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RESUMO

A presente pesquisa aponta para a relagdo entre o ensino de Geografia e 0s espacos publicos,
mediados pelo trabalho de campo. E possivel construir competéncias no Jardim Botanico,
através da Geografia, ou ndo? A delimitacdo analitica escolhe como estudo de caso o Jardim
Botanico de Porto Alegre, capital do Estado do Rio Grande do Sul. O trabalho esta ancorado,
metodologicamente, no Paradigma da Complexidade, através da Pesquisa Qualitativa.
Buscou-se inicialmente a compreenséo de qual a representacdo que o Jardim Botanico carrega
entre professores de Geografia. O Jardim Botéanico é elemento do todo Espaco Geografico, de
modo que se apresenta como um conjunto solidario, contraditorio e inseparavel de objetos e
acoes. A compreensdo do todo depende das partes, e estas da totalidade. Ciente de tal
postulado, o trabalho apresenta um conjunto de atividades pedagdgicas, elaboradas com o
amparo das teorias do Ensino de Geografia e da Pedagogia Social Critica, mediadas pela
Epistemologia Genética. A compreensdo dessas atividades é realizada através da construcao
de trabalhos de campo com alunos de Ensino Médio, matriculados na Rede Publica Estadual
do Rio Grande do Sul. A pesquisa aponta a necessidade da construcdo, na escola, de um
pensamento reflexivo, voltado a cidadania, compreendendo os alunos enquanto sujeitos
histéricos no processo de mudanca da sociedade. O trabalho de campo é uma aproximacao
com a realidade, demonstrando que tudo esta ligado a tudo, e € através do que o aluno tem de
disponivel que o ensino e a aprendizagem tém significado e maior possibilidade de serem
construidos com efetividade. Nesse sentido, o trabalho de campo se posiciona enquanto
elemento de desafio sobre os sujeitos, pressionando-os a agir no Espaco Geografico de
maneira competente.

Palavras-chave: Jardim Botéanico de Porto Alegre; Ensino de Geografia; Complexidade;
Trabalho de Campo; Competéncias.



ABSTRACT

Fieldwork represents a vital instrument for understanding our world through direct
experience, for gathering data about it, and as a fundamental method for fomenting
geographical education. The investigation of the relationship between Geography teaching
and public spaces by fieldworks is the issue of this research. Moreover, constructing
competencies in Botanical Garden through Geography is possible or not? Thus, we conduct a
case study in a Botanical Garden located in Porto Alegre, southern Brazil. Our methodology
is based on the Paradigm of Complexity and Qualitative Research. Our first goal is the
comprehension of the representations that Botanical Garden brings on Geography teachers.
From that, we propose a set of pedagogical activities supported by Geography teaching
theories and Critical Pedagogy related to the Genetic Epistemology. Outdoor learning is the
basis of the pedagogical activities developed with public High School students. This work
indicates the necessity of constructing a reflexive thought in the school oriented to citizenship
considering students as subject in changing society processes. Fieldworks allow an approach
to reality showing that everything is connected to everything. Exploring student previous
knowledge is the major source of meaningful teaching and learning possibilities. Thence,
fieldwork represents a challenge element on the subjects pressing them to act on Geographical
Space in a competent way.

Keywords: Botanical garden in Porto Alegre; Geography teaching; Complexity; Fieldwork;
Competencies.
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1. DAS DUVIDAS, MOVIMENTA-SE O MUNDO

Havera mais coisas num cofre fechado do que num cofre aberto. A
verificacdo faz morrer as imagens. Sempre, imaginar sera mais do
que viver. (BACHELARD, 1978, p. 254).

Como os alunos aprendem Geografia? Quais instrumentos podemos elaborar que viabilizem a
construcdo do conhecimento a luz do século XXI1? Qual é a validade do trabalho de campo no
ensino de Geografia da contemporaneidade? Como, através da escola, podemos tentar
compreender um mundo que insiste em causar surpresas, em produzir duvida e desconforto?
O que pode um professor de Geografia e qual é o alcance da sua pesquisa, enquanto
contribuicdo tedrica a compreensdo do Espaco Geografico?

Perguntas: pesquisar € ir atrds de respostas e encontrar novas duvidas. Perguntas que
emergem da trajetéria ndo apenas profissional, mas igualmente pessoal do pesquisador.
Somos professores, pesquisadores, sujeitos. E possivel separar tais caracteristicas em gavetas
fechadas, abrindo cada uma de acordo com o momento do dia, ou ndao? Quantas vidas
parecemos viver? Para Morin (1986, p. 302), “Vivemos a nossa vida ao mesmo tempo que
vivemos a vida herdada de nosso pai e nossa mae, a vida de nossos filhos e dos que nos estéo
préximos, a vida da sociedade, a vida da espécie humana, a vida da vida...”.

De maneira instigadora, vivemos muitas vidas. A nossa, dos nossos pais, avos, amigos,
dos sujeitos que conhecemos. A vida dos nossos alunos - e como! E uma variedade de
nuances, miriades de feixes, enxurradas de relacionamentos. Uma enormidade de tessituras
que produzem e sdo produzidas num circulo dinamico.

Chegamos, entdo, ao objeto da pesquisa: a Geografia no Jardim Botanico de Porto
Alegre. De forma semelhante, vivemos a vida desse lugar. Reciprocamente, os leitores deste
texto agora podem estar vivendo-o. A relacdo é contigua e recursiva. Comegamos aqui, juntos
como parece ser, a apresentar nossas intencionalidades e inquietudes.

