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Resumo: Com este estudo, busco analisar praticas docentes da geografia
escolar — a geografia ensinada no Ensino Fundamental e Médio — observada
na a¢do de dez professores na cidade de Porto Alegre durante os anos de
2002-03. Chamamos a geografia de ‘gigante de pés de barro’, ‘geografia
fast food” e ‘geografia pastel de vento’ quando detectamos alguns
obstdculos epistemoldgicos e pedagdgicos na nossa pratica docente,
produzindo resultados como: professores que nao professam; auséncia de
didlogo efetivo, seja com os alunos, seja com o mundo extra-sala de aula;
e a quase auséncia de conflito cognitivo, que leva a aprendizagem pouco
significativa. Ainda impera uma geografia escolar que se baseia em
informacdes de almanaque - uma revista de variedades. Que concepgao
de geografia isso constréi no aluno? Que possibilidades temos para uma
docéncia que enfrente estes obstdculos? Viso problematizar uma
apropriacao empobrecida da teoria construtivista e defender a importancia
do ‘ndo’ como elemento pedagdgico. Defendo a geografia escolar como
uma pratica que desperte o desejo de saber no aluno a partir de discussoes
que pensem a nossa existéncia cotidiana.

Palavras-chave: Ensino de Geografia no Ensino Fundamental e Médio;
Formacao de professores; Geografia critica; Epistemologia da pratica do
professor.

Abstract: With this study, we analyze the educational practices of school
geography — the geography that is taught in elementary and high schools
—observed in the work of ten teachers, in Porto Alegre (the capital city of
the southernmost Brazilian state: Rio Grande do Sul), in 2002- 03. We
call geography “a giant with clay feet”, “fast food geography” or “air
filled fried pastry”” when some epistemological and pedagogical obstacles
become evident in our teaching practice, producing results such as teachers
that do not teach; the absence of an effective dialogue with the students or
even with the outside-classroom environment; and the nearly absent
cognitive conflict, which leads to a learning of very little significance. The
school geography still standing is the one based on almanac information
- a variety magazine. What kind of geography conception does this build
in the student? What possibilities do we have for a teaching which faces
such obstacles? The intention is to challenge an impoverished appropriation
of the constructivist theory and to defend the importance of “no” as a
pedagogic element. I defend the school geography as a practice that
awakens in the student the desire to know from discussions that think
about our everyday existence.

Keywords: Primary and Secondary Teaching of Geography; Geography
teachers training; Critical Geography; Epistemology of the teacher’s
practice.

Resumen: En esta investigacion procuro analizar los trabajos en aula de
diez profesores de Geografia en escuelas de la ciudad de Porto Alegre
(Estado de Rio Grande do Sul — Brasil) de los niveles primarios y
secundarios, observados durante 2002 y 2003. Denomino de ‘gigante de
pies de barro’, ‘fast-food’ y ‘empanadas de aire’ a la ensefaza de la
geografia en medio de obstdculos epistemoldgicos y pedagdgicos
producidos en la accién pedagdgica del maestro con resultados tales como:
profesores que no “profesan”, ausencia de didlogo efectivo - sea con los
alunos o con el mundo afuera del salén de clases - y casi ningtn tipo de
conflicto cognitivo que nos lleva a un aprendizaje poco significativo. Impera
aun en la escuela una ensefianza de la geografia basada en informaciones
del tipo almanaque - una revista de variedades. ;Qué concepcion de
geografia construye todo eso en el alumno? ;Qué posibilidades tenemos
para una docencia que enfrente estos obstdculos? Intento cuestionar una
apropiacion empobrecida de la teoria constructivista y defender la
importancia del “no” como elemento pedagdgico. Defiendo la ensefianza
de la geografia en la escuela como una practica que despierte el deseo de
saber en los alumnos a partir de discusiones que consideren nuestra
existencia cotidiana.

Palabras clave: Ensefianza de la Geografia en la escuela primaria y se-
cundaria; Formacion del profesorado; Geografia critica; Epistemologia
de la préctica del profesor.
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Introducio: de onde e porque penso em voz alta

O presente texto procura ‘pensar em voz alta’ — justamente porque assim podemos
dialogar em grupo - algumas constatagdes e preocupagdes que tem me despertado a aten¢do
em funcdo de minha atividade como professor de “Prética de Ensino de Geografia”
(Licenciatura de Geografia, curso Noturno, UFRGS, Porto Alegre, Rio Grande do Sul).
Comento também muitas observagdes de sala de aula feitas para a elaboragdo de minha
tese de doutorado.

Em funcdo destas atividades, tenho o duplo privilégio — e as vezes susto — de ver
muitos futuros professores (os estagidrios) em acao e de ouvir relatos de préticas de docentes
que os estagidrios vao substituir.

A Geografia: pés de barro, fast food e pastel de vento

Muitos dos professores de Geografia tém uma epistemologia/teoria da Geografia
fragil e uma conducdo/concep¢ao pedagdgica que confunde o construtivismo com o laissez-
faire. Isso resulta numa visdo de Geografia como sinénimo de informacdes soltas.

Se digo que a fragilidade € a da Geografia, corro o risco de “essencializar” como
inerente, intrinseca, uma caracteristica da Geografia: a sua pequena consisténcia tedrica.
Soa algo como “a Geografia é fragil epistemologicamente”. Ja se digo que essa
fragilidade, esses pés de barro, sdo dos seus professores, € algo mais suave, € caracteristica
dos professores observados, fruto de uma possivel “ma formacdo” individual. Soa algo
como “os professores de Geografia estio, no caso, frigeis epistemologicamente”. E mais
forte dizer que € uma caracteristica —ndo exclusiva — da Geografia escolar. Pelo que tenho
visto e estudado parece que essa fragilidade € uma caracteristica geral da Geografia escolar
que os professores s6 reproduzem. Digamos que, nds professores, somos uma manifestagao,
um epifenémeno de algo que ¢ estrutural. E confuso? Afinal, nio existe A Geografia, ou
Uma Geografia! Concordo, mas seja qual for a corrente epistemoldgica ou tedrica da
Geografia, elas pouco se refletiram na Geografia escolar no sentido de construir uma
prética reflexiva e consistente! E dificil provar isso, e nem sei se é possivel ou iitil. Seja a
Geografia positivista, seja a Geografia dos teoréticos (neopositivistas), seja a Geografia
Radical/critica, seja qualquer linha, no fundo elas chegaram muito pouco a Geografia
Escolar. Ou seja, o debate tedrico é muito pouco comum entre os professores do Ensino
Fundamental e Médio. O que predomina, hegemonicamente, na Geografia escolar ¢ uma
sucessdo de informagdes sobre os lugares da Terra. Tudo cabe como sendo Geografia.
Nés, de fato, falamos de tudo nas aulas, mas paradoxalmente, com muita pouca relagdao
as categorias consideradas basilares a Geografia (espago, territdrio, regido, paisagem,
lugar, etc). Afinal, porque tais assuntos (paises, continentes, povos, com suas caracteristicas
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naturais e econdmicas) sdo Geografia? Parece que ndo carecemos justificar porque isso é
Geografia, pelo simples fato de que falamos de lugares, de espagos. E uma ciéncia que
ndo precisa de justificativas, pois ela “fala” por si, basta que ela cite nomes de lugares. A
toponimia parece justificar nossa existéncia. A Geografia se confunde com toponimia,
com a topologia. Em outras palavras, o fato da Geografia ter um “objeto” muito ‘concreto’
(o espagco em que vivemos), muito ‘visivel” (os espacos em que vivemos), muito perceptivel
(todos nds vivemos num ... espaco), qual seja, a Terra toda e tudo mais que nela estd
(povos, paises, paisagens) nos deixa como que deitados em “berco espléndido”, acomodados.
Falar de tudo (todos os lugares) nos enche de assuntos, contetidos, mas a custa de uma
reflexdo mais fundamentada. A conseqiiéncia pedagdgica mais comum & a prética de
sobrecarregar nos conteddos, sempre tdo infindos. Parece uma saida, uma “fuga para
frente”. Sempre falta tempo para trabalharmos os contetudos e assim, raramente, paramos
para pensar “porque isso é Geografia!?”, “o que quero ensinar quando ensino Geografia!?”.
Corremos com os conteidos para fugirmos de nossa prética automadtica. Pedir aos
professores justificativas para a existéncia desta disciplina escolar denominada Geografia
pode nos levar a respostas constrangedoras (KAERCHER, 2004, p. 292 e segs).

