambos se estruturam num
s6 todo, num sé conjunto. Trata-se de um mesmo fenémeno humano.

O que deve ser des-velado é o estar-no-mundo humano,
pois é nesta condig@o que se torna possivel tanto o que pode ser

acessivel pela experiéncia, peia percepgdo ou peta reflexdo (o saber

0 LUYPEN, W. Fenomenologia Existencial. Buenos Aires, Carlos Lohié, 1976, p. 35.

31 COMPREENSAO: o termo ndo se refere ao modo de conhecer, & visto como um
modo de ser o ser que existe como modo de compreender. MASINIL op, cit.
(15), p. 63.
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perceptivo, ingénuo ou o saber reflexivo, sistematizado) como o
fator de introspeccdo de que se necessita para constituir o sentido,

Uma vez direcionada a investigagdo para o
esclarecimento do fenomenal® Saber, e colocando-se & escuta do
ser que ensina, torna-se imprescindivel propor a seguinte questdo: O
que ¢é isto - o Saber Geogrdafico que o Professor das séries iniciais
vtiliza na sua prética pedagogica? no ensino?®

Esta forma de questionamento que aqui se faz tem o
intuito de deixar claro que ndo se procura uma definicdo de saber,
menos ainda de saber geogrdfico. Ao contrdrio, a maneira de
interrogar visa & esséncia do fenédmeno, busca a esséncia desse
saber, investigando algumas manifestagdes vivenciadas e o proprio
homem como ser-de-possibilidades.

A pesquisa nesta dimensdo, o da andlise do fenédmeno
situado, ndo é algo linear, mas consiste em andar em torno da
interrogag¢do. Pesquisar, segundo Joel Martins, significa:

“ter uma interroga¢do é andar em forno dela, em todos
os sentidos, sempre buscando todas as suas dimensdes

e, andar outlra vez e ovutra ainda, buscando mais
sentido, mais dimensébes, e outra vez..."*

32 FENOMENAL: o que se manifesta & consciéncia. Tudo aquilo que é percebido
através da percepgdo ou pela consciéncia. MACHADO, O.V.M. A Pesquisa
Qualitativa. In. BICUDO E ESPOSITO, op. cit. {21), p. 38.

3 FiNI, M.). Sobre a Pesquisa Qualifaliva em Educagdo, que Tem a Fenomenclogia
como Suporie. In: BICUDO e EXPOSITO. op cit {21} p. 24
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Essa compreensdo levou Fini a complementar que "a
interroga¢cdo se mantém viva porque a compreensdo do fenémeno
ndo se esgota nunca"¥,

Diante dessa perspectiva, continua pertinente a
indagac¢cdo anteriormente enunciada; Que é isto — o Saber
Geogrdafico do Professor das séries iniciais?.

A questdo que se propde para refiexdo,”® e que se
constituird na orientagde primordial desse trabalho, surge da
preoccupac¢dc com o ser-do-homem. Ressalte-se que ndo se esta
buscando a resposta sobre qualquer saber, mas o saber do ser-do-
homem. Encontra-se inerente & pergunta a indagag¢d&o sobre quem é
este Ser-do-Homem que sabe.

O que se busca é iluminar o horizonte* do docente e,
utilizando os recursos da fenomenologia, procurar trazer & luz o que
estd encoberto, aquilo que ndo aparece ao olhar, o que ndo vemos
isto &, desolcultar a significacdo¥ da esséncia que estd oculta no
fendmeno. Em outros termos, & ter acesso ao sentido do saber

geogrdfico, “ndo apenas o senlido que hd na existéncia, mas

¥ bid., p. 24

35 REFLEXAO: esforco para aprender ¢ sentido ou a esséncia do vivido. MASINL. op.
cit. (15}, p. 61

3% HORIZONTE: 0 mundo de significados do Ser. Ibid., p. é4

37 SIGNIFICACAOC: é a organizagdo do significante e do significado que o Ser
elabora a partir de sua maneira de pensar, agir e sentir. Ibid., p. 64
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perceber em que sentido hd sentido, e mesmo em que sentidos ha
sentidos" ™. Sem o que parece invidvel qualquer transfazer®.

Assim, ndo e passivel de interroga¢do o saber em si
mesmo, mas sim o sujeito que sabe, o sujeito que estd sabendo no
mundo da experiéncia, no mundo vivido. Ou seja, na pesquisa
fenomenolégica sempre existird um sujeito, numa situagdo,
vivenciando o fendémeno, que por sua vez s existira se houver o
sujeito no qual se situa ou gue vivencia.

O alve da pesquisa €& o sujeito que experiencia
geograficamente o saber. A pretensGo da fenomenologia é de
considerar esses dois polos unidos de maneira indissocidvel, a fim de
que um conhecimento amplo e generalizado seja possivel. Para isso,
é fundamental buscar no fendmeno o que ele tem de mais
especifico. E 0 que existe de mais especifico no fenbmeno humano é
a sua estrutura®, pois uma vez des-velada e explicita, ela possibilita
a compreensdo de diversas formas de manifestagdes do fenémeno

em questdo.

¥ REIZENDE, op. cit. (14}, pp. 17 e 51.

39 TRANSFALER: recriar, refere-se a como o ser humano enquanto individuo sente o
mundo e a partir do que Ihe atribui significados. Quer dizer, ir aiém de, superar um
simples fazer. E um re-criar intermindvel e sempre inacabado, pois o ser humano é
sempre um ser de possibilidades. MARTINS, op. cit {6), p. 22

4 ESTRUTURA: é uma multiplicidade unificada peor uma ordem cujo sentido é a
correspondéncia intencional a situagdo existencial. REZENDE, op. cit. (14), p. 35
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A estrutura é o elemento chave que permite &
fenomenologia superar dialeticamente todas as formas de dicotomia
homem — mundo, o sujeito e o objeto, a existéncia e a significagdo.

A trajetéria fenomenolégica visa trazer & tuz a estrutura
que se oculia nas vivéncios. O saber expresso, ao ser abordado
nesta perspectiva, é tomado como uma modalidade do estar-no-
mundc. E umga manifestagdo humana intencional que se dd no
mundo de forma organizada, cujas estruturas devem ser conhecidas
para que sua verdadeira natureza possa ser iluminada.

O interesse pela estrutura fenomenal justifica-se pela
necessidade de encontrar-se um fundamento para os fatos* que “se
acham agrupados uns aos outros ‘em termo' de uma estrutura {...) e,
através do esclarecimento dessa estrutura é conhecido aquilo que
ndo varia, o que ndo muda, o que permanece inalterado”®. E a
esséncia aquilo que dé sentido e significado aos fatos.

Assim, a investigagdo inicia-se por uma atitude que é ir-&s-
coisas-mesmas. Isto €&, tornar visivel a constituicdo dos
acontecimentos do mundo-vida. E clarear o fenémeno na revelacdo

de sua esséncia, como nos fala Masini:

41 Sobre a idéia de Fato e a de Fenémeno, consultar: MARTINS e BICUDO, op. cit.
(7) p. 21
42 { ACERDA., op. cit. {11}, p. 13.
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“Este enfoque de Pesquisa caracteriza-se pela énfase go
'mundo da vida cotidiano'. pelo retorno daquilo que
ficou esquecido, encoberto pela familiaridade (pelos
usos, habitos e linguagem do senso comum}” “,

O retorno as préprias coisas é feito através dos discursos
dos sujeitos, cuja expressdo retrata a singularidade das intencdes e
concepcgbes sobre o fendmeno. A preccupagdo com o discurso
justifica-se pela necessidade de detectar os significados que estao
articulados na inteligibilidade dos sujeitos. O que se busca é a
compreensdo destes significados; portanto, uma “meta-
compreensdo”" do fendmeno buscado.

O discurso do sujeito caracteriza-se por aquilo que ele
percebe tendo por base a abertura do humano para o seu préprio
mundo. E a volta as préprias coisas tem ¢ intuito de apreender o
mundo pré-reflexivo ou pré-objetivo, o anterior & reflexdo, que
articule as informag¢des fornecidas por fontes secunddrias que
devem, pela mesma razdo, ser postas em parénteses.

O acesso ao discurso dd-se através da descricdo qgue é “q
prova da existéncia do sujeito; € uma forma do sujeito colocar sua

experiéncia rigorosamente como ela estd acontecendo”*. Para isso,

£ MASINY, op. cit. (15), p. 6}

4 META-COMPREENSAQ: € o que Husserl denomina cégito, cogitatum, ou seja,
pensar o passado. MACHADO, op. cit. (32} p. 39

45 bid., p. 39
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a descrigdo deve ser livie e natural de forma a captar os
significados na pureza de como se apresentam.

A descricdo €& o relato de alguém que vivenciou uma
experiéncia, para alguém gue ndo Vviu e nem viveu Q mesma
situa¢cdo. Rezende, a esse respeito, assim se pronuncia:

[

uma verdadeira descricdo, supondo a consciéncia
perceptiva, sé pode ser feita por alguém que seja
sujeito de seu proprio discurso e entre em contato com
uvm mundo complexo tanto em sua constituicdo como
em sua histérig" ”,

Desta maneira, a descrigdo transforma-se num recurso que
possibilita, ao investigader, a obtengdo dos dados da experiéncia
que os sujeitos vivenciam, e proporciona a inteligibilidade sobre o
fenémeno interrogado.

E importante frisar que se trabalha o fenémeno situado
numa modalidade de pesquisa cujo objetivo € buscar a esséncia ou
a estrutura do fenédmeno. A fenomenologia ndo estd interessada na
explicagdo dos fatos acumulados. O que é percebido ndo é
percebido isoladamente, pelo contrdrio, € considerado
acontecendo num contexto do munde-vida, em uma regido de

fendmenos co-percebidos. Assim, o fendmeno situado implica a

4 Sobre as caracteristicas da descrigcdo, ver cap. 1. REZENDE, op. cit. {14}, p. 18.
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definicdo de uma regido de inquérito” na qual o investigador se
move até que consiga refletir sobre o fenébmeno e pensar a
realidade.

Parag isso, a andlise e a interpretagdo dos depoimentos
coletados requerem uma atitude de desvinculagdo total dos
conhecimentos afé entdo adquiridos a respeito do que serd
interrogado. Convém, ao investigador, que deixe de lado todas as
concepgdes pré-estabelecidas (explicagcdes, crengas, teorias) a fim
de que possa ocorrer um contato com o fendédmeno pré-reflexivo. E a
suspensdo®, conhecida como epoché.

No sentido de buscar o esclarecimento deo fendmeno,

cumpre identificar, a seguir, os procedimentos efetuados na

trajetéria fenomenolégica.

A TRAJETORIA FENOMENOLOGICA

Uma vez que o infengdo é investigar o fenémeno Saber
Geogrdfico do Professor de séries iniciais, torna-se fundamental

obter descricdes acerca desse saber.

47 REGIAO DE INQUERITO: € a ‘situcionalidade’ ou o mundo-vida em termos de
experiéncia vivida. FINi, op. cit. (33), p. 28.

4 SUSPENSAO: consiste em colocar o mundo natural tal como é apreendido entre
parénteses, isto é, procurar vé-lo sem pressuposi¢gdes antecipadas. MARTINS, op.
cit. (6}, p. 52.
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Com o intuito de proceder a pesquisa, recorri a um
processo estruturado por Giorgi.# Neste processo, os sujeitos s@o
convidados a descrever, por escrito, uma situagdo em que tenham
ensinado um tema de Estudos Sociais. De posse das descrigdes
concretas (discursos pré-reflexivos) sobre as experiéncias efetivadas,
inicia-se a andlise idiogrdfica,® que consiste em cinco passos
essenciais.

1°) Leitura da descri¢cdo por inteiro, de maneira a captar o
sentido geral do texto. Neste momento, vdrias leituras sdo
necessdrias, na tentativa de apreender os sentidos subjacentes &
linguagem do texto;

2°} Uma vez apanhado o sentido geral, o investigador
procede a uma leitura analitica do texto com o propésito especifico
de discriminar as "unidades de significado"s, na perspectiva do
fenédmeno interrcgado, no caso, o Saber Geogrdfico do Professor. As

"unidades de significado” sdo entdo expressas na linguagem do

47 GIORGl, Amadeo Fenomenologia e Pesquisa Psicolégica. Duquese University
Press, Pittsburgh, PA,, 1985, cap. 2.

* A palavra “idiografica” resulta da combinagdo do prefixo “idio”, derivado do
grego “idios", que significa "aqguilo que é préprio, peculiar® e, do verbo “grafar"
que significa “dar forma a". A andlise ideogrdfica, porianto, ¢ a andlise que
resulta na grafia de aigo que é préprio, peculiar ao sujeito estudado e que pode
também ser entendido como a estrutura do fendmeno no plano individual. SILVA,
op. cit. {14), p. 43

51 UNIDADES DE SIGNIFICADOS: sdo unidades de sentidos préprios que expressam
situagdes diferenciadas descritas pelo sujeito. Ibid., p. 32.
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sujeito, tentando-se um distanciamenio pela colocagdo do sujeito
na 34 pessoq;

3°) Ressaltadas as unidades de significados, o investigador
expressa as descobertas contidas em cada uma delas, utilizando-se,
para isto, da linguagem do fenémenoc. As descobertas contidas nas
unidades de significado dependem da reflexGe e da variagdo
imaginativa® no momento da andlise, um recurso de que se vale o
investigador para colocar-se na perspectiva do sujeito, a fim de
indagar como ele pensa, sente, analisa e julga o situacdo. Fsse
passo tem o propdsito de elucidar os aspectos “enigmdticos”
inseridos nas descrigdes ingénuas dos sujeitos. Torna-se o momento
de liberagdo das unidades de significado de sua forma pré-reflexiva;

42) Descrigdo da estrutura especifica do fenémeno (de
cada unidade de significade] na sua express@o mais geral,
libertando-se, na medida do possivel, de suas contingéncias
especificas. Para isso, o investigador sintetiza todas as unidades em
uma proposicdo consistente, com referéncia & experiéncia do

sujeito;

52 VARIACAO IMAGINATIVA: é a forma de elucidar os aspectos psicolégicos (os
sentidos) das descrigdes ingénuas expressas pelos sujeitos, para a compreensdo
dos significados. ibid., p. 36.
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5¢) Descrigdo da estrutura geral do fenémeno, como
resultado de um cuidadose trabalho de sintese que, utilizando-se
das estruturas especificas, procura aproximar-se da esséncia do
fendmeno.

Uma vez estruturada a trajetéria da investigacdo, julgou-
se conveniente que a selegdo dos sujeitos para obtencdo do
levantamenio de campo cbedecesse aos seguintes critérios:

a) gque os sujeitos exercessem a docéncia somente nas
séries iniciais. Com esse critério, fomou-se o cuidado de néo permitir
a inclusGo de professores que exercessem afividades paralelas ao
exercicio docente nas séries iniciais, como lecionar em outro nivel
(disciplinas especificas) ou em outra escola (particular}); que
assumissem fungdo de apoio administrativo ou pedagédgico em outro
turno, ou fossem coordenador de professores nos centros de
alfabetiza¢do. A precaugdo deve-se a um possivel surgimento de
inferéncias, construidas em relagdo ao comportamento da categoria
em exercicio.

b} que irabalhassem em escola pUblica da FEDF com as
referidas séries por no minimo 2 anos. A definigdo deste critério teve
como base um levantamento ocorrido com os alunos da disciplina
Geografia para inicio de escolarizagdo, do Curso de Pedagogia da

Universidade de Brasilia {UnB), entre os anos de 1992 e 1994, que
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indicou um considerdavel nUmero de professores recém-contratados
(1 anc ou menos) € uma certa mobilidade verificada no dmbito da
série e das escolas;

c] que tivessem os estudos de formagdo docente
realizados integralmente nas Escolas Normais pertencentes & FEDF,
em decorréncia de direlrizes pedagdgicas mais definidas como a
implantagdo da Proposta Critico-Social dos Conteldos nessa
instituicdo em 1985 e, uma orientagdo do ensino da Geografia e dos
Estudos Sociais {Integragd&ec Social) segundo a epistemologia da
Geografia Critica;

d} que tivessem iniciado e concluido os referidos estudos
apos 1985, pela razdo primordial de os professores exercerem a sua
atividade docente sob ©s mesmos preceitos exigidos na sua
formacgdo.

Assim, a partir dos referidos critérios, selecionaram-se onze
(11} professores para fazer parte da investigagdo. Apds a andlise
idiogrdfica de cada discurso, quatro (4) descricdes foram escolhidas
para fozer parte do estudo, pois procurcu-se a qualidade das
percepcdes dos sujeitos sobre suas experiéncias, e ndo a quantidade
de certezas sobre os diferentes significados, uma vez que o sujeito sé

representa ele mesmo e seu mundo vivido.
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Por sua vez, a interpreta¢cdos expressa foi resuliante dos
significados evidenciados que se mostraram nas andlises
idiogrdaficas. E estes significados foram agrupados de forma a
permitir uma leifura do fenémeno.

Cabe ressaltar que a interpretagdo, neste tipo de
trajetoria, requer sempre um cuidadoso exame, uma vez que os
pressupostos ndo estdo estabelecidos como em outras formas de
pesquisa, ao contrdrio, o investigador, no método fenomenoldgico,
tem a liberdade de expressar suas descobertas de diversas maneiras.

Dessa forma, ler sobre as experiéncias dos professores
significa, sobretudo, buscar no seu mundo-real-vivido a sua visdo de

saber geogrdfico para chegar a estrutura do fenédmeno.

® Na Interpretagdo Geral, frabalhou-se com as unidades de significado conforme
elas aparecem na Descricdo das estruturas Especificas do Fendmeno e com as
respectivas sinteses expressas na Descricdo Geral da Estrutura do Fendmeno.



CAPITULO Il
ANALISE IDIOGRAFICA
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PROPOSIGAO ORIENTADORA DOS DISCURSOS:

Uma vez que a intengcdo € investigar o fendémeno Saber Geogrdtico
do Professor de Séries iniciais, foi fundamental obter descricdes acerca desse
Saber. Assim, os sujeitos foram convidados a descrever, por escrito, uma situacéo

em que tenham ensinado um tema de Estudos Sociais.
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TRANSCRIGAO DO DISCURSO DO SUJEITO 01

['Temos uma certa dificuldade em relacdo a
nomenclaotura, mas noés sentamos e procuramos analisar que quer
dizer em que contexio se insere.

Relevo, clima, hidrografia, acho até que organizagao
urbana e rural, aspectos econdmicos que interferem nos geogrdficos,
agropecudria, fauna] [20 trabalho que é realizado no iniciando e
continuando é muito mais leve.] [3Conceito geogrdfico engloba
tudo, de repente vocé vai trabalhar a hidrografia ou clima e af j&
engloba a fauna e a flora de determinada regido, é tudo. Existem
alguns aspectos mais importantes e os outros sdo subitens daquele
conceito geogrdfico.]

[*N6s ndo temos tempo de andlise profunda do contetdo,

e a gente reivindica um espag¢o para ver isto ai.] [SA gente abre a
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discussdo sobre o conteudo. Para discutir sé o conteddo sociais
acho que a gente nunca parou. A gente vem analisando o que tem
que ser trabalhado dentro do que o conteldo nos coloca, nos
manda trabalhar.j [*Acho que envolve o essencial agora o que sobra
eu ndo sei, de repente ndo precisava ser dado agora e estd a mais,
mas eu tenho a impressdo que ndo,] o que nds trabalhamos vem
sendo dado a partir da readlidade da crianga, por ex. Salde,
hospitais, postos de salde, o gue precisava para methorar nés j4
trabalhamos bem a nivel da experiéncia do aluno, o que ele precisa
saber.] [8Agora o que falta ou que excede nés nunca paramos para
analisar. E nds precisamos parar para analisar e isso ndo acontece
ndo sé aqui mais no DF] [°A nomenclatura dificulta principalmente
em dinamizagdo. E nés buscamos um diciondrio, acho que ha uma
dificuldade em relag&o ao conteddo para registro em didrio e para
se trabalhar em sala de aula.] ['°No momento nés abrimos, lemos, e
procuramos trabalhar o que estd proposto de forma bem real,
simples e o que deve se aprofundar nds aprofundamos com muito

bom senso. Agora a andlise criteriosa nunca foi feita.]



A. CONSTITUINTES PRESENTES NA

DESCRICAO DO SUJEITO

1.S tem dificuldade com a

nomenclaturg, mas procura
analisar os significados através
do con_’rex’ro em que os termos
aparecem.

2. § diz que o trabalho realizado
no CBA é leve,

3.8 conceito

relata que o

interfere em outros conceitos,
existindo aiguns aspectos mais
importantes e outros que
aparecem como subitens.

4. S justifica que ndo hd tempo
para aprofundar o conteudo,
por isso S reivindica um espago

para analisa-lo.
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B. EXPRESSAO DAS UNIDADES DE SIGNIFICADO

NA PERS-PECTIVA DO FENOMENO

1. A dificuldade de articular

geograficamente os termos faz
com que S apreenda-os na sud

forma literal.

2. S trabalha os termos em nivet
das nogdes, G medida que eles
surgem.

3.S pressente que, em nivel da
definicdo, os termos se
influenciam, justificando que uns
aspectos sdo mais importantes que
outros.

4. Consciente de suas deficiéncias

epistemoldgicas, S reivindica um

espaco para o estudo.



5. S discute os assuntos com os
alunos, limitando-se as
sugestdées  temdticas do
manual. Mas nunca parou
para trabalhar somente a
matéria de Estudos Sociais.
6. S presume que © conteudo
envolve os temas e as
informacgdes essenciaqis,
porém S ndo sabe o que
sobra, achando que ndo
precisa trabalhar no
momento.
7.3 diz que as informagdes que
os alunos precisam saber
s@o trabalhadas a partir de

suqs realidodes, de suas

experiéncias.
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5.8 trabalha as informacdes que

surgem dentro dos limites do
manual. Mas desenvolve

sistematicamente o programa

de Estudos Sociais.

6.5 designa a impertancia das

informagodes pelo apareci-

mentc no maonual, o que
comprova, mais uma vez, a suag
deficiéncia em relagdo ao

conhecimento.

7. S trabalha os conteldos ao nivel

da realidade percebida pelos

alunos.
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8.S reforga as idéias de ndo 8.5 refor¢a a sua limitagcdo e a
ensinar olém do que o necessidade de se funda-
conteldo propoe, da mentar.
necessidade de analisar as
informagodes a fim de
trabalha-las methor na sala
de aula.

9. Confrontada com a dificul- 9. Diante das dificuldades do

dade da nomenciatura, § conhecimento, S busca
recorre a algumas leituras algumas leituras a fim de se
para poder trabalhd-las na embasar.
aula.