Parece simples efetivar a opcéo de realizar uma pesquisa. Por um lado, numa area de
conhecimento abrangente como a Geografia, 0 cotidiano coloca-nos frente a frente com
variedades de questbes a serem respondidas — mesmo que temporariamente. Da mesma
maneira, se fizermos um recorte e nos enveredarmos para uma linha especifica, como a de
ensino da Geografia, 0s problemas parecem continuar existindo, a busca por respostas
permanece constante. Portanto, opcbes de objetos para serem pesquisados ndo faltariam,

bastaria apenas tomar a decisao de escolher um caminho e ir em frente.
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Entretanto, uma pesquisa ndo é simples. Ela deve buscar ser o reflexo de angustias e
desejos que caminham conosco diariamente nas praticas profissionais, nos trajetos emocionais
e nos sonhos para o futuro. Pesquisar esta no cerne do encontro de solucBes ndo apenas
académicas ou cientificas, conquanto o valor dessas seja imprescindivel. Pensar um projeto,
definir um objeto e averiguar um problema é viver. E fazer com que um mundo complexo, de
relagdes interpessoais confusas, torne-se um pouquinho mais claro. A decisdo de iniciar um
trabalho vai além do circuito académico. E a busca, efetivamente, de uma evolucio enquanto
sujeito.

Sobretudo, a busca.

Tem a Geografia potencial para tal caminhada, ou ndo? Se ela historicamente ficou
rotulada como mnemonica e descritiva, hoje os alunos lhe atribuem importancia quando
mostramos como a Geografia estd presente nos arredores da vida e como os problemas e as
tensdes enfrentadas na familia, no mercado de trabalho e em outras esferas podem ser
compreendidas através dessa area de conhecimento. A realidade ndo esta posta, finalizada,
mas sim num constante processo de (re) transformacao.

Todavia, aproximar a Geografia da vida, através da escola, demanda conhecimento.
Seria um cliché o discurso no qual se apregoa que devemos comegar 0 ensino através da vida
do aluno, ou ndo? Como desenvolveriamos tal processo? Emerge a necessidade de
entendermos como o aluno aprende, a0 mesmo tempo em que aprendemos como construir e
significar esse aprendizado.

Afinal, o mundo da Geografia parece ser a porta de abertura para a elevacdo dos
alunos a outros patamares de complexidade geogréfica, através das tematicas urbanas, da
economia, das questdes ambientais, etc. A inter-relacdo da consciéncia cientifica com o
conhecimento prévio dos alunos pode atribuir significado ao contetdo, deixando este de ser
apenas uma ferramenta de aprovacdo ou reprovacdo, mas uma forma de crescimento
individual. Um diélogo com o entorno da escola, com a historicidade da cidade presente nas
suas formas, parece ser um recurso pedagogico eficaz para o ensino de Geografia.

Entender o Jardim Boténico de Porto Alegre como Espaco Geografico, nessa direcéo,
pode alcangar patamares proveitosos de ensino e aprendizagem. O local parece abarcar uma
potencialidade subaproveitada, que pode despertar sentimentos ndo apenas topofilicos, mas
tambem exortando a conscientizagdo de um mundo injusto e paradoxal.

O caminho, contudo, transcorre além de explicar o Jardim Botanico apenas por ele
mesmo. A descri¢éo linear dos seus elementos ndo abarca um estudo do meio significativo em

Geografia. Como Santos (2009) escreveu, ndo é possivel que se descreva um objeto sem
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explica-lo: o alicerce da descricdo é a intencdo de explicar. Negar a compreensdo dos
processos desencadeia “[...] pec¢as isoladas, distanciando-nos do ideal de coeréncia proprio a
um dado ramo do saber e do objeto de pertinéncia indispensavel” (SANTOS, 2009, p. 19).

Com efeito, explicar apenas por explicar, descrever apenas por descrever, avaliar
apenas por avaliar sdo rotas a beira do ineficaz. Freinet (1975, p. 31) nos deixou alerta da
sinuosidade da estrada: “O inimigo n.° 1 da regeneragdo da nossa escola ¢ a explicagdo
exaustiva, a licdo permanente na qual a voz do professor é o instrumento mais importante da
vida docente™.

Somente atraves da descricdo, o postulado de ensinar Geografia no Jardim Botanico
ndo parece ter significado. Compreender a comunicacdo que o local efetua e transformar as
informacBes presentes em conhecimento com sentido enseja um caminho compensador.

Enxergamos 0 mundo em conjunto com as palavras de Freire (2011a, p. 50): “Na
verdade, o0 inacabamento do ser ou sua inconcluséo é préprio da experiéncia vital. Onde ha
vida, ha inacabamento”. Na vastiddo de saberes dos quais 0 mundo é formado, conhecemos
muito pouco. Em um processo constante de vir a ser, qual € o sentido existe em ver o mundo
pela certeza, ancorado nas verdades permanentes? E mais belo, ou ndo, viver uma vida de
duvidas? E mais interessante saber como sera o dia amanhd, ou ndo? Ou as proximas férias?
Quais sao as pessoas do futuro? A satisfacdo profissional acontecera? O amor, aquele da vida,
existe, ou ndo? N&o parecem existir respostas definitivas, apenas hipdteses e estas, outrossim,
s80 provisorias. “O mundo ndo é. O mundo esta sendo.” (FREIRE, 2011a, p. 74).

Quanto mudou no mundo na Gltima década, no Gltimo ano, no Gltimo més? Na ultima
semana? O movimento define-se por encontrar ferramentas para as ddvidas: “Me movo como
educador porque, primeiro, me movo como gente” (FREIRE, 2011a, p. 92).

Qual é o ensino de Geografia do Jardim Botanico de Porto Alegre? Ele existe, ou ndo?
Sdo inquietudes das quais procuramos respostas, mesmo que temporarias. Podemos perguntar
quais seriam os significados das formas, funcdes e processos do Jardim Boténico de Porto
Alegre como espaco pedagogico. Em contrapartida, é interessante relembrar que dos cerca de
60.000 visitantes anuais que o parque recebe, cerca de 30% sdo constituidos de estudantes dos
niveis de Ensino Fundamental e Médio, e igualmente de universitarios e pesquisadores
(FUNDACAO ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2004). Propostas pedagdgicas

no Lugar® sdo bem-vindas e, efetivamente, imprescindiveis. Fundamentalmente porque, nas

! Pela importancia epistemoldgica das categorias analiticas da Geografia na operacionalizacéo da
compreensdo do Espaco Geografico, definicbes como Lugar e Paisagem estardo postas com letras
maiusculas.