Nao podemos nos contentar com o discurso simplificador de que a “Geografia
serve para legitimar os Estados Nacionais” ou que a Geografia “serve para legitimar a
acdo das classes dominantes detentoras do poder econdmico e/ou politico”. Claro isso foi
— e ainda ¢é - vdlido para o seu berco, no final do século XIX. Mas hoje, salvo alguns
nacionalismos - que usam ou ndo da violéncia para contrapor-se aos poderes hegemonicos
centrais — o mapa-mundi parece estar desenhado. Nao, isso ndo significa que o mundo
estd pronto, acabado, pacificado. Nao, guerras e conflitos com suas tradicionais mudancas
do mapa politico ndo deixardo de existir. Mas, ndo parece haver necessidade de uma
disciplina denominada Geografia - de carater essencialmente ideoldgico no sentido da
ocultacdo ou manipulagcdo dos “debaixo”, como tradicionalmente a esquerda politica
acusava a Geografia do ‘status quo’. E, no entanto, ela continua existindo. O seu “nticleo
duro” despolitizado permanece: descricdo e memorizacdo dos lugares e das pessoas. O
espago parece um suporte, um palco que as pessoas usam. Pouco se reflete sobre qual a
influéncia dos espacos na vida das pessoas.

Nao estou defendendo a idéia de que Geografia seja algo indtil. Nem sequer util.
Nao estou dizendo que ela € progressista ou conservadora. Pode ser os dois. O teor politico
dela parece ser pouco relevante para a maioria dos alunos. Os alunos, via de regra, ndo
véem a Geografia como politica ou apolitica. Se estes atributos sdo percebidos, parecem
ser percebidos como atributos dos seus professores e ndo da disciplina. Estou apenas
constatando que ela estd nos curriculos escolares de quase todos os paises — ndo nos
interessa aqui os paises orientais, pois com eles muito pouco intercambiamos idéias e
préticas escolares - talvez e justamente por seu cardter meramente informativo e ilustrativo,

29



KAERCHER, N. A. A GEOGRAFIA ESCOLAR: GIGANTE DE PES DE BARRO...

quase uma revista de variedades que, em vez de falar de gente famosa e/ou rica, fala de
lugares diferentes/exéticos. Isso que eu denomino de nicleo duro. Entéo, ao fim e ao cabo,
chata ou “modernosa”, politica ou apolitica, revoluciondria ou reaciondria, 14 estd esta
velha senhora nos curriculos. Por inércia? O que observo em muitas de nossas aulas € um
edificio tedrico muito pobre, quando ndo sem sentido 16gico algum. Um gigante com pés
de barro.

Nao estou defendendo a viabilidade de definirmos “o que é Geografia” ou “os seus
corretos objetivos pedagdgicos” numa espécie de reunido de conselho de sdbios que
definiriam tudo de antemao. Isso ndo é possivel, nem desejdvel, mas uma das coisas que
me tensiona, na condi¢cdo de observador e estudioso da Geografia, é a nossa prética
pedagdgica-escolar bastante longe de tornar nossos alunos parceiros da reflexdo. Por
conseguinte, os alunos ficam distantes do que fazemos dentro da sala.

Qual o sentido desta disciplina num curriculo? A julgar pela prética e pelas respostas
dos professores, salvo as excecdes, ndo temos isso nada claro. Até ai, tudo bem. O problema
é que ndo ter isso nem como preocupacgdo. A necessidade de dar aula todos os dias parece
auto-justificar a nossa existéncia. Resumindo: com a desculpa que epistemologia é coisa
‘tedrica’ ou ‘filosofia’ nossa prética pedagdgica fica pobre e confusa para os alunos.

Esses pés de barro (epistemologia pobre, pedagogia confusa) resultam numa
Geografia escolar como pastel de vento, Geografia Fast Food. Pastel de vento porque
vistoso por fora, recheio pobre. Fast food porque sacia-nos rapido — hd muito contetdo a
ver -, mas de forma pouco nutritiva, reflexiva.

A Geografia pretende-se ciéncia, mas ndo raro limita-se a simples informagao,
parecendo-se com um telejornal. Muito mais ideologia do que reflexdo fundamentada.
Auséncia de conflito cognitivo, auséncia de tensdo cognitiva na relagdo Professor-aluno.
H4 pouco espago para o espanto, para o novo, para a surpresa: “nao tinha pensado nisso,
professor!”

Outra raridade nas aulas de Geografia? Ter aula! Qualquer aula! A Geografia exige
pouco do cognitivo! Quase nao hd exposicao de alguma linha de raciocinio e sua posterior
discussdo. O que implica em ouvir o outro e pensar junto. Com isso pouco se pratica a
abstragdo. O professor, parece, ndo sabe onde quer chegar com o seu dizer. O resultado
disso ndo raro é a dispersdo dos alunos.

Ha um duplo obstaculo. O de concepcio de Geografia e o de concepgao de Educagdo/
Pedagogia, que, naturalmente, se imbricam. Em nome de uma educag@o menos ‘tradicional’,
o professor se esconde, quase se anula, ndo expde suas idéias. Parte de um pressuposto
interessante: fazer os alunos falarem, ouvir suas idéias. Para operacionalizar esta
participacao ele faz perguntas em profusdo. E os alunos falam em profusio. Do que foi
perguntado e muito mais. H4 uma dispersdo excessiva. Nao sdo feitas sinteses parciais,
ndo sdo organizadas as falas, ndo hd um fio condutor via fala do professor. Resultado:

30



Terra Livre - n. 28 (1): 27-44, 2007

janelas (= perguntas do professor) abertas em demasia geram mais turbilhdo do que
renovagdo do ar (= nova e organizadas idéias). Reforca a idéia de que Geografia fala de
tudo, que tudo ‘é Geografia’, e, portanto, pouco fica como sendo o central para as aulas de
Geografia. O espaco, o arranjo, a arrumacao e a localizag@o das coisas e das pessoas nos
lugares deixam de ser pensadas como hipéteses, como possibilidades, como problemas a
serem discutidos em nome da ‘li¢cdo de coisas’, em nome da informacao pela informacao.

Pedagogizar ou filosofar a Geografia? Os dois!

Na visdo de muitos professores hd uma ‘condenagdo’ sem processo: os alunos ndao
sabem, os alunos nao fazem, os alunos nao querem. Como se essas supostas negatividades
nada tivessem a ver com nosso oficio de professor!

Se defendo a idéia de uma Geografia que dialogue mais com o cotidiano do aluno
ndo estou propondo um modismo, uma novidade como panacéia para nossa a¢do didética.
Tampouco vamos jogar a crianga janela afora com a 4gua suja do banho. Seja qual for sua
linha pedagdgica ou ‘geogréfica’, o contetido sempre € central. Se damos aula de Geografia,
e os alunos a reconhecem como tal, é justamente pelos conteddos trabalhados. O que
proponho € que, seja qual forem os contetidos, tenhamos claro os objetivos pedagégicos a
serem alcangados. Onde queremos chegar? O espago ndo pode estar ausente. Pensar na
importancia e na influéncias das coisas estarem neste ou naquele lugar.

Isso requer um professor iluminista e iconoclasta. [luminar novos caminhos, provocar
o espanto do aluno (‘ndo tinha pensado nisso!’), e, também, destruir certezas, convengdes
e marasmos arraigados sem discussao. Numa metédfora: o professor fornece a escada para
0 aluno subir em abstrag@o e conhecimento. Mas, logo, retira a escada e diz: “Vao descobrir
outros caminhos. Nao voltem por aqui, por esta escada, eu aretirei”’. Hannoun (1998) fala
em ‘suicidio pedagdgico’ do mestre. Nossa acdo visa um aluno cada vez mais independente
do ponto de vista cognitivo.

A maior recorréncia nas muitas observacdes de sala de aula € a relativa auséncia do
professor enquanto sujeito condutor do processo pedagdgico. Muitas vezes, hd quase uma
omissdo. O professor esta mais para um gerente burocrata que evita, as vezes sem consegulir,
o excesso de barulho, do que alguém que instaura o que considero fundamental: o conflito,
a tensdo cognitiva entre ele e os alunos; tensio entre o modo de pensar entre o ‘antes’ € 0
‘depois’ da explanagdo do professor.

Raras vezes, lembro de um professor dar uma aula, fazer uma explanacio, conduzir
uma linha de raciocinio. Por cerca de 30 minutos que seja. Sim, houve muitos momentos
em que o professor coordenou o processo, deu informagdes, solicitou tarefas. No se trata
de dizer que os professores nao cumprem suas tarefas. A hipdtese que levanto € que, estas

“tarefas de professor”, estdo muito rebaixadas. estdo muito ligadas ao comportamental e
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cada vez menos ao cognitivo. ao intelectual. N3o sei se no passado recente - décadas de

60 e 70 - era diferente, e no quero idealizar uma escola do passado que nunca houve, mas
me parece inequivoco que, a partir do final da década de 70 as escolas puiblicas comegaram
a perder qualidade com mais for¢a. A intencdo ndo ¢ comparar, o ontem e o hoje, mas
constatar que as escolas tém se contentado em realizar um trabalho que estd mais para o
burocrético do que para o reflexivo. As escolas parecem mais preocupadas em ocupar
seus alunos dentro de uma linha mecanicista do que fazé-los desenvolverem seus potenciais
cognitivos e criativos de uma forma mais estimulante.

A aula expositiva, no sentido mais cldssico do termo, ou falando em termos mais
pomposos, uma exposi¢ao onde se apresenta uma “tese’” — por exemplo, a industrializacio
do Brasil pés 1950 - expondo alguns argumentos e raciocinios que sustentem tais idéias,
dando exemplos, mostrando alguns pontos positivos e negativos (antiteses) do que se esta
falando, e, por fim, fazer um fechamento com algumas conclusdes parciais, isso, salvo
melhor juizo, foi incomum de ter visto/ouvido. Parece que o professor optou —nao sei com
que grau de consciéncia e intencionalidade — por se eximir de dar aula. Ou seja. quero
dizer que o professor, via de regra, nio professa. Paradoxal.

Este ponto é fundamental para entendermos uma queixa muito freqiiente que os
professores fazem dos seus alunos: eles ndo sabem defender suas idéias, ndo sabem escrever
seus pontos de vista. Tampouco tem autonomia e vontade para fazerem anotacdes,
perguntas, terem iniciativa para o trabalho em sala. De fato, pelo que pude perceber, seja
na minha vida como professor, ou como observador para elaborar a tese, esta dificuldade
dos alunos na expressao oral e escrita € notdria. Por vezes, quase exasperante tamanha a
aridez. Absolutamente corriqueiro, ouvir de alunos em final do Ensino Médio, frases
circulares, apenas repetindo o que o texto ou o professor disse. Isso pode alertar a nés,
professores, que nao podemos ficar apenas nesta 6bvia constatacio: os alunos ndo sabem,
os alunos ndo fazem, os alunos nao querem, etc. Parece que os definimos sempre pela sua
negacdo, pela sua negatividade, o que eles ndo fazem para nos ... agradar! Estamos
idealizando um aluno que, alids, nunca tivemos e nunca fomos. Se ele ndo se encaixa no
nosso sonhado perfil, ele nos desencanta. Transferimos o nosso (inconsciente?) desencanto
com a profissdo para o desencanto com os alunos! O que pode ser até natural, mas tem
conseqiiéncias pedagdgicas ruins. A toda hora transparecemos, para nossos alunos, que
eles ndo sdo bons, ndo estdo interessados, ndo sdo capazes. Sabemos o quanto o bom
relacionamento, e por que ndo, o incentivo, o elogio, o dnimo sao fundamentais para o
processo educativo. Risco de minar a vontade deles em saber mais com a nossa linguagem
gestual e facial.

Cabe dar um passo pequeno, porém significativo: por que os alunos ndo sabem, ndo
fazem e/ou ndo querem? Neste ponto de reflexdo haveremos de dar um salto epistemoldgico
e pedagdgico importante, qual seja, inserirmo-nos como parte integrante neste processo —
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ndo raro fracassado — educativo. Sendo mais explicito: muitas vezes o aluno nao sabe
porque nio explicamos; ndo fazem porque ndo nos entendem; ndo querem porque nossas
tarefas, textos e/ou desafios cognitivos sdo muito enfadonhos.

Tarefa fundante de nosso oficio, conduzir os alunos - o termo pedagogo parece de
suma importincia e pertinéncia - para um desenvolvimento cognitivo mais abstrato, mais
elaborado parece cada vez mais distante. NGs, professores nao professamos, ndo damos a
publico nossas idéias, ndo publicizamos as idéias que a humanidade ja organizou. Cabe a
nds, professores, tornd-las publicas. Nao para que nossos alunos reverenciem a nds ou as
idéias, mas para que, a partir dessa audicdo, possa se estabelecer um didlogo num patamar
mais elaborado. Agindo de uma forma mais propositiva e sistemdtica poderiamos evitar
uma situacdo por demais vista: o desejo do professor de um debate, de uma troca de idéias
com seus alunos que, no entanto, foram muito pouco municiados para tal atividade. Se
queremos o debate que ndo seja meramente circular, a repeticdo do que ja sabemos e
cremos, temos que ajudar os alunos a terem outras visdes. E aqui o papel do professor é
impar e insubstituivel: ou ele professa ou ele é apenas um disciplinador/ocupador
(recreacionista) de jovens.