10. S desenvolve o conteddo de 10.0 desenvolvimento do
forma simples, bem real e contelddo, por S, ocorre de
aprofunda com base no seu forma simples através do seu

bom senso. conhecimento da realidade.



64

C. DESCRIGAC DAS ESTRUTURAS ESPeCIFICAS DO FENOMENO.

S trabalha os termos de Estudos Sociais de acordo com o
programa estabelecido, embora admita dificuldades na abordagem
do assunto. A sua deficiéncia em relagcdo ao conhecimento
geogrdfico faz com que S reduza o conteddo a uma lista de termos
que sdo apreendidos na sua forma literal, ou através do seu préprio
entendimento, ndo ultrapassando o nivel das nogdes. Apesar de
visiumbrar alguma relagdo enire as definicdes, § designa a sua
importancia pela forma presente no programa e nos manuais. Assim,
a busca do sentido das informagdes s@o determinadas pela
dimensdo percebida pelas criangas. Consciente de suas limitagdes,
S recorre as leituras e reivindica momentos para uma melhor

preparacdo.

D DescriCA0 GERAL Da ESTRUTURA Do FENGMEND

O saber geogrdfico emerge quando é estipulado por §,
com base exclusiva no programa, o qual determing a forma e a
importdncia da informagdo. A deficiéncia epistemolégica do

professor resulta numa abordagem inadequada do assunto, limitada
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pela sua compreensdo superficial e pela busca de significados
através da percepcdo das criangas, indicando a necessidade de

melhoria no dominio dos conhecimentos metodolégico e especifico.
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TRANSCRIGAO DO DISCURSO DO SUJEITO 02

['Comecei a aula através da comparacdo de local da
escola, que & onde eles moram e o local onde a professora mora e
através de cartazes de cidades.]

[°Fizemos uma leitura de um texto preparado pela
professora, tiramos dividas e anotamos as diferencas entre zona
rural e urbana, no caderneo] [*Observamos a paisagem {o local - zona
rural),] [*voltamos para... e desenhamos a zona rural e fizemos
desenhos imaginando a zona rural e fizemos desenhos imaginando a
zona urbana. Depois fizemos alguns escritos.]

[SA 32 e 42 series estavam estudando Animais (em
Ciéncias) e as turmas do CBA. zona rural e urbana.]

[¢Fizemos um passeio ao Jardim Zooldgico.

Foi riquissimo, pois fixamos varios assuntos j& trabalhados.]
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[-’fizemos a comparagdo entre zona urbana e rural {com detalhes,
pois passamos pela espianada e eixdo, onde se observa as
superquadras e o lugar onde fica a escola, que é onde as criancas
moram - zona rural).
- Estudamos os animais (classificagdo, cobertura do corpo,
vertebrado e invertebrado, etc.);
- Conhecemos os animais que eram palavras-chaves para introdugdo
de padrdes de escrita e vogais (elefante, cobra, arara, etc.):
- Meic de transporte - saimos para o passeio de dnibus, vimos vArios
tipos de carros, caminhdes e relacionamos com o tipo de transporte
usado peia maioria dos alunos: cavalo e a pé;
- Sinais de irdnsito - semdforo, baldes, faixas de seguranca para
pedestres, lombadas - concluimos que nossa escola precisa de faixa
de seguran¢a e/ou lombada.]

[eObservei que depois desse passeio, tornamos muito mais

rico os conteldos desenvolvidos.



A. CONSTITUINTES PRESENTES NA B EXPRESSAQ DAS UNIDADES DE

DESCRIGAO DO SUJEITO SIGNIFICADO NA  PERS-PECTIVA DO
FENOGMENO.

1. 8§ comegou a avla 1.S§ abordou (o] espago,
comparande o local da identificando e comparando
escola e da moradia dos os elementos fisicos dos
alunos com o local onde diferentes locais.

mora. Comparou também
outros locais através de

cartazes de cidades.

2.8 e os alunos fizeram a leitura 2. S gproveitou a leituraq, para os

de um texto, ftiraram as alunos identificarem e
duvidas e anotaram as perceberem as diferencas
diferen¢as entre zona rural e ente os elementos da zona
zona urbang, no caderno. rural e urbana.

3.8 e os alunos observaram a 3. S levou os alunos a observar, a
paisagem do local que fica fim de perceberem, os
na zona rural, elementos que compunham a

paisagem.



4, Apbés o volta parc sala de
auia, § e os aiunos fizeram
desenhos imaginandc a zona
rural e a zona urbana. Depois
fizeram alguns escritos.

5.5 relata que as 32 e 42 séries
estavam estudando animais
em Ciéncias e as turmas do
CBA estavam estudando a
zona rural e urbana.

6.8 fez com os alunos um

passeio ao Jardim Zoolégico

e relata que foi

riquissimo,

porque varios assuntos
trabalhados foram fixados.
7.S aproveita o passeio para
fazer os alunos observarem e
cempararem os lugares por
onde passaram com o lugar
onde eles moram na zong

rural. Estudaram scobre os

animais, conheceram o0s gue
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4.8 propbés que os alunos

expressasem, desenhando e
escrevendo, os elementos que

tinham visando a

visto,
imaginag¢dgo.

5. S inferiv que o tema de estudo

tinha relagGo com outros
assuntos, inclusive de outras
séries.

6.5 utilizou o

passeio para
motivar e reforgar Qs
informagdes trabalhadas nos

temas estudados.

/. Durante o passeio, S chamou a

atengcdo dos alunos

para
relacionar o que viam com o
que j& haviam estudado, e

aproveitou para fazer aigumas

conclusdes.
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serviam de palavras - chaves
para o introdug¢do de
padrdes de escrita.
Relacionaram os tipos de
transportes  vistec com o3
utilizados pelos alunos. Viram
0s sinais de transito,
concluindo que a escola
precisava de alguns.

’

8.5 observa qgue, apds o 8. S percebeu, pela fala dos

passeio, os conteUdos alunos, que a experiéncia em
desenvolvidos ficaram mais relagdo Qo passeio foi
ricos. satisfatéria, pois ilustrou os

confeUdos desenvolvidos.
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C. DESCRICAO DAS ESTRUTURAS ESPECIFICAS DO FENOMENO

S desenvolveu as suas aulas sobre os lugares, identificando
e comparande os diferentes elementos visiveis das paisagens.
Através de algumas atividades, § levou os alunos a perceber,
identificar, enumerar e, as vezes, a registrar as diferencas. As
atividades utilizadas cumpriram a intengdo de motivar, reforcar e
ilustrar as informagdes transmitidas anteriormente, o que satisfazia o
trabalho de §. Contudo, cpesar de vislumbrar a relagdo espacial
entre os elementos, § ndo os explorou. Da mesma forma, S nao
aproveitou as estratégias de ensino-aprendizagem para desenvolver

habilidades necessdrias & compreensdo do meio.

D. DescricA0 GERAL DA ESTRUTURA DO FENOMENO

O saber geogrdfico consistiv na percepgdo, identificacdo
e comparagde dos elementos visiveis das paisagens, que, por sua
vez, transformaram-se em objetivo do processo. As diversas
atividades propostas tiveram a fungdo de reforgar e ilustrar, bem
como de enriquecer as infermag¢des transmitidas, bdsicas para

compreensdo da realidade.
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TRANSCRIGAO DO DISCURSO DO SUJEITO 03

['"Na minha turma, turma esta que ndo foi alfabetizada no
pré-escolar, jG& que aqui no SESI se alfabetiza no pré, eles ndo
conseguiram ser alfabetizados, e até agora o que nés conseguimos
trabalhar em ES foram os eventos do més,] [2ai nés realizamos uma
produgcdo de texto coletiva, porque eles acinda nd&o léem e nem
escrevem.]

[:Devido ao nivel, a gente desenvolve através da
produgdo coletiva, a partir do que eles conhecem.] [“Brasilia:
falamos sobre a cidade, muitos ndo conhecem o Ptano Piloto, assim
foi falado sobre os pontos turisticos: a catedral, a torre, etc.] [5e
montamos a produgdo coletiva, passamos para o cartaz e eles

tlustram.]
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[¢Eu n&o me baseio em nenhum livio, eu estou trabalhando
sobre a teoria do construtivismo, procuro tirar do aluno e se comeca
pelo nome da crianga é voltado para o nome da crianga. Alguns
exercicios sGo tirados de alguns livios eu ndo sei citar autor, mas
tudo ligado ao conteldo da forma que eu estou trabalhando.]

[fEu - o desenho do corpo, conhecimento de si e
localizagdo dele no espago em que ele vive, a partir dai ele
conhece o préoprio corpo.

Depois Espago - temporal - trabalhe de caiendario - dias
do més, dias da semana e como estd o tempo. Todo dia é feito isto
(calenddrio giratdério de cartolina) pegando nog¢do de espaco-
temporal.] [8Estou trabalhando Estudos Sociais a partir disto e isto

ajuda a desenvolver a escrita, onde é o comego e o fim.]



A. CONSTITUINTES PRESENTES NA

DESCRIGAO DO SUJEITO

1. S relate que a turma ndo foi
alfabetizada, por isso Estudo
Sociais € trabalhado nos

eventos do meés.

2.5 justifica a produ¢do
coletiva, porque os alunos
ainda ndo foram
alfabetizados.

3.8 diz que os assuntos

trabalhados partem do que os

alunos conhecem.

4. S diz que o tema Brasilia ndo é
do conhecimento de muitos,
por isso ele fala sobre os

pontos turisticos.
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B. EXPRESSAD DAS UNIDADES DE

SIGNIFICADO NA PERSPECTIVA DO
FENOMENO

1. O trabalho de S com Estudos
sociais resume-se aos even-
tos civicos, porque os alunos
ndo foram alfabetizados.

2. A utilizagdo da técnica de
produgdo é justificada por §

pela mesma razdo anterior.

3. O ponto de partida para a
exploragdo do tema é o

saber que o aluno traz de sua

vivéncia,
4.8 se contradiz quando
introduz as informacdes,

justificando que o tema ndo
€ do conhecimentc de

muitos.



5. A produgdo colefiva é a
montagem ilustrada de um
cartaz.

.S ndo trabalha o confeddo
através dos livios porque ele
trabalha segundo © constru-
tivismo, procurando tirar as
informagdées das

criangas,

embora alguns exercicios
sejam tirados de livros.

.S exemplifica as atividades
com os femas "Eu" e "Espago-
temporal”, com o cbjetivo de
conhecer o préprio corpo, a
sua localizagdo e criar nogodes
de espag¢o nas crigngas.

.S trabaltha com Estudos
Sociais desta forma porque

gjuda no desenvolvimento da

escritq,
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5. A produgdo coletiva restrin-

ge-se a confecgdo de um

cartoz.

.Nao utiliza o livio para

mediar os confetdos, a ndo
ser alguns exercicios, pois
justifica trabaglhar com o
construtivismo, reforgandoe

que o conhecimento vem da

crianga.

.S exemplifica, através de

alguns temas e atividades,
outros objetivos, sem a
seguranga de sua impor-

tancia.

8. S justifica que o seu objetivo é

a escrita e que Estudos sociais
tem importancia somente na

medida em que contribui para

a escrita
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C. DESCRICAO DAS ESTRUTURAS ESPECIFICAS DO FENOMENO,

S, que tem a finalidade de altlabetizar, utiliza os temas de
Estudos Sociais como estratégia para introduzir e desenvolver a
escrita, de tal maneira que o saber geogrdéfico fica secundarizado.
Apesar de S justificar que trabalha com a construgcdo do saber, a
necessidade de clareza do conteddo, de sua importdncia e o
objetivo da metodologia contradizem a sua a¢do pedagégica,
chegando, oté mesmo, a desconsiderar o saber de vivéncia do
aluno. Assim, as atividades passam a ser subutilizadas, tendo apenas

o papel de diversificar e llustrar o trabalho cotidiano de S.

D. DescrICAOC GERAL DA ESTRUTURA DO FENOMENO

O Saber geografico é secundarizado, diante do trabatho
de alfabetizacdo pela escrita. A falta de clareza nos principios
diddticos conduz a contradigdes. Contribuicdes que desconsideram
a importancia dos saberes de referéncia e vivéncia, bem como

subutilizam os procedimentos e as técnicas trabalhadas.
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TRANSCRIGAO DO DISCURSO DO SUJEITO 04

*Conteldo: Relevo.

['A aula teve inicio com uma incurs@o pela escola para
que os alunos percebessem as elevagdes que existiam no terreno da
escola.} [2Durante a incurs@o a professcra (eu) ia fazendo perguntas
tais como: o chdo neste local é igual, da mesma altura, ao do outro
lado da escola? o chdo daqui de fora é igual ao chd@o da sala de
aula, cu do pdtic? Vocés sabem por que o chao ndo é igual em
todos os lugares? etc..]

[3Depois'de passearmos por toda a escola, fomos até uma
horta que fica ao lade da escola para observarmos como era o solo
[chdo) de |G, Nosso passeio continuou fora da escola e nés fomos

até um morro que ficava |14 perto] [“Quando chegamos &, no morro,
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subimos até em cima e fomos conversar sobre como é o chdo do
morro, o da escola e o da horta. Neste momento cada aluno, que
quis falar, deu sua opinido, ou seja, disse o que observou.]

[SApds a conversa informal, voltamos para a escola e
fomos para a sale de aula. Ao chegar na sala e todos os alunos se
acomodaram, relembramos nosso passeio] e [¢a professora disse aos
alunos que iriamos fazer uma redagdo ({texto) sobre o passeio.]

["Depois do texto pronto fizemos a interpretagdo escrita
dele e cada aluno produziu, individualmente, uma frase sobre
releve]. [eNo dia seguinte continuamos a auia sobre relevo e foi
construido pelos alunos, maquetes com argila, sobre o passeio que
fizemos e sobre as diferengas de relevo [solo, chdc) que eles
perceberam.] [*Depois das maquetes pronfas a professora
apresentou o©s tipos de relevos que existe no Brasii - planalto,
planicie e montanha.] ['°Neste momenio trabalhou-se um texio

informativo sobre o tema.]



A. CONSTITUINTES

1.

PRESENTES NA

DescRrICAO DO SUJEITO

S iniciou a aula com uma
incursdo pela escola para
que os alunos percebessem
as elevagdes que existiam no

terreno da escola.

2. Durante a incursd@o, S fazia

pergunias o fim de que os
alunos percebessem as
diferengas e os porgués dos
aspectos do chdo e dos

lugares da escola.

3. Depois de passear pela escolq, S

foi com os alunos até uma hortq,
depois g um momro proximo da

escola para observar o chdo.

B. EXPRESSAO DAS

.S introduziu os

. Em seguidaq,
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UNIDADES DE

SIGNIFICADOS NA PERSPECTIVA DO

FENOMENO
alunos no
estudo do relevo através da

observacdo do terreno da

escolaq, onde 0s alunos
deveriam perceber inicial-
mente as vdrias alturas e

formas.
Durante a observagdo, $§
orientava, atraveés de
perguntas, a percepgdo dos
alunos para alguns detalhes

dos aspectos fisicos da escoia.

S continuou o
processo de observagdo em

outros tocais.



4, Ao chegar em cima do morro,
S e os alunos conversaram
informaimente sobre como
efa o chdo do morro, da
escola e da horia, dizendo,
conforme cada um, o que
haviam observado.

5. Ap6s o retorno para a sala de

alunos

aulg, S e 0s

relembraram o passeio.

6. § disse aos alunos que fariam
uma reda¢do (texto) sobre o
passeio.

7. Posteriormente, cada aluno
reinterpretou o tema, criando
um conceito sobre relevo,

8. No dia seguinte, S e os alunos
construiram, com argila,

maguetes sobre o passeio e

80

4. Apos a observacdo, os alunos
relacionaram informalmente,
os aspectos e as diferencas

que tinham observado.

5. Na sala de aula, S e os aiunos

expressaram, oralmente, os

aspectos e as diferengas que

mais tinham chamado
atencgdo.

6.5 deu inicio a sistematizagdo
por meio de registro escrito,
onde interpretaram as
informagdes observadas.

7. Posteriormente, cada aluno
reinterpretou o tema, criando
um conceito sobre relevo.

8. Em seguida, S apresentou

figuras de reievo existentes no

Brasil

para que o¢s alunos



sobre as diferencas de relevo

(sala, chdo) que eles haviam

percebidos.

10. Naguele momento, S

trabalhou um texto

fivo sobre o tema.

informa-
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pudessem relacichar com o
que haviam observado
anteriormente.

10. Finalmente, S gpresentou um
texto informativo com a
finalidade de que os alunos
comparassem as informagdes
e aprofundassem o conheci-

mento sobre o tema.
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C. DEsScRICAO DAS ESTRUTURAS ESPECIFICAS DO FENOMENO.

S desenvolveu a sua aula através de uma cuidadosa
interagdo dos alunos com o tema. Iniciaimente, o estudo deu-se por
meio de observacdes. Esta orientagdo permitiu, aos alunos, a
percepcdo de detalhes da paisagem préxima. O resultado foi uma
coleta de aspectos e diferencas marcantes que foram sistematizadas
e registradas. A interprefagdo e a relagdo dos dados
proporcionaram uma significa¢do das informagdes, possibilitande
até a criagdo de conceitos. Posteriormente, outras atividades
serviram para fixar e redimencionar as informag¢des, permitindo, aos
alunos, o confronto com o que haviam observado, momento em que
tiveram a oportunidade de tecer novas opinides. Por fim, um texto
introduzido por § propiciou novos dados que conduzivu a novas

comparagcdes e aoc avango do conhecimento.

D. DescRIGAO GERAL DA ESTRUTURA DO FENOMENO

O saber geogrdfico surge como um saber orientador
quando ocorre um processo de interagdo entre os alunos e o tema.

Atraves de uma metodologia propria, a interag@o possibilitou o
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desenvolvimenio de habilidades bdsicas para exploragdo do
espago, permitindo aos alunos elaborarem os referenciais sobre o
assunto. As técnicas, por sua vez, tiveram a funcdo de mediar o
contato e a apreensdo, bem como comprovar o enfendimento e o

aprofundamento do tema.



CAPITULO i

O SABER GEOGRAFICO DAS PROFESSORAS NAS
SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Ao iniciar a interpretagdo, observamos: a) que os discursos
pesquisados revelam comoc o fenédmeno se apresenta em um
determinado momento, num certo contexto de tormagdo e atuagdo
dos sujeitos nas séries iniciais; b) que ao proceder & andlise
idiogrdfica, constatamos que as unidades de significado na
perspectiva do fendmeno revelam diferentes faces do Saber
Geogrdafico, veiculado nas série iniciais.

O fendmeno que nos propusemes a investigar nos traz uma
multiplicidade de sentidos. E, como "hd sempre mais sentido além
de tudo aguilo que podemos dizer" faz-se necessdria reafirmar a
preocupacdo ceniral do estudo com o esclarecimento sobre a
constituvicdo do Saber Geogrdafico que as docentes utilizam durante
o trabalho, na materia Estudos Sociais.

Para uma melhor sistematizagdo, esta interpretacdo foi
estruturada a partir dos seguintes tépicos que congregam os
significados evidenciados na andlise idiogrdafica:

A. O Saber Geogrdfico.

B. A Prdtica Pedagégica.

C. A Intersubjetividade.

D. As Finalidades dos saberes.

A interpretagdo dos tépicos serd realizada numa visdo

conjunta, langando mdo em certos momentos da exposigdo literal
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dos discursos dos sujeitos como fator de esclarecimento dos sentidos
a serem evidenciados.

O Saber Geogrdfico, nas Séries Iniciais, constitui-se atraveés
da coexisténcia de diferentes saberes, que se originam
diretamente: q) dos conhecimentos® de referéncia da Ciéncia
geogrdfica e da pedagogia, basicamente os da diddtica; b) dos
saberes de vivéncia do préprio Ser, um saber prdatico que orienta e
facilita a relagdo do sujeito com o mundo,

Os saberes, manitestos no Saber Geogrdfice, ocorrem na
Pratica Pedagégica por meio de nuangas que tém por base a
sistematizacdo de aspectos ilustrativos de uma determinada
paisagem. Poucas vezes, a informag¢do se constitui numa explicagdo
da organiza¢do de um espacgo.

A articulagdo dos saberes sistematizados na Prdatica
Pedagégica traduz, por sua vez, uma forma de Intersubjetividade,
materializada em atitudes que ndo muite contribuem para o alcance
do objetivo essencial, proposto no programa. Dessa maneira, a
Intersubjeﬂvidcdelconfiguro saberes eivados de sentidos que pro-
jetam Finalidades ndo condizentes com a razdo da existéncia da

préopria Ciéncia.

“ Denominamos saberes os conhecimentos que ndo atingem os limites do rigor
cientifico, mas que se consolidam na existéncia do Ser-no-Mundo.

% O termo conhecimento esta sendo utilizado no émbito da epistemologia, dos
métodos rigorosos, racionais, cientifico.
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O saber cientifico geogrdfico estipulado nos programas,
“relevo, clima, hidrografia... agropecudria, fauna” (D. 01), “zona
rural, urbana e meios de transporte” (D. 02), conduz a elaboragdo de
uma Geografia onde as informagdes sdo organizadas de forma
parceladas, estaticas e sem movimento, situagdo jd evidenciada na
pesquisa-piioto.

Esse tipo de organizagdo propicia, ao nivel do
entendimento do sujeito, "uma certa dificuldade em relagdo a
nomenclarutura ... e principalmente & sua dinamizacdc”(D. 01), ja
que o saber é apresentado desvinculado da dindmica de espago
real do individuo e da sociedade, dificultande a compreensdo do
objeto da Ciéncia.

Por sua vez, ao tentar contextualizar as informagdes
viabilizadas pelos manuais no espago real, a compreensdo limitada
do Ser-ai reduz a Geografio a identificagde e & simples
caracterizagdo dos elementos visiveis que constituem as paisagens:
“comecei a aula através da comparacdo do local da escola ... e o
local onde a professora mora®{D. 02).

Assim, o Saber Geografico parece se fundamentar
exclusivamente na fragil concepgdo que os sujeitos, envolvidos no
Pratica Pedagodgico, 1ém de espago de vivéncia, com base somente

na percepc¢do direta [pré-reflexiva) dos elementos da paisagem: “eu
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ndc me baseio em nenhum livro, procuro tirar do aluno”™ (D. 03),
“observamos a paisagem (o l{ocal-zona rural) ... desenhamos
imaginando a zona rural e urbana. Depois fizemos alguns escritos™
(D. 02).