15

palavras de Segawa (1996, p. 223), “A natureza, a paisagem, o jardim publico, nada
significam por si. S&o os humanos que atribuem significados que vao qualificar as imagens,
0s objetos”.

No mesmo contexto, para Peixoto e Guedes-Bruni (2010), os jardins botanicos séo
balizados por serem éareas de conservagdo de intensa beleza, com capacidade impar de
sensibilizar a sociedade em torno de uma agenda verde: “Os lagos emocionais e interesses
cognitivos proporcionados por atividades de lazer junto a natureza fazem aumentar o
comportamento pré-ambiente.” (PEIXOTO; GUEDES-BRUNI, 2010, p. 18). A construcdo de
atividades educacionais, como resultado, desperta o recrudescimento do encanto do sujeito
pela natureza, proporcionando uma virada de paradigma social, que problematize os pilares
econémicos, politicos e culturais da sociedade, transformando o comportamento consciente
das pessoas (PEIXOTO; GUEDES-BRUNI, 2010).

Maioria estudantes entre o publico visitante. Conservacdo da biodiversidade.
Consciéncia ambiental. Mudanga de mentalidade na populagdo. Os Jardins Botanicos abarcam
especificidades que parecem torna-los importantes aos sujeitos conscientes da valorizacéo da
natureza no século XXI. O Jardim Botanico de Porto Alegre ndo parece fugir a tal conjuntura.
Contudo, Segawa (1996, p. 223) alerta: “A natureza, a paisagem, os jardins séo entidades
demasiadamente complexas, estimulantes e dispersivas para serem pronta e diretamente
assimiladas pela sensibilidade humana”.

“Entidades demasiadamente complexas, estimulantes e dispersivas...”. As palavras
traduzem, com sensibilidade, os incdmodos e intencdes transversais a pesquisa. O que evoca
uma situacdo instavel. Como atingir tal objetivo? Que Geografias estdo presentes nesse local?
Elas existem, ou ndo? Duvidas, ideias, questionamentos... Freire assevera: “Uma dissertacao
pode valer mais pelo que demonstra de curiosidade, de risco, de aventura do espirito, por
parte do seu autor, do que outra que, ‘bem-comportada’, revela medo do risco e da ousadia”
(FREIRE, 2003, p. 217).

A presente pesquisa, nesse contexto, objetiva, como direcionamento principal,
responder a seguinte pergunta: E possivel a construcio de competéncias, através da
Geografia, no Jardim Botanico de Porto Alegre, ou ndo?

A fim de operacionalizarmos esse objetivo geral, elencamos trés objetivos especificos
que o instrumentalizam. Iniciamos a pesquisa buscando o entendimento das potencialidades
do Jardim Boténico como espaco de ensino e aprendizagem. Na sequéncia, intencionamos
propor atividades pedagdgicas em Geografia no Jardim Botanico que estejam destinadas a

educacdo basica. Finalmente, o reconhecimento da dindmica presente nessas atividades para o
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ensino de Geografia, procurando a compreensao do significado e da validade pedagogica das
experiéncias realizadas.

Com efeito, buscamos inserir-nos numa realidade de aproximacao do curriculo com o
mundo empirico através do trabalho de campo, uma tendéncia que diversas correntes
pedagogicas, sobretudo no continente europeu e asiatico, estdo buscando compreender e
realizar (VESENTINI, 2004; BEAMES; ROSS; 2010). Em realidade, parece que uma das
tarefas da educacdo geografica € buscar que os estudantes consigam compreender o seu
mundo de entorno, de maneira consciente e solidaria. Beamen e Ross (2010) reconhecem a
importancia do trabalho de campo como instrumento de entendimento dos fendmenos locais,

na medida em que este

[...] offers what we believe is a useful framework upon which to creatively
and actively engage students’ learning across curricula. As it involves
exploring the empirical world, the learning is often inherently cross-
curricular and situated, as much of what a child encounters in the ‘real
world’ cannot be considered in isolation from the often fragmented and
decontextualized subject areas presented in the curriculum. (BEAMEN;
ROSS, 2010, p. 98).

O primeiro capitulo apresenta a metodologia empregada na execucdo da pesquisa
apontando o Jardim Botanico de Porto Alegre como ponto integrante do Espaco Geografico.
Utilizando como método o Paradigma da Complexidade, através da Pesquisa Qualitativa, a
trajetéria metodoldgica ancora-se nos textos de Morin (1986, 2002, 2005a, 2005b, 2005c,
2006), no que se refere ao Pensamento Complexo, e nos escritos de Flick (2009) e Trivifios
(2009), para a Pesquisa Qualitativa.

No segundo capitulo, buscamos compreender provisoriamente os dialogos existentes
entre o Jardim Botanico e a escola, intermediados pelo Ensino de Geografia e a Pedagogia
Social Critica, em conectividade com estudos do processo de construcdo do conhecimento.
Faremos uso de tedricos da Geografia escolar, como Castrogiovanni (1996, 2004, 2007,
2011a, 2011b, 2011c, 2013), Costella (2008, 2011a), Cavalcanti (2002, 2011) e Vesentini
(2004, 2008). Para a Pedagogia Social Critica e a epistemologia do conhecimento,
instrumentalizamos a partir de Freire (2003, 2011a, 2011b), Becker (1998, 2012) e Piaget
(1978, 1983, 2008).