Do professor que nao professa para uma pratica de Geografia fast food, telejornal

Nas aulas de Geografia fica-se, no geral, num somatério de informacdes dispersas,
sem um grau de encadeamento, seja com a aula anterior ou com a posterior. Como
conseqiiéncia os alunos também nio necessitam prestar atengdo e pensar junto com o
professor. Parece ndo haver processualidade nas explicacdes. As informagdes quando
aparecem, soam como cacos, pontas. Faz pouca diferencga escutar ou ndo, anotar ou ndo,
perguntar ou ndo. A geografia escolar parece-se menos comprometida com a ciéncia, aqui
entendida como algo que tem uma certa 16gica e regras em buscar as explicagdes para os
fendmenos de que se fala —e mais com l6gica de um telejornal que fala dos fatos de forma
apressada e pouco reflexiva. As informagdes sao tantas que mais embaralham o aluno do
que esclarecem-no. “Menos mal” que para estudar para as provas basta dar uma olhada
nos fatos anotados no caderno e rememora-los. Quando existe o caderno, claro... A
memorizagdo ainda € a habilidade mais exigida pela geografia escolar.

Justica seja feita: os alunos ndo perguntam! Parece ndo haver o que entender! Retomo,
entdo, a expressdo auséncia de conflito cognitivo. O confronto de idéias, se existe, permanece

num patamar do senso comum. Patamar em que j4 se estava antes da acdo do educador,
[Pl

antes da aula de Geografia. Imaginemos a situacdo: o professor diz “a”. Alguns alunos
dizem o oposto, “ndo-a”ou “b”. O que € 6timo, pois € uma situagdo que eu denomino de
conflito cognitivo. Mas, via de regra, para minha decepg¢do, ficava nisso. Nao havia
continuidade, cada um ficava na sua crenca. Eu disse crenga, algo quase religioso, e ndao
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opinido argumentada. De fato, havia pouco didlogo. Professor e alunos parecem estar no
mesmo espaco (a sala de aula), mas nao se comunicam. Claro, hd excecdes, seja por parte
de alguns professores, como de alguns alunos. Mas, ¢ bem superior o ndmero de belas
discussdes que sdo levantadas, e ficam natimortas, do que aquelas em que, o fogo inicial
provocado pela polémica, seja dos assuntos em si, seja por parte de opinides contundentes
dos alunos, fica acesso por mais de trés minutos. Dizendo em outras palavras: a matéria-
prima (os assuntos trabalhados) sao ricos, mas originam muito mais fumaca do que fogo.
Queremos fogo, porque ele gera calor (uma boa discussdo), e, luz para iluminar cantos
obscuros.

Aparente paradoxo: conciliar um professor iluminista e, a0 mesmo tempo, um
iconoclasta. Iluminista, porque resgata o papel tdo imodesto quanto necessdrio, de falar
do banal, do cotidiano, do 6bvio, mas mostrando o ndo-6bvio no ébvio, alertar para pontos
ndo percebidos, relacionar fatos aparentemente desconexos. Apontar pistas ‘talvez o

caminho seja por aqui, meninos’, enfim, ser condutor do processo. Iconoclasta, porque a
todo mestre cabe destruir icones (= objetos de culto, portos seguros que ndo se deve
discutir, tradi¢des que se seguem sem questionamentos), alargar os dominios do saber ja
conquistado evitando que ele se solidifiquem, se cristalizem como verdades inquestiondveis.
Iconoclasta que derruba as pontes pelas quais se passou ndo para desmerecer 0s que nos
antecederam, mas para avancar. Iconoclasta que sabe rir de si, ndo se levar por demais a
sério. “O mundo € longe daqui” é uma boa metdfora que Guimardes Rosa nos ensina em
‘Grande Sertdo: Veredas’.

Com uma visao pouco clara de Geografia (onde quero chegar com tal assunto? Por
que ele é importante para meus alunos?) a aula do professor fica confusa. O professor
raramente fala o motivo de se estar estudando o que ... estd se estudando. Os assuntos
parecem seguir uma légica sem muita l6gica. Estd no livro? D4-se o assunto! E, como no
livro didético de Geografia de quase tudo se fala (o que ndo € por si s6 um defeito ou
demérito) o aluno fica desorientado: o que € Geografia? Por que este assunto é Geografia?
Por que este assunto € importante para mim? O aluno nio consegue ligar a fala do professor
a sua vida, ao seu cotidiano. Pode-se fazer uma brincadeira de cariter “geografico”: tanto
o aluno, quanto o professor, parecem estar perdidos, ndo sabem onde estdo! Refor¢o a
idéia do professor professar suas idéias, pedagogizar a Geografia e, por conseguinte,
(tentar) cativar/seduzir seus alunos. O que se quer, sendo professor, com as aulas de
Geografia? O que se quer dos nossos alunos? Nao estou propondo necessariamente que se
resolva, a priori e por decreto, a velha celeuma “o que é Geografia?”’, e nem tampouco que
exista somente uma resposta, mas parece claro que os professores de Geografia se
atrapalham sim com o objeto e com o objetivo de sua disciplina. Essa discussdo € tao
fundamental quanto pouco feita em nossa graduacao!
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O papel do professor na superacio dos pés de barro da Geografia

Some-se a esse problema (da ontologia?) da Geografia a um problema de caréter
pedagdgico, de visao de educagdo: com medo de ser considerado “tradicional”, o professor
evita a explanacdo, evita a conducdo — vista como ‘excessiva’ - da aula. O que é, sem
ddvida, um bom pressuposto. Nao advogo o retorno aos tempos em que a tnica voz
ouvida numa classe era a do mestre, e, onde o siléncio era mais sinal de medo do que de
atencdo. Mas, o fato é que o professor caiu no outro extremo: o laissez-faire, o deixar
fazer. Entdo, na visdo do professor, o aluno deve ‘participar’, ‘falar’, ‘fazer’, ‘ser
auténomo’, ‘ter iniciativa’! Otimo, mas pode ocorrer um problema. Muitas vezes ele nio
tem informacgdes suficientes, ndo tem a base, as condi¢des para participar de uma forma
mais organizada, ndo digo em iguais condi¢des — impossivel, pois professor e alunos ndo
sdo iguais, nem devem sé-lo — e o que ocorre ¢ uma dispersao de opinides que ficam
simplesmente no ‘achismo’. Falta a mediagdo e a organiza¢do do professor. O professor
como mediador pode ser uma espécie de escada, de andaime, oferecendo um suporte
cognitivo para que o aluno saia de um patamar mais simples de organizac¢ao de idéias para
uma posi¢cdo mais arrazoada. Para tal, a participacao ativa do professor é fundamental.
Estou falando do papel de organizador de conceitos, suporte de informagdes que terdo
sentido se o professor atuar como légico, relacionar as informagdes, problematizar o que
se fala em aula. Se este papel 16gico do professor for bem compreendido, as informagdes,
via de regra esparsas, formardo nés de uma rede e ndo seguirdo como pontos isolados.
Com uma rede eu colho mais frutos do que com linhas isoladas.

O resultado dessas discussdes natimortas - a explosao de idéias € similar aum fogo
de artificio, intenso, mas muito breve - ¢ um tanto desgastante e frustrante. Para os dois
lados, professores e alunos. As discussdes propostas tendem a se dispersar em multiplos
sub-temas e cacos gerando um grau de turbuléncia excessiva e de pouca sistematizacao.
Abrem-se muitas janelas, seja porque o professor faz muitas perguntas — o que ¢ legal —
seja porque os alunos palpitam sobre tudo — o que também € legal -, mas como falta um
papel mais organizador instaura-se um certo stress que desgasta mais pelo barulho que
pelo uso da razdo.

As janelas sdo abertas em profusdo (o que é saudédvel porque assim circulam as
idéias, o “ar”), mas com a relativa auséncia do professor como organizador, hd uma
sensacdo de “vento encanado”, isto é, o ar fica excessivamente agitado, gera um turbilhdo
que mais desorganiza do que sistematiza. Todos jd vivenciamos aquelas correntes de ar
que levantam papéis em profusio por cima das mesas. Um pouco de adrenalina e agitagdo
é bom para qualquer aula, mas se a dose for excessiva, hd um cansaco improdutivo. O
debate de idéias é rico se ficar claro para os participantes, o fio condutor da discussao.
Algo do tipo de onde partimos e onde queremos (mais ou menos) chegar. Eis o papel
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mediador do professor.

Em um debate de idéias é imprescindivel ouvir o outro, algo muito pouco praticado.
Dai me referir ao stress entre os participantes. Num debate, as idéias precisam ser ditas de
forma um tanto quanto organizadas, que sejam inteligiveis para que possam ser
confrontadas, discutidas e, objetivo maior, superadas. Na auséncia do professor como
agente que organiza o debate, cerceia o ruido, medeia dizendo que “nem tudo vale em
nome da democracia”, que nem toda idéia faz sentido ou se sustenta, o que impera é um
laissez-faire que até pode aparentar com democracia, mas, no meu entender prejudica o
aluno, seja do ponto de vista cognitivo - a Geografia soa como cadtica, os conteidos sdo
trabalhados superficialmente, os conceitos ndo siao apropriados -, seja do ponto de vista
educativo mais amplo - o tudo vale pode fortalecer mais a formacao de pessoas que
ouvem pouco e se impdem pela altura da voz.

Cuidado para ndo parecer moralista ou muito prescritivo. Alerto para uma certa
confusdo do papel do professor. Na busca de uma postura mais democrdtica e simpdtica
h4 uma certa confusdo de camaradagem entre professor e aluno. Um democratismo que é
falseador dos diferentes papéis que cada um tem dentro de uma sala de aula, e, sobretudo,
do ponto de vista educativo € nocivo, pois a relativa auséncia do professor enquanto pélo
difusor de idéias sistematizadas e organizadas fica prejudicado. Nao confundir, entretanto,
essa preocupacdo com a visdo do professor conteudista, que “dd” bastante matéria achando
com isso que ensina bem e/ou bastante. Nao penso que professor bom € o professor sisudo,
durdo, mal humorado! O professor deve aspirar sempre conquistar o aluno, gerar um
ambiente de confianca e desejo de estar no ambiente da sala de aula, mas isso ndo significa
sacrificar o professor em nome do querer “ser amigo” dos alunos. Muitas vezes o professor
¢ justamente aquele que faz a interdicao, sabe construir limites, ainda que isso pouco tem
de simpdtico. Amigo ndo tem a preocupacdo em educar.

Tampouco acredito em relacdo professor-aluno sem contetido'. Defendo um
professor que assuma sua condicao de imprescindibilidade dentro da sala: que organize as
idéias, que exponha seus pontos de vista, que coordene a disciplina vista aqui em seu
duplo sentido: cognitivo (a disciplina escolar chamada Geografia) e comportamental (a
disciplina enquanto um pacto necessdario de respeito entre docentes e discentes que torne
possivel a comunicagdo e o trabalho cognitivo). Nao confundo “auséncia de regras” com
democracia. Acredito que a palavra “n@o” pode ser muito educativa, democrética e

! Carvalho (2001) alerta-nos para o perigo da incorporacio apressada e irrefletida de algumas
idéias que passam a justificar um sem nimero de acdes pedagdgicas auto-intituladas
“progressistas” e “construtivistas”. Tenho muitos pontos de discordancia com Carvalho. Muitas
vezes, ele proprio faz o que critica: entoar slogans sobre o que ele parece ter analisado pouco, o
préprio construtivismo. Mas, a obra € vélida pela polémica.
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construtivista!

Alguns retrucam: os professores ndo ddo aula porque nao sdao ouvidos. De fato,
muitas vezes € o que ocorre. E bastante comum o boicote sistematico dos alunos, ndo raro
num nivel de barulho que s6 aos gritos se conseguiria se fazer ouvir.

Nao tem aula porque tem muita bagunca ou porque o professor ndo sabe/nio tem o
que dizer? As vezes, os alunos ndo ouvem os professores porque o que estd sendo oferecido
a eles € algo muito chato, inttil ou non sense! Muitas vezes tive essa sensacdo, sem

ddvida. Falamos para os alunos., mas nio hd comunicacdo com os alunos. Consegiiéncia.
os alunos fazem zoeira. Muitas vezes os professores tem sim o alibi do tipo “o que eu

12

posso fazer? Eles ndo me ouvem!”, mesmo quando a temdtica ou o texto proposto pelo
mestre parece ser interessante. E muito comum ndo haver aula no sentido de haver
raciocinios encadeados e sistematizados. Ha informacdes esparsas. A Geografia se consolida
como algo muito superficial e sem muita 16gica: o que hd para entender? E a pergunta que
parece ficar sem resposta na cabeca dos alunos!

Dai dizer que as aulas parecem “pastel de vento”. Aparentemente o recheio € vistoso
(as tematicas, os contetidos da Geografia sdo super atuais, interessantes), mas basta uma
mordida, basta adentrar na linha de reflexdo e ha um desencanto, um certo vazio.

Penso que esse saldo pouco atraente para os alunos se deve em boa parte ao que
denomino “os pés de barro da Geografia”: a relativa confusdo metodoldgica/pedagdgica e
a fragilidade epistemoldgica da visdo de Geografia que nés professores temos, e, portanto,

construimos para os alunos.
As aulas de Geografia

Freqiientemente o desperdicio de tempo da aula, bem como o barulho, tornava o
ambiente da sala pouco propicio para o trabalho intelectual. O que parece estranho, pois
uma das queixas dos professores de Geografia é quanto a exigua carga hordria semanal da
disciplina. No geral, duas horas por semana, ndo raro em dias diferentes, o que limita
bastante o trabalho produtivo ja que se consome um tempo enorme com ritos dispendiosos:
deslocamento do professor, entrada em sala, conversas iniciais, apagar o quadro, fazer a
chamada, etc.

Muitas e muitas vezes a sensagdo — facilmente percebida na descricdo de minhas

observagdes — era de que o pressuposto maior da aula era deixar o tempo escoar, passar
lentamente, seja com a chamada que dura minutos, seja com papos extra-classe, ou mais
comum, com atividades que tem como principal caracteristica ocupar os alunos, muito
freqlientemente com atividades mecanicas. Mas isso € tao velho quanto sabido. O que me
chamou a atenc¢ao era uma titica bastante usada e que tem, sob o ponto de vista pedagdgico,
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um pressuposto “construtivista”. Falo do “trabalho em grupo”. Alguns vao denominar
“pesquisa” em grupo. Seja qual for o nome dado, o resultado € constante: baixo desgaste
do professor e quase inexisténcia da aprendizagem por parte dos alunos. O esquema tem
um modus operandi padrdo. O professor d4 uma rapida introduzida no assunto, seja
escrevendo algo no quadro (ndo muito comum) — que também raramente € copiado pelos
alunos — ou, mais comum, através de um xerox de um texto (sendo mais freqiiente a
leitura individual do que coletiva). Feito esse intréito, a seqiiéncia passa por responder
algumas questdes, que vém, via de regra, do préprio texto. Mas, ai vem a perspectiva
“construtivista”, com a qual concordo, e que tem pressupostos tao positivos quao mal
operacionalizados. E interessante fazer as questdes em dupla ou em grupo. Como a leitura
ndo ¢ feita em aula para todo o grupo, ela é feita individualmente, o que ja limita as
explicacdes do professor, e, claro, favorece as conversas e compromete o siléncio na
turma. Comecamos mal, pois ndo hd incentivo para a leitura do texto. Quem quiser ler, no
entanto, vai se deparar com um obstdculo tao invisivel quanto poderoso: o ruido, o barulho
em sala. Mesmo que se tente ler, os fatores de dispersdo sdo muitos. Simplesmente —esta
é aregra—ndo hd ambiente para o trabalho intelectual. Nao estou falando num siléncio de
monastério, mas hi que convir que também a sala de aula ndo é um parque de diversdes.
Ha que se respeitar a Geografia dos lugares, cada qual com seus tipos de comportamento.

Como, também via de regra, o professor nio fez, ou fez de forma muitissimo répida,
uma explanagdo geral sobre o texto, sobre o tema abordado, fica complicado para o aluno
entender do que se trata. Perguntas sobre o que ndo se explicou ou ndo se leu, obviamente,
soam dificeis. Se ocorrem, em quase todos os casos, sdo explicadas individualmente (e
somente) para quem fez a pergunta. Perde-se outra chance 6tima (duas ja foram perdidas:
ao ndo se ler o texto em voz alta para o grupo todo e/ou nio se fazer uma explanacdo
introdutdria geral a classe) de alcangar toda a turma. Absolutamente comum sdo as micro-
explicacdes restritas ao individuo ou a dupla que tenta resolver a questdo. Feita a leitura
(pelos raros persistentes), eis a hora de responder ao questiondrio. Se faltam 10-15 minutos
para o sinal hd um cédigo nio-escrito, uma senha: “Pessoal, os dltimos minutos vocés

1>

usam para responder as questdes. Me entreguem na proxima aula!” Dizer isso equivale a
dizer, na prética, “estd terminada a aula”.

O que ocorre se temos mais um periodo (os dois periodos semanais sao juntos)? Ha
uma situacdo parecida, em ritmo ainda mais lento, e, uma outra senha: “Bom, agora vocés
leiam o texto”. Dd-se um tempo para ler. Poucos [€éem. Depois o professor diz: “Agora
vocés fazem as questdes”. E comum ele ir se sentar eximindo-se da tarefa de cobrar a
realizacdo da tarefa e auxilid-los na resolucdo das questdes. Ora, como hd um periodo a
mais o tempo escoa lentamente em conversas entre a dupla. O resultado é bastante comum:
os alunos, com as excecdes dos “caxias” de sempre, é que poucos vao usar a aula para

lerem e responderem. Até ai nada excepcional, embora lamentdvel. Isso tem um duplo
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desdobramento, um no campo ético, outro no campo pedagdgico. No ético, o descaso, o
desinteresse dos alunos em (nao) fazer a tarefa d4 ao professor a tranqiiilidade para dizer,
muitas vezes para mim e em “off” (“eles sdo fracos”, “este € o ritmo deles”, “ndo tdo a fim
de nada”); outras vezes para a turma toda, em alto e bom som: “viu, vocés nio ajudam,
ndo cooperam. A gente deixa um tempo para vocés fazerem em aula e vocés preferem
conversar, brincar e ndo fazem suas tarefas. Assim nao da!”. Genial. A falta de vontade do
professor em dar aula, coordenar a turma revestiu-se do seu oposto: sdo os alunos que nio
cooperam, ndo ajudam, nao estdo a fim de trabalhar.

Do ponto de vista pedagdgico — e mais uma vez com o subentendido pressuposto
“construtivista”/democratista implicito - estd armada a préxima aula! Ora, num bom nimero
de vezes, os alunos nao fazem a tarefa, nem na aula e nem tampouco em casa, e, chega-se
a conclusdo que, € preciso dar mais tempo, dar mais uma aula, para a conclusdo da tarefa
anterior. Dito e feito, dd-se o periodo para fazer as questdes. Poucos fazem, mas isso ndao
importa, porque, também via de regra, um copia do outro. Descaradamente. E comum as
respostas serem copiadas mecanicamente, do livro ou do texto, sem o minimo entendimento.
Muito comum as respostas, que exigem apenas a cépia do texto, serem absurdas, ndao
terem l6gica. Ou, quando se exige algo que ndo estd no texto, igualmente as respostas nao
terem sentido algum. Tanto faz, o professor, corrige, também mecanicamente as respostas.
E os alunos copiam. Modorrento. Pronto. Resulta que muito pouco se exigiu do ponto de
vista cognitivo, muito pouco se construiu em termos de raciocinio e/ou de idéia de Geografia.
Mas, 14 se foram duas semanas de aula.

E pressuposto interessante: trabalhar em grupo, deixar eles lerem o texto, deixar
que eles tirem suas ddvidas, e, por fim, discutir as respostas que eles trouxeram. Mas, a
forma de operacionalizar essa concepg¢do “construtivista” parece permissiva e perversa
para com os alunos, ja que gera ndo s6 uma baixa reflexividade, como € uma proposta
altamente desmotivadora refor¢cando a idéia que ja lhes soa familiar: na Geografia qualquer
coisa serve, ndo hd muito o que entender. E tudo com a consciéncia tranqiiila para o
professor, afinal, foram os alunos que ndo aproveitaram a ‘oportunidade’ dada pelo
professor.

Identifico isto como uma tédtica de sobrevivéncia do professor. Sabemos que sua
carga de trabalho € extensa. Trata-se de questio de sobrevivéncia, o dispéndio minimo de
energia, tanto fisica como mental. Evitar o burn out, evitar queimar, pifar! Ao deixar os
alunos no laissez-faire é 6bvio que, o professor se economiza, nao precisa explanar para
todos (s6 para quem, muito eventualmente o chama). Também se desgasta menos, pois ao
ndo cobrar a efetiva realizacao da tarefa com respostas plausiveis, entendiveis, o que eles
respondem nio lhes exige muito. A reciproca é verdadeira, os alunos também nao cobram
muito o professor. Tudo ocorre tacitamente, com ‘baixo consumo de energia’ e baixo nivel

de desgaste de ambos os lados.
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Claro que imputar tal comportamento ao “construtivismo” parece tdo honesto
como acusar Jesus Cristo pelas Cruzadas medievais, mas o mais importante aqui € o
desembarago do professor de suas tarefas. O curioso é que, uma teoria, altamente
interessante para contribuir com uma prética educativa mais qualificada, quando apropriada
apressadamente, sem a devida leitura/estudo, tende a produzir resultados ruins com ... as
justificativas mais nobres possiveis.

E positivo quando o professor pede que os alunos atuem, fagam o questionario, se
ocupem. A idéia de que o aluno vai, através de sua acdo, construir o conhecimento. Mas,
via de regra, a acdo que os alunos empreendem é muito mais mecanica do que reflexiva.
Presenciei a pintura de mapas (para alunos adultos) sem que estivessem entendendo bem
o significado da tarefa. Sem falar na situacdo comunissima de se responder ao questiondrio
copiando trechos quase aleatoriamente do texto.

H4 uma muito baixa cobrang¢a na producgdo escrita. Fora responder questionarios
— que no geral ndo foi o professor o elaborador — quase os alunos nada tem que escrever.
E, quando tem de fazé-lo, os resultados sdo sofriveis. Alie a isso a relativa escassez de
aulas e leituras e parece que tudo conspira para algo tdo invisivel quanto indizivel, mas
nem por isso menos efetivo e/ou existente: uma escola pobre para os de classe ‘pobre’. No

geral, estamos falando de escolas publicas, ndo raro de ensino noturno que acolhem
trabalhadores. O professor ja tem a justificativa para esta pobreza cognitiva: “ndo da para
exigir muito, eles ndo acompanham”, “eles ndo sabem escrever”, “eles nio estdo a fim”,
ou seja, parece que o aluno € o responsdvel. Sim, os alunos tém dificuldades imensas na
producdo escrita, mesmo na expressdo oral ou, nio raro, na prépria vontade de fazer as
tarefas, participar dos debates, ler em publico, mas isso € do humano, isso é o quadro que
temos. Questionar o relativo consenso em que nés, os educadores, nos conformamos a
essa situacio de penuria intelectual. Parece que a regra é, dar menos alimento a quem ja
estd enfraquecido pela subnutri¢do, com o medo de que ele vé ter problemas com a digestao.

Nao proponho o outro extremo: vamos tornar as aulas dificeis, “dar bronca” nos
alunos, aumentar muito o nivel das respostas exigidas para que eles consigam “enfrentar
o mundo competitivo 14 fora”! Com essa frase se justificam, algumas vezes, a preparacao,
meio cega, para o vestibular: empilhar informacdes em alunos que tentam engoli-las aos
trancos e barrancos.

E muito mais facil constatar este problema - escola pobre para alunos pobres - do
que resolvé-lo. H4 toda uma cultura hegemonica em que estamos, professores e alunos,
imersos. Ambos estdo desmotivados. Nao podemos ignorar o contexto macro onde a
educacdo é relegada pelos poderes ptiblicos a um relativo abandono.

Os alunos cobram que o professor facilite tudo. Cobram que ele “ndo dé aula”, que
ele “largue” ou “solte” - o termo € indicativo de que ali todos parecem presos) - mais cedo,
enfim, que ele deixe as coisas rolarem sem stress. Os professores, sobrecarregados, indo
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de uma escola a outra, enfrentando alunos desmotivados e ou despreparados tendem a
exigir o minimo. O resultado € constatado nas avaliacdes do MEC: muitos saem do Ensino
Médio, e, apds, onze ou mais anos de escolaridade, tém dificuldade para escrever alguns
poucos pardgrafos e interpretar pequenos textos de jornal ou do livro diddtico.

As concepcoes de Geografia

Hé ainda um predominio da Geografia mnemonica, meramente informativa na sua
versdo empobrecida. Um somatdrio de informacdes, sem uma teoria geral que ligue os
fatos discutidos entre si e, salvo excec¢des, sem ligacdo dos assuntos vistos com a vida dos
alunos.

Os conceitos, sejam mais gerais — espaco, natureza, sociedade, lugar, paisagem,
regifo —, seja os mais especificos — ligados aos assuntos especificos vistos durante o ano
- parecem dados ou subentendidos a priori, compreendidos pelo simples fato de serem
citados. Nao hd construcao destes conceitos, menos comum ainda seu questionamento, a
meu ver um papel muito rico do professor. Acredito que seja papel fundamental do professor
de Geografia que ele, ao citar os conceitos, procure questiona-los, relativiza-los, mostrando
que eles podem ter leituras distintas, e até contrérias, jd que sdo conceitos construidos, e,
como tal, passiveis de controvérsia. E essa controvérsia € a riqueza, € ponto de partida
para o avanco do conhecimento. Entdo, mais importante do que dizer “natureza ¢ ...”
acredito que seja tarefa do professor alertar que esta palavra foi/vai mudando de significado
ao longo do tempo e em espacos diferentes. Exemplo: hoje a mata virgem € patrimonio a
ser preservado. Para imigrantes do século XIX, chegando ao RS, era um obstéculo a ser
removido.

E bastante comum inexistir a no¢io de sociedade, entendida aqui como seres humanos
que tem caracteristicas especificas que fazem toda a diferenca ter estas caracteristicas
(género, etnia, classe social, nacionalidade, religido, poder aquisitivo, grau de instruc¢ao,
etc.) quando as pessoas estdo co-habitando um dado espaco. Discutir a influéncia do
espaco na constituigdo/construcdo da sociedade, e vice-versa, parece fundamental para
trazermos o interesse dos alunos para nossas aulas.

Sobre o conceito de sociedade prevalece a idéia de ‘populacdo’ enquanto um grupo,
um bando que estd em cima de um espacgo, de um palco. Alids, por incrivel que parega a
palavra espago e suas categorias correlatas — regido, lugar, paisagem, territorio — sdo
relativamente ausentes do discurso de nds professores. O espago parece um a priori, que
ndo cabe discutir, quando é palavra chave para questionarmos os contetidos de Geografia.
Os professores falam do mundo, dos lugares “como eles sdo”, com a certeza de que se
falamos de algo estamos decifrando sua esséncia. “O Brasil € assim”, “os brasileiros sdo
assado” soa como a chave das descobertas. Hid muita certeza e pouco espaco para a
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ddvida: “serd que o Brasil € (s6) assim?”

A contradi¢do entre a concepcao falada (nas entrevistas com os professores), acerca
da Geografia, e a construida na pratica, com os alunos, mais duradoura e sistematicamente

através das aulas, via provas, trabalhos e as exposi¢des orais.

Na fala — fora da sala de aula, longe dos alunos - as concepg¢des de quase todos os
professores acompanhados sao bem articuladas, progressistas e concatenadas, tanto do
ponto de vista pedagdgico, como do epistemoldgico. A Geografia dita tradicional é muito
bem criticada nas suas fragilidades. Uma geografia diferenciada, sem necessariamente ser
chamada de “critica”, é defendida consensualmente. Mas, a situacio fica bem menos
consensual e organizada na hora de construir tal proposta em sala de aula. A um discurso
relativamente coeso e progressista ¢ muito comum corresponder uma pritica bem mais
desinteressante e conservadora.

Com certeza ndo basta ter bons conhecimentos especificos de Geografia (Geografia
Agréria, Urbana, Cartografia, Geografia Fisica em geral, etc). Quando somos professores,
sobretudo do Ensino Fundamental e Médio, o desafio é dar uma organicidade a estas
informacdes, para que elas sejam compreendidas pelo aluno e facam sentido a vida dele.
Que as aulas de Geografia facam sentido para os alunos sem, no entanto, a ilusdo de que
o que se fala em aula seja necessariamente dtil imediatamente aos alunos. Que supere a
idéia de que a Geografia é um somatdrio de informagdes acerca da natureza, dos lugares
e dos povos que habitam a Terra, ou seja, que fala de tudo e todos. Falta-nos, geralmente
uma visdo que ligue, mas sem cimentar nem congelar, os fatos e dados vistos nas aulas.
Parece que temos uma Geografia Fast Food. E ripida! Em minutos, fala de muitas
coisas, mas pouco se aprofunda. Chama a ateng@o! Seus temas sdo atuais e estdo na
midia! No entanto, a longo prazo, fica pouco para o aluno. H4 pouca articulagdo dos
conhecimentos trabalhados. Ficamos ‘cheios’, mas pouco alimentados. Voltamos a idéia
do pastel de vento: o contetddo parece fragil.

Desejo que se consiga construir para e com os alunos a idéia de que a Geografia é
muito mais do que uma disciplina escolar. Que vé além da Geografia Fast Food. Que se

consiga desenvolver nos alunos o desejo de saber. Uma prética pedagégica com maior
embasamento tedrico, com pedagogias alicercadas em propostas mais reflexivas e
consistentes que torne a Geografia mais saborosa, desenvolva no aluno o apetite em querer
mais, em saber mais. A Geografia é feita desde que os seres humanos estao neste planeta,
pois é impossivel sobreviver sem se valer da natureza, e, neste contato os espacos sao
apropriados, construidos e ressignificados. E este processo de fazer-se humano, fazer-se
civilizado implica fazer Geografia. Os humanos se fazem humanos na histéria, na sua
passagem por este planeta e que esta histdria se dd no contato com a natureza, implica em
modificar e apropriar-se do espaco. Geografia e civilizagio se confundem. Humanizar-se
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implica em geografar, marcar a Terra. Civilizar-se demanda geografizar, contatar e
transformar a natureza. Transformando a natureza transformamo-nos, fazemo-nos

humanos. Nao estamos dizendo que a Geografia € anterior ou mais importante do que as
outras disciplinas escolares. No entanto, ¢ impossivel falar de geografia sem filosofar
sobre nossa existéncia.

Quase todos, gedgrafos ou ndo, associam Geografia a mapas. Mas, mais uma vez
os professores sdo traidos pela projecdo idealista de acharem que seus alunos sabem onde
estdo os lugares citados — e s3o0 muitos — nas aulas ou nos textos. A auséncia de mapas,
mesmo quando os assuntos tratados sao os proprios mapas € uma constante. H4 professores
que ndo usam mapas. Ponto. O professor parece ficar demasiado confiante que suas aulas
sdo por demais claras. A ilusdo de muitos de nés: a Geografia fala como é o mundo. Basta
falar dele para que os alunos entendam tudo com clareza.

Além da quase inexisténcia dos mapas, hd também muito pouco uso de outros
materiais visuais. Fotos, imagens, charges sdo relativamente raras. Desperdica-se um
recurso fundamental para a Geografia, qual seja, a visdo. Ndo que a simples visdo de uma
imagem va mostrar como sdo as coisas, mas ¢ um bom ponto de partida para se buscar
sentidos além do imediatamente perceptivel pelos alunos.

Chama a atencdo o uso dos textos. Via de regra ndo se fazia leitura coletiva e em
voz alta dos textos em sala de aula. Os textos eram apenas distribuidos sob um genérico
“agora voces leiam”. Sensato. Todos sabem ler. Mas, e se ndo hd ambiente para a leitura,
isto €, um minimo de siléncio? Entdo, mesmo os que tentassem fazé-lo, tinham dificuldade
para ler. Tal pratica vai matando o desejo do aluno em saber mais. A Geografia pode
contribuir para que o aluno entenda, com um minimo de légica, o mundo em que vive. A
Geografia ocupa-os, mas de forma pouco reflexiva. Esta 16gica um tanto mecanica,
prevalece muitas vezes, até quando a tarefa é diferente e instigante. Por exemplo, quando
o professor solicita que os alunos criem, num papel pardo, uma cidade ideal. Como as
explicacdes foram muito rdpidas e de cardter técnico (arruamento, curvas de nivel,
hidrografia, etc.) faltou-lhes embasamento para a elaboracdo da tarefa, sem divida, de
alta complexidade. O resultado foi um tempo desproporcionalmente alto gasto na elaboracio
destes itens de uma forma automatizada (desenhando, pintando) em detrimento da parte
cognitiva (o que é uma cidade ideal? O que ela tem de diferente da cidade em que nds
vivemos?). Portanto, o desafio é fazer da Geografia algo que possa contribuir no
planejamento e reflexdo dos espagos em que vivemos. Faltou contextualizar a tarefa,
‘questionar’ o conteddo. Nao basta que os alunos “gostem” da tarefa (uma tarefa que soou
como Educagdo Artistica, muitos alunos ainda gostam de colorir mapas), mas sim que
eles complexifiquem sua visdo de mundo auxiliados pelas categorias da Geografia.
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Nosso desafio é despertar a fome pela Geografia e pelo conhecer
Priorizar um ensino de Geografia que estabeleca relagdes entre Geografia e outras

dreas do conhecimento, que estimule a capacidade de reflexdo e expressdo dos alunos e
que contribua para pensarmos nossa existéncia e nosso mundo/entorno parecem desafios,
utopias e obstdculos que podem nos motivar a docéncia de forma apaixonada e apaixonante.
Escolher brincar de amor com a Geografia e seduzir o aluno para ir conosco a lugares
nunca dantes navegados. Fazer da Geografia uma ponte que conecte o nosso lugar, o
nosso lar com o mundo, com os outros lugares.

Deus ao mar perigos deu, mas nele espelhou o céu, ensinou-nos Fernando Pessoa.

Navegar nestas dguas da busca do conhecimento na companhia dos alunos, de
forma dialogada e provocativa parecem belas utopias a serem perseguidas por nds,
educadores.

Aos meus alunos, futuros professores, eu digo: levem seus alunos para longe dos
nossos estreitos horizontes. De meus alunos pouco quero: apenas a sua alma!

Bom trabalho, boa viagem.
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