A tendéncia de estudar ao nivel da reclidade objetiva,
explorada unicamente através da percepgdo, pode ser
problemdtica, na medida em que o saber encontra-se desvinculado
do processo social no qual os sujeitos estdo inseridos, privilegiando
informagdes restritas & identificagdo, 4 enumeragdo e &
classificagdo dos elementos concretos e visiveis que constituem um
determinado espago.

O importanie nessa tendéncia é a vivéncia do aluno, ndo
é apenas a informag¢do desconfextualizada, “"pasteurizada™ que é
sistematizada nos programas e na maioria dos livios diddticos. €
principalmente o saber gue surge da relagdo dialética e dialdégica
entre a compreensdo [sujeito} e a realidade {mundo). Compreenséo
que pode advir da mediacdoe do professor, quando atribuiu
significados na relagdo dos elementos num determinado espago {o
meio imediato, ¢ bairro, a cidade, etc.}, o saber sistematizado como
explicacdo da realidade: “Depois do texto pronto fizemos a
interpretacdo escrita dele e cada aluno produziu, individuaimente,

uma frase sobre o relevo” (D. 04).

e
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Por outro lado, o saber diddtico-pedagdgico (as
intengdes, os objetivos e os procedimentos) das descrigbes emerge
da mesma forma que o saber geogrdfico, ora desarticulado, sem
objetivo determinado, ora coerente com a intengdo expressa pela
ciéncia ou pela estrutura da disciplina.

O conteldo e a forma, isto é, a Prético Pedagégica pela
qual o Saber Geogrdfico €& expresso segue, muitas vezes, a
organizagcdo dos programas estruturados nos manugis e nos livros
diddaticos. Dessa forma, esse tipc de material passa a ser um dos
determinantes principais do método de “ensino” a ser praticado nas
salas de aula.

A desarticulagdo entre os procedimentos metodolégicos e
a intengdo do professor bem como os objetivos dos temas ¢ serem
trabalhados, evidenciados nos discursos 02 e 03, mostra-nos, mais
uma vez, a falta de dominio sobre os eltementos basicos da Diddatica.
A utilizagdo de diferentes procedimentos no ensino do mesmo tem
mais o Finalidade de diversificar as atividades do que atender
propriamente aos objetivos propostos. O que acaba determinando o
tipo de informag¢do a ser veiculada no Saber Geografico.

Essa relagdo dialética, determinante - determinado, entre
o saber e a orgonizagdo didatica estruturada na Prdtica

Pedagdgica, explicita-se também nos discursos 01 e 04, 56 que de
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forma coerente com a intengcdo e a concepgdo de ensino do
professor.

No discurso 01, como a concepc¢do de Saber Geogrdfico é
tradicional, o saber diddtico-pedagdgico se materializa na mesma
correspondéncia, em | procedimentos especificados para
cataloga¢cdo de aspectos contidos na paisagem. J& no discurso 04,
mesmo irabalhando o conteltdo a partir de igual programa, a
intersubjetividade indica procedimentos que conduzem o aluno a
um nivel de compreensdo sobre o espaco, conforme a idade e o
desenvolvimento cognitivo.

No entanto, € em nivel do saber de vivéncia do sujeito
que acreditamos que se dd o movimento dialético mais importante
das determinagcdes do Saber Geogrdfico. Na andlise idiografica,
verificamos que este saber se constitui, principalmente, a partir de
duas dimensdes: primeiro, a partir da forma de aplicagdo dos
conhecimentos; segundo, a parfir do quotidianc de vida do préprio
sujeito.

Na pesquisa piloto e na pesquisa de campo, também
constatamos que a configuragdo destes saberes, nos diferentes
sujeitos, evidencia um mesmo contexto. A disposi¢do dos conteldos,
a forma de expressa-los e a agdo dos procedimentos sinalizam uma

estruturagdo que coincide e que é repetitiva em diversas descrigdes.
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Isso nos indica que é na maneira de apreender e praticar
os saberes reflexivos que se manifesta g dimensdo fundamental do
Saber - o saber de vivéncia. Um saber que extropola a
escolarizagdo, que & configurado na dindmica de existéncia do
préprio sujeito, que transcende o Ser-Estudante e o Ser-Profissional.
Saber esse que & estabelecido ao iongo de uma prética exigida na
relagdo com o Mundo, e que, ao mesmo tempo, pro-jeta uma
finalidade.

Esse saber, ao ser arficulado na dimensdo prépria do Ser-
ai, apresenta niveis diferenciados de elaboracdo, conforme a
exigéncia do Mundo, o acesso ao conhecimento formal e informal, a
sua estruturagdo, a utilizagdo e a maneira como se influenciam.

O saber de vivéncia que coexiste com os outros saberes
numa relagdo de interdependéncia ndo se dd de maneira isclada,
solitdria no individuo. A sua elaboro¢cdo n@o ocorre simplesmente de
forma aleatéria. Ou seja, o sujeitc ndo articula e estrutura os
diferentes saberes sem um referencial, sem uma finalidade. A
evidéncia de uma estruturagdo que coincide nas pesquisas indica a
existéncia de fatores determinantes que contribuem para uma certa

organizagdo dos conteudos,
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O Ser-ai que existe no Mundo, ao entrar em contato com o
idedrio escolar,% o faz através de mediagdes formais que
determinam os sentidos do saber a ser construide. A maneira de
vivenciar os procedimentos e os conteldos nos sinaliza a forma de
uso dos saberes, o tipo de informacd@o e a sua necessidade. £ como
estudante e como professora, ou seja, nos momentos de exercicios
dessas afividades que o Ser-ai, ao praticar e aplicar o idedrie
escolar, forja a base de seus saberes cientifico e pedagdgico, que
serdo utilizados no trabalho com os alunos.

Isto €, esses saberes, que se fazem presente na
sistematizag&o de mundo do Ser-ai das professoras, tém origem no
processo de vivéncia do Ser engquanto sujeito individual, coletivo e
profissional, constituindo, assim, saberes oriundos do saber de
vivéncia do Ser-Estudante (no periodo de formag¢do bdsica e
formagdo para o magistério}] e do saber de vivéncia do Ser-
Profissional {no exercicio da profissdo).

Tanto o idedrio escolar quante as mediagdes realizadas
pelas professoras de todas as ordens s@o saberes sistematizados pela
sociedade com diferentes niveis de elaborac@c. O Ser-no-mundo

enquanto sujeito individual, coletivo e profissional, tem a sua

% Entendemos por idedrio escolar todo tipo de conteldo estruturado e veiculado
pela escola como fator de formagdo.
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existéncia balizada boac parte pela cultura sistematizada nos
diferentes meios sociais.

A base gque ¢ forjada no contato com o idedrio escolar
sofre a influéncia direta do gue também constitui o saber de
vivéncia. Sdo os conteldos do cotidiano do Ser-ai, lancado ao
mundo (saber popular, erudito, fermal, informal, etc.). Conteldos
esses que estabelecem uma relagdoe direta com o Mundo, instituidos
a partir de uma sistematiza¢gdo desconhecida, que se dd tanto no
exterior como no interior da escola.

O Ser-al no exercicio didrio de sua relagdo com o Mundo
e, ao mesmo tempo, na sua fung¢do social vai configurando um
saber, o seu préprio saber de referéncia. Um saber pratico que
permite distinguir as necessidades, determinar a importancia de
outros saberes e, no caso do profissional de ensino, determinar que
informagdes deverdo ser utilizadas na atividade de ensino, bem
como no cotidiano extra-escolar.

O Ser-no-mundo, ao estabelecer o seu referencial no dia-
a-dia de sua existéncia, pro-jeta durante o ag¢doc pedagdgica
saberes que ainda ndo estdo organizados via saber instituido, mas
que existem na Prdtica Pedagdgica do Ser-aij.

A possivel organizag¢do desses saberes de vivéncia sofre

uma variacdo de elaboragdo e sistematizagdes que co-existem com
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praticas estabelecidas, fazendo parte do resultado momentdneo do
Ser.

As praticas materializadas retratam formas de mediagdo,
de Infersubjetividade que pro-jetam diferentes tipos de
desenvolvimento do processo aprendizagem nos alunos. O professor,
ao ndo ter clareza da razdo do saber cientifice geogrdfico (D. 02 e
03) e dos principios pedagégicos (D. 03}, termina por proporcionar
entendimentos que acabam resultando em falsas interpretagdes em
relacdo & importédncia e aos significados desses saberes. Confrontar
o aluno com o objeto, deixando que ele apreenda, por si s6, apenas
os aspectos visiveis aparentes do espago (D. 02) ndo contribui
etetivamente para a formagdo critica do sujeito, nem para
compreens@o do objeto da Geografia.

Ressalte-se que a prética existencial ndo é constituida
somente no ambito estrito do Ser. O homem no sentido de sua
existéncia € definide como Ser-cao-mundo. N&o apenas como
individuo, mas enquanto grupo, compreendendo a histéria, a cultura
e o projeto coletivo.

A Intersubjefividade professor-aiunc compreende desde a
transmissd@o de informagdes e definigdes, estipuladas nos programas
e livios diddaticos (D. 01}, até a interagdo cuidadosa entre os saberes

a fim de desenvolver apfiddes congnitivas e emotivas que possam
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possibilitar a compreensdo da realidade {D. 04]. O troabalho nessa
perspectiva pressupde a criagdo de competéncias, a fim de que ©
conteldo incorpore a significagdo que € almejada pela intengcdo do
professor.

A clareza do papel de professor & importante. A
intersubjetividade nd&o deveria mediar somente a informacgdo,
deveria ressaltar mais a dimensdo do significado do conhecimento,
permitindo superar a dicotomia sujeito versus objeto, transformando-
a numa relagdo de reciprocidade sujeifo-objeto, A
intersubjetividade é um meio essencial de os sujeitos construirem sua

subjetividade e de se relacionarem com o mundo.



CAPITULO IV

A BUSCA DAS DIMENSOES DO SABER GEOGRAFICO NAO
REVELADAS NA EXPERIENCIA DOCENTE
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Ao término da interpretagdo da andlise idiogrdfica dos
discursos, compreendeu-se que algumas indagacgdes ainda se faziam
presente em relagdo o Saber Geogrdfico e a sua inser¢cdo na
Pratica Pedagodgica: a idéia de Conhecimento Geogrdfico, a sua
natureza, a sua proveniéncia e a sua interrelagdo com o trabalho na
sala de aula. Por intermédio dos discursos, a investigagdo ndo
elucidou todos os questionamentos da regido de inguérito, com o
objetivo de iluminar o fendmeno na sua totalidade.

Embora a investigagdo tivesse contempiade a
constituicGo do Saber Geogrdfico, tornou-se ainda fundamental uma
“volta as coisas mesmas”, como condigdo essencial para o
esclarecimento do fendmeno humano, a fim de que a interpretagdo
ndo ficasse reduzida apenas a um de seus elementos, isto é, &
vontade do Ser-ai do professor.

A professora, enquanto Ser-ao-mundo, organiza a sua
Pratica Pedagégica a partir de determinados referenciais que
possibilitam o exercicio dessa mesma pratica. Ela reproduz, elabora
ou reestrutura informagdes e procedimentos diddticos a partir de
elementos que fazem sentido, elementos esses oriundos do saber de

vivéncia do sujeito enquanto Ser-estudante, orientado por




98

circunstancias, através dos quais o trabalho se estrutura na vivéncia
do saber do Ser-profissional.

A manifestagcdo desses saberes do Ser-ai docente no ato
pedagdgico apresenta-se, algumas vezes, de forma contraditéria:
ora o saber geogrdfico escolar ndo repercute no Conhecimento
cientifico da Geografia, ora os procedimenios didaticos utilizados
ndo mantém uma coeréncia entre si, deixando de atingir os
objetivos gerais explicitos nos programas, ora as diferentes
realidades, quando abordadas, sdo percebidas e perpassadas da
mesma forma, sem levar em consideragdo a dindmica de cada
espaco.

Pensar a prdtica do ser-ai docente é uma das formas de
superar tanto o dogmatismo, o senso-comum quanto a percepg¢do
de aspectos que ndo contribuem nem para o desenvolvimento
socio-afetivo, cognitivo e psicomotor dos alunos, nem tampouco
para uma melhor compreensdo do saber e da realidade, pois os
elementos do espago, conforme as condi¢gdes, ganham novas
dimensdes e sentidos. |

No entanto, a prdtica de uma intersubjetividade pressupée
necessariamente uma vivéncia dessa mesma pratica. A realizagdo
de uma intervengdo ndo se esgeta no dmbito do planejamento, da

reflexdo, embora configure-se numa abertura de possibilidade. Mas,
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é por meio da vivéncia que os individuos constituem-se na "maneira
de ser" que os caracterizam.

A vivéncia, portanto, mais do que um fator de
convergéncia de diferentes tipos de saberes, surge como um
elemento de formag¢do e de organizacdo da base do préprio saber
do Ser-ao-mundo. A vivéncia do Ser-ai que exerce a profissdo de
professora, nas séries iniciais do ensino fundamental emerge como
um momento que pode ser revelador das circunsténcias na qual a
propria vivéncia e o proprio saber se constituem.

Entretanto, trés meses depois, na impossibilidade de voltar
agos 11 {onze) sujeitos-selecionados que se predispuseram a
colaborar com a investigagdo durante a pesquisa de campo, seja
por ndo encontrar a mesma recepgdo — disposi¢cdo ou motivacdo —
do momento inicial por parte de alguns, seja por ndo correr o risco
de que a segunda descri¢gdo, por escrito, ndo fosse compativel com
os principios no qual o método fenomenoclégico deve ser realizado,
istc &, expressando o pensamento pré-reflexivo, opiou-se por
recorientar o foco da regido de inquérito para o Conhecimento
Geogrdfico e sua insergdo no dmbito educacional, com o objetivo
de des-velar a sua natureza e o processo pelec qual o saber

geogrdfico escolar se estruturou.
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No momento inicial em que a investigagdo se deteve na
gquestdo. O que € isso? O Saber Geogrdfico das Professoras das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, a perspectiva que dirigiv o
consciéncia do pesquisador foi a constituigdo do fendmeno Saber
Geogrdfico das Professoras. Porém, as possibilidades de apreensdo
desse Saber ndo se esgoftaram, outros aspectos continuaram
totalmente ocultos. Afinal nunca esgotamos num determinado
instante todas as possibilidades de percepcdo do fendmeno.

Assim, fez-se necessa@ria uma segunda imersdo, que
permitisse uma visdo global da configuragdc do conhecimento
geogrdfico estruturado na escola, com o intuito de iluminar aspectos
da andlise e da inferpretagdo dos depoimentos selecionados. Na
busca dessa dimensdo, uma nova questdo orientou a consciéncia do
pesquisador: O que é isso? O Conhecimento Geogrdafico Escolar.

Para tanto, recorremos a histéria da Ciéncia Geogrdfica, a
histéria do Ensino e a sua influéncia na estruturagcdo do saber
geogrdfico .escolcr, a fim de compreender os fatores e as
circunstdncias que contribuiram e contribuem para a Vivéncia do
Ser-esfudante e do Ser-profissional. A inten¢do do pesquisador era
evidenciar como e quais e como os elementos da histéria da
Geografia e do Ensino se fazem presentes no processo de formacgdo

do Ser-ai Profissional.
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Des-velar como foi configurado os saberes cientifico e
pedagbgico significa des-velar a Vivéncia que formou a base de
atuagdo do Ser-ai. Buscar as fontes, os elementos e as circunstdncias
gue contribuiram para o processo de pratica do sujeito é desocultar
a "maneira de ser’” que caracteriza o comportamento das
professoras.

Dessa maneira, procedeu-se a um levantamento
bibliografico sobre o histérico da Ciéncia e do Ensino da Geografia,
na tentativa de des-velar o génese e as condigdes de
estabelecimento da Ciéncia como conteldo escoiar, e outras
estruturas que fazem parte do fenémeno: as origens de cerfos
procedimentos que sdo evidenciados na abordagem da matéria; o
estruturagdo da disciplinag e seus principios que submetem as
docentes o certas atitudes, o descaso presente em determinados
discursos e, por fim, a confusdo de concepgdes que provocam o
desconhecimento ou o fragilidade do dominio epistemoldégico ao
nivel das Séries Iniciais.

Afinal, o ensino da Geografia consiste em trabalhar o
conhecimento produzido e sistematizado em outro nivel, para isso o
conhecimento necessita ser atualizado, reelaborado, resignificado
em tungdo do aluno, a fim de que ele consiga, ao longo do tempo,

alcancar a compreensdo do seu meio e do espago.
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A. A GEOGRAFIA ENQUANTO PROCESSO SOCIAL.

O Saber Geogrdfico configura-se na Histdria como um dos
saberes mais densos € mais antigo do Mundo. Através dos estudos
sobre a Pré-histéria, apesar da escassez de informagdes, é possivel
estabelecer que a origem desse Conhecimento remonta & origem da
prépria Humanidade. Segundo Sodré:

“A Geografia é talvez a ciéncia de histéria mais longa.
Ela comecga, na verdade, com as primeiras comunidades
gentilicas.”s

A razdo principal para tal afirma¢do justifica-se pelo fato
de a Geografia constituir-se num saber associado as atividades de
sobrevivéncia do Homem, organizadas ou ndo, seja como individuo
ou ser coletivo, estruturado em diferentes complexidades sociais ou
ndo.

Para melhor compreender esta Ciéncia e evidenciar os
elementos de interesse da pesquisa, dividir-se-& o exposicdo
histérica em trés periodos:

12) a Afividade Primdria da Geografia, uma fase qu:

compreende a Pré-Histéria da Humanidade cujo saber prdtico tinha

57 SODRE, Nelson Werneck. Infrodugdo & Geografio: Geografia e Ideclogia. 8° ed,
Vozes, Petrépolis, 1992, p. 13.
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por objetivo satisfazer as necessidades primdrias de subsisiéncia do
individuo ou do grupo social;

2¢2) a Preparagdo da Geografia enguante Ciéncia,
compreendendo desde a Antiglidade até o inicio das grandes
navegagdes, no final do séc. XV, marcando o inicic de um saber que
se caracterizava principaimente pela reflexdo e pela formulacdo de
concepgdes de mundo;

32) a Geografia Moderna, um periodo que compreende
desde os meados do séc. XIX até os dias atuais, caracterizando-se,
sobretudo, pele confronto de saberes sistematizados em teorias que
orientaram e orientam ¢ dominio da organizagdo espacial, segundo
os interesses de estruturas complexas das sociedades.

O critério utilizado para essa segmentacd@o da histéria da
geografia foi o de estabelecer as caracteristicas bdsicas do saber a
partir das relagdes sociais que o propiciaram.

Entretanto, além dos trés periodos histéricos, considerou-
se pertinente evidenciar um momento bastante representative para
a geografia. Um momento de transigdo entre a 22 e a 32 fase que se
destacou pela organiza¢do cuidadosa e pensada das condi¢cdes
econdmicas no periodo das grandes navegacdes. Essa fase de
transicdo denominou-se "A Organizacdo Econdmica da Geografia” e

proporcionou o surgimento de uma geografia estruturada,
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subvencionada e protegida, que tinha elemenics de coleta e
sistematizagdo do 2¢ periodo, mas que |G ocrganizava-se com certo
rigor em prol dos interesses das classes dominantes, caracteristicas
gue marcaram enfaticamente o 32 periodo por intermédio da

teorizagdo cientifica associada a expansdo de dominio dos Estados.

A ATIVIDADE PRIMARIA GEOGRAFICA

Desde a origem da Humanidade, o fato de o homem
empreender esforgcos para preservar a sua prépria vida — ainda gque
de forma instintiva, ocasionou, nas “Comunidades”, o surgimento de
simpies afividades ligadas ao processo de sobrevivéncia. Uma
dessas atividades correspondia a agdo de buscar, na natureza, os
elementos necessdrics @ manutengdo da vida de seus organismos
biolégicos.

Assim, o ato de busca possibilitou nos homens, ou, pelo
menos em alguns - os guias - o desenvolvimento de capacidades
mentais voltadas para o conhecimento do meio em que habitavam.
Eram capacidodes de observagdo dos elementos da natureza, de

identificagdo e localizagdo dos diversos produtos, eram
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capacidades de orientagdo que possibilitavam o deslocamento e
permitiam o acesso a determinados lugares.

Essas capacidades, desenvolvidas nas observagdes, nas
agdes de busca e nos deslocamentos, geravam informacdes
pertinentes a sobrevivéncia do grupo, tornando possivel a formacgdo
de uma atividade geogrdfica, como nos relata Amorim Filho:

“A atividode geogrdfica surge com -a prépria
humanidade porque ela responde a uma das
necessidades vitais do homem: a necessidade de saber
se localizar e de saber localizar os fenédmenos, coisas,
lugares efc. ... em seu espag¢o vital imedioto, na
regido”,..®

A importancia das informagdes, originadas dessa
afividade geogrdfica, e a necessidade de sua conservagdo para a
subsisténcia das comunidades contribuiram para transmissGo desse
conhecimento e de uma concepgcdo de mundo eivada de dados
geogrdaficos, como nos diz Andrade:

“Ao falarmos em povos primitivos, considerando-os
como os que viveram na pré-histéria, vemos gue eles,
mesmc sem possuvirem a escrita, transmitindo os
conhecimentos afravés da versdo oral, possadas de
geracdo a gera¢do, finham uma concepgdo de vida e

uma cultura, ambas impregnadas de idéias
geogrdéficas.”s

% AMORIM FILHO,. A Evolugao do Pensamenio Geogrdfico. Revista Geografia e
Ensino, Belo Horizonte, V.1, n® 1, mar, 1982, p. 06.

% ANDRADE, Manuel Correia. Geografia, Ciéncia da Sociedade: Uma Infrodugdo o
Andlise do Pensamenfo Geogrdafico. 5o Paulo, Atlas, 1987, p. 20.
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Contude, em glgum momento da Pré-histéria e por
quaisquer que fossem os motivos, os homens passaram a registrar os
conhecimentos, marcandoc, assim, o nascimento de uma transmissaoc
escrita. Esse fato assumiu uma importancia vital devido ao registro
das aplicagdes das informagdes de cunho geografico. Na afirmagdo
de Amorim Filho, podemos perceber isto:

“Quando os homens primitives desenhavam nas paredes
das cavernas, nas areias das praias, no piso de suas
moradias a localizag8o presumivel da caca ou do poco
de dgua potdvel, eles elaboravam — sem disso ter
consciéncia — o0s primeiros mapas de que se tem
noticia, produzindo os primeiros exemplos de geografia
aplicada”.®

Os referidos desenhos apareceram, entdo, como
expressdes de conhecimentos aplicados, indicagdes e orientacdes
dos fenédmenos. Eram representagdes ligadas &s experiéncias de

vida, assim esclarece Closier:

"Os primitivos procuram, portanto, representar os
lugares onde a aventurosa instabilidade da sva
existéncia os conduz. Esta represenfacdo aparece-nos

como a primeira tentativa geografica da
Humanidade.”#®

Trata-se, sobretudeo, de um material geogréfico que
representfava as situa¢des prdaticas de sobrevivéncia do grupo, mas

gue, segundo Sodré, "o fatc de ser pratice pouco importa... ¢ que

€ AMORIM FILHO, op. cit. (58) p. 0é.
8t CLOSIER, René. As Efapas da Geogrofia. Lisboa, Publicacdes Europa-América,
1950, p. 07.
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vai importar é a possibilidade de o conhecimento ser transmitido e
retido™ .62

E o0 que passou a ser transmitido e retido foi a distribuicdo
e a localizagdo dos homens, os fendmenos, as coisas que o0
interessavam, isto é, elementos que faziam parte da origem das
idéias de ordem geogrdfica, constituindo a base das "atividades
geograficas”.

Com os deslocamentos para outras regides & procura dos
meios de subsisténcia ou desenvolvendo outras atividades, os
homens tiveram necessidade de aperfeigoar os seus registros.
Apareceram entdo os esbogos, que deram origem aos primeiros
mapas, representavam partes da superficie da Terra por onde
passavam, marcando, assim, o inicio da acumulagdo dos
conhecimentos no dmbito geografico,

Dessa maneira, o movimento e a dispersdo humana
tornaram-se fatores determinantes no avang¢o do conhecimento.
Closier nos informa que:

“as representa¢des ... experiéncias bem timidas, no¢des
formais sem duvida, nos mostram como os progressos do
conhecimento da Terra se enconfram intimamente

ligados (...) das viagens longinquas, d&s primeiras
migra¢oes humanas”.s

2 SODRE, op. cit. {57) pp. 13-14.
@ CLOSIER, op. cit. (61} p. 08.
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As representagdes através de desenhos, por sua vez, ndo
possibilitaram somente o regisiro de um determinado conhecimento.
Elas permitiram ao homem uma melhor percepgdo da distribuigdo
dos outros homens, das coisas e dos fenédmenos sobre uma
determinada drea da superficie terrestre.

Com o crescimento da humanidade, ocorreu umao
tendéncia G organizagdo do espago, o que exigiu, por parte dos
Povos do Mediterraneo (Egito, Mesopotdmia e Fenicia), um esforgo
para compreender o comporfamento dos elementos da natureza {os
rios, o clima, a terra, as plontas, etc. ...} a fim de aperfeigoar os
meios de subsisténcia. Dessa forma, "a ‘'geografia intuitiva’,

primitiva j& n&o era mais suficiente"”.é

A SISTEMATIZAGCAO: PREPARACAO PARA A GEOGRAFIA CIENTIFICA

No periodo da Antiglidade, a necessidade de troca de
produtfos provocou uma expansdo comercial. O aumento do contato
entre os povos do MediterrGneo e do Mar Vermelho obrigou a uma
melhor elaboragdo dos mapas maritimos e contribuiv para a
realizacdo de descrigdes dos povos e dos lugares. Enfim, a simples

curiosidade cedeu lugar as observagdes, estimulandoe o

¢ AMORIM FILHO, op. cit. (58} p. 0é.
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aprimoramento do conhecimento. A ‘“geografia intuitiva”
transtormou-se em uma atividade intencionaimente premeditada.
Entretanto, coube a«cos Gregos compendiar ags informacgdes
acumuladas pelos povos mediterrdneos, bem como teorizar no fase
inicial sobre os conhecimentos que deram suporte a Ciéncia Moderna.

A Gréciq, formada por um povo de navegadores, ocupava
a Grea "“central” da Regido do Mediterrdneo, uma Garea esfratégica
para o desenvolivimento do comeércio. Seguindo o exemplo dos
Fenicios, povo do gual recebera e ultrapassara a herangca mercantil,
os gregos expandiram os seus dominios comerciais e militares, tanto
para o Leste como para o Qeste, o que incentivou as coletas de
informagdes.

Em contato com outras civilizagdes, os gregos aprenderam
uma série de ensinamentos astrondmicos, geométricos, matemdaticos
e de outros conhecimentos. O estabelecimenio de coliénias
(feitorias) em varias partes dos litorais ao sul da Europa e ao norte
da Africa, as viagens para o Mar Negro, Vermelho e Golfe Pérsico
forneceram materiais para os primeiros estudos descritives dos locais
— o5 périplos. De acordo com Sodré:

“Fssag variedade de conhecimenios — e o fato de ser a

Grécia o centro da gravidade do mundo de entdo — &
que permite passar de coleta a sistematizacdo. s

¢ SODRE, op. cit. {57) p. 15.
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Por outro lado, foi na Grécia que o desenvolvimento da
democracia ganhou consisténcia. Esse fendmeno, que orientava @
sociedade, previra as solugdes dos problemas humanos como oato
politico, coletivo e totalizante. Desta forma, surgiv na histéria da
Grécia um grupo de Pensadores e Estudicsos que pesquisavam a
natureza das coisas, o que possibilitov passar "da sistematiza¢do
das informag¢des (acumuladas) aos primeiros ensaios de
teoriazagdo."s Desse modo, Moreira nos esclarece gue:

"A geografia nasce colada, de um lodo, as lutas
democrdticas que se desenrolam nas cidades gregas €
atravessam praticamente toda a sua histéria e, de outro

lado, aos interesses dos mercadores que impdéem qQos
gregos uma talassocracia.”. ¢

Portanto, o grande quantidade de informagdes colhidas
pelos gregos, ao lado das reflexdes produzidas pelos estudiosos,
propiciou, assim, um grande impulso a orientagdo da atividade
geogrdfica, bem como da forma¢do de concepgdo de mundo, de
homem e do que poderia ser visto como Geografia.

Entretanto, como a sociedade grega era uma sociedade
escravista, as concep¢des dos pensadores retratavam, sobretudo, as
condi¢cdes do modo de produgdo que teve a Grécia como cendrio

principal na Antiglidade. Para Sodré:

¢ |bid., p. 15.
¢ MOREIRA, Ruy. O que € Geografia. S&o Paulo, Ed. Brasiliense, 1994, pp. 15-16.
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"A justificagdo do regime, no nivel ideoldgico,
conduzia, necessariamente, a uma concepcdo
determinista e natural das desigualdades sociais, como
a expansGo mercantil ocu militar despertava «a
necessidade de Jegitimar o dominacdo e a
explora¢cdo.”ss

A formag¢do das concepgdes, provenientes das idéios
geogrdaficas em coexisténcia com as de outras ciéncias, derivou-se,
assim, ora das atividades diretamente necessdrias & sobrevivéncia
do mundo grego., das cbservagoes proporcionadas pelas viagens
comerciais e militares, ora do resultado das reflexdes filosdficas dos
estudiosos e pensadores.

Sdo exemplos dos primeiros tipos de concepgdes os mapas
elaborados por Anaximandro de Mileto (450-615 a.C.) e Hecateu de
Mileto (560-480 a.C.}, mapas simples e prdticos, sem escala, que
apresentavam as terras e as dguas conhecidas em forma de disco;
os mapas maiores e mais detalhados de Dicearco {sec. IV a.C.), de
Eratéstenes (276-196 a.C.) e de Hiparco de Niceia {190-125 a.C.}; a
invengdo do gndmon.® Os estudos descritivos de Hecateu, em a
“Descrigdo da Terra”; de Herddoto (485-425 a.C.), em a "“Histéria:";

de Hipbécrates (séc. V a.C.} em “Dos Ares, das Aguas e dos Lugares";

% SODRE, op. cit. (57) p. 17.
% GNOMON: aparelho constituido por uma vara vertical que servia para medir a
altura do Sol no horizonte.
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dos cadastros de caminhos e comunicagdes da expedigdo de
Alexandre Magno (334-323 a.C.).

Outras coniribuigdes importantes, principaolmente para
Geografia Fisica, foram a de Polibio sobre a erosdo dos vaies pelas
correntes e a de Posiddénio de Apameia, em relagdo a profundidade
dos mares; a de Teofrasto sobre a histéria das plantas e do clima, e
a de Agartdacides, classificando as tribos da Etidopia quanio 4 sua
dieta (todos entre os séc. ll e | a.C.}.

Como resultado das reflexdes filosdficas, surgiram
concepgdes sobre “"Geometria”, provavelmente estimulada pela
propriedade privada para o cdlculo das dreas, por Anaximandro e
Tales de Mileto (séc. VI a.C.); o principic do geocentrismo por
Anaximenes {séc. VI a.C.) que duraria até Galileu; a especulacdo da
forma oblonga” da ecomena,’’! de onde se originaram os termos
longitude e latitude; a formulagdo filoséfica sobre a forma ideal dos
corpos, a concentragdo da matéria em forno de um centro comum,
e consequentemente, o principio da esfericidade da Terra por

Parménides (510-450 a.C.}, provado por Aristételes (séc. IV a.C.)7",

% OBLONGA: forma geométrica da ecUmena, cujo eixo leste-oeste possuia o
dobro do comprimento do eixo norte-sul.

7' ECUMENA: o mundo habitado.

72 FIGUEIRA, Ricardo. Geografia; Ciéncia Humana. Centro Editor da Ameérica
Latina, Buenos Aires. 1977, p. 14




113

na sombra da Terra projetada ng superficie da Lua e na variagdo da
composi¢cdo dos astros em relagdo ao horizonte.”

A elaboragdo de mapas mais aperfeigoados, com o
vtilizagdo de medidas e linhas abstratas, foi oviro produto
proveniente das reflexbes tedricas. A vutilizacdo de dois eixos
perpendiculares por Dicearco, para a formulagdo da oblonga: o
diafragma (leste-oeste) e a perpendicuiar [norte-sul); a intrcdugdo
dos meridianos e paralelos por Eratdéstenes, formando uma rede
retangular; a utilizagdo da divisdo da circunferéncia em 340°74 por
Hiparco aprimoraram o sistema de projegcdo da superficie esférica
da Terra sobre um plano (a esfereografica) e, o distanciamentio da
quadricula de paralelos e meridianos. De forma que Ferreira nos
explica:

"O problema da localizacdo surge, assim, estreitamente
ligado & astronomia e a geometria. Este aspecto da
geografia — ciéncia da localizagdo dos lugares — vai
manter-se durante séculos e chegar ao século XVIll."75

Paraielamente a possibilidade de localizagdo rigorosa de

um ponto da superficie terresire, os gregos, deram origem a ovutra

vertente fundamental da Geogratia: o descrigdo dos

7> CLOSIER, op. cit. [61), p. 21.

74 A medida calculada da circunferéncia pelos gregos era de 1/50.

75 FEREIRA, C.C e SIMOES, N.N. A Evolugdo do Pensamenio Geogrdfico. Gradiva
Publicacdes, 4° ed., Lisboa, 1990, p. 37.
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acontecimentos de outros povos e de outros lugares,
desenvolvendo, assim, duas tendéncias de informacgdes:
"A geografia matemdtica, ligada & astronomia e a
geometria. E a geografia descritiva, resultante da
descricdo do mundo conhecido.”7s

Cutiras contribuigdes tedricas produzidas pelos Gregos
foram: a medi¢gdo do perimetro da Terra por Eratéstenes, utilizada
por Hiparco para medir a longitude; a teoria das zonas climdaticas: a
elaboragdo do conceito de equilibrio da massa do globo terrestre,
agjustade ao conceito de simetria, de onde surgem as terras da
Antipodas, contrarias & Ecomena, as terras de Antecos e Periecos,
dai o conceito de antipoda.

No entanto, as informagdes geogrdficas ainda
encontravam-se misiuradas e, muitas vezes, dependenies de outras
dreas. Segundo Sodré:

“A Geograofia aparecia, antes de definir o seu campo, os
seus metodos, as suas técnicas, como tributdria e
desimportante, de outras dreas do conhecimento,
cientifica ou n&o. Estava carregada de mitos, lendas,
deformag¢bes, que escondiam o que, em seus
rudimentos, havia de verdadeiro e de duradouro.””?

A elaboragdo tedrica, visando a uma futura cutonomia

epistemolégica, estaria ainda, e por muito tempo, na dependéncia

de outros conhecimentos, cientificos ou ndo.

76 Ibid. p. 38.
77 SODRE, op. cit. (57} p. 19.
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Somente no séc | a.C. ao séc Il d.C. é que os
conhecimentos geogrdficos comegaram a ser sistematizados. Coube
cos gregos Estrabdo (64 a.C. — 21 d.C.) e Cldudio Ptolomeu de
Alexandria {90 — 168 d.C.) essa sistematizagdo na Antiguidade.
Vivendo na épocga, j& sob o dominic do !mpério Romano’™, o
primeiro sintetizou @s informacdes, baseando-se nos fatos
observados em suas viagens e nas obras gregas. Para ele:

“a geografia ‘interessava para fins de governo e os
gedgrafos ndo devem preocupar-se com o que estd fora
do mundo habitado’. Por isso, interessava-se por uma
geografia humana descritiva opondo-se & geografia
matematica”.??

O segundo, Claudic Ptolomeu, que tendia mais para o
Matemadtica, deixou uma obra de 08 volumes intitulada Gecgraphike
Syntaxis. Essa obra era constituida por principios de construgd@o de
globos, projegcdes de mapas, principios de geografia matematica e
cartografia, bem como "continha ainda um mapa do mundo e vinte
e seis mapas de pormenor, constituindo o primeiro atlas mundial."&

Apesar da contribuigdo do pensamento grege, os

Romanos ndo tinham as mesmas preocupacgdes filosdficas. Sendo um

pove pragmdtico, a sua preocupag¢do maior era com o

% Os romanos conguistaram a Gréciano séc ll e | a.C. e deminaram toda a bacia
do Mediterréneo, estendendo o seu dominio sobre o Oriente Médio até os mares
Negro e Caspio, e na Europa até o Reno, tendo atravessado o Canal da Mancha
e dominado a Bretanha.

7% FERREIRA e SIMOES, op. cit. {75), p. 41.

% Ibid., p. 41.
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desenvolvimento do Impeério e do comércio entre as provincias que
o compunham.

Culturalmente inferiores, os Romanos ndo deram a devida
importancia aos trabathos gregos. Voltados para a expansdo e a
organizagdo do seu Império, eles buscaram informagdes de cardter
pratico, e uma das vertentes sociais que proporcionou o nascimento
da geografia, a das lutas democrdticas, entrou em declinio.
Conforme Moreira:

“"Com os romanos a geografia restringir-se-a {...) A
geografia concebida como praxis democrdtica e
transformadora ficard sufocada nos intersticios da forma
oficializada, assim como na vida real dos homens
ficaram os gregos e a democracia sob o império
romano”,8!

Preocupados em identificar os povos que se distribuiam
pelo territorio ou os que viviam nos limites do império colocando em
risco a estabilidade; preocupados em localizar as cidades e as dreas
ricas em produtos comerciais, tantc como as vias de acesso as
mesmaqs, os romanos deram importdncia maior & geografia
descritiva, deixando de i{ado @ geografia matemdtica e as
concepgdes filosédlficas. O resultado foi a utilizacdo, apenas, dos

conhecimentos simplificados e empiricos. Como exemple, temos o

retorno do usc dos primeiros mapas gregos em forma de disco, sem

8" MOREIRA, op. cit. (67), pp. 16-17.
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escalas, paralelos, meridianos, distédncias e localizagdes rigorosas.
No dizer de Moreira:

"Estado eminentemente militarista, o Impéric Romano
submeterd o saber aos fins expansionistas... a geografia
que se ird desenvolver serd a que veremos servindo ao
Estado, concebida como relatos e mapas..."s

De maneira que, refletindo o espirito do Impéric, a
"geografia para fins de governo” de Estrabdo passou a ser
devidamente valorizada. Pelo lado romano, sobressairam-se
Pompénio, Mela e Plinio, voltados, exclusivamente, para a descricdo
do vas’rd Império, preparando a introdu¢do de outra fungdo:

“Dos romanos a idade da ciéncia (séc. XVIil-XiX}, a
geografia terd sua imagem cunhado como um
inventdrio sistemdtico de terras e povos. Um tratado
descritivo e cartogrdfico com cardter auxiliar da
administra¢do de Estado."s

Posteriormente, no séc. V d.C., com as invasdes bdarbaras,
a queda do Iimpério Romanoc do Ocidente e a difuséo do
Cristianismo®, o conhecimenio cientifico sofreu, como um todo, um
brutal retrocesso.

As invasdes barbaras impuseram um estado de guerra por
todo territério anteriormente ocupado pelos romanos. As
conseqUéncias desastrosqas provocaram uma divisdo da Europa em
pequenas areas politicamente isoladas e diferenciadas: os feudos.

A instauragcdo desse sistema feudal caracterizou-se,

sobrefudo, pelo isolacionismo e pela desarticulagdo do sistema de

82 ibid., pp. 16-17.
8 Ibid.. p. 19.
8 O Cristianismo tornou-se a religido oficial de Roma no séc. IV.
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comunicacdo, pois tentava rescliver seus problemas a partir da auto-
subsisténcia do préprio feudo. De tal forma que a mobilidade
humana ocorrida na antiguidade deixou de existir e a
desinformacdo sobre outras dreas, gue ndo o préprio feudo, tornou-
se cada vez maiof.

Apés o queda do Império Romanc do Ocidente, a lgreja
adquirivu mais poder. A politica do Papa tfransformou-se em Unico
poder central na Europa. Sua hegemonia provocou um novo recuo
em uma série de verdades cientificas aceitas pelos gregos.

A expansdo do Cristianismo, por sua vez, preparocu, em
nivel de idéias, uma visdo de mundo com base nos principios
biblicos. Nessa época, a énfase das preocupagdes humanas e o tipo
de respostas que o homem procurava eram de ordem religiosa.Os
conhecimentos exigides passaram a ser elaborados a partir de
interpretagdes biblicas.

Isso ndo significou que as idéias de natureza geogrdéfica
deixaram de existir, somente ndo foram formalizadas em termos
“cientificos.”

“O homem (ndo] deixou de se questionar sobre o
"Onde?’ 56 que a ordem religiosa possuia respostas a
estas questdes, pois a Biblia continha referéncias
cosmoldégicas e geograficas que a satisfaziam."8s

Portanto, o pensamento cientitico, durante o Idade
Média, era praticamentie inexistente as preocupagdes que o homem
tinha com o mundo que o rodeava, © Qque Pprovocou o

desaparecimento dda geografia como ciéncia, na Eurcpa, neste

periodo.

85 FEREIRA e SIMQES, op. cit. {75}, p. 45.
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Entretanto, apés o ano 800 d.C., com o estabelecimento
do Império Mugulmano, o desenvolvimento cientifico ganhou novo
impulsc. A necessidade de resolver os problemas militares e a
obriga¢&o religiosa de fodo mugulmano ir & Meca, pelo menos uma
vez na vida, fomentou, novamenie, as viagens e o comércio.

A énfase dos conhecimentos geogrdficos recaiu, mais uma
vez, na descrigdo. Sobressairam-se, assim, as obras dos vigjantes
arabes El-Biruni, EI-Edrisi (séc. XI!), lbn Batiuta e Ibn Khaldun (séc Xill
e XIV}.

Com a tradu¢do de obras de grande valor cultural,
principalmente do grego.8 os drabes resgataram, em parte, o
conhecimento cientifico. Todavia, no dmbito geogréfico, além da
imprecisdo do conhecimento e das descrigdes, ocorreu a separac@o
entre astréonomos e "gedgrafos”, os quais produziam os mapas sem o
rigor da localizagdo dos lugares e sem recorrer & latitude e &
longitude que, por sua vez, eram utilizadas apenas pelos astrénomos.

Simultaneamente, sem o contatoc com o mundo &rabe ou
com o mundo ocidental, as descrigdes geogrdficas e a prépria
cartografia ia-se desenvolvendo na China. Eram conhecimentos

diretamente ligados & administragcdo do Estado. Vale destacar a

8¢ A tradugdo, de ambito geogrdfico, mais conhecida foi o da Syntaxis, de
Claudio Ptolomeu, gue recebeu 0 nome de Almagesto.
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contribuicdo do cartégrato do Império Chinés Pei Hsin (224-273
d.C.), que langou a base da cartografia cientifica chinesa, utilizando
um reticulade.?

Como o Império Arabe nd@o se manteve unido, intacto, ele
foi conquistado por um povo asidtico, de origem mongédlica, que
havia sido convertido ao Islamismo: os turcos.®

O dominio turco interrompeu, entre outras coisas, o
comércio que os cristdos vinham maniendo com os drabes através
do Mediterréneo, criando grandes problemas para o©s paises
europeus, provocando, por cutro lado, uma reagdoe dos catélicos.

Dessa forma, nos séculos X e XI d.C., processaram-se
expedicbdes militares, as cruzadas, com o objetivo de ir & Palestina
reconguistar para os cristdos os locais sagrados do Cristianismo e,
por conseguinte, restabelecer as rotas comerciais com o Oriente.

A chamada “Guerra Santa”, bem como os peregrinagdes
aos lugares santos e o ressurgimento do comércio entre a Europa e o
Oriente possibilitou, de imediato, assim, um novo intercédmbio

cultural, que permitiv tanfo ¢ acesso as obras gregas guardadas por

8 "Quando da chegada dos Jusuitas & China, no séc. XVI, encontraram
numerosos mapas, de boa qualidade, representando todo o territdrio desde a
Pérsia ao Japdo, 0 que permitiu.a produgdo de um atlas do império." FEREIRA e
SIMOES, op. cit. (75). p. 51.

8 “Foram os turcos que a partir do séc. XIV passaram a conquistar as provincias
orientais dos impérios arabes e, finalmente, no séc. XV conquistaram
Constantinopla e destruiram o Império Bizantino." ANDRADE, op. cit. {59). p. 31.
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turcos e arabes quanto outros conhecimentos: a pdlvora, o papel e a
bissola dos chineses. Novamente, a mobilidade humana foi um dos
fatores respeonsdvel para o despertar do mundo desconhecido, que

deu inicio a uma nova etapa no desenvolvimento cientifico.