O terceiro capitulo € 0 momento da inseparabilidade entre a teoria e a pratica, ou seja,
a parte da pesquisa na qual amarramos as discussdes € a teoria académica com o processo de

desenvolvimento autoral de atividades pedagdgicas em Geografia, tomando o Jardim
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Botanico como espaco de ensino e aprendizagem. Evocando as Matrizes Curriculares
aplicadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (BRASIL, 2002, 2009; KLAUSBERGER,
2013), e 0 ensino atraves das competéncias e habilidades (MACEDO, 2008, 2009; ZABALA,
2007, 2008; PERRENOUD, 2000, 2001; COSTELLA, 2011a), instrumentalizamos o ensino
de Geografia em espacos publicos como o Jardim Boténico. Nas categorias de analise da
Geografia Lugar (CASTROGIOVANNI, 2004; SANTOS, 2009; TUAN, 1980; VESENTINI,
2009) e Paisagem (VERDUM, MAZZINI, 2009; SERPA, 2007; MACIEL, 2001; BERQUE,
1998) evocamos a importancia do pensamento geografico na formacéo de cidadaos reflexivos
e atuantes no mundo. Finalmente, a compreensdo da nossa proposta retoma os conceitos do
ensino de Geografia, da Pedagogia Social Critica e da Epistemologia Genética.

Nossa pesquisa € uma davida. Uma divida que incomoda, causa desequilibrios, mas
gue também apaixona. Uma pergunta, que por ser feita, torna-nos responsavel por respondé-
la. Talvez seja mais este um dos tracos da profissdo docente: a responsabilidade.
Responsabilidade de ser curioso. Responsabilidade de responder, mesmo de maneira
provisoria: “Toda pergunta revela insatisfacdo com respostas dadas a perguntas anteriores.
Perguntar & assumir a posicdo curiosa de quem busca. Ndo ha conhecimento fora da
indagacéo. Fora do espanto” (FREIRE, 2003, p. 224).

Eis que o desafio esta posto. Comegamos a caminhar no sentido do fazer pedagdgico.
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A VIDA E UM
PLANO DE AULA!

A reinvencdo é uma exigéncia da vida. (FREIRE, 2003, p. 107).
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2. AVIDA E UM PLANO DE AULA!

210 JARDIM BOTANICO: UM ESPACO COMPLEXO PARA ACAO E
REFLEXAO

Como um plano de aula, que é metodologico e movimenta-se pela imprevisibilidade, este
capitulo apresentara o Jardim Botanico como elemento indissociavel do Espaco Geografico.
Para tal postulado, nos valemos do Ensino de Geografia para a compreensdo desse Lugar e,
com isso, ilustramos a necessidade da apresentagdo da metodologia que nos direciona no
sentido da tomada do Jardim Botanico como espaco pedagdgico.

O advento dos jardins botanicos remete ao lluminismo do século XVIII. Existem
registros da presenca desses jardins na ldade Média, mas é com o inicio do Século das Luzes
que se encontram com intensidade projetos de estabelecimento dessas areas. A relevancia das
ciéncias naturais recrudesce, a fim de responderem a um carater pragmatico do Estado
moderno: a construgdo dos jardins botanicos pertence a logica de se estabelecer um espaco
destinado a experimentacgdo agricola e a sociabilidade da elite (SANJAD, 2010). Com efeito,
intencionando fortalecer a economia e particularmente os setores agricolas e mineradores,
paises como Franca, Holanda e Espanha instalam jardins botanicos nos seus territorios
nacionais e coloniais, buscando, preferencialmente, vantagens econémicas, vinculando-as, ao
“[...] dominio do conhecimento sobre o cultivo dessas espécies, pelo controle de rotas
comerciais e pelo abastecimento de mercados consumidores” (SANJAD, 2010, p. 20).

Os jardins botanicos, conquanto posteriormente também fossem utilizados como
espacos de lazer e passeio publico, inicialmente estavam atrelados ao uso econdémico da flora
por parte das poténcias do século XVIII e X1X, e de forma semelhante a um ideal fisiocratico
de se conhecer cientificamente a natureza - e domina-la. Identificamos a génese do
reducionismo disciplinar presente até hoje nas escolas e nas ciéncias como um todo: a
natureza, vista como diferente do homem e posicionada como objeto a ser explorado na sua
magnitude. Nesse sentido, Segawa (1996) explica que o imaginario Iluminista pressupde o
controle da natureza, visto que para a sociedade da época, essa seria um lar de animais
selvagens e perigosos, um obstaculo ao desenvolvimento humano e um freio ao progresso da
civilidade.

A coroa portuguesa, no final do século XVIII, comeca a projetar a implementacdo de

jardins botanicos no Brasil. Esses espacos deveriam ser utilizados como locais de pesquisa e
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conhecimento da flora local. O manejo coordenado das espécies vegetais traria, destarte,
ganhos econdmicos para a metrépole, naquele momento interessada na valorizacdo e na
utilidade das chamadas drogas do sertdo, como cravo, canela, pimenta, etc. A prioridade tinha
um carater cientifico, fomentando, no entanto, o conhecimento sobre as potencialidades
econdmicas da flora local e exotica (SEGAWA, 1996). Ensejar-se-ia, portanto, “[...] aclimatar
plantas Gteis ao desenvolvimento do comércio de especiarias na Europa e ampliar o
conhecimento sobre novas variedades nativas que pudessem competir com as culturas
tradicionais” (SEGAWA, 1996, p. 109-110).

No Brasil, os jardins boténicos localizados nas capitanias do Para, Pernambuco, Bahia,
Minas Gerais e Sdo Paulo foram os pioneiros dessa empreitada da metrépole (SEGAWA,
1996). Com a chegada da familia real ao pais, em 1808, soma-se a esses 0 Jardim Boténico do
Rio de Janeiro. Embora tenham sido implantacBes que foram incompletas e acabaram por
fracassar, ilustravam o interesse da coroa portuguesa em definir projetos para o
desenvolvimento de plantas que trouxessem lucros a economia lusa. Diz Segawa (1996) que a
tais propostas ndo interessava o fomento ao uso publico, de modo que o eventual acesso de
interessados aos jardins estaria atrelado ao conhecimento de vegetais que possibilitassem
ganhos economicamente significativos. Tal paradigma ainda existe, ou ndo?

Integrando técnicas de conservacdo® de plantas fora do seu ambiente com a
preservacao de plantas endémicas para a manutengdo dos seus ciclos bioldgicos e processos
evolutivos, os jardins botanicos atuam hoje na manutencao da biodiversidade e como agentes
sensibilizadores do publico com relacdo a valorizacédo e a utilidade dos recursos vegetais para
0 equilibrio ambiental da Terra (PEIXOTO; GUEDES-BRUNI, 2010). Deste modo, os jardins
botanicos, regulamentados no Brasil pela Resolugcdo nimero 339 de 25 de setembro de 2003
do CONAMA, tém como objetivo “[...] promover a pesquisa, a conservagao, a preservagéo, a
educacdo ambiental e o lazer compativel com a finalidade de difundir o valor multicultural
das plantas e sua utilizag¢ao sustentavel” (BRASIL 2003, p. 103). Essa Resolucdo entende um
jardim boténico como um espago protegido, constituido por cole¢bes de plantas vivas
reconhecidas pela ciéncia, documentadas e disponiveis a pesquisa do patriménio floristico do
Pais, além de proporcionar ao publico o acesso & educacdo, cultura, lazer e consciéncia
ambiental (BRASIL, 2003).

2A conservacéo pode ser entendida como toda e qualquer agdo desenvolvida para preservar genomas,
espécies, populacdes, ecossistemas, ou biomas da erosdo genética, degradacdo ou extincdo,
constituindo tarefa de segurancga nacional para garantia de desenvolvimento e qualidade de vida das
atuais e futuras geracdes. (FUNDACAO ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 11).
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Porto Alegre possui um jardim boténico aberto ao publico desde 1958. Lembramo-nos
de visita-lo durante a adolescéncia, quando ndo mordvamos na capital e cada viagem para a
“cidade” era certeza de dias especiais - ou diferentes. Viamos estudantes, turistas, esportistas,
namorados, diversos grupos... O que faziam? Estranhamente, quando para Porto Alegre nos
mudamos, o local deixou de ser tdo peculiar. Outros objetos e agdes passaram a ser motivo de
atencdo e seducdo: os shoppings centers, o abarrotado Centro Historico, a vida noturna, as
pessoas,...

llustracéo | — Jardim Botanico de Porto Alegre (FUNDACAO ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE
DO SUL, 2004).

Retornamos ao Jardim Botéanico nos Gltimos trés anos, por motivos diversos, malgrado
esses raramente tivessem conexdo com educacdo e com Geografia. Nosso olhar, porém,
alavancava outros questionamentos e novas maneiras de se enxergar o espa¢co. Comegamos a
nos perguntar: o que € o Jardim Botanico, além de um local cientifico e de conservacdo da
biodiversidade? O que carrega o Jardim Botanico, na sua espacialidade, que o difere de outros
espacos publicos de Porto Alegre? Essa area atrai visitantes mas poderia, efetivamente ou néo,

instigar a visita de muitos mais?
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A sala de aula Jardim Boténico, que é multidimensional e integra o Espaco
Geografico, tem na sua historicidade elementos que nos fazem acreditar nela enquanto espago
pedagdgico. Convém evocar na pesquisa as caracteristicas que fazem do Jardim Botéanico um
local que é transformado e transforma a sociedade ha geracdes.

Desde o desembarque da Familia Real no Brasil, em 1808, planejou-se a
implementacdo de um jardim botanico em Porto Alegre. Dom Jodo VI - fundador do Jardim
Botéanico do Rio de Janeiro - foi idealizador do projeto. Tal abordagem do monarca néao
fugiriam as circunstancias espaco-temporais inerentes ao século XIX: “Os jardins botanicos
também foram um cenario idilico para as mentes pautadas pelos valores iluministas”
(SEGAWA, 2010, p. 50).

Foram enviadas mudas para o Estado, porém essas nunca chegaram ao destino
planejado, alterando sua rota em direcdo ao municipio de Rio Grande. Neste, inclusive, 0s
eucaliptos  historicos presentes no local advém desse processo (FUNDACAO
ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2009).

No cerne dessa dinamica, apareceram intencionalidades alheias as necessidades do
municipio de Porto Alegre ou da populacdo de entorno, seja no que se refere a pesquisa
cientifica ou ao lazer dos habitantes.

Posteriormente, o entdo vereador do municipio, Francisco de Souza Pinto, no ano de
1883, idealiza um projeto para tomar a area conhecida como Varzea de Petrépolis como um
local de utilizacéo cientifica e opcéo de passeio publico.

Apds diversas tentativas que acabaram naufragando, através da Lei numero 2.136, em
26 de outubro de 1953, identificou-se que a originalmente ocupada &rea onde se encontrava a
Colb6nia Agricola Juliano Moreira do Hospital Psiquiatrico Sdo Pedro, com mais de 80
hectares de extensdo, seria designada para a futura implantacdo de um Jardim Botanico.
Entretanto, é somente em 1957, por meio de ato de nomeacéo do entdo governador do Estado
do Rio Grande do Sul, Ildo Meneghetti, que o Irm&o Teodoro Luis, notoriamente conhecido
na época por seus conhecimentos de agronomia, comega a desenvolver os trabalhos de
estruturacdo do local, iniciando o plantio das colecfes de coniferas e suculentas. Destarte, em
10 de setembro de 1958, a primeira parte da obra projetada é aberta ao ptblico (FUNDACAO
ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2009). Nesse momento especifico, o Jardim
Boténico ja possuia na sua colecdo dezenas de palmeiras, cactaceas, agavaceas e coniferas
(FUNDACAO ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2004.)

Localizado no bairro Jardim Botanico, o parque posiciona-se como um reflgio natural

em meio a uma das regides de maior densidade demografica do Estado. Tal conjuntura enseja
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na area circundante solos ocupados por edificios e pavimentos, impermeabilizando os terrenos
e causando sérios alagamentos as areas mais baixas (FUNDACAO ZOOBOTANICA DO
RIO GRANDE DO SUL, 2004). Tais especificidades parecem trazer maior valorizacdo
socioambiental a nossa sala de aula, por alavancar elementos que contribuem para despertar
na populacdo a importancia de ambientes educacionais e cientificos como jardins boténicos
em meio a um espaco engendrado pela ldgica capitalista. Movimentos contraditdrios
atravessam a convivéncia dos jardins com o espacgo urbano do século XXI, parecendo estar,

inclusive, no cerne das suas existéncias.

i

llustracdo 2 — Lago das Tartarugas, no Jardim Botanico de Porto Alegre (FUNDACAO
ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2004).

Segawa (1996) aponta que o processo de proximidade entre a urbanizacdo e os jardins
termina por valorizar estes, afinal tratar-se-iam de &reas preciosas, postas a parte da “[...]
congestionada trama urdida pelo adensamento que caracterizou a transformacéo da paisagem
das cidades do século 20” (SEGAWA, 1996, p. 218).

Contudo, para Peixoto e Guedes-Bruni (2010), os jardins botanicos no Brasil séo,
estranhamente, pouco conhecidos, apesar da sua relevancia para o lazer e as sensagdes que

proporciona, vinculadas ao lazer e ao conforto. Serd que o Jardim Botanico de Porto Alegre



24

enquadrar-se-ia em tal perspectiva, ou ndo? Preferimos pensar tal inquietude,
momentaneamente, a luz de evocar o parque como um espaco educacional em Geografia. E o
que podemos questionar e, concomitantemente, levantar algumas respostas, ainda que

temporarias.

2.2 A ORIENTACAO: O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

Para realizar uma pesquisa, € necessario que algo incomode, traga inseguranca, mas também
uma inquietude que nos leve em frente, numa caminhada prazerosa. Ser professor abarca
sensacOes semelhantes, ou ndo? O incomodo e a imprevisibilidade sdo sensacbes que
carregamos diariamente - ou deveriamos carregar - e estdo no cerne de uma logica docente
que constitui a incerteza como mola propulsora do fazer pedagdgico. Esta pesquisa € a
continuidade do ser professor. E estar em outras salas de aula, pois nelas pensamos e
Imaginamos enquanto estamos em campo ou escrevemos estas linhas. Na dinamicidade do
processo, confiamos no Paradigma da Complexidade para o auxilio em um caminho que vai
sendo feito enquanto se caminha.

Historicamente, as ciéncias tiveram como concep¢do enxergar 0 mundo por meio da
racionalidade cientifica, negligenciando as cargas emotivo-afetivas da sociedade e o
subjetivismo inerente aos grupos humanos. Sobretudo, valorizou-se a razdo como pilar
fundamental da ciéncia cléssica. A ciéncia foi concebida como detentora do saber concreto,
infalivel e legitimado por testes e programas quantificaveis e objetivos (MORIN, 2005c¢).

De forma semelhante, estabeleceu-se a concepc¢ao de mundo de René Descartes, a qual
propunha a fragmentacdo dos saberes e a decomposicdo desses para a compreensdo dos
fendmenos, e de Isaac Newton, para qguem o universo seria regido pela ordem e por leis de
causa e efeito (ALMEIDA, 2008). O sujeito, destarte, deveria ser neutro e dissociavel do
objeto, para o entendimento do processo. O que é um equivoco, visto que “A natureza
responde a questdes que levantamos. A consciéncia do observador influi na definicéo e, até
mesmo, na existéncia do objeto observado. Entre os dois reina um Unico e mesmo sistema”
(BETTO, 2002, p. 45).

O mecanicismo, em contexto andlogo, emerge da logica das relagdes entre causa e
efeito, num postulado unidirecional. A Geografia insere-se numa corrente distante do
entendimento do mundo enquanto totalidade, preocupando-se com a descricdo dos produtos
materializados no Espaco Geografico, mas abdicando de problematiza-los. Porém, o Espaco

Geografico, dinamico nos seus fixos e fluxos, dificilmente pode ser explicado numa logica de



25

causalidade linear. Como estamos nos, os sujeitos atores, sendo constantemente produtores e
produtos dele, sera que estariamos alheios a esse circulo retroativo? Para Boff (2002, p. 64):
“Somos, na verdade, seres celestiais e cdsmicos. Do cosmos viemos € para 0 cOSmoOS
gueremos consciente e inconscientemente voltar. Sempre fomos errantes”.

Buscamos ir de forma contréria a tal cenédrio que petrificou-se nas ciéncias, na
Geografia escolar e nas nossas vidas. E possivel, ou no? Por valorizarmos o conhecimento
como processo e a davida como motor das nossas vivéncias, somos seduzidos pelo Paradigma
da Complexidade e € com 0s seus principios que construimos esta pesquisa.

Muitos autores, de acordo com Almeida (2008), levantaram a urgéncia de se conceber
0 mundo a partir de uma luneta complexa - ou seja, religando os saberes. Almeida (2008) cita
Gaston Bachelard, llya Prigogine, Niels Bohr, Werner Heisenberg, entre outros, que foram
importantes no desenvolvimento do “tecer junto“. Nesta pesquisa, nos ancoraremos na obra
de Edgar Morin, o autor que esclarece e estrutura 0 método complexo para a
contemporaneidade. O Pensamento Complexo &, grosso modo, uma forma de ver o mundo e
ndo um conjunto de ideias que serdo metodologicamente aplicadas para atingir resultados
milagrosos. A Complexidade € fascinante, mas através de uma polissemia cadltica que nao
exorta soluces brilhantes e fechadas. Melhor dizendo: “[...] a complexidade, para mim, é um
desafio que sempre me propus a vencer” (MORIN, 2006, p. 10).

A Complexidade ensina a valorizar a razdo - a0 mesmo tempo em que duvidamos
dela. O homem enquanto sapiens € indissociavel de demens (MORIN, 1986, p. 113). Somos
racionais. Por outro lado, somos ou ndo passionais, apaixonados, brincalhBes? E nesse
movimento dialético/dialdgico que podemos perceber o Jardim Botanico de Porto Alegre, ou
ndo? Tomarmos consciéncia parece ser a chave para nos darmos conta de que esse Lugar e a
pesquisa produzirdo verdades (diversas), também temporarias. Afinal, “[...] devemos
desconfiar, na nossa percep¢do, ndo somente daquilo que nos parece absurdo, mas também do
que parece evidente, porque légico e racional” (MORIN, 1986, p. 25).

No decorrer do texto, transitamos por um dialogo esculpido pela Complexidade. As
certezas, biodegradaveis, sdo muitas e contraditorias. Temporarias e discutiveis. Para tanto,
apresentamos 0s principios desse paradigma operacionalizaveis a compreensdo do ensino de
Geografia e do Jardim Botéanico de Porto Alegre em uma concep¢do de mundo aberta: o
Principio Sistémico Organizacional, o Principio Hologramatico, o Principio Dialdgico, o

Principio Recursivo e a Auto-eco-organizagao.
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Principio Sistémico Organizacional. E possivel ou ndo compreender o Jardim Botanico de
forma isolada e fragmentada, evitando colocéd-lo em patamares mais amplos e globais de
analise? Pelo Principio Sistémico Organizacional, é impossivel conhecer o todo sem conhecer
as partes, assim como as partes também sdo indissociaveis do todo (MORIN, 2005c).
Portanto, esse postulado complexo nos é de fundamental relevancia. De fato, a historicidade
desse Lugar é inseparavel da dindmica da natureza, da questdo ambiental e da sociedade. A
Sistematizagdo Organizacional nos diz que “os objetos ndo podem ser considerados como
entidades isoladas. Sua propria existéncia depende de interagdes com outros ‘objetos’ e com

seu meio.” (MORIN, 1986, p. 112).

Principio Hologramético. Como um holograma, o Jardim Boténico possui nas suas discretas
particularidades uma quantidade expressiva de informacdes e relacdes interplanetarias. Edgar
Morin (1986; 2000; 2006) diz que produzimos a sociedade que nos produz, essa mesma
sociedade como um todo estd presente em cada individuo, enquanto um fragmento
hologramatico. O Jardim Botéanico, na sua singularidade, contém em si a presenca da
sociedade como um todo, ou ndo? Temos em cada um de nés um pouco do Jardim Botanico,

ou ndo?

Principio Dialdgico. Estabelece o abandono das verdades postas que perpassaram/perpassam
a trajetoria da Geografia e a educacdo geografica. A superacao/desconfianca da sintese entre a

tese e a antitese € uma das bases que definem o percurso dialogico. Para Silva (2002, p. 95),
“a dialética, contudo, foi substituida pela dialdgica, em nome da articulacdo do simples e do

complexo, da ordem e da desordem, do separavel e do ndo-separavel. Elogio da racionalidade

aberta”.

Principio da Recursividade. Somos orientados a ndo simplificar, aprendendo a navegar pelos
mares da incerteza. Para Morin (2006, p. 150), “toda ag@o entra aleatoriamente num jogo
multiplo e complexo de inter-retroacdo do qual o agente ndo tem controle e, muitas vezes,
nem sequer a suspeita”. O Principio Recursivo adianta de antemé&o que as verdades podem ser
muitas e provisorias, e que as inten¢Ges ndo estdo livres - na verdade, € bem provavel - de

atingirem resultados bem diferentes do que foi planejado. Que aventura!

Principio da Auto-eco-organizagdo. A dialética entre a dependéncia e a autonomia dos

sujeitos esta no cerne da organizacao desse principio. As estratégias que tragamos ao tomar o
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Jardim Boténico como espaco pedagdgico em Geografia ndo conseguiriam, mesmo que
quiséssemos, separar-se da Auto-eco-organizacdo intrinseca a sociedade e aos seus
individuos. Leva-se em conta que “[..] oS seres vivos Sd0 auto-organizadores que se
autoproduzem incessantemente, e através disso despendem energia para salvaguardar a
propria autonomia” (MORIN, 2000, p. 27).

2.3 TRILHAS A PERCORRER: A PESQUISA QUALITATIVA

O que esperamos ao final da pesquisa? Receitas estruturadas, caminhos estabelecidos,
verdades irrefutaveis? A Pesquisa Qualitativa, tal como o Paradigma da Complexidade,
sobrepde-se e interpenetra-se no curso da nossa metodologia de trabalho. O molde da
pesquisa é confeccionado a partir de Flick (2009) e Trivifios (2009).

A Pesquisa Qualitativa orienta: ndo devemos buscar receitas, estruturadas, caminhos
estabelecidos, verdades irrefutaveis. Parece ser um equivoco, e concordamos com Paviani
(2009, p. 23), no postulado de que “O problema cientifico surge da descoberta de que 0 nosso
conhecimento ndo é suficiente para descrever e explicar certas situacGes. Quanto mais se
conhece algo, mais se tem condic¢des de perceber lacunas ou problemas”.

Por ndo nos preocuparmos com dados numéricos, estatisticas e outros itens que
abdiquem da subjetividade dos elementos analisados, parece ser a Pesquisa Qualitativa uma
rosa dos ventos no plano de aula: tudo que posicionamos, coletamos e interpretamos, estao
sob os auspicios de uma analise perpassada por uma postura aberta e reflexiva.

As descobertas ndo se fecham por si s6: dardo origem a outros caminhos e inquietudes,
como em uma espiral ascendente inerente ao conhecimento. As hipéteses e as davidas podem
emergir ou alterarem-se no campo, na escrita da dissertacdo, durante as entrevistas, etc.
Portanto, estamos abertos “[...] a certo grau de reflexdo sobre o tema, a apropriabilidade da
questdo e dos métodos de pesquisa, bem como as percepcdes e aos pontos cegos do proprio
pesquisador” (FLICK, 2009, p. 36).

Algumas das caracteristicas e técnicas inerentes a Pesquisa Qualitativa que nos
fizeram optar por tal metodologia de trabalho sdo apresentadas a seguir. Gostamos de pensa-
las a luz das palavras de Flick (2009, p. 378): “Talvez a pesquisa qualitativa deva ser

entendida como arte e método”. Elencamos tais elementos:

Flexibilidade. As descobertas realizadas nas préaticas de campo evocam uma postura aberta a

novidades e novos interesses por parte do pesquisador. Vivemos em tempos de mudanga
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social acelerada e novas perspectivas culturais que tendem a atribuir singularidades aos
objetos e sujeitos. Destarte, diferentes perspectivas e pontos de vista podem alterar o
planejamento, abarcando outras possibilidades de analise.

E necessario um posicionamento curioso e maleavel. De acordo com Flick (2009, p.
96), “[...] as teorias ndo devem ser aplicadas ao sujeito que estd sendo estudado, mas sim
‘descobertas’ ¢ formuladas no trabalho com o campo ¢ com 0s dados empiricos ali
encontrados”. A flexibilidade, todavia, ndo é sinbnimo de auséncia de planejamento. Ela esta
ancorada no proprio movimento que € a vida em si: instavel e surpreendente. Ou ndo? A
flexibilidade da analise qualitativa intenciona permitir que as interrogagdes preliminares “[...]
possam ser enunciadas de outra maneira ou em parte ou totalmente substituidas, a luz dos

resultados e evidéncias que o pesquisador esta configurando” (TRIVINOS, 2009, p. 123).

Subjetividade. O emocional e a histdria do pesquisador influenciam na tomada de decisdes,
sejam elas em laboratdrio ou nas préaticas de campo. Mesmo a escolha do objeto de estudo e
as perguntas inicias que sao feitas ndo estdo, sobremaneira, desprovidas de intencionalidades
e hipdteses que o autor ja as atribuiu a priori. O pesquisador tem interesse direto nas decisdes
sobre questdes especificas da pesquisa, de modo que a investigacdo esta envolvida em um
contexto social e historico interligado a biografia pessoal do ator social que a propde (FLICK,
2009).

Os objetivos analisados e o0s sujeitos entrevistados carregam biografias impares e nao
lineares. Os dados coletados ndo partem apenas de objetivos delimitados: surgem
empiricamente e sdo transformados no contato entre sujeitos produtores e produzidos por
historicidades singulares. S8o amostras que ndo ficam imunes as incongruéncias das préaticas
de campo. Devemos partir do principio de que nos, pesquisadores, erramos, acordamos de
mau humor, estamos indispostos, sentimo-nos inseguros e, ndo raramente, com medo. N&o

acreditamos ser possivel, durante o estudo, deixarmos de levar em conta tais pressupostos.

Postura do Sujeito Entrevistador. Através das questdes semi-estruturadas (Flick, 2009), esse
método intrinseco a Pesquisa Qualitativa propGe um caminho que, se por um lado ndo diminui
a importancia do pesquisador, por outro atribui relevancia aos sujeitos entrevistados. Estes, a
luz de uma postura maleavel, tém liberdade para expressar opinifes e ideias, sentindo-se
confortaveis para poderem acrescentar indagacdes e contribuigdes ao trabalho do pesquisador
e, nesse sentido, serem valorizados nas suas biografias e praticas profissionais ou ndo. Tais

caminhos estdo, sobremaneira, lastreados por hipdteses “[...] que interessam a pesquisa, e que,
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em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao
surgindo & medida que se recebem as respostas do informante” (TRIVINOS, 2009, p. 146).

Com as entrevistas semi-estruturadas superamos a descricdo dos fenémenos, visto a
ancoragem na complexidade das situacOes especificas que surgem, as quais evocam
elementos que buscam a compreensdo dos fatos, atingindo dimensdes maiores dos
acontecimentos.
Triangulacédo. Com essa técnica, vamos ao encontro dos principios do Pensamento Complexo
anteriormente descritos. A triangulacdo possibilita refletir sobre os fendmenos, ndo o0s
tomando como entidades isoladas dos espectros sociais. Emerge a historicidade dos sujeitos e
dos objetos, revelando o que parece visivel, mas também o que esta invisivel a primeira
analise: um fenémeno social é inconcebivel enquanto posicionado numa existéncia isolada.

Quando se pratica o0 ato de triangular na Pesquisa Qualitativa, é necessario ter
consciéncia das limitagdes de um Unico caminho na pesquisa. A utilizacdo de diversos
métodos, combinando-0s a0 mesmo tempo em que os atribui igual relevancia, parece ser uma
escolha cara para nos, ja que se abdica de respostas engavetadas, separadas que ficam em um
mundo Unico, tendendo a perder o sentido e a cegar a nossa trajetoria.

Interconectada com o Paradigma da Complexidade, a Pesquisa Qualitativa demonstra
ser, atualmente, o caminho adequado na elaboracéo efetiva do nosso plano de aula.

2.4 A TRAJETORIA METODOLOGICA

Com a intencdo de abarcar os objetivos especificos propostos que, efetivamente,
operacionalizem o objetivo geral, situamos o percurso em trés etapas, as quais serdo
perpassadas por outros expedientes de maneira transversal.

Ao nos ancorarmos nos postulados da Pesquisa Qualitativa, realizamos entrevistas
semi-estruturadas (FLICK, 2009) com professores de Geografia. Tal tomada de decisdo
justifica-se pelas descobertas e contribui¢es proporcionadas com o contato com profissionais
de mesma afinidade.

Na mesma linha de pensamento, tal contexto nos mostra - ou ndo? - as potencialidades
do Jardim Boténico enquanto espaco pedagdgico e se tal Espaco Geogréafico é visto ou nédo
como relevante no ensino de Geografia. Na opcdo pelos aspectos qualitativos no trabalho,
indagacgdes e ensejos surgem. Isso porque “[...] a pesquisa qualitativa leva em consideracédo
gue os pontos de vista e as praticas no campo sdo diferentes devido as diversas perspectivas e

contextos sociais a eles relacionados” (FLICK, 2009, p. 25).
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Entrevistamos durante o segundo semestre do ano de 2013 trés professores, dois deles
lecionando na rede privada e um trabalhando na rede pablica, todos na Educacdo Basