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Resumo

s discussoes sobre os diferentes saberes que constituem o curriculo escolar ganham uma impor-

tancia cada vez mais notavel, principalmente quando colocadas nesse debate questdes relativas

a fung@o e ao papel da escola na contemporaneidade. Dentro desse contexto, o presente artigo
busca reunir alguns pontos de reflexdo relativos ao papel do conhecimento disciplinar na defini¢do do
curriculo da Geografia ensinada na escola, bem como sua relacdo com os conhecimentos emergentes
do mundo vivido pelos alunos. O conjunto das reflexdes aqui elencadas ¢ um fruto de discussdes origi-
nadas de um projeto de pesquisa que estd sendo desenvolvido pelos autores, o qual busca compreender
melhor o papel do conhecimento cientifico na defini¢do e legitimagao do curriculo escolar da Geografia.
Apoiando-se no referencial oferecido por Basil Bernstein e Michael Young, bem como nos fundamentos
das teorias construtivistas, propomos o resgate do conhecimento cientifico-geografico como balizador da
constitui¢do do curriculo na escola, visto aqui como um conjunto de “conhecimentos poderosos” capazes
de dotar os estudantes de condigdes efetivas para perceber a realidade em seu entorno e para intervir nela.

Palavras-chave: Geografia, Curriculo, Conhecimento Disciplinar, Formagdo de Conceitos.

1 Professora Livre Docente do Programa de Pés-Graduagéo da Faculdade de Educagao da Universidade de Séo
Paulo, Brasil. Email: smvc@usp.br

2  Professor de Pratica de Ensino em Geografia da Universidade Estadual do Centro Oeste (Unicentro), Campus
de Irati, Parana, Brasil. Doutorando em Educagéo pela Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo.
Email: unicentro.daniel@gmail.com

Uni-pluri/versidad, Vol. 15, N.° 1, 2015

15



Universidad de Antioquia - Facultad de Educacion

Geographical science in the school: principles for
a curriculum based on disciplinary knowledge

Abstract

Discussions about the different kinds of knowledge that constitute the curriculum gain an in-
creasingly remarkable importance, especially when placed in this debate issues relating to the role
of schools nowadays. Within this context, this article seeks to gather some points of reflection on the
role of disciplinary knowledge in the definition of the Geography curriculum at school, as well as its
relationship with the knowledge from the lived world by the students. All the reflections listed here
is originated from a research project developed by the authors, which seeks to better understand the
role of scientific knowledge to defining and legitimizing the curriculum of Geography in school.
Building on the theorical framework offered by Basil Bernstein and Michael Young, and the foun-
dations of constructivist theories, we propose the rescue of scientific knowledge as the beacon of
curriculum establishment at school, seen here as a set of “powerful knowledge” capable of provide
students with effective conditions to perceive reality in their surroundings and to intervene in it.

Keywords: Geography, Curriculum, Disciplinary Knowledge, Formation of Concepts.

INTRODUCAO

Ao explorar a natureza e o conteudo do que se
transmite na escola, Forquin (1993) destaca o fato
da acdo educativa se constituir como um processo de
comunica¢do da cultura em sua mais ampla dimen-
sao. Para o autor, a cultura como elemento central do
processo educativo, pode ser compreendida como o
conteudo proprio da educacao, ou seja,

[...] um patrimdnio de conhecimentos e de compe-
téncias, de instituicdes, de valores e de simbolos,
constituido ao longo de geragdes e caracteristico
de uma comunidade humana particular, definida de
modo mais ou menos amplo e mais ou menos exclu-
sivo (Forquin, 1993: 12).

Contudo, a educagdo ndo transmite a cultura como
algo unitario e coerente, mas transmite apenas al/go
da cultura, ou seja, uma parte selecionada dela. Sendo
assim, pode-se afirmar que a escola ensina a face insti-
tucionalizada da cultura, ou seja, a sua parte reificada
e tornada curriculo.

Independentemente da aceitacdo de sua efetivi-
dade, a flexibilidade e a fluidez das coisas e dos dis-
cursos no contexto poés-moderno propdem profun-
das implica¢des no ambito dessa cultura transmitida
na escola. De acordo com Moreira (2000), dentre
as caracteristicas da pos-modernidade, pelo menos
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as que interessam ao campo da educag@o, pode-se
destacar

(a) o abandono das grandes narrativas; (b) a des-
crenca em uma consciéncia unitaria, homogénea,
centrada; (c) arejei¢do da ideia de utopia; (d) a preo-
cupacdo com a linguagem e com a subjetividade; (e)
a visao de que todo discurso esta saturado de poder;
e (f) a celebragdo da diferenca (p. 9).

Tudo isso aponta para a sugestdo de um curriculo
multicultural, ou seja, de uma perspectiva de escola
que abrigue e valorize, acima de tudo, os conhecimen-
tos e experiéncias dos diversos grupos sociais que a
compoem.

Inegavelmente, a questdo da diversidade ¢ um
ponto central a ser observado nos programas escola-
res. Nao ha processo educativo sem levar em conta a
realidade daqueles que a frequentam, suas angustias e
necessidades. Contudo, em sua face extrema — a qual
aqui questionamos, a questdo do curriculo multicul-
tural pode conduzir a escola em dire¢do a um certo
relativismo de sua fungdo social. De acordo com Sa-
cristan (1995)

[...] tampouco seria realista, porque ingénuo, um
relativismo cultural absoluto dentro do sistema es-
colar. Afinal de contas, a escolaridade nio deixa de
ser um meio de dotar de competéncias para a parti-
cipacdo na vida social, econdmica e cultural domi-
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nante, sempre melhoravel. E 6bvio que esta ndo estd
configurada por igual para todas as culturas (p. 106).

Os ideais da pés-modernidade, de forma oportu-
na, colocam em evidéncia as limitagdes da raciona-
lidade e do cientificismo e indicam a necessidade de
se pensar sobre a complexidade caotica da vida. Eles
mesmos, de forma irrefutavel, vivificam o campo da
educacdo, dando visibilidade a questdes, até entdo,
ndo muito bem consideradas no processo educativo.
Contudo, reconhecer e valorizar a diversidade ndo
pode significar a degradacao das fungdes sociais ba-
sicas da escola, as quais, em acordo com Sacristan e
Gomez (2000), constituem-se na socializagdo e huma-
nizacdo dos individuos, levando em consideragdo as
desigualdades e diferengas que caracterizam o mundo
contemporaneo.

A busca por uma conciliagdo entre politicas de
igualdade e politicas de diversidade, dentro do con-
junto das reflexdes que aqui propomos, vai ao encon-
tro das consideragdes de Bernstein e Young acerca do
papel e do significado da escola, as quais, tomaremos
como o referencial para a construcdo das reflexdes
que a seguir expomos.

Em seguida, apresentamos uma reflexdo em torno
do papel da Geografia, enquanto conhecimento disci-
plinar, dentro do curriculo escolar, enfatizando suas
caracteristicas mais fundamentais e valorizando o
processo de construcdo de conceitos enquanto um ca-
minho possivel para o desenvolvimento da autonomia
intelectual dos estudantes.

A natureza e o papel da escola

Basil Bernstein ¢ Michael Young, de acordo com
Silva (2010), sao representantes de um importante
movimento de critica dentro das teorias do curriculo,
referido como “Nova Sociologia da Educagdo” (NSE).
Mesmo admitindo-se a existéncia de um mais amplo
movimento de reflexdo em torno das perspectivas
tradicionais de curriculo, principalmente nas tltimas
décadas do século XX, a NSE significou no contexto
inglés uma importante reagao as correntes estatisticas
de analise na sociologia da educagdo. O estopim desse
movimento, o livio Knowledge and control (Young,
1971, como citado em Silva, 2010) organizado por
Young, tendo Bernstein como um dos autores, signi-
ficou um marco importante de renovacao dos estudos
sobre o curriculo, reunindo artigos sob diferentes fun-
damentos epistemologicos, os quais propunham uma
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analise ampla das questdes de poder na definigdo e
selecdo dos contetidos dos curriculos.

Ainda de acordo com Silva (2010), a NSE aponta
para a necessidade de se pensar sobre a participagdo
dos diferentes grupos, e de seus aportes de poder, na
constru¢do dos conhecimentos escolares. Isso abriu
um horizonte amplo para as pesquisas no campo do
curriculo, desde perspectivas mais estruturalistas até
estudos de ordem fenomenologica e/ou pds-estrutura-
listas. E pela importancia desse movimento, no qual
Bernstein e Young ocupam lugares centrais, que opta-
mos em ouvi-los, atentando-se as implicagdes de suas
consideracdes no campo da educacdo em Geografia.
Por conta de seus percursos de pesquisa, suas ideias
foram assumindo diferentes contornos, devido ao con-
texto de contatos académicos e culturais que tiveram.
Dessa forma, as consideragdes que aqui se apresentam
dizem respeito a um recorte de suas produgdes, o qual,
acredita-se, oferece elementos concretos para a refle-
xa0 que procuramos desenvolver neste texto.

Ressalvando-se as controvérsias das comparti-
mentalizacOes rigidas e das classificagdes, uma das
ideias centrais presentes no pensamento de Bernstein
(1984), as quais sao também discutidas por Santos
(2003), é a nogdo de que “a classe social permanece
como maior regulador na distribuicdo dos estudantes
no que diz respeito ao sucesso e fracasso escolar” (p.
24). Esse ponto de partida aponta para uma das preo-
cupacgdes centrais do autor, que ¢ a relagdo da escola
com o contexto amplo das estruturas sociais, as quais
refletem-se mutuamente entre si. Para o autor, “a es-
cola em sentido metaforico ¢ como um espelho que
reflete imagens positivas e negativas. A escola reflete
imagens que sdo a proje¢do da hierarquia de valores,
de valores de classe” (Santos, 2003: 23).

Dessa forma, a escola enquanto elemento forma-
dor da sociedade deveria comprometer-se em garan-
tir, pelo menos, trés niveis de direitos basicos: (1) no
nivel pessoal, garantir a formacao dos individuos; (2)
no nivel social permitir a inclusdo das pessoas sem
que sejam absorvidas pelo conjunto da sociedade; e
(3) no nivel politico, garantir o direito a participagdo
nos contextos amplos de decisao.

Procurando contextualizar os mecanismos do jogo
de poder envolvido na - e até mesmo limitando a —
garantia de tais direitos, Bernstein faz uma clara dis-
tingdo entre poder e controle. O poder para Bernstein
(1984) consiste no ato de delimitagdo das fronteiras
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entre pessoas, discursos e objetos, enquanto controle
significa a maneira como o poder ¢ exercido dentro
de cada “area” de poder. Dessa forma, para o autor,
poder e controle encerram um componente “espacial”,
ligado a defini¢ao de campos de atuagdo, onde as rela-
¢oes de poder funcionam como um regulador externo
(entre), e o controle como um regulador interno dos
discursos, objetos ou pessoas.

A partir dai, podemos pensar com um pouco mais
de clareza seus importantes conceitos de classifica-
¢do e enquadramento. O primeiro pode ser entendido
como uma chave para distinguirmos diferentes con-
textos e os comportamentos e discursos que sao con-
siderados legitimos dentro deles; enquanto o conceito
de enquadramento corresponde as regras pelas quais
ocorre a realizagdo desses comportamentos e discur-
sos dentro de seu campo (Bernstein, 1984).

Quando a classificagdo ¢ fraca, ocorrem limites
flexiveis entre as categorias discursivas e/ou de ob-
jetos; e quando ¢ forte, indica um alto grau de com-
partimentalizagdo dessas categorias. Quando o enqua-
dramento € fraco, o receptor da mensagem participa
mais ativamente do processo de comunicagio; sendo
que num enquadramento forte, o transmissor, seja ele
um professor, médico ou politico, tem forte contro-
le sobre a comunicacao, exercendo-a de forma mais
“explicita”.

Partindo dessas reflexdes, Bernstein distingue no
campo da educacdo duas formas de pedagogia, as
quais chamou de pedagogia visivel (PV) e pedago-
gia invisivel (P1). De acordo com o autor (Bernstein,
1984: 26) as PVs “realizam-se através de classifica-
coes e estruturas [ou enquadramentos] rigidas. A dife-
renga entre as pedagogias visiveis e as invisiveis esta
na maneira pela qual os critérios sdo transmitidos e no
grau de especificidade dos mesmos.” A PV possui um
sequenciamento, ou seja, uma sucessdo de estagios
educativos, mais claros, partindo de nogdes concretas
para as abstratas, sendo que para as classes trabalha-
doras lhes sdo oferecidas, com mais efetividade, as di-
mensdes mais concretas e factuais do conhecimento.

J& as pedagogias invisiveis estdo assentadas sobre
uma mais fraca classificagdo e enquadramento. Os
tempos e espagos escolares buscam adaptar-se aos rit-
mos individuais da crianga, a qual se encontra mais
livre e dentro de um contexto mais autdbnomo nos pro-
cessos de selecdo das tarefas e da comunicagdo dentro
da escola. Tal pedagogia pressupde uma vida escolar
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longa e individualizada, o que implica também, do
ponto de vista financeiro, um custo maior.

Segundo Bernstein, as classes médias em sua nova
configuragdo,

“lideram o movimento para institucionalizar a peda-
gogia invisivel nas escolas pré-primarias do Estado
e, frequentemente, para a dominagdo daquela peda-
gogia na escola primaria e sua posterior prorrogagao
na escola secundaria” (Bernstein, 1984: 29).

Suas colocagdes nesse momento apontam para outra
ideia central de seu pensamento, a qual refere-se ao
controle que escola exerce sobre o sucesso e o fracas-
so dos individuos provenientes de diferentes classes
sociais, mediante o que ele chama de dispositivo pe-
dagogico. Este, por sua vez, constitui-se num conjun-
to de regras discursivas que fornece a gramdtica do
que se transmite na escola, ou seja, os fundamentos de
sua linguagem, e que sera mais ou menos acessivel as
diferentes classes sociais (Bernstein, 1996).

Por conseguinte, Michael Young, o qual teve suas
producdes radicalmente deslocadas de um campo
mais analitico para um mais propositivo (Silva, 2010),
ao se apropriar da analise de Bernstein (Young, 2007),
propde uma forma interessante de se pensar a natureza
e utilidade das escolas no contexto amplo da socieda-
de. Respondendo a pergunta “para que servem as es-
colas?” o autor afirma que “elas capacitam ou podem
capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para
a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou
em sua comunidade, e para adultos, em seus locais de
trabalho” (Young, 2007: 1294).

Ao propor uma visdo de escola fundamentada es-
pecialmente na constru¢do do conhecimento, o autor
chama a atencdo ao que considera “conhecimento
poderoso”. Em contraposi¢do ao “conhecimento dos
poderosos”, ou seja, aquele que ¢ definido por/para
quem detém o conhecimento; o “conhecimento pode-
roso”, que € especializado, conceitual, generalizante,
e independe dos contextos individuais, é agente de
transformacgdo. Por ser capaz de ultrapassar os limi-
tes da propria experiéncia do individuo, esse conheci-
mento torna-se poderoso por fornecer as bases para a
sua emancipagdo (Young, 2007).

Com isso, 0 autor critica a relativizacdo do conhe-

cimento escolar que por vezes se postula no chamado
contexto pos-moderno, proveniente de um enfraque-
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cimento das fronteiras entre este e o conhecimento
nao-escolar, a qual ¢ realizada “com a alegacdo de
que essas fronteiras inibem um curriculo mais acessi-
vel e economicamente mais relevante” (Young, 2007:
1301). Fundamentando-se nos argumentos de Berns-
tein, segue afirmando que “seguir esse caminho pode
ser negar as condigdes para a aquisi¢do de conheci-
mento poderoso aos alunos que ja sdo desfavorecidos
pelas suas circunstancias sociais” (p. 1301).

Dessa forma, de acordo com o proprio Young
(2011), sua tentativa vai ao encontro de propor um
“argumento radical em defesa de um curriculo centra-
do em disciplinas” (p. 609), sob a alegacdo de que um
curriculo interdisciplinar corre o risco de “esvaziar”
o contetido da escola, o qual perdera o seu principal
ponto de balizamento.

De acordo com o autor, um curriculo ndo-centra-
do em disciplinas, como ocorre em alguns programas
educacionais, por mais que parega resolver problemas
como o desinteresse dos alunos, ou o da chamada “ti-
rania cultural” do curriculo, ou o da relevancia curri-
cular, ndo ¢ suficiente para indicar a sua coeréncia. Ele
mesmo diz:

Meu argumento ¢ que inevitavelmente faltara
coeréncia a tais curriculos, que muito explicitamente

obscurecem a distin¢do curriculo/pedagogia, e que,
também, eles ndo oferecerdo a base necessaria para

o progresso dos alunos. Os critérios para a escolha
de topicos ou temas seriam, em grande parte, arbi-
trarios ou derivados das experiéncias individuais de
professores, e ndo do conhecimento especializado
de professores e pesquisadores, construido ao longo
do tempo (Young, 2011: 618, grifo nosso).

Ao propor a referida distingdo entre curriculo e
pedagogia, o autor deixa clara a sua posi¢ao com re-
lacdo ao papel e aos limites da dimensdo da experién-
cia no contexto da escola. Segundo o autor - o que ao
olhar do presente trabalho representa um dos pontos
mais radicais das proposi¢des de Young - as experién-
cias dos estudantes, assim como as praticas interdisci-
plinares, devem ser levadas em considera¢do apenas
no ambito do que chama de “pedagogia”, ou seja, dos
procedimentos do ensino. Dentro da dimensao daqui-
lo que o autor chama de “curriculo”, sustenta a tese de
sua independéncia, ou seja, de um “nucleo comum”
de conhecimentos que devem ser acessiveis a todos,
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sem consideragdo da origem ou situagdo das comuni-
dades escolares.

Por fim, nos cabe destacar a importancia do pensa-
mento de Bernstein e Young para a reflexdo em torno
da relacdo entre escola e sociedade. Ao romper com a
perspectiva tradicional de neutralidade dos saberes e
fazeres da escola basica, os autores inserem-se no con-
texto de renovagao do campo do curriculo, oferecendo
bases solidas para a discussao acerca da construgdo de
uma escola que esteja efetivamente engajada no movi-
mento de transformacao da sociedade, mediante uma
educagdo que seja completa e universalmente acessi-
vel. Isso nos leva, enquanto professores-geografos, a
pensar sobre qual o lugar da Geografia dentro dessa
concepgao de curriculo, e que caminhos podemos to-
mar para fazer deste campo de saberes um conjunto de
“conhecimentos poderosos” capazes de oferecer aos
estudantes referenciais consistentes para a sua com-
preensao do mundo.

A geografia no curriculo escolar

Hé muito tempo se discute como a geografia es-
colar contribui para a formacao intelectual do aluno
na medida em que ¢ uma disciplina escolar com ob-
jeto e categorias de andlise que auxilia, todavia, o
desenvolvimento intelectual por meio do raciocinio
logico matematico e o espacial. Apesar desse impor-
tante papel que a geografia tem na escola, ainda no-
tamos por meio das atuagdes em cursos de formacgao
e em pesquisas realizadas entre os anos de 2007 e
20133, que ainda ha necessidade de superar a memo-
rizacdo e a pura descricdo de fatos e fenomenos. A
superagdo desse paradigma reside na ultrapassagem
dessa cultura existente nas escolas, a qual confun-
de a descri¢do de contetidos com o conhecimento da
disciplina.

Assumir que os alunos precisam compreender as
categorias, conceitos e conteudos geograficos, cien-
tificamente, pressupde entender o significado de um
curriculo escolar bem estruturado do ponto de vista
conceitual e a sua articulacdo com o campo pedagdgi-
co. Os conceitos, por sua vez, devem estar integrados
aos contetidos e as situacdes do cotidiano, fundamen-
tados epistemologicamente por meio das categorias
e dos principios geograficos. Neste sentido, o aluno,
pela media¢do do professor, construira conhecimen-

3  Os projetos de pesquisa com a escola publica foram desenvolvidos com financiamento da Fundacéo de Apoio a Pesquisa do

Estado de Sédo Paulo (FAPESP).
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to e entendera o conceito no processo de ensino e de
aprendizagem, operando no pensamento o significado
de uma palavra por meio de outras.

No debate sobre a Geografia no curriculo escolar,
desde a sua institucionalizacdo, se analisa a sua im-
portancia na formacdo do aluno. O questionamento
ocorre por parte, inclusive, dos gestores publicos, pois
ndo ha compreensdo da sua relevancia no desenvol-
vimento intelectual do aluno. O que queremos, neste
momento, ¢ dar for¢a ao lugar da Geografia no curri-
culo atual.

Neste contexto, faz sentido as palavras de Moreira
(2007: 21):

estabelecer um novo olhar, converter, por exemplo,
o discurso sobre as paisagens em um corpo de lin-
guagem conceitual que as veja como uma realidade
em movimento, superando o velho modo de olhar
preso a apreensdo fixa das localizacdes, as velhas
técnicas de descricdo e a velha linguagem cartesiana
dos mapas.

Do ponto de vista da Geografia que é oferecida na
escola, pode-se afirmar que esse velho modo € o des-
critivo, descontextualizado, com contetidos sem sig-
nificado para o aluno superar. Entender a localizagao
e as conexdes entre os lugares, por exemplo, estimu-
la o pensamento na medida em que o aluno entende
porque os lugares sdo dessa e ndo de outra forma. A
analise dos fendmenos pressupde rigor cientifico e €
essa ideia central quando pensamos em um curriculo
com foco na disciplina, ou seja, em um conteudo que
permita ao aluno compreender o lugar onde vive. Es-
tabelecer nexos entre outras areas do conhecimento e
relagdes com a realidade implica pensar e raciocinar,
permitindo ao aluno construir efetivamente o conhe-
cimento cientifico.

Essaideia—do aluno ser o construtor de seu proprio
conhecimento — esta referenciada nas teorias constru-
tivistas e socio interacionistas, cabendo ao professor
a mediacdo das agdes didaticas e o aprofundamento
do conhecimento. Como afirma Gil Perez e Carvalho
(2011: 23): “conhecer os problemas que originaram
a constru¢do dos conhecimentos cientificos (...), co-
nhecer, em especial, quais foram as dificuldades e os
obstaculos epistemolodgicos (o que constitui uma aju-
da imprescindivel para compreender as dificuldades
dos alunos)” ¢ papel do professor quando se trata do
processo de ensino e aprendizagem.
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Nas palavras de Bachelard (1996), para se apren-
der ciéncias ha que se colocar o espirito em estado de
mobiliza¢do permanente, o que significa ndo aceitar
nada dado por certo ou como verdade absoluta. Essa
€ uma concepcao que nos auxilia a pensar percursos
mais desafiadores para o processo de ensino e apren-
dizagem no qual o professor tem um papel fundamen-
tal. Para isso acontecer, fundamentando-se em Bache-
lard (1996), julgamos importante o reconhecimento
e valorizagdo dos saberes prévios do aluno, além das
revelacdes imediatas do real. O real nunca é o que se
poderia achar, mas ¢ sempre o que se deveria ter pen-
sado, ¢ o saber ndo é fechado e estatico, mas aberto ¢
dinamico, passivel de mudanga. Além disso, a neces-
sidade de introduzir problematizac¢des, de o conheci-
mento ser construido a partir de situacdes mais sim-
ples em dire¢do a outras mais complexas, fortalece a
capacidade de o aluno saber e saber fazer.

Um ensino desprovido de problema desconhece
o sentido real do espirito cientifico. Nesta diregdo, ¢
importante ponderar que a Geografia, assim como as
outras ciéncias, ao desenvolver os contetidos articula-
dos com os conceitos cientificos, provoca os alunos a
levantarem hipoteses e trazerem situagdes do cotidia-
no para construir conhecimento cientifico.

A partir dessas agoes de aprendizagem os alunos
seriam preparados para pensar criticamente os con-
teudos inclusive nos contextos fora da escola. Isso
significa que a escola e a sala de aula s6 fardo sentido
para o aluno se houver mudanga na concep¢ao teérica
e metodologica que marca tradicionalmente os siste-
mas de ensino. Essa ¢ uma concepcao importante para
pensarmos a formacao de professores ¢ a qualidade
da mediagio em sala de aula. E neste processo que
a diferenga entre construir conhecimento cientifico e
descrever a experiéncia do aluno deve ser tratada em
sala de aula por meio de comparagdes e analises dos
objetos em estudo.

Neste contexto, Michael Young (2011: 615) cola-
bora na condug¢io desta analise ao afirmar que

as escolas sdo lugares onde o mundo ¢ tratado como
um objeto de pensamento e ndo como um lugar de
experiéncia. (...) As vezes, esses conceitos tém refe-
rentes fora da escola, no ambiente da vida do aluno,
numa cidade como Londres, por exemplo. Entre-
tanto, os relacionamentos dos alunos com Londres
como “conceito” devem ser diferentes de seu rela-
cionamento com a sua “experiéncia” de Londres
como o lugar onde vivem.
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Essa afirmacdo nos permite compreender a di-
mensdo de um conceito cientifico e do papel que a
escola tem na formacdo do aluno e, ainda, nos coloca
diante do significado do que se considera as “formas
mais elevadas de pensamento”, tratadas por Vigo-
tski (2009), ou seja, das mudancas dos processos de
pensamento, como por exemplo, a zona de desenvol-
vimento imediato*. Assim, mesmo considerando a
experiéncia do aluno importante dentro do processo
educativo, ndo ha porque ficar apenas nela. A supera-
¢do de um ensino descritivo esta na compreensdo do
papel que o curriculo tem na formacdo dos alunos, que
¢ o de trazer para a escola o conhecimento cientifico e
ajudar a promover e ampliar o desenvolvimento inte-
lectual do aluno.

Essa concepgdo reforca a ideia de Young (2011:
615) sobre os conteudos escolares ao afirmar que

¢ importante que os alunos ndo confundam a Lon-
dres de que fala o professor de geografia com a Lon-
dres onde vivem. (...) Se os alunos ndo conseguirem
captar a diferenga entre pensar em Londres como
um exemplo conceito dos gedgrafos de uma cidade
e sua experiéncia de viver em Londres, eles terdo
problemas para aprender geografia e, por analogia,
qualquer disciplina escolar que busque leva-los para
além da sua experiéncia.

Com base na concep¢ao de curriculo tragada por
Young é que retomamos a discussdo sobre a pertinén-
cia da Geografia no curriculo escolar. Ao possibilitar
a compreensdo do lugar no qual vive o aluno, a geo-
grafia leva-o a conhecer e apreender intelectualmente
a cidade, seu territorio e territorialidades, a paisagem,
os fluxos de pessoas e mercadorias, as areas de lazer,
os fendmenos e objetos existentes no espago urbano
ou rural. E isto que significa desenvolver com profun-
didade teorica os contetidos da geografia, tendo claro
que a experiéncia do vivido pelo aluno pode ser rele-
vante para ele compreender, por exemplo, que as con-
di¢des de vida ou as estruturas do bairro passam pelas
relagdes com o poder, de classe social e das fungdes
que a cidade exerce.

Para chegar a essa compreensao ¢ fundamental sa-
ber relacionar, manejar, aplicar os conceitos, saber a
que eles se referem e que a condugdo tedrica expressa
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a escolha dos conceitos e revela a base epistemold-
gica, definindo, portanto, a concepc¢do de Geografia.
Reconhecer os seus saberes tedricos para ampliar ou
dar um novo olhar para a disciplina, para além das ex-
periéncias, e aprofundar-se no campo epistemologico
de sua ciéncia de referéncia, ¢ um importante papel do
professor (Castellar, 2010).

A discussdo conceitual da geografia fara sentido
para os alunos quando os gedgrafos que trabalham
com o ensino conscientizarem-se de que o conheci-
mento cientifico vincula-se a forma como os conceitos
se relacionam em uma rede conceitual, na qual cada
um deles pode organizar outras redes. Esses conceitos
podem ser pontos de partida ou de chegada quando se
trata de escolher o tema para analisd-lo criticamente,
estabelecendo nexos com a realidade.

Em relacdo ao estudo da cidade, a superacdo de
uma visao simplista da realidade para compreender o
fendmeno conceitualmente pode acontecer, por exem-
plo, a partir do estudo de Ross (2004). Para o autor

Os problemas ambientais existentes em areas ur-
banizadas sdo de tamanha ordem de grandeza, que
comprometem o uso dos recursos naturais e refle-
tem uma intensa diminui¢do da qualidade de vida,
tanto da populag@o que reside nas areas de protecao,
quanto aquela que se utiliza das aguas cada vez mais
contaminadas pelos esgotos, lixos e sedimentos. (...)
Os problemas ambientais e sociais existentes nas
areas de protecdo aos mananciais refletem, de um
lado, a incapacidade do poder publico de fazer cum-
prir a lei, e de outro, o fato de que onde prevalece
um elevado estado de miséria, as questdes de mora-
dia e da sobrevivéncia sdo prioritarias (p. 198).

Essa citagdo revela que a compreensdo de um tema
como “recursos hidricos em areas urbanizadas”, nao
sera possivel se o entendimento for superficial. Para
a superacdo da superficialidade dos conceitos, a a¢do
do professor é imprescindivel. O contetido do excerto
possibilita ao aluno compreender a cidade por meio
das relagdes conceituais — areas de mananciais, sedi-
mentos, area de protecdo, poder publico, entre outros
conceitos — relacionando a experiéncia do espaco vi-
vido (do aluno) com os conceitos cientificos que po-
deriam ser tratados como um “objeto de pensamento”

4 Apesar do consenso existente na tradugéo do conceito elaborado por Vigotski, a saber, Zona de Desenvolvimento Proximal,
para este trabalho acreditamos que as consideracdes de Paulo Bezerra (Vigotski, 2009) s&o pertinentes ao elucidar o sentido
da palavra “imediato” (blijaichee) em referéncia a palavra “proximal” sendo mais adequada, uma vez que a palavra bljjaichee,
traduzida do russo na maioria das vezes como proximal, significa mais coerentemente “proximissimo”, imediato.
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(Young, 2011) pelo professor. Objetos de pensamento
sao considerados aqui como os contetidos estruturados
conceitualmente, e que auxiliam o aluno a desenvol-
ver o pensamento mais complexo, ou seja, os alunos
pensam e relacionam conceitos cientificos. Tal discus-
sdo ¢ feita por Vigotski (2009) quando afirma que o
elo central da sua teoria no processo de aprendizagem
¢ a formacao do conceito pela crianca. Nesse senti-
do, sua andalise comparada do sistema de conceitos no
processo de aprendizagem pré-escolar e escolar, toma
como fundamento dois esquemas conceituais: o que €
denominado como conceito espontaneo (que ja existe
no sistema de aprendizagem quando a crianga chega
na escola), e o que se denomina conceitos cientificos
(que interagem e acabam por enriquecer ¢ modifi-
car seus modelos pré-existentes, como resultado da
aprendizagem).

Isso significa que o professor dara sentido a sua
fala em sala de aula na medida em que o discurso nao
esteja destituido de conteudo. Ao mesmo tempo em
que o professor legitimara sua autoridade perante os
alunos pelo fato de demostrar fundamento teodrico
para discutir os temas propostos por meio de praticas
que sejam desafiadoras. O discurso da disciplina pre-
cisa ser compreendido pelo aluno para que relacione
com outras areas, com outros conceitos e situagdes do
cotidiano.

Esta perspectiva de aprendizagem permite ao alu-
no construir novas estratégias para elaborar conceitos
e, a partir deles, fazer generalizagdes que sustentem
suas ideias e os motive para reelabora-las na medida
em que dinamiza os processos de pensamento. Isso
permitira uma mudanca de sua relagdo com o espaco
geografico, pois ao elaborar conceitos e fazer com que
os fendmenos cientificos, objetos de estudo da geo-
grafia, se incorporem ao cotidiano do aluno, se am-
pliara o sentido que possuem as diversas relagdes que
ele tem com o mundo.

O raciocinio espacial e a compreensdo das pala-
vras estimulam a capacidade de generalizagdo na
construc¢do do conceito, ou seja, a capacidade de iden-
tificar o sentido do conceito para além das caracteris-
ticas materiais e funcionais do objeto. Nas palavras
de Luria (1990: 66) deve-se notar que o pensamento
categorial é geralmente bastante flexivel, onde os su-
jeitos passam prontamente de um atributo a outro e
constroem categorias que lhe sdo adequadas. Classi-
ficam objetos pela substancia (animais, flores, ferra-
mentas), pelo material (madeira, metal e vidro), pelo
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tamanho (grande, pequeno) pela cor (claro, escuro) ou
por outra propriedade. A capacidade de pensar, alterar
a compreensao conceitual, superar as primeiras ideias,
como afirma Bachelard (1996), ¢ uma das caracteristi-
cas principais do pensamento abstrato ou do compor-
tamento categorial essencial a ele.

Ao assumirmos a ideia de que o curriculo preci-
sa ser organizado conceitualmente e com contetidos
que provoquem o desenvolvimento da capacidade
intelectual dos alunos, apontamos na dire¢do de um
curriculo fundamentado no conhecimento disciplinar.
Dentro dessa concep¢ao, de modo essencial, a escola
se coloca como uma institui¢do capaz de oferecer aos
jovens, independentemente de sua origem identitaria
ou social, o acesso ao saber considerado essencial a
sua inclusdo no mundo.

Consideracoes finais

Neste presente texto, buscamos indicar a necessi-
dade de, acima de tudo, pensarmos sobre a natureza
da institui¢do escolar na contemporaneidade como
um fundamento imprescindivel para todo trabalho de
investigacdo e/ou intervencdo sobre o/no campo da
educagdo geografica.

Dentro desse cenario, torna-se cara a delimitacao
dos papéis das diferentes formas de saberes na cons-
tituicdo do curriculo escolar, em especial aqui, no que
diz respeito ao conhecimento cientifico. Apoiando-se
em Bernstein e Young, atribuimos ao conhecimento
disciplinar uma importancia fundamental na defini¢ao
dos contetdos da transmissao cultural que se processa
na escola. A ciéncia geografica, compreendida a partir
desses intelectuais como algo diferente do que uma
simples forma de saber elitizado, torna-se portadora
de emancipagdo, ou seja, de um “conhecimento po-
deroso”.

Ao se admitir esta centralidade do conhecimento
disciplinar na defini¢do dos contetidos de ensino, nao
se quer deixar de levar em conta a importancia e rele-
vancia dos outros diversos tipos de conhecimento que
conformam o curriculo na escola, tais como os prove-
nientes das experiéncias do cotidiano do aluno, dos
documentos do curriculo oficial, e da propria tradicao
da Geografia Escolar. Nossa insisténcia no balizamen-
to do curriculo da escola no conhecimento disciplinar
se da dentro de um contexto de reafirmacao dos papéis
precipuos da escola.
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De acordo com Boaventura de Sousa Santos
(1999: 61), “temos o direito de ser iguais sempre que
a diferenc¢a nos inferioriza;” contudo, também “temos
o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza”. Isso aponta para a necessaria conci-
liagdo entre as posturas de acolhimento das diferen-
cas, por um lado, e da necessidade de tornar universal-
mente acessivel um conhecimento elaborado histérica
e socialmente, por outro. Tudo isso podera fazer da
escola uma melhor cumpridora de sua fungdo social
que, de acordo com a perspectiva aqui adotada, ¢ a de
possibilitar a todos(as), indistintamente, saberes capa-
zes de dar conta de demandas originadas de diferentes
modos e oportunidades de vida.
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