A ORGANiZACAO ECONOMICA DA GEOGRAFIA

Com a retomada das viagens, marcando o]
desenvolvimento das grandes navegagdes (sec. Xil a X1V d C.), que
visavam sobretude, estabelecer contatos com terras e gentes
distantes bem como descobrir novas rotas para o comércio, a fim de
contornar o dominio dos turcos no leste do Mediterraneo, houve
necessidade de uma organizagdo da atividade geogréfica. A
proposito dessa época Amorim Fitho nos relata:

“Para se organizar o comeércio regional, nacional e
internacional, para tornar possiveis as viagens de médio
e longo alcances, para se inventariar recursos, mapear e
adminisfrar unidades espaciais as mais diversas, para se
fazer o guerra e para se conhecer cientificamente o
superficie da Terra e os diferentes grupos humanos que
povoam, era necessdria uma atividade geogrdfica
esfruturada, subvencionada, protegida e incentivada.”®

As "Grandes viagens” passaram, assim, a exigir maior
veracidade nas informagcdes, bem como o desenvolvimento de

técnicas mais avangadas para a navega¢cdo em alto mar: a bussolaq,

8% AMORIM FILHO, op. cit.{58), p. 06.
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o astroldbio, o aperteicoamento das caravelas, uma cartografia
realista e vital, etc.

Com a aplicagdo destas técnicas, a cartografia religiosa
foi sendo abandonada. E a constru¢cdo dos mapas para navegagdo
foi revolucionada. A utilizagdo da bussola viabilizou o desenho dos
varios rumos dos ventos, resultando na rosa-dos-ventos central,
ligada a outras rosas-dos-ventos, o que possibilitou a navegagdo em
qualquer dire¢do.

O dominic do monopdlio mercantil neste pericdo,
principalmente dos italianos dividideos politicamente em cidades-
estados, particularmente os venezianos e os genoveses, deram inicio
a formagdo de um tipo de escola dedicada & sistematizagdo das
informagodes, voltadas para g organizagdo das atividades.

“Nessa fase de evolugdo da geografia... o espirito de
aventura, as necessidades maferiais, a curiosidode e ¢«
ambi¢cdo dos homens se vnem, para criar os Escolas de
Cosmografig”.®

Dessa maneira, um conjunto de principios e métodos
comecou a tomar corpo e, a expressdo cartogrdafica foi-se afirmando
como a linguagem dos gedgrafos.

Nos Tempos Modernos, em conseqiéncia da tradugdo do

Almagesto de Ptolomeu para o latim das obras de Aristételes,

%0 A Escola de Cosmografia mais conhecida e mais proxima de nés foi a Escola de
Sagres, em Portugal. Ibid., p. 07.
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Estrabdo e oufros no século XV, a geografia retomou os dois rumos
que vinha seguindo na antigbidade: a geografia matemética, ligada
a astronomia e G geometria, e a geografia descritiva.

Oriundos do primeiro tipo apareceram os portulanos® que
funcionavam como os péripios, na Antiglidade; o primeiro globo
terrestre de Behaim {14%92), a projecdo matemdatica de Mercator
(1569) e Ortelius (1570); a utilizagdo do astroldbio que possibilitou a
exatiddo dos cdlculos da latitude, enquanto a invencdo do
cronémetro, do relégio (1658) e do sextante (1472} permitiram
cdlculos rigorosos da longitude e a medida precisa do arco do
meridiano, corrigindo, dessa forma, os erros dos mapas anteriores.

Neste ciclo, Nicolau Copérnico (1543) rebateu a
concepcdo geoccéntrica de Ptolomeu, impondo um novo sistema
planetdrio: o heliocentrismo.%

No dambito descritivo, as viagens, na época dos
descobrimentos, em todos os mares, proporcionaram a multiplicacao
dos conhecimentos. As navegacdes assumiram também um cardter
de cienfificidade. Os mercadores passaram a ser acompanhados por

estudiosos que observavam e descreviam as paisagens naturais e

! PORTULANOS: mapas onde os acidentes costeiros sdo assinalados com notdvel
exatiddo.

2 HELIOCENTRISMO: concep¢do copérmica gue tinha o Sol como centro do
sistema planetdrio.
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seus elementos, os povos e os costumes. Nesta época, segundo
Closier:

i
.

os progressos do conhecimento da Terra se
encontram intimamente ligados fanto &s grandes
expedi¢cdes militares e cientificas, como d&s viagens
longinquas.” %

Ou seja, @ medida em que o processo histérico imposto
pelo europeu se acelerava, aprofundou-se a relacdo dialética entre
as necessidades provenientes dos “descobrimentos” e a evolugcdo
do conhecimento e da técnica.

No entanto, o detalhamento minucioso das informagdes,
especialmente as do mundeo fisico, derivou em duas conseqgléncias
no século XVIl: a) as primeiras tentativas de separacdo e
autonomizagdo de certos conhecimentos {a Geologia, a Botanica, a
Biologia e a prépria Geografia); b) a formac&o de duas tendéncias
do conhecimenio “"especializado"— o particular e o geral. Para

Sodré:

“O particular assumia proporgdes inumerdveis. Fazia
falta o geral. Mais aginda o universal. Dai a disténcia que
separa essa rigqueza informativa da pobreza da
sistematizagdo e particularmente da teorizacdo.”*

A teorizagdo ja avangava na dimensdo da Asfronomia e

da Fisica com o movimento de rotagdo descoberto por Galileu. E o

% CLOSIER, op. cit. (61}, p. 08.
7 SODRE, op. cit. (57), p. 22
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movimento de transiagdo e a forma das 6érbitas dos pianetas
concebidos por Kepler.

No campo da Geografia, foram lancadas duas obras
significativas: a Introdug@o & Geografia Universal [1626), onde
Cluverius resumiu os conhecimentos da Geografia Matemdtica e fez
a descrigdo regional de vdrios paises; e a Geographia Generalis
(1650), onde Bernhard Varen (Varenius) com base nas reflexdes
gregas, distingui: uma geografia geral ou universal, e outra especial
ou particular, regional, que marcou o desenvolvimento do
pensamento geogrdfico. Segundo Andrade, a importancia de

Verenius

" resulta do fato de haver ele unido a Geografia
Geral, Matemdtica, & Geografia descritiva, humanista,
literaria em uma sé totalidade e de haver feito tanto a
descricdo como a interpretagdo das formas e
fenémenos descritos, indicando relacdes de causa e
efeito."9

Apesar de tratar-se de uma obra de valor considerdvel,
infelizmente ndo foi concluida, em conseqténcia da morte do autor

aos 28 anos, levando ao esguecimento as quesides por ele

colocadas.

% A geografia geral dizia respeito as caracteristicas fisicas da Terra, na qual
utilizando métodos da fisica e da matemdtica, se podem fazer generalizacdes ou
ieis. A geografia particular faz a descricdo dos paises a partir do corografico e do
topogrdfico. FERREIRA e SIMOES, op. cit. (75) p. 56.

% ANDRADE, op. cit. (59}, p. 45.
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O século XVIl continuou a ser um periodo de grandes
descobertas. Diversas dareas da Terra dainda eram desconhecidas,
principalmente as do interior dos continentes, logo, as expedigdes
exploradoras do séc. XV transformaram-se em expedigdes cientificas.

Na referéncia de Moraes, a razdo bdsica era a de que

*Os grandes descobrimentos inauguram a possibilidade
do processo de constituicdo do espago mundial... que
implicava a incorporagéo efetiva {dos novos territérios)
ao sistema produtivo do centro difusor”.%

De acordo com esse interesse maior dos estados europeus,
a preparagdo de uma economia mundializada dependia de um
conhecimento diferenciado e diversificado da realidade européia.
Por conseguinte, o levantamento e a sistematizagdo dessas
informagdes passaram a ser executadas de maneira mais criteriosa e
detalhada. Ndo foi somente uma simples coleta de dados sobre a
existéncia de outros povos e outros territérios. Foi, especialmente, a
formagdo de

(1]

... uma visGo planetdria na representacdo do mundo
{que] vem somar-se g um cabedal de informagcdes sobre
lugares singulares localizados nos mais variados pontos
da superficie da Terra.”.?

Paralelamente, comegou a desenvolver-se, na prépria

Europa, uma cartografia de grande escala, que possibilitaria uma

7 MORAES, Antonio Carlos Roberto. A Génese da Geografia Moderna. HUCITEC-
EDUSP Sao Pavulo, 1989, pp. 17-18.
# |bid., p. 18.
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boa representacdoc do territério e que serviria de base as
necessidades da administragcdo do Estade. Na expressdo de Figueirq,
estava acontecendo uma “reconstituicdo nacional do espago da
aventura mercantii”.?

Simultaneamente, ocorreu na Europa um movimento
crescente de expansdo capitalista {comercial)] proveniente do
enriquecimento da burguesia . Na inglaterra, mais especificamente,
a partir da Revolugdo Gloriosa (1688}, a burguesia vinha tomando
posse do poder, influenciando o governo e a administracdo.

A influéncia politica da burguesia resultou, por sua vez,
huma profunda reveolugdo técnica e cultural, o que demandou, por
parte dos filésofos, o questionamenio dos problemas socigis e a
formulagdo de bases para as novas ciéncias.

Entretanto, foi na Alemanha que a geografia foi
largamente beneficiada. O surgimento de Emanuel Kant (1724-1804),
considerando que o conhecimento podia ser adquirido por meio de
dois processos, tanto pela experiéncia como por meio do raciocinio,
contrastava com o forma dos que vinham fazendo Geografia
somente através de exaustivas coletas de informacdes nas

expedigdes cientificas.

# FIGUEIRA, op. cit. (72), p. 18.
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Com sua posi¢cdo filosética, Kant pretendia conciliar dois
entendimentos. Primeiro, o de que a experiéncia ndo era necessdria
a aquisicdo do conhecimento, bastava a razdo, e as respostas
apareciam por dedug¢do, proveniente das explicagdes. Segundo, ©
de que o conhecimento € empirico, e o entendimento sé era possivel
na relacdo direta com o observdavel.' Em resumo, Kant sustentava
que o conhecimento cientifico podia ser obtido tanto através dos
sentidos como pelo emprego da razdo pura.

Quiro questionamento fundamental feitoc por Kant dizia
respeito @ questdo epistemoldgica, a natureza do conhecimento
geogrdfico. Ao diferir esse conhecimento de outras ciéncias
empiricas, ele propés para a Geografia um cardter corogréfico, isto
é, definiu-a como a ciéncia que estuda os fatos nas suas relagdes
espaciais, pois nenhuma outra disciplina se preocupava com o©

estudo do espacgo terrestre. o

0 Decartes e Leibniz sao representantes da primeira concepg¢do, enquanto Looke
e Newton representam a segunda.

1 Na teoria da organizagdo do conhecimento, Kant considerava as disciplinas
organizadas em trés conjuntos: ciéncias sistemdaticas, que estudom as categorias
dos fendmenos (botdnica, geologia e sociologia); ciéncias histéricas, que
estudam as relagdes entre os fendmenos no tempo; e as ciéncias geogrdficas.
FERREIRA e SIMOES, op. cit. (75), p. 59.
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A GEOGRAFIA MODERNA

No inicio do século XIX, as condi¢des histéricas que
possibilitariam o surgimento de uma concep¢do moderna de
Geografia j& estavam estabelecidas.

Constituida co longo dos séculos XV, XVI, XVIl e XVIII,
periodo caracterizado pelas grandes descobertas, gue resuitaram na
expansdo colonial, na composi¢do de uma economia mundializada,
que incorporou efetivamente os novos territérios ao sistema
produtivo dos paises europeus, a expansdo capitalista, esséncia do
modo de produgdo do Uitimo século, e o avanco da Cartografia
como fator inerente as exigéncias das relagdes comerciais da época
propiciaram os pressupostos mais fundamentais da Geografia
moderna: o conhecimento efetivo de toda o planeta e a formacéo
de uma nova representa¢do do mundo, o mundo burgués.

Contudo, a existéncia dessas condicdes histéricas ndo foi
suficiente para garantir a consolidagcdo da Geografia moderna. A
passagem do mundo feudal para o mundo capitalista demandava
um sisfema de idéias capaz de superar politica e ideclogicamente
as instituicdes fevdais. Segundo Moraes:

“A necessidade, posta para os pensadores burgueses,
de superar as relagdes feudais, levava Qo
estabelecimento de uma postura critica frente ao

existente... o cardter hegeménico da proposta que
veiculavam permitia a formulag&o de consideragdes
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universais... [(que serviam) como armas de combate
ideoldgico em busca da consolida¢do de seu projeto
politico."102

Assim, deu-se o condicionante essencial, no campo das
idéias, para a elaboragdo das Ciéncias Modernas, inclusive, a da
Geografia.

Dessa forma, no século XIX, verificou-se uma mudanga de
preocupagdo nos geodgrafos. A distribuicdo continental e a Terra,
enquanto astro, j&@ eram conhecidas. A localizagdo exata dos
acidentes fisicos j& era possivel. A questdo posta, dizia respeito,
ainda, a preocupagdo de Kant, quanto a natureza do conhecimento
geogrdfico, j@ que o interesse estava voltade para o estudo do
superficie da Terra, mais especificamenie para o estudo da
diferenciagdo do espagco e o estudo das relagdes homem-meio.
Tratava-se, pois, de uma "concep¢do racionalista do mundo,
valorizando as possibilidades da razdo humana.” 103

Todavia, ndo foi na Inglaterra, nem na Franca'™ gue a

Geografia foi sistematizada como Ciéncio, mas na Alemanha, que

102 MORAES, op. cit. (97}, pp. 20-21.

@ ibid., p. 21.

%4 Inglaterra (séc. XVHI) e Franga (1° metade do séc. XIX) foram os primeiros paises
europeus onde ccorreu a Revolugdoe Industrial que possibilitou o avango da classe
burguesa.
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na verdade, ainda ndo havia se constituido em pais.'s A inexisténcia
de unidade econémica ou politica exigiu, da Geografia, uma fungdo
diversa como nos esclarece Moreira:
"Se para o capitalismo inglés e francés o papel da
geografia foi o de lhes viabilizar a expansdo colonial,
para o capitalisme alemdo sev papel era o de dar
respostas a questdes ainda preliminares & unidade
alemd.” 10

Em suma, o "Estado Alemdo" necessitava de uma
geografia que fornecesse uma politica espacial inferna e externa.
Para isso, a disciplina ndo podia continuar sendec um quadro
descritivo. O capitalismo alemdo precisava de solucdes praticas, e
ndo de informacgdes,

Por essas condigdes, as reflexdes e as pesquisas de dois
intelectuais alemaes ftransformaram o status da geogrofia,
formulando as bases tedricas e metodoldgicas. Alexander Von
Humboldt {1769-185%2) e Karl Ritter [1779-1859) ddo & geografia
descritiva um cardter sistemdético e uma metodologia prépria.

Humboldt procurou uma ciéncia integradora através da

qual pudesse demonstrar a harmonia da natureza, isto é que pudesse

explicar o que diferenciava as diversas dreas da Terra, as relacdes

105 A Alemanha de ent&o constituia-se como um aglomerado de feudos (ducados,
principados e reinos), cuja Unica ligagdo residia em aiguns fracos culturais
comuns. MORAES, Antdnio Carlos Robert. Geografia, Pequena Histéria Critica.
HUCITEC, SGo Paulo, 1987, p. 44,
106 MOREIRA, op. cit. (7). p. 22.
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que se estabeleciam enire os diversos fendbmenos da superficie
terrestre, ou seja, ele tentava obter a lei geral dos processos
naturais.

Com Ritter, a preocupa¢do era a mesmaq, a de criar leis,
porém ele via a geografia com um enfoque regional e
antropocéntrico.

A geografia desse periodo, como as ciéncias nascentes,
projetavam seus questionamentos sobre os fendmenos naturaqis e
adotavam como modelo o mesmo dirigido as ciéncias naturais,!'®”
prevalecendo assim, uma abordagem determinista. 08

Pelas formula¢des de Humboldt e Ritter, nasceu uma
geografia cientifica, académica produzida a partir de centros
universitdrios e ensinadas nas escolas. Foram formulagdes que
langaram a base da Geografia Tradicional.

A primeira metade do séc. XIX foi marcada, também, pelas
grandes viagens e pela criagdo das Sociedades de Geografia.!? As
expedi¢gdes, cuja finalidade estava voltoda para a exploragcdo do

interior dos continentes, eram organizadas por essas sociedades

07 A diferenciag@o metodolégica entre geografia fisica e geografia humana sé
se estabeleceria mais no final do séc. XIX. AMORIM FILHO, op. cit. (58}, p. 07.

166 DETERMINISMO: ‘influéncia implicita do meio fisico sobre os modelos de
distribuicdo das aglomeragoes e das funcdes econdmicas da sociedade".
SANTOS, Milton. Por Uma Geografia Nova. 3° ed. HUCITEC. SGo Paulo, 1990, p. 17.

07 As primeiras Sociedades de Geografia foram as de Paris (1821}, Berlim (1828) e
Londres {1830). Praticamente todos os paises europeus possuiam uma ou mais
sociedades, mais ou menos poderosas, conforme o nOUmero de associados.
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geogrdficas e, por sua vez, subsidiadas pelos Governos que
praticavam uma politica colonialista.

Em 1871, deu-se a unificagdo alemd. A questdo regional
interna estava resolvida. Chegara a vez da expansdao colonialista.
Foi no meio desta nova situagdo que sobressairam Friedrich Ratzel
(1844-1904} e Alfred Hettner (1859-1941).

O primeiro fixou as bases para uma distingdo entre a
geografia humana e a geografia fisica. Entretanto, influenciado pela
filosofia positivista de Augusto Comte, que deu & ciéncia uma nova
metodologia, Ratzel estendeu as suas concepcdes determinista as
reflexdes sobre uma geografia politica. Para Moreira, "a geografia
'ratzeliana’ é ideologia do imperalismo alemdo, mas seu fundo é g
ideologia comum a todo imperialismo.”110

Com Hettner, passou a ter énfase a geografia regional que
tinha o objetivo de conhecer as caracteristicas dos paises, mediante
a compreensdc da coexisténcia dos diversos reinos da natureza nas
suas diferentes formas.

Portanto, na segunda metade do século XIX, o temdrio da
geografia continuou sende formulado e a natureza do conhecimento

geogrdfico, diversificado. Mas, foi, sobretudo, ligada a questGo

"o MOREIRA, op. cit. (67}, p. 31.
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politica da administra¢gdo dos Estados que a geografia avangou e se
solidificou.

A derrota da Franca para a Alemanha em 1870 provocou,
por parte da burguesia francesa, o nascimento de uma "escola
geografica”. Com o objetivo de recuperar as perdas territorigis e a
imagem de grande poténcia, o Estado francés expandiv e
desenvolveu o ensino da geografia com novos objetivos & novas
abordagens.

Todavia, a geografia francesa, da época da guerra
franco-prussiana, era atrasada, informativa e descritiva. E nas
universidades era utilizada apenas como suporte de localizac&o dos
fatos no ensino de histéria. Logo, fazia-se necessdrio, antes de tudo,
espelhar-se na prépria atitude da "escola alemd,” e elevd-la co nivel
de ciénciaq.

Dessa forma, nasceu a "escola francesa” de geografia, em
contrapartida aoc poderio da concepgdo geopolitica alemd&. O que
levou Lacoste a afirmar "que a geografia serve, em principio, paro
fazer a guerra”. M

A reagdo dos intelectudis franceses ao positivismo e, mais

precisamente, acos trabalhos deterministas de Ratzel, provocou a

M LACOSTE, Yves. A Geogrofia Seive, em Primeiro Lugar, para Fazer a Guerra.
Papirus Ed., Campinas, $&o Pauio, 1993, p.22.
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busca de outros referenciais. A partit do historicismo,”"? que
acentuava o papel do homem na sociedade, os franceses
formutaram a concepg¢do do possibilismo geografico.!'® Coube,
assim, a Paul Vidal de La Blache (1845-1918) a fundamenta¢do da
Geografia Cientifica Francesa, com base em estudos voltados para @
regido e a paisagem.

No inicic do século XX, muito mais do que uma
diversificagdo de temadrio da geografia, o que estava em jogo era a
influéncia da escola alema e francesa ne mundo, institucionalizando
um periodo, chamado cldssico {1901-1946).

A fase de desenvolvimento do capitalismo industrial e o
necessidade de conhecimento sobre o espago produtive reforgou os
estudos da Geografia Regional, procurando desenveiver andlises de
por¢des da superficie terrestre. No entender de Andrade:

“os gedgrafos cldssicos partiram do principio de que a
andlise das vdrias partes levaria & soma das mesmas e
ao melhor conhecimento do todo."!4

A Geografia Cldssica, nestes termos, teve grande

importancia, pois respondeu o0os desafios que a burguesia

12 HISTORICISMO: Corrente cientifica que surge no fim do século XIX, a partir das
correntes filoséficos neo-idealistas e neokantianas.

3 POSSIBILISMO: € a influéncia do homem sobre o meio. "O homem toma
conhecimento do ambiente fisico, apercebe-se das formas como o pode utilizar
{possibilidades ambientais) e seleciona as que estdo mais de acordo com as suds
aptiddes culiurais.” FERREIRA e SIMOES, op. cit. (75), p. 72.

114 ANDRADE, op. cit. {59}. p. 64.
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dominante necessitfava para o desenvolvimento econdmico, no
ambito da exploragdo dos recursos e no emprego da populagao.

A Geograofic da primeira metade do século XX foi
dominada pelos pensamentos existente das escolas alemd e
francesa. Outras formas de pensamento foram "abafadas” ou
sofreram processos de expurgo, como o de Elisée Reclus e outras, na
Franca.

Em contrapartida qos paradigmas cldssico (alemdo) ou
regionalista (froncés}, desenvolveu-se, na Europa, um movimento
que guestionava o academicismo. E alguns paqises, como a Grda-
Betanha, Estados Unidos e Unido Soviética forjaram uma “geografia
aplicada” ou "utilitdria” na planificagcdo do dominio econémico
desenvolvimentista.

A propria derrota da Alemanha na 1° Guerra Mundial
recuperouv as concepcdes mais radicais de Ratzel, que aliadas o
outros conhecimentos, desenvolveu e institucionalizou a Geopolitica
como orientagcdo do Estado Nazista de Hittler,

Apesar da vitéria do possibilismo geogrdfico sobre o
determinismo, em que uma geografia de Estado (francés) derrotara
outra geografia de Estado {alemdo), o panoc de fundo continuava, a

causa mantinhg-se: a luta imperialista.
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Em meados do século XX, com a crise de muitas idéias das
Ciéncias Sociais, com a gravidade dos sistemas sdcio-econdmicos,
principalmente a bancarrota norte-americana de 1929, com a
prépria 2° Guerra Mundial e o surto de urbanizagdo, acompanhado
pela degrcdcgc‘:é habitual e sérios problemas sociais, gerou, num
grupo de gedgrafos, uma enorme insatisfacdo com as vertentes
academicistas e utilitdria (aplicada) da Geografia.

O descontentamento verificado em congressos e reunides
cientificas dizia respeito ao embasamento tedrico necessdric ao
amadurecimento da geografia enquanto ciéncia. Na afirmacdaoc de
Santos, podemos perceber esse tipo de preocupacdo:

“A geografia estava mais preocupada em si mesma
como ciéncia formalizadora e pouco ou nada com
aquilo que é, na realidade, seu objeto de estudo, ou
seja, o espago... A geografia foi ¢ disciplina social que

mais se atfrasou na definicdo do seu objeto e passou

mesmo, a negligenciar completamente esse
problema.” 5

A perspectiva que se abriu para os gedgrafos, a partir de
um movimento de renovagcdo da geografia, foi abordar o tema
espagco em sua estrutura organizocional, de forma relativa,

utilizando, segundo Amorim:
. um raciocinio légico-abstrato a fim de que as

generalizagdes possam ser alcangadas através de uma

teorizag8o adequada, de metodologia sélida.” e

115 SANTOS, op. cit. {108), pp. 113-114,
16 AMORIM FILHO, op. cit. {88}, p. 12.
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Essa orientagdo, teorética e quantitativa, denominada
"Nova Geografia”, foi extremamente estimulante para a Ciéncia. De
um certo modo, as novas propostas possibilitaram uma integracdo
entre a geografia das universidades e a geografia aplicada.

Com as grandes iransformagdes sociois, econdmicas e
politicas, a partir da década de 50'7 as ciéncias sociais viram-se
confrontadas com novas questdes. A Nova Geografia, #or sua vez,
mostrou-se impotente ante as novas situagdes.

O questionamento pelo dominio da vertente teorético-
guantitativa produziu profundas criticas. A acusagdo de
neutralizacdo da geografia, por ter se transformado num
instrumentalismo neo-positivista, pela incerteza da pertinéncia da
aplicagdo dos modelos matemdticos e pela falta de fundamentacéo
tedrica suficiente, resultou no insucesso de muitas de suas
explicagdes. Amorim nos afirma que:

“Enquanto todo esfor¢co de andlise se concentrava na
estrutura geométirica (motemdatica) do espagoe
geogrdfico, muito pouca coisa se fazia no sentido da

compreensGo dos processos em a¢do nesse mesmo
espaco geogrdfico."8

7 Os acontecimentos que produziram importantes transformagdes foram: a
guernra fria, a descolonizagdo e a independéncia de muitos paises ofricanos, os
problemas do subdesenvolvimento dos paises do Terceiro Mundo e a intervengao
norte-americana no sudeste asiatico.
118 AMORIM FILHO, op. cit. (58}, p. 13.
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Os acontecimentos ocorridos entre 1950 e 1970, que
geraram importantes transformagdes, exigiam, na andlise,
instrumentos mcais eficientes para umd nova compreensdo da
realidade, que as concepg¢des predominantes, j& em crise, ndo
davam conta.Segundo Moraes: 1?9

a) a alteragdo da estrutura capitalista para um estdgio
monopolista, de grande capital, exigia do Estado agdes de
organiza¢do do espago;

b) a globalizagcdo do espago terrestre em termos de fluxo e
relagdes econdmicas; a complexidade dos fenémenos
sociais, como a urbanizagdo e a mecanizagdo da agricultura
ndo eram explicados. O lugar ja@ ndo se explicava em si
mesmo.

c) o esgotamento do positivismo cldssico, base do instrumental
do pensamento geogrdfico tradicional, elaborado para
explicar a realidade local, ndo conseguia apreender o
espaco globalizante.

Como tentativa de apreender as unidades de espago, ©
espag¢o que se constitui na existéncia dos hemens como tentativa de

resposta a esse novo desafio, a partir de 1970, surgiram novas

1% MORAES, op. cit. (105), pp. 93-99.
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orienfagdes no seio da geografial®, Quaisquer que fossem as
orientfacdes, esse movimento indicou que a Geografia ndo € uma

Ciéncia pronta, estdtica. Segundo Moraes, as orientagdes

4

ensejam a busca de novos caminhos, de nova
linguagem,de novas propostas, enfim, de uma liberdade
maior de reflexdo e criaggo... E, novamente, pergunta-
se sobre o objeto, o méftodo e o significado da
Geografig”.12!

O movimento da Geografia, aindo em busca de novaos
propostas, comprova a sua dinamicidade na procura do novo, da
atualizagdo, j&@ que a sua evolugdo tem estado, desde o inicio,
diretamente ligada ao movimento de interesses da prépria
sociedade.

Interesses que responderam diretamente & sobrevivéncia
das comunidades, conforme o estdgio de organizagdo social dos
grupos. Inicialmenie, aparecendo como simples atividade de busca
dos recursos naturais para subsisténcia fisica, que resultou, ao longe
do tempo, numa crescente atividade de organizagdo dos meios
sociais, econémicos e politices. E, paralelamente, surgindo como

atividade intelectual de pensamento e conhecimento do mundo e

da realidade, através do avango técnico dos instrumentos, e da

0 Segundo Amorim, as orientagdes seriam: Geografia Radical, da percepgdo e
do comportamento espacial, Aplicada e a continvidade da prépria Geografia
Tradicional. AMORIM FILHO, op. cit. (58]}, pp. 13-15; Quanto o Moraes, a geogrofia,
segundo seus propositos e posicionamentos politicos. agruparia-se em  dois
conjuntos: a Geografia Pragmdética e a Geografia Critica. MORAES, op. cit. (27). p.
99.

171 |bid., p. 93.
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reflexdo "tedrica” que servia e, ainda serve, de construgdo da
propric realidade.

Assim, a importdncia da Geografia, na dimensdo da
utilizagdo social, tem sido a de producdo ou de transformacdo do
proprio espago, o espag¢o geogrdfico, que Yves Lacoste denominou
de "Geografia dos Estados Maiores”, a qual projeta uma concepc¢do
de espago, que estabelece estratégias de organizacdec no dmbito
da superficie terrestre, cujo significado politico, nas palavras de
Moreira, é a de

i

. um saber vivo e aprendido pela prépria vivéncia. Um
saber que nos pde em contato direto com o nosso
mundo exterior, com o seu todo e com cada um de seus
elementos, a um sé tempo"”.'2

Um saber que, como qualquer forma de saber, depende
do uso que se prefenda fazer dele: pode formar homens em
cidaddos esclarecidos ou clienados.

Um saber que Moreira'? divisa em trés momentos:
inventariante, ideoldgico e cientifico. O primeiro, responsdvel peio

levantamento de informagdes, o segundo, serve gos propésitos dos

interesses e o terceiro, constitui-se num conhecimentoc teérico.

'Z2Z MOREIRA, op. cit. (67). p. 58.
'Z MOREIRA, Ruy. O Discurso de Avesso: Para a Crifica da Geografia que se Ensina.
Ed. Dois Pontos, Rio de Janeiro, 1987, pp. 146-150.



142

B. O ENSINO PUBLICO E A ESTRUTURAGAO DO SABER GEOGRAFICO
ESCOLAR.

A importdncia da histéria do ensino para a compreensdo
da geografia reside no fato de que o processo educacional delineou
um saber com caracteristicas préprias, mais especificamente, a
publicizagdo do ensino originou e estabeleceu uma geografia
escolar, um saber que ndo seguiu a tragjetéria do desenvolvimento
da ciéncia.

Apesar de se iniciar no séc. XVI, o processoc de
publicizagdc do ensino deu-se, sobretudo, no interior do surgimento
e desenvolvimento do projeto politico “Estado". Esse processo
politico, na educag¢do, langou as bases que visavam & formag¢do dos
quadros que serviriam aos interesses do Estado e, por conseqgléncia,
a formagdo da mentalidade da populagdo. Foi nesse interim gue a
geografia foi criada como saber escolar, cuja estruturagdo foi
marcada basicamente por elementos provenientes dos interesses
politicos da época.

O entendimento desse processo, por sua vez, é
fundamental para o professor compreender os fatores que estéo
implicados na sua formagdo. O esclarecimento desses elementos

“determinantes” torna-se essencial para repensar os pressupostos e
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fundamentar as novas bases para uma outrg prdtica de formagdo, a
fim de que se re-direcione arazd
o existencial da geografia escolar, proporcionando outros sentidos e

significados.

O Ensino Publico

A Educac¢do, enquanto fenédmeno humano cultural, tem
ocorrido em fodas as épocas e em todas as sociedades. Porém,
como Educagdo Publica historicamente é recente. Iniciou-se no séc.
XVIl, com a Reforma Religiosa.

Na Europa, a portir da Reforma surgiu uma Educacdo
Publica religiosa diferente da Medieval, que era fundamentalmente
eclesiastica. O objetivo dessa Educagdo PUblica, apesar de ter sido,
ainda a formagdo do "fiel”, do crist&o, possuia um cardter nacional,
cujo sentido cultural baseava-se nas idéias do Renascimenio. A
medida que o Estado se organizava, organizava também a
educacdo, para seus proprios fins,

No séc. XVII, com o processo de secularizacdo do Estado,
© arcabougo ideoldégico da Educagdo Pulblica Religiosa foi

transformado pelo Estado cujo objetive, na idéia de Luzuriaga, era:
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"a formagdo do sudito, em particular a do militar e do
funciondario. £ uma educag¢do autoritdria, de cardter
eminentemente disciplinar e intelectual”.i24
No fim do séc. XVIll, apdés a Revolugdo Francesa, os
dirigentes da sociedade — @ burguesic — tronsformaram a
Educagdo Publica Estatal em Educagdo PUblica Nacional, que
terminou de se consolidar no séc. XIX. Seu objetivo especifico era:
"a formag¢do do cidaddo, a educag¢do civica e
patridtica do individuo; e tem cardter essencialmente
popular, elementar e primario."12
Na realidade esse periodo, que vai do séc. XVI até o séc.
XX, toi caracterizado principalmente pela transformagdao radical dos
procedimentos antigos da formag¢do. Na colocagdo de Hébrard:
“Tratou-se de dar as criangas que perfencem aos meios
diversificados das pequenas, médias e grandes

burguesias urbanas os primeiros elementos dos
saberes, "%

A import@ncia crescente dos saberes elementares,
sobretudo no séc. XVIl, esteve ligada diretamente ao dominio da
cultura mercantil, muito mais na qualidaode de saber técnico
particular {técnica de registro escrito e técnicas aritiméticas) do que

apenas de uma aprendizagem elementar.'?

124 LUIURIAGA, Lorenzo. Histdric da Educag¢do Poblica. Companhia Editora
Nacional, SGo Paulo, 1264, p. 02.

125 1bid, p. 02.

26 HEBRARD, Jean, A Escolarizacdo dos Saberes Elementares na £Epoca Moderna.
in: Teoria e Educagdo, n°® 02, Pannonicaq, Porte Alegre-RS, 1990, p. 77.

7 |bid, p. 77-84.
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Por sua vez, a estruturacdo do ensino dos saberes
elementares ocorreu sob a forma de disciplina escolar. Chervel nos
chama atengcdo para a utilizagdo da disciplina pela escola que

significou muito mais do que uma simples denominagdo de

conhecimento diversos como "matérias” ou conteldos”. O seu
sentido ndo era o de acumulo de informagdes e associacdo de
partes constitutivas de um conhecimento.

*No seu uso escolar, o termo “disciplina” e a expressdo
“disciplina escolar” nGo designam, até o fim do séc. XiX
mais do que a vigilancia dos estabelecimentos, «
repressdo das condutas prejudiciais & sua boa ordem e
aquela parte da educag@o dos alunos que contribui
para isso”. 128

No final do séc. XVIi e durante o séc. XVIll, houve a
descoberta do corpo como objeto politico. Segundo Foucault:

"O corpo humano entra numa maquinaria de poder que
o esquadrinha, o desarticula e o recompde. Uma
‘anatomia politica’, que é também iguaimente uma
‘'mecdnica do poder’; (...) ela define como se pode ter
dominio sobre o corpo dos outros nd&o simplesmente
para que se fagam o que se quer, mas para que operem
como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a
eficacia que se determina.”'®

A utilizagdo sistemadtica da discipling, proveniente do
treinamento de soldados, distinguiu-se conforme o campo de

aplicag@oc: nos colégios, escolas primdrias, hospitais, prisdes e

125 CHERVEL, André. Histdéria das Disciplinas Escolares: Reflexdes, sobre um Campo
de Pesquisq. In: Teoria e Educagdo. ne 02, Pannonica, Porto Alegre - RS, 1990, p.
178.

122 FQUCAULT, Michel. Vigiar e Punir. Ed. Vozes, Petropolis, 1991, p. 127.
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organizagdes militares. Contudo a sua esséncia respeitou o principio
de um método geral:
"A disciplina fabrica assim corpos submissos e
exercitados, corpos 'déceis’. A disciplina aumenta ou
diminui as for¢as do corpo. Em uma palavra: ela
dissocia o poder do corpo.’%

Esta "inveng¢do politica”, ainda, segundo Foucault:

“fazio {da pessoca) por um lado uma ‘aptiddo’, uma
'capacidade’ que ela (a disciplina) procura cumentar; e
inverte por outro a energia, a poténcia que poderia
resultar disso e faz dela umea relagdo de sujeicdo
estreita.” 3!

A partir de 1870, apds a crise dos estudos cldssicos, ©
termo disciplina no meio escolar adquiriu novos sentidos, a de
“gindstica intelectual” e de "disciplina do espirito”. Até a 12 Guerra
Mundial o termo disciplina perdeu sua forga de origem, porém a
idéia de “formagdo do espirito”, seja pelas disciplinas literdrias, seja
pelas disciplinas cientificas, esteve sempre presente. Atualmente,
mesmo conservando um significado sui generis de “simples rubrica”,
que classifica as matérias de ensino, o sentido forte do termo
continua presente. A respeito disso, Chervel nos afirma:

"Uma ‘disciplina’ é, igualmente, para nés, em qualquer
campo que se a encontre, um modo de disciplinar o
espirito, quer dizer de the dar os métodos e as regras

para abordar os diferentes dominios do pensamento, do
conhecimento e da arfe."132

¥ bid., p. 127.
3 bid., p. 127.
132 CHERVEL, op. cit. (128}, p. 180.
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Para dissimular o sentido marcante de disciplina, surgiu o
termo Ensino significando a ag¢do fundamental que efetivard os
objetivos da educac¢do. Etimologicamenie é sindnimo de fazer
conhecer pelos sinais. Ensinar tornou-se, no interior da escola, um
termo correspondente & disciplina. A sua manifestacdo ocorre por
meio dos diferentes métodos que, constituidos por uma combinagdo,
em proporgdes varidveis, compdem-se por umag exposicdo do tema,
os exercicios, as prdticas de inicitagdo, e de motivacdo, e pelos
exames. Chervel afirma que ensinar:

“E fazer com gque a disciplina se transforme, no afo
pedagdgico, em um conjunto significante que fterd
como valor representd-la, e por funcdo tornd-ia
assimildvel."133

Foi neste meio de condicionamentos socigis e histéricos
dos trés Ultimos séculos que surgiu o geografia engquanto saber
escolar. Um nascimento que teve fortes influéncias de
condicionantes tanto da prépria produgdo social do conhecimento,
como das circunstancias histéricas na qual a Educagcdo PUblica foi

estruturada. Condicionantes que determinaram o tipo de geografia

a ser trabalhada ne ato pedagédgico, que selecionaram e

13 1bid., p. 192.
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sistematizaram as informagdes a serem ensinadas bem como ©
préprio método de ensino.

A Geografia, no dmbito do ensino, foi a Ultima drea do
conhecimento a se estabelecer como saber escolar. Foi um
fendmeno que se deu basicamente no séc. XIX. Iniciaimente na
Alemanha, na 12 metade do século, e a partir de 1870, na Franga e
na ingiaterra.

Antes desse pericdo, conforme o pais, a Geogratfia gque
existia nas escolas "elementares” era um apéndice da matéria
Histéria. Ndo existia a Geografia nem tampouco o professor de
Geografia. O saber geogrdfico limitava-se a uma simples introdugdo
do conteudo ministrade pelo professor de Histéria. Resumia-se,
enfim, numa apresenta¢do das dreas da superficie terrestre, que
serviriam ao desenvolvimento dos temas e fatos histéricos. Como nos
diz Brabant, a geografia na Franga em 1822.

“{...] foi considerada pela comiss@o como devendo
servir de introdugdo a histéoria e como estimulo mais
propicic para despertar o desejo deste esfudo
principal,"134

A Geografia "escolar”, que tinha por fungdo cumprir essa

finalidade introdutéria, constituia-se, basicamente, por uma

descricdo fisica dos lugares onde ocorreram os acontecimentos. O

134 BRABANT, Jean-Michel. Crise da Geografia, Crise da Escola. In: Para Onde Vai
o Ensino da Geogafia. Ed. Contexto, S4o Paulo, 1991, p. 17.
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objetivo ndo era pensar o espago, mas de apresentar o paico onde
ocorriam os processos e fatos histéricos.

A partir de 1870, com a derrota da Franca pelos alemdes a
burguesia francesa deu inicio a uma série de estratégias, a fim de
recuperar as perdas territoriais e construir uma imagem de grande
poténcia na Europa. Um dos elementos inseridos neste jogo politico
foi a expans&o e o desenvolvimento do ensino escolar da geografia.
Da mesma forma, no final do séc. XVIIl e inicio do séc. XIX na
"Alemanha”, a Geografia foi sistematizada, adquirinde o status de
Ciéncia com o objetivo de unificar o pais e criar o Estado Alem&o.

Assim, vé-se que o surgimentc escolar da geografia
ocorreu no interior de um plano politico, cujos interesses deram
origem a novos objetivos. Guareschi, tomando Lavisse como
referéncia, cita:

"Para recuperar da Alemanha o que esfa nos Usurpou...
devemos ser bons cidaddos e bons soldados. E para
converté-los em bons soldados que vossos mestres vos
ensinam sobre a Franga.”135

Portanto, o saber geogrdfico escolar desenvolveu-se

carregado de intengdes definidas pelos interesses dos Estados. Na

135 GUARESCHI, Pedrinho A. A Sociologia Crifica. Ed. Mundo Jovem, Porto Alegre,
1991, p. 71.
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Franga, para sedimentar certos interesses, ¢ Estado recorreu ao
discurso via educagdo:

"Nds, educadores franceses, sabemos aproveitar todas e

cada vma das ocasibes que se nos apresentam para

inspirar nos nossos alunos um ardente amor & Pdtria...

Quando ensinamos geografia, nunca esquecemos de

incutir na crianga como é formosa, rica e fértil a nossa

Fran¢a;... Fazer patriotas sinceros € também a nossa

mefa. "3

Todavia, como a geografia é, na sug esséncia, um saber

estratégico sobre um conjunto de préticas sécio-espaciais, a
burguesic dominante ndo poderia correr o risco de difundir esse
saber no interior do Estado. Assim, ao mesmo tempo em que o Poder
de Estado, via discurso, divulgava o ufanismo, ele promovia
ideologicamente o esvaziamento do préprio saber. Lacoste, em
relagdo aisso, nos informa que:

“A geografia dos professores funciona, afé certo ponto,

como uma tela de fumaga que permite dissimular, aos

olhos de todos, a eficdcia das estratégias politicas,

militares, econdmicas e sociais que uma outra geografia

permite a alguns elaborar."!%

O discurso era, entdo, o instrumento, por exceléncia, de

uso ideoldgico do poder. Segundo Foucault:

“{...) em toda a sociedade, a produ¢do do discurso é,

ao mesmo tempo, controlada, selecionada, organizada

e redistribuida por um certo nimero de procedimentos
que fém por objetive conjurar-ihe os poderes e o0s

13 Ibid., p. 71.
7 | ACOSIE, op. cit. (111}, p. 33.
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perigos, dominar-lhes o©0s acontecimentos aleatdrios,
esquivar-the o peso, a temivel materialidade."138

Os procedimentos estruturados pelo Estado limitavam
previamente os discursos possiveis, as interagdes verbais possiveis,
onde os discursos eram produzidos. A fungdo ideoldégicao essencial
do discurso da geografia escolar, situada por Lacoste:

“foi sobretudc a de mascarar por procedimentos a
vtilidade pratica da andlise do espago, sobretudo para
a condu¢do da guerra, como ainda para a organiza¢do
do Estado e pratica do poder. "%

Um dos artificios competentes na dissimulagdo do saber
estratégico foi o discurso da neutralidode. Conforme Moreira, Karl
Mannheim sugeria a neutralidade:

"como forma do saber geogrdfico e as instituicdes se
colocarem a servigo da sociedade e solucionarem os
problemas. Para o servigco real, as instituicdes deviam
pairar acima dos embates ideoldégicos e daos
contradi¢cdes sociais que sustenfam estes embates.” 40

Assim, a geografia escolar foi moldada com estrutura
semelhante a do modelo inventariante dos vigjantes da
Antiguidade, configurando-se num agrupamente de dados

relacionados, cujo discurso descritivo eliminou da geografia o

cardter de explicagdo, de interpretagdo, de compreensdo do meio,

135 FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. FIDENE, jjui-RS, 1971, p. 01.
139 LACOSIE, op. cit. (111), p. 25.
M0 MOREIRA, op. cit. (67). p. 42.
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produzindo uma matéria simploria numa concepgdo
‘desinteressada” da cultura. Brabant refere-se a esse saber como um
processo de despolitizacdo:

“"A primeira preocupag¢do €& descrever em lugar de

explicar; inventariar e classificar em lugar de analisar e

de interpretar.” 14

Aliado a este processo, o enciclopedismo contribuiu para

o esvaziamento do conteludo geogrdfico. Enfatizando a precisdo do
detalhe e esquecendo-se da totalidade dos fendmenos da
espacializagdo, o enciclopedismo cumpriv a fungdo proposta por M.
te Lannou, a de "expurgar o aparato supérfluo” e "reduzir @
exuberdncia das nomenclaturas”'42, Por essa razdo, Goodson nos
relata que:

“os entusiastas da geografia podem estar inclinados, as

vezes, a estender sua abrangéncia de forma t&o ampla

a ponto de absorver outras matérias; ao fazer isso, eles

ampliam svas fronteiras de forma tdo vaga que @

definicdo do objetivo se perde e as virtudes disfintivas

inerentes em oufros estudos e estreitamente perseguidas

sdo ignoradas numa descrigdo geral dos amplos

horizontes,"143

Desta maneira, o enciclopedismo colaborou duplamente

para a ideologia do esvaziamento do saber geogrdfico escolar: a

crescente abstragcdo e o despolitizagde do discurso. Por

41 BRABANT, op. cit. {134}, p. 19.

142 ibid., p. 19.

43 GOODSON, Ivon. Tornando-se Uma Matéria Académica: Padroes de Explicagdo
e Evolugdo. In: Teoria e Educagdo, n® 02, Pannonica, Porto Alegre, 1990, p. 239.
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conseguinte, a geografia escolar consegue tdo freqlentemente falar
da atualidade sem colocar um Unico problema politico.
Essa concep¢do de geografia que ocorreu no ensino

produziu, segundo Soja, duas ilusdes persistentes que dominaram o
modo de encarar ¢ espac¢o: ¢ ilusGo da opacidade e a ilusdo da
transparéncia:

“a primeira reifica o espac¢o, induzindo a uma miopia

que enxerga apenas uma materialidade superficial,

formas concretizadas que sdo passiveis de pouco mais

do que o mensuragdo e a descricdo. A segundaq,

desmaterializa o espago em ideagdo e representacdo

puras, num modo de pensar intuitivo que também nos

impede de ver a construgc@o social das geografias e a

concretizagdo das relagcbes sociais inseridas na

espacialidade. "4

Assim, o ensino de geografia se constituiv num estudo de

espagos vazios. A composi¢cdo do conteldo escolar, fundamentado
numa abordagem metodoldgica positivista, uma vez que foi esse o
método de estruturagdo de todas as ciéncias modernas, apresenta
uma determinada organizagdo de espag¢o, na qual os elementos
estdo dispostos de forma estdtica, descontextualizada da realidade.
Foucauvult relata que:

“O espago foi tratado {durante bastante tempo) como o

morto, o fixo, o n&o dialético, o imbvel. O tempo, ao

contrdrio, era a rigueza, a fecundidade, a vida e a
dialética.” 45

4 SOJA, Edward W. Geografia Pos-Modernas: A Redfirmagdo do Espaco na Teoria
Sociaf Crifica. Jorge Zahar Ed.. Ric de Janeiro, 1993, p. 14,

145 FOUCAULT, Michel, Questions on Geography, In: C. Gordon. Power/Knowledge:
Selected interviews ang Other Writings. Londres, 1980, p. 70.
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Por sua vez, esta concepc¢do de ensino expressa uma
grave dualidade: a separa¢do do homem em relagdo & natureza e a
separacdo do processo de organizagdo em relagdo a sobrevivéncia.
Cada um surgiu dentro de suas generalizagdes, quadro humano,
quadro fisico e quadro econdmico.. No maximo, acparecem
relacionados na medida em que complementam uma ceria
explicagcdo da paisagem. A razdo para isso justifica Spyer.
“é o (tipo) de objefo de investigac@o que constituimos,
vale dizer, no maneira como a Geografia & encarada
por nés que a ensinamos de uma forma fracionada e
parcial, nunca como totalidade; nunca como trabalho
de homens histéricos sobre um espaco que a histéria da
sociedade humana reproduz. "4
A distor¢do ocorre pelo tipo de abordagem do método,
no qual o conteldo foi estruturado. As informacdes sobre os
elementos inerentes ao espaco ndo sdo vinculadas a sua totalidade
num momento de sintese. Eles passam a ser dispostos por
“justaposi¢cdo”. A descrigdo dos elementos visiveis e, posteriormente,
a acumulagcdo de informagdes ndo constitui uma totalidade:
“"A sintese sé& pode ser alcan¢ada através de um
elemento mediador que permeie cada uma das partes,

através de uma categoria interpretativa que permita
estabelecer a légica do espago.”1¥

46 SPYER, Mdarcia. A Geografia do Aluno trabalhador. Ed. Loyola, Coleg¢do
Educagdo Popular n® 5, Sdo Paulo, 1984, p. 19.
7 ibid., p. 31.
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Contudo, a linguagem da descrigdo, esvaziada de
significados, expressdo da geografia encontrada na maior parte dos
livros diddticos dita, segundo Soja:

+ 4 . H H

(...Juma sucessdo seqiencial, um fluxo linear de
afirmagdbes elocutivas, limitadas pela mais espacial das
resiricbes terrena, a impossibilidade de dois objefos {ou
palavras) ocuparem exatamente o mesmo lugar {como
numa pdaginag).” 14

Qualquer ambigdo de traduzir em palavras a
espacialidade abrangente e politizada da vida social, pela vis@o

positivista, provoca:

*{...] o redugdo racional do sentido e da acdo &
constituic@o e s experiéncias temporais do ser social. "4

De tal forma que, mesmo havendo outras orientagdes de
ensino de geografia, a estrutura dos conteddos propostos por alguns
livros diddticos e pelos programas para o "ensino”, bem como, ©
tipo de informacdo exigida pelo vestibular fe_rminom disciplinando o
trabaltho, a concepc¢cdo de geografia e a visdo de mundo do
professor. O professor, por sua vez, em decorréncia de sua deficiente
formagdo, sobretudo, o de séries iniciais, ndo consegue alterar, na
essénc.ic, a natureza do contetdo e do método, apesar de, &s vezes,

intfroduzir algumas modifica¢cdes pedagdgicas.

148 SOJA, op. cit. {144}, p. 0%,
17 bid., p. 21.
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A. A GEOGRAFIA VIVIDA

A necessidade de compreensdo sobre a vivéncia do ser-ai
das professoras de séries iniciais do ensino fundamental no édmbito
da geografia, bem como a impossibilidade de retornar aos sujeitos
da pesquisa de campo, a fim de buscar a génese dessa mesma
vivéncia, induziu o pesquisador a direcionar o foco da investigagdo
para a histéria da Geografia, e para a histéria do Ensino e do Saber
Escolar Geogrdfico.

O propdsito desse levantamento de dados foi o de
compreender historicamente as circunsténcias na quai a Ciéncia e
ensino da geografia se dd, e como essas mesmas circunsténcias
contribuem para a vivéncia e prdtica das professoras das séries
iniciais.

Cumpre esclarecer que as circunst@ncios evidenciadas na
retfrospectiva histérica da Geografia e do seu ensino sdo
compreendidas como circunstancias de estruturagdo da vivéncia
das professoras de séries iniciais. Indicam, de certo modo,
circunstancias manifestas na constituicdo do saber-ser da estudante
e do saber-ser da profissicnal. No entanto, para evidenciar até que
ponto as circunstancias de estruturacdo s&o delimitantes e

determinantes na formagdo da vivéncia das professoras, haveria a
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necessidade de investigar a sua histéria de vida,'® tanto a histéria
passada do ser-estudante quanto a do ser-profissional.

O presente interesse pelo des-velamento da estrutura da
vivéncia da profissional professora justifica-se primeiro, pela busca
de encontrar o fundamento para a experiéncia da constituigdo de
uma parte do saber de vivéncia manifesto no Saber Geografico das
professoras; segundo, pela necessidade do des-velamento da
mundaneidade posta para a propria vivéncia,

A vivéncia do Saber Geogrdfico, por sua vez, sé pode ser
conhecida por meio do des-velamento de sua estrutura fundamental
que se oculta no comportamento cotidiano do ser-oi. Para a
Fenomenclogia, a estrutura fundamental é aquilo gue permanece
inalterado durante a vivéncia do ser-ai, é aquilo que ndo muda, ndo
varia.

Assim, des-velar a estrutura fundamental da vivéncia da
professora de séries iniciais & buscar esclarecer uma maneira de
estar-no-mundo, num mundo humano, Unico. Um mundc que se

apresenta possivel porque é um mundo vivenciado pelo ser.

% Sobre esse tema ver ALENCAR, Maria Lucilia N. A. Ser Professor na Escola
POblica. Uma Abordagem Fenomenolégica da Experiéncia Docenfe na Escola
Bdsica do Distrito Federal. {Tese de Doutorado}, PUC, Sdo Paulo, 1994.
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Entretanto, a estrutura fundamental ndo tem existéncia
prépria, separada do processo social. A estruturagdo da vivéncia se
constitui na dindmica social, na prdatica pedagdgica em que o
fendmeno se dda. Ou sejqa, sua existéncia é inerente & organizagdo do
significante e do significado que a sociedade elabora a partir de
sua maneira de pensar, agir e sentir.

A estrutura fundamental da vivéncia do Saber Geogrdfico
da professora de séries iniciais constitui-se a partir das
determinagdes sociais que estruturou e continua a estruturar o saber
geogrdfico escolar. A construgdo do seu conteldo de ensino ndoc
ocorreu apenas pelo simples acumulo de informagdes produzidas no
processo histérico, tampouco pela sistematizagdo quailquer de um
conhecimento. A sua constru¢cdo ocorreu no interior do contexto
social em que também o processo de publiciza¢do da educacdo se
deu.

Da mesma forma que a humanidade, ao longo de sua
histéria, produziu um saber geogrdfico, a fim de melhor
utilizar/explorar o espago para a organizacéo de sua sobrevivéncia,
as sociedades produziram também um saber escolar inerente acos

seus interesses. Na opinido de Chevel:
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“... os contevdos de ensino sdo impostos como tais &
escola pela sociedade que a rodeia e pela cultura na
qual ela se banha.”"!5
Entretanto, essa imposi¢@o ndo ocorreu e ndo ocorre de
forma aleatdria. Foi e continua sendo uma atividade orientada a
partir das determinagdes histéricas, como nos afirma Cavalcanti:
“O ensino é a tarefa basica da educag¢do escolar e esta
somente pode ser concebida dentro da dindmica das
relagdes sociais. Por isse a atividade de ensino
subordina-se a objetivos sécio-politicos.”!32
Em relacdo & drea do conhecimento geogrdfico ndo foi e
ndo tem sido diferente. Antes da significa¢do politico-estatal, o
ensino da geografic estava reduzido & introdugdo de temas
histdricos. Era o proprio professor de Histdéria quem se encarregava
de apresentar o local e suas caracteristicas fisicas onde ocorreu o
fato a ser estudado. Ndo é demais reiterar que o espago foi tratado
durante bastante tempo como o morto, o fixo, o ndo dialético, ¢
imével, na visdo de Foucault.
Posteriormente, o estabelecimento formal de uma
geografia escolar esteve intimamente associade as questées

politicas dos paises europeus. A necessidade de organizagdo do

Estado Alemdo, no final do séc. XVIlIl e na primeira metade do sec.

157 CHERVEL. op. cit. {128), p. 180.
152 C AVALCANTI, Lana de Souza. O Ensino Crifico de Geografia em Escolo Publicas
de Ensino Fundamental. (Dissertacdo de Mestrado). UFG, Goidnia, 1991, p. 05.
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XIX, contribuiu ndo sO0 para uma sistematizagdo tedrica e
metodolégica da geografia, mas também para uma expansdo de
seu ensino nas Universidades. Na Franga, o surgimento de uma
“escola geogrdfica” e a inclusdo do referido conhecimento como
disciplina de ensino, no final do séc. XIX teve o objetivo principal de
recuperar a imagem de grande poténcia e de reconquistar os
territérios perdidos em 1870 para a Alemanha. Na Inglaterrq,
Goodson ndo esclarece os interesses de estabelecimenio de um
conteldo geogrdfico escolar, mas indica que a expansdo do ensino
da matéria, na mesma época estava relacionada com a politica
colonialista do pais. Era "cada vez mais uma matéria da cidadania
do mundo, com os cidaddos afastados de seu ambiente fisico" 1%,

No inicio do séc. XX, mesmo apds a 2 Guerra Mundial, o
ensino da geografia continuou correspondendo aos interesses
politicos das mentalidades dominantes, peois o que estava em jogo
era a influéncia das diversas linhas politicas no mundo. A fase do
desenvolvimento do capitalismo industrial, por sua vez, reforgcou a
importancia do saber geogrdfico e respondeu aos desafios que a

burguesia tinha no campo econdmico.

1% GOODSON, op. cit. (143), p. 239.
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Todavia, como ¢ dominio de um saber é, na sua esséncia,
um dominio estratégico, a burguesia dominante ndoc poderia correr
o risco no interior do Estado de difundir esse saber produzide. Entdo,
segundo Lacoste, teve origem duas geografias: a dos Estados-
Maiocres, aplicada pelo governo e pelas empresas que teve a fungdo
de pensar o espa¢o, desenvolvendo andlises de pogdes da
supetficie terrestre orientadas para o dominio politico-econémico; e
a dos Professores, que dissimula a “eficdcia das estratégias politicas,
militares, econdmicas e sociais que uma (a) ovutra geografia permite
a alguns elaborar” 154,

Assim & geografia escolar, mesmo com alicerce no
ufanismo e na ideologia predominante, foi incorporada na sua
estrutura o modele inventariante dos "viajantes”, porém, com uma
diferenga: a sistematizagcdo foi feita com base na descrigdo dos
elementos em si mesmo: ciéncia que descreve a superficie da Terra e
estuda seus acidentes fisicos.

Essa forma de sistematizagdo eliminou da geografia dos
professores o cardter de explicagdo, interpretacdo e compreensdo
do espago. Processo esse que, com a contribuicdo do

enciclopedismo, do positivismo, do nominalismo e do discurso da

13 L ACOSTE, op. cit. {111}, p. 33.
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neutralidade, produziu um conhecimento pautado pelo estudo de
elementos dispostos de forma estdtica, isolados da realidade com
énfase na precisGo do detalhe: é uma disciplina que tem como
objetivo estudar as caracteristicas fisicas do mundo... os paises, seus
climas, suas vegetagdes..., Concepcdo geogrdfica que despreza o
totalidade que dos fenémenos da espacidlizagdo, fazendo
orevalecer um ensino que se constitui pelo estudo de espagos
vazios, criando uma miopia que enxerga apenas uma materialidade
superficial, formas concretizadas que sdo passiveis de pouco mais
do que a mensuragcdo e a descri¢do.

Por outro lade, a constituigcdo do conteldo de ensino da
Geografia ocorreu segundo as formas e os interesses de
publicizacdo da educag¢do. Desde o inicio, no séc. XVI, a educagdo
no dmbito da Reforma Religiosa adquiriv um cardter nacional,
superando a formagdo anterior estritfamente eclesial. Com a
secularizagdo do Estado, no séc. XVIlIl, a educagdo publica se
expandiu, objetivando ora a formacdo dos quadros administrativos
dos Estados, ora a fermag¢do do cidaddo, orientada para o dominio
de uma determinada cultura. Como a produg¢do do saber encontra-
se vinculada a determinadas tormas de socializagdo, essas formas
acham-se também subordinadas diretamente aqos interesses dos

modos de produ¢do em diferentes épocas.
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O processo de publicizagdo da educacgdo, principalmente
o subordinado ao Estado, configurou-se por uma natureza
eminentemente disciplinar e intelectual, voltado para o dominio de
um saber técnico ou de uma cultura mais ampla. A natureza
disciplinar era a garantia de consolidagdo de uma tormag¢gdo. A
disciplina permeava tanto o treinamento do corpo fisico quanio o
treinamento do intelecto a fim de fazer, por um lado, uma aptiddo,
aumentar uma capacidade e, por outro, inverter a energia, @
poténcia que poderia resultar disso.

Na educag¢do, a discipling, no dmbito do intelecto,
materializou-se nos diferentes métodos de ensino, produzindo
diferentes prdticas pedagégicas. Chevel nos diz que, dos diversos
componentes de uma disciplina escolar, o primeiro na ordem
cronolégica, sendo na ordem de importancia, € a exposi¢gdo do
conteldo pelo professor ou pelo manual:

“£ esse componente que chama prioritariamente «
atencdo, pois & ele que a distingue de todas as
modalidades n&o escolares de aprendizagem, as da
familia ou da sociedade” 55,

E o Ensino, por meio de seus diferentes métodos, continua,

de certa forma, a disciplinar o espirito, quer dizer, de the dar os

135 CHERVEL, op. cit. (128), p. 202.
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métodos e as regras para abordar os diferentes dominios do
pensamento, do conhecimento e da arte,

Dessa forma, a produgcdo do conhecimento escolar
geogrdafico subordinou-se, diretamente, @ producdo dos interesses
das relagdes histdricas das sociedades, e Habermas nos informa que
a produgdo de qualquer conhecimento constitui-se por meio de
socializa¢do do trabalho, da linguagem e da dominagdo:

"O género humano assegura a sua existéncia em
sistemas de frabalho social de auto-afirmacdo violenta;
gracas a uma convivéncia mediada pela tradicdo da
linguagem ordindria; e, por fim, com a ajuda de
identidades dco eu que consolidam de novo a
consciéncia do individuo em relagdo ds normas do
grupo em cada estdagio da individualizaggo".15%

O saber geogrdfico escolar das professoras, assim como
qualquer outra forma de saber, foi concebido no seio dessa
dindmica das relagdes sociais. A socializagdo desse saber assume
portanto uma dimensdo préatica na organizagcdo da sociedade, bem
como na produgdo do conhecimento que lhe interessa.

A pratica social via pratica pedagdgica, estando
carregada de intengdes e interesses, pro-jeta, enire outras coisas, na

dimensdo do ensino da geografia uma prdatica sécio-espacial. Uma

pratica que contribui ou ndo para o esclarecimento da prética

1% HABERMAS, Virgem. Conhecimenfo e Inferesse. |n Técnica e Ciéncia como
Ideologia. Lisboaq, Edigdes 70, 1987, p. 143,
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sodcioc-espacial em que o sujeifo docente e discente estdo inseridoes.
Mais precisamente, contribui para orientar a maneira de pensar a
realidade e a sua forma de atuagdo no espago. Moreira assim
adverte:
“O ensino da Geografia {(ndo) € uma prdtica neutra
perante as concepc¢des de vida, de sociedade e de
mundo. Isso porque mesmo a mais leve reflexdo
evidencia que a geografia que se ensing é uma
concepg¢éoe de vida, de sociedade e de mundo.”!¥

E a professora, sujeito responséavel pelo desencadeamento
doc processo de ensino, para materializar uma prdatica educativa
precisa necessariamente articular dois eixos de conhecimento: o
epistemoldégico e o diddtico-pedagdgico.

Contudo, segundo Granger,'®a Ciéncia ndo se identifica
diretamente com a realidade que pretende descrever e explicar.
Além disso, o interesse da produg¢do direciona a producdo do
conhecimento que, por seu turno, concretiza outros interesses que
levam a novos conhecimentos, transformando e determinando o seu
objeto, num movimento de elaboracdo cientifica, de historicidade e

de materialidade de seus produtos. Atualmente, o eixo

epistemoldgico é constituido por diversos interesses e senfidos,

1% MOREIRA, op. cit. (123), p. 103.
1% GRANGER, G. G. O Problema das Significacoes. In: Filosofia do Estilo.
Perspectiva, Sao Paulo, 1974, pp. 133-168.
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muitas vezes desconhecidos. E 0o seu processo de produgdo passa
também a ser desenvolvido sob os interesses e as condigdes sécio-
econdmicas determinantes.

Entretanto, as alteragdes ndo se limitaram co eixo
epistemolégico. O atendimento as necessidades cotidionas impostas
peld sociedade exigiu, ao longo dos ultimos séculos, um conjunto de
saberes que tornasse o aprendizado “eficiente”. Assim, agregaram-
se, ao eixo pedagédgico outros conhecimentos da prépria
epistemologia do campo pedagodgico, da psicologia, novos recursos
didaticos, filoséficos, socioldgicos, etc. E neste contexto social de
producdo, com diversificacdes de sentido e interesses nos dois eixos,
que os saberes a ensinar sdo elaborados. Articular os dois eixos, na
expressdo de Geraldi:

“f...} ndo é trabalho sem produto. £ nesta articulacdo
que se constréi o contetddo de ensino.”!®

Partindo do pressupostc de que o saber escolar
geogrdafico &€ uma forma de prdtica sécio-espacial, a articulagdo
dos dois eixos ocorrevu e ocorre também, segundo uma pratica
socio-espacial conforme os ditames da dindmica social de cada

época.

159 GERALDI, Jodo W. Porfos de Passagem. Martins Fontes, SGo Paulo, 1991, p. 88.
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Na Antiglidade, segundo os testemunhos historicos, a
producdo de conhecimentos e o ensino desses conhecimentos
estavam associados ao trabalho de uma mesma pessoa. Ou seja, ©
eixo epistemolégico e o eixo didatico-pedagdégico do conhecimento
coincidiam em igual proporcdo, no mesmo sentido para o dominio
de um objeto.

Os Sdbios da época caracterizavam-se ao mesmo tempo
pelo fato de ser um produtor de conhecimentos e um produtor de
saber. A reflexdo destinava-se fanto a produgdo de informagdes
gquanto ao ensino. Socrates, Platdo, Aristételes e outros foram
produtores de saber. Quem ensinava Filosofia era, também, um
Filésofo; ndo havia diferengca entre o Matemdtico e o professor de
Matemdtica.

O que parece identificar aquela época, a “Escoias de
Sdbios" ' era o fato de que entre aquele que ensinava e aquele que
produzia conhecimento ndo havia uma separagdo radical. O
docente se tornava um Mestre ndo por ensinar, mas por produzir um

saber. E como tal discursava sobre este saber para os seus discipulos.

60 Seriq ingénuo pensar que neste mesmo periodo ndo floresciam escolas onde os
docentes, ndo produtores de saber, ensinavam o que tinham aprendido com seus
mestres. Com "as escolas de sdbios” estamos querendo caracterizar uma época e
ndo analisar detathadamente a época.
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O saber, por sua vez, se constituia por um saber produzido,
que era expresso com os mesmos principios da elaboragdo. A
docéncia n&o se caracterizava somente pelo saber tfransmitido, mas
pelo dominioc de um saber produzido, que era transmitido. O
conteldo que era "trabalhado” no ensino existia segundo o método
da propria produgdo.

No final da Idade Médiaq, precisamente, nos séc. X1V e XV,
Manacorda indica a existéncia de uma relagéo fundamentaimente
profissional no ensino:

“Mestre aulénomos, mestres com proscholus, mesires
associados em “cooperativas”, mestres capitalistas que
assalariom oultro mesftre, mestres pagos  por
corpora¢oes., mestres pogos pelas comunas: nesta
variedade de relagdes juridicas. estamos perante a
escola de uvma sociedade mercantii que. quase
totalmente livre da ingeréncia do Igreja e do Império,
vende sua ciéncia. '

Neste periodo, préximoe da Era Moderna, no Mercantilismo,
um dos objetivos das sociedades mercantis era o ensino para todos.
Alguns saberes jd haviam sido definidos {a matemdtica, a fisica, a
medicina, etc.}, havia entdoc a necessidade de “"instrutores”. Surgiu,
assim, @ "Escola dos Mesires”.

Nesta “escola” nasceu um personagem, constituido

sociolmenie como uma pessoa que detinha um certo saber, que néo

1 MANACORDA. Mario A. Hisfdria da Educagdo, Cortez Ed., SGo Paulo, 1989, p.
174
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produzia, mas que havia aprendido através de informagdes
passadas por outrem -~ o "Professor”.

N&o produzindo conhecimentos nem tampouco sendo
responsdve!l pela produgdo da informagdo que ia ensinar, o
professor j& nasceu sob a égide da desatualizagdo, mesmo que
tenha convivido com os produtores de conhecimentos. Atualizar-se,
estar sempre q par das Ultimas descoberfas do conhecimento de sua
especialidade, era a forma de medir a sua competéncia.

Na realidade, com a divisédo do trabalhc, o que ocorreu
foi a quebra do conhecimento em dois eixos: o epistemolégico e o
pedagdgico. Para ensinar, necessariamenie ndo se finha que
dominar o processo de produgdo de um saber. Basta ler Comenius

sobre o seu método de ensinar para compreender essa questdo:

*... ser@o hdbeis para ensingr mesmo aqueles a quem a
natureza ndo dotou de muita habilidades para ensinar,
pois a missgo de cada um é tanfo tirar da prépria mente
o que deve ensinar, como sobretudo comunicar e
infundir na juvenfude uma erudi¢cdo ja preparada e com
instrumentos também preparados, colocados nas suas
mdos. Com efeito, assim como qualquer organista
execvta qualquer sinfonia, olhando para a partitura a
qual talvez ele ndo fosse capaz de compor, nem de
executar de cor sé com a voz ou com o orgdo, assim
também por que € que ndo had o professor de ensinar na
escola todas as coisas, se tudo agquilo que deveré
ensinar e, bem assim , os modos como o hd de ensinar, o
tem escrito como que em partiturase”ie?

12 COMENIUS, J. A. . A Diddlica Magna. Fundagdo Coleouste Gulbenkian, 2°
edi¢do, Lisboaq, 1976, p. XXXII-4
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Se anteriormente o docente se tornava Mestre ndo por
ensinar, mas por produzir a nova relagdo social de concepgdo do
conhecimento se alterou. J& ndo tinhamos o mesma pessog como
produtor e transmissor de um saber, nem o mesmo processo de
ensino. Os saberes produzidos e ensinados jG ndo eram 05 mesmos.
Se, com a divisdo do trabalho, surgiv uma nova identidade - de
produtores a transmissores — na produgdo do saber surgiu diferentes
intengdes.

O saber a ser ensinado adquiriv uma nova razdo, voltada
para as novas necessidades reais ou imaginadas que justificasse
uma nova forma de ensino, e de certos conhecimentos.

De fim da ldade Média a época atual, as relacdes de
produ¢do tornaram-se mais complexas, desde as condicdes até as
suas formas. Novas divisbes do trabalho surgiram, inclusive na
dimensdo da produg¢do, bem como na transmissdo dos “saberes®.

Atualmente, ndo se fala mais em “Sdbios” ou em
"Mesires”, mas em cientistas e professores. Essa alteracdo na
denominagdo reflete e confirma a mudanga nas relagdes, tanto de
produgdo dos conhecimentos, como nas formas de transmissdo dos
mesmos. O Pesquisador, aquele que produz conhecimento, o faz

segundo  os interesses e as condigdes sdcio-econtmicas
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determinantes. A selegcdo, a sistematizagdo e a seqUénciagdo das
informacdes a serem trabalhadas nas escolas passaram a ser
mediada por varios co_mponen’fes diddticos. Um novo personagem
na atualidade tornou-se responsavel pela elaboragdo e filfragem das
informacdes — o Autor — cuja intengdo e interesse ressaltard ou
ocultard determinados aspectios do conhecimento.

Por fim, enquanto o professor na etapa anterior era
responsdvel pela articulagdo dos eixos epistemolégico e diddtico-
nedagdgico, no mundo atual a sua identidade e o seu trabalho
transformaram-se qualitativamente. A sua competéncia j@ ndo se
define por dominar um saber produzido basicamente por outros. Ele
tem de recorrer as informa¢des compiladas e distribuidas pelos
diversos materiais diddticos produzidos, segundo as intengoes
diversas, concretizando a profecia de Comenius: ensinar por
partiturgs.1é

A predominancia de um determinado saber geogrdfico
escolar e a existéncia de um sistema educacional estruturado

constitui, primordialmente, mas ndo de maneira exclusiva, o espago

163 Muitas vezes, alguns professores ndo tem por base os materiais diddticos, mas
reproduzem as informag¢des ditas por outros professores, que passam por um filtro
maior, sem respaldo cientifico algum.
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de aprendizagem e prdatica de um saber de vivéncia das professoras
das séries iniciais.

O espago geografico possivel, do ser-professor, se
manifesta por meio de dimensdes sociais j& organizadas, onde as
orientacdes objetivadas encontram seus fundamentos. Essas
dimensdes organizadas por intermédio de suas orientagdes
asseguram certas formas de socializagdo que configuram-se na
vivéncia j& com significagdo. A configuragdoe da socializagdo do
espago vivide é, na readlidade, a paisagem humana com que ©
sujeito professor se defronta no seu cotidiano.

Pensar sobre o vivido, na fenomenclogia, é retornar as
coisas mesmas, assumindo o experienciado dentro de suas proprias
caracteristicas de ser situade. £ o estar-no -mundo na condicdo de
ser como estando espaciaimente situado. Merieau-Ponty nos afirma
que:

“"O espag¢o ndo é o meio [real ou ldgico) onde se
dispbem as coisas, mas ¢ meio pelo qual a posicdo das

coisas se forna possivel {(...), devemos pensd-fo como
uma forca universal de suas conexdes”. 144

Compreender o© vivido do ser-estfudante e do ser-

profissional das séries iniciais &, inicialmente, compreender o pré-

164 MERLEAU-PONTY, op. cit. (24) p. 499.
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reflexivo que emerge mediante a socializagdo do saber no momento
da vivéncia. E o percebido diante de uma estrutura dada
imediotemente & consciéncia. Isso signifiéc que o pré-reflexivo
ocorre no momento de manifestacdo do imediato, sem nenhuma
forma de refiexdo, de ordem racional. Nesta dimensdo, ¢ Ser, ao se
defrontar com um conteldo geogrdfico escolar, se defronta com um
conteudo que diante dele se manifestou na mesma propor¢gdc em
que o percebeu.

A Professora, enquanto ser-coletivo, no momento em que
entra em contato com o idedrio escolar posto & sua disposigdo,
vivencia especialmentie a esfrutura fundamental desse saber como
algo gque a afeta. A vivéncia de uma estrutura corresponde &
vivéncia da situagcdo a que esta estrutura pertence, assim como a
vivéncia de um dado ensino de geografia corresponde, na mesma
medida, & vivéncia de uma prdtica sécio-espacial que se doa, pois
na vivéncia de uma estrutura dada jé estd implicita, também, a
vivéncia de seu significado.

Entretanto, © espago vivido ndo & de modo algum
estdatico, e a vivéncia do ser humanc ndo se encontra estritamente
limitada pelas circunstancias manifestas, embora seja diretamente

influenciada pelas mesmas, gerando consequéncias.
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Quando o ser humano vivencia uma situacdo, ele assume
uma atitude diante dessa situagdo. Vivenciar a estrutura dada no
ensino de geografia ndo significa se limitar as suas condigcdes. De
modo geral, os elementos constituintes dessa estrutura organizada
na publicizagdo da educag¢do podem adquirir outros significados se
o sujeito se apresentar diante deies com outras atitudes.

O significado dos elementos, ou de um objeto ndo se
esgotam nos limites da estrutura do ensino. Eles ndo se esgotam nos
significados objetivados pela exposi¢do feita pelo professor ou pelo
livro diddtico. Ao contrdrio, conforme a atitude do sujeito sempre é
possivel perceber nos elementos outros significados espaciais,
ampliando, assim, o seu horizonte de possibilidades.

Os flimites impostos pelas circunst@ncias que se doam
numa determinada situagdo devem ser tomados, ao mesmo tempo,
como aspectos circunscritos no relacionamento num determinado
instante, bem como uma abertura para a ampliacdo de horizontes
na busca de outros significados. E passar do pré-refiexive para o
refletido, do imediato para o mediato.

A ampliagdoc de horizontes, entendida aqui como
rompimento de limites, implica basicamente a alteragdoe das formas
de relacionamento do Ser, isto &, implica uma mudanga de suas

atitudes. Porém, ampliar os limites é uma atitude que se da
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necessariamente na dimensd@o da vivéncia, pois o processo de
compreensdo de um objeto ocorre na situagéo em que se realiza a
vivéncia desse mesmo objeto. Contudo, como as vivéncias do ser
humano sdo sempre espaciaimente situadas, ele sé pode estar em
uma situagdo a cada vez.

Assim, a compreensdo do objeto geografico na sua
intereiza, e o mais préximo da totalidade de sua significa¢do implica
a reestruturacdo de sua prética sécio-espacial que, por sua vez, tem
o cardter de desocultacd@o, ndo necessariamente de elementos, mas
de iluminacdo de configuragdes espaciais totais e significativas.

A desoculiag@o de um elemento "novo” ndo significa,
portanto, uma simples alteragdo de composi¢do de elementos,
significa uma mudanga geral na configuragdo do espago, nas
relacdes humanas, enfim na paisagem vivida.

Nessa dimens@o, a configuragdo espacial do ensino da
geografia ndo pode ser de modo algum estdtico, pois a dialética da
compreensdo .enconiro-se justamente na possibilidade de
restruturacdo pelo esclarecimenfo de algo que até um cerio
momento tinha se mantido fora da vivéncia. lsso ndo significa que a
compreensdo ocorra apenas pela inclusdo de um oulro elemento.

Um espaco jamais deverd ser entendido come um agrupamenio de
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objetos, e sim como uma unidade de sintese que se dd na vivéncia a

maneira de uma configurag¢do.

B. A DIMENSAO EDUCATIVA DA GEOGRAFIA: UM ANUNCIO

Na decada de 1980 e na década atual, uma questde gque
esteve e ainda estd posta para os professores de geografia e para os
especialistas da drea de curriculo é: que geografia ensinar?

A complexidade da qusiao jaresultou em varias reflexdes
produzidas e registrodas em anaqis, e algumas até divulgadas em
periddicos. Porém a materializagdo dessas contribuicées na drea do
ensino tem sido timida, seja pelas dificuldades politicas de
estabelecer uma outra linha de ensino nas Secretarias de Educacdo,
seja pelo tipo de conteddo exigido nos vestibulares, ou pela prdpria
dificuldade que os professores de diferentes niveis tém para elaborar
uma outra prética, no momento em que as préprias concepgdes
epistemolbégicas estdo em debate.

O presente estudo dessa dimensdo educativa pretende
contribuir para o esclarecimento de uma parte do fenédmeno, des-
velando, assim, o real potencial educativo da Geografia.

Como o trabalho com o ensino da geografia consiste em

re-elaborar, num outro nivel, um conhecimentc & produzido,
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buscamos por meio deste situar a dimensdo educativa da Ciéncia
Geogratfia.

A medida que a humanidade crescia, e a sua organizagdo
social se tornava mais complexa, ficava evidente a necessidade dos
préprios grupos recorrerem ao saber com vistas a sobrevivéncia.

A aquisicdo de produtos, ou a “descoberta” de meios
para satisfazer as necessidades dos grupos sociais, implicou ©
desenvolvimento de capacidades intelectuais voltadas para a
elaboragcdc de um tipo de saber que proporcionasse condigdes de
conhecimento sobre parte da superficie terrestre em que viviam.

Esse saber, produzido inicialmente pelas atividades de
busca e, posteriormente, pela refiexdo filoséfica deu origem a um
conhecimentio que tem seu foco dirigido para o espago. Um
conhecimento que tem como objetivo refletir sobre a produg&o e
sobre o crganizagdo do proprio espago.

Um espago que emerge da dindmica social qgue o produz,
no momento que o homem se apropria e transforma a natureza. Um
espaco que, desde os primérdios da humanidade, sempre foi e
continua se processando na "dimensdo social”. Espago esse que é
fruto direto da materiglizacdo das proprias relagdes sociais.
Segundo Lefebvre:

“O espa¢o ndo é uma coisa entre as coisas, um produto
qualquer entre os produtos; ele envolve as coisas
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produzidas, e compreende suvas relagcées em sua
coexisténcia e simultoneidade. Fle é o resultado de uma
série, de um conjunto de operacdes. e ndo pode ser
reduvzido a um simples objero. "¢

Assim, um espaco que resulta do movimento da dindmica
social é, antes de tudo, histdrico, pois a agdo humana ndo se da
num vazio, a sua existéncia ocorre a partir de interesses, cujas
intencdes sdo pro-jetadas numa configuragdo a ser materializada.
Na afirmacdo de Silva, "o homem é natureza e histéria que ele
mesmo faz, & o meio natural é go mesmo tempo social”.1%

Essa pro-je¢do vale, igualmente, para certas dareas
“naturais” da Terra que ainda estdo intactas e aparentemente ndo
vlilizadas. Mas completamenie incorporadas qo processo de
mundaneidade com claras intengdoes. A propria Natureza, como
Unico faotor responsdavel pela formagdo do espaco até uma certa
época, vem cedendo lugar, nas Ultimas décadas, a dindmica dos
homens enquanto sociedade. Nas palavras de Pereira:

“Por trads de toda a paisagem femos, necessariamenite.
vma dindmico social que a determina. que o constroi

gue g mantém com aparéncia mais ‘natural’ fcomo as
floresta) ou mais ‘artificial’ fcomo as cidades)"”. ¥

145 | EFEBVRE, Henti. Lo Production de !'Espace. Editions Anthropos, Paris, 1974,
op. 88-89.

146 SILVA, Lenyara Rique da. A Nofureza Contraditéria do Espago Geografico.
Contexto £d., SGo Pauio, 1991, p. 17.

167 PEREIRA, Diamantino et alii. Geografia : Ciéncia do Espacgo. Atual Ed. , $&o
Pavio, 1987, p. 03.
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Contudo, apenas afirmar que o espag¢o se estrutura o
partir da dindmica social ndo € suficiente. E necessdrio apontar que
essa estruturacdo reflete uma determinagdo histérica, de acordo
com o processo evolutivo dessa mesma sociedade. Assim, é
essencial des-velar a estruturacdo a luz das determinagdes culfurais,
conforme ¢ momento histérico. Na afirma¢do de Silva:

“O espago, de acorde com a histéria que o homem
produz, é também produzido, obedecendo as leis do
desenvolvimento da sociedade a partir de sua
categoria maior — os modos de produgcdo.” 14

Dessa forma, o espago, como fendmenoc humano, emerge
predominantemenie das relagdes dos homens, que se prendem Q
histéria de suas relagcdes sociais, fruto das relagdes de produgdo
que, por sua vez “é a memoédria dos modos de produgdo do
passado.”1¢?

Como essas relacdes humanizadas sdo contraditérias, ”°
elas produzem, sob determinadas condigdes sociais, um trabalho

diferenciado que resulta na apropriagdo do espag¢o de forma

desigual e diversificada.

18 SILVA, op. cit. (166), p. 17.

169 SANTOS, op. cit. (108), p. 145.

170 As relagdes de produgdo sGo contraditérias, porque sGo executadas por
homens ndo do ponto de vista individual, mas pelo homem genérico, que
trabalha, mas ao mesmo tempo se nega, pois somente € viste como sustentdculo
da forca de trabalho que ele vendeu para o agente que comanda O processo
produtivo. ibid. , pp. 16-21
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Portanto, a produ¢do ou reproducdo do espag¢o acaba se
dando segundo as regras da dialética da “natureza do regime social
na qual a sociedade se acha submetida".’”! E esse fator social,
histérico, de Mundo que possibilita a sociedade optar por atitudes
que produzam e transformem o espacgo. Partir do pressuposto de que
o espago é um fendmeno social significa dizer que ele & sinénimo de
dinamismo, de movimento.

Com base no movimento dialético inerente ao processo
de produgdo e estrutura¢gdo do espago, torna-se imprescindivel des-
vetar a esséncia da realidade, ultrapassando o que constatamos
diretamente na paisagem. Precisamos ir além do que somos capazes
de perceber imediatlamente — a aparéncia. Como nos informa
Moreira.

“Nossa percep¢do, todavia, nGo é capaz de nos pdr em
contato com arealidade. $6 nos permite o contato com
o aparente. A percepgdo dd-nos um conhecimento
empirico, que em si mesmo ndo é ainda
conhecimento”.172

A esséncia da prépria realidade ocuita-se por tras da

aparéncia por duas fortes razdes: primeiro, porque os elementos

visiveis da paisagem geogrdfica tém semelhangas formais; segundo,

177 GOMES, Horiestes. Reflexoes sobre Teoria e Critica em Geografia. CEGRAF/ UFG,
Goidnia, 1991, p. 107
172 MOREIRA, op. cit. [123). p. 58.
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porque ¢ que é o produzido resulta de um processo social que possui
uma forte carga ideoldgica. As semelhangas formais dos elementos e
a sua carga ideoldgica precisam ser des-veladas para ndo correr o
risco de elaborar uma concepcdo deformante e linear da realidade.
Porisso, Gomes justifica:

“Temos que ver (o espace) no processo de sua

reprodugdo; o que significa que jamais poderiamos

estudar, pesquisar qualquer realidade & luz da ciéncia

geogrdfica se nés néo levdssemos em conta o

movimento dialético dos componentes que déo

estrutura ao fato geogrdfico em questdo, bem como a

evolugdo do fato como um fodo."173

Da mesma forma que as linhas tragadas no piso de uma

quadra esportiva sdo expressdes visiveis das regras, mas ndo
espelham o desenvolvimento do jogo em si, a superficie da Terra
apresenta tragos visiveis das determinagdes do jogo da sociedade,
mas ndo retratam claramente os principios e os movimentos do
enfrelagamento das relagdes com que o espago é construido e
organizado. Diz Callai que:

“Compreender o espag¢co supde entdo, conhecé-lo,

tendo condi¢cbes de entender o aparente como

resultado do processo de formag&o."174

Prosseguindo esse tipo de raciocinic Soja nos indica que:

73 GOMES, op. cit. {171}, p. 100

174 CALLAL Helena Copetti. Questoes para uma Proposia de Melodologia do Ensino
de Geografia. In CALLAI {org.) O Ensino da Geografia. UNIJUL. Ed., Ijui-RS, 1986, p.
30.
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“Levar o espago a sério exige uma desconstrugcdo e uma
reconstituigdo muito mais profundas do pensamenfo e
da andlise, em todos os niveis."175

Eis a dimensdo educativa da Geografia: conhecer com
base na andlise cientifica a maior parte do conjunto de elementos
visiveis e ocultos que se encontram no espacgo, verificando as suas
reais fungdes, as interacdes e os graus de interferéncios na
producdo desse mesmo espagoe. Na compreensdo de Andrade,
devemos "procurar compreender o concreto para chegar ao
abstrato e ndo formar idéias abstratas para enquadrar, nelas o
concreto."17¢

Andrade ainda nos informao que a dificuldade advém da
capacidade de

"entender que a sociedade €, go mesmo tempo, sujeito
e objeto. Assim, ela destréi a natureza primitiva, dentro
de condi¢des possibilitadas pela natureza, mas., aqo
mesmo tempo, a natureza primitiva se reconstifui em
forma de uma segunda natureza, diferente da primeira.
E a sociedade, ao mesmo tempo que constroi,
dialeticamente destrdéi e se prepara para uma nova
reconstrugcdo dentro de defterminados objetivos, que
nGo serdo integralmentfe atingidos, de vezr que, d&

propor¢do que se processa a transformagcdo, os
objetivos vdo também se modificando.”7?

175 SQUJA, op. cit. {143), p. 14.

76 ANDRADE. Manuel Correia de. A Geografia e a Sociedade. in SOUZA, Maria
Adélia, et alii (Org.)] Natureza e Sociedade de Hoje: Uma Leitura Geogrdfica.
HUCITEC Ed., Sao Paulo, 1994, p. 26.

177 Ibid., p. 25
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Conhecer a dindmica da estruturagde do espago, o
fendmeno de criagdo da sociedade e a construgdo de sua propria
trajetéria ¢ obter um maior dominio da tfotalidade do objeto da
Geografia. Segundo Soja:

"Hoje, talvez seja o espago que oculta de nds as
conseqUéncias que proporciona o mundo f{dtico e
teérico mais revelador."178

Buscar um grau de dominio da totalidade desse objeto é
poder contribuir para uma melhor formag¢do da pessoa humana.
Como cita Cavalcanti:

“A Geografia constitui-se como matéria de ensino na
medida em que os conhecimentos que the sdo préprios
possuem um potencial educative”.!?®

Entendendo que a Geografia como existéncia cuftural tem
um potencial educative, ela pressupde um saber, um saber
especifico que, segundo Locoste, gerou-se comoc um saber
estratégico. Gibbin esclarece-nos que os conhecimentos geogrdficos
engendram rela¢gdes complexas que vdo além de meras informacdes:

"A Geografia ndo é somente uma matéria escolar, mas
pelo contrdrio, as andlises geograficas sdo
indispensdveis para toda estratégia — seja de ordem

econdmica, politica ou militar. E & nesse aspecio que a
geografia & necessdria a todos aqueles que querem

178 SOJA, op. cit. (143}, p. 07.
172 CAVALCANTI, op. cit. (152), p. 05.
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saber pensar o espago para ai viver, se organizar e até
ds vezes saber lutar. ™19
Enquanto Santos compliementa:
“A educacdo tem por objeto real armar o cidaddo {...) a
de formar genfe capaz de se situar corretamentfe no
mundo e de influir para que se aperfeicoe a sociedade
humana como um todo."'8
Dessa maneira o ensino da Geografia pode, por um lado,
ser uma atividade que vem preparar melhor o aluno tanto para
apreender o fenémeno do espago, um fenémeno multifacetado,
cujos elementos interagem entre si num movimento compiexo de

simultaneidades ilimitadas, como potencializd-lo para uma agdo

mais eficaz no mundo.

180 GIRBIN, Béatrice. A Geografia, Disciplina Subjugada. In: Geografia e Ensino.
VESENTIN!, José W. (org.). Papirus, Compinas-SP, 1989, p. 135.
181 SANTOS, Milton. O Espaco do Cidaddo. Nobel, SGo Paulo, 1987, p. 126.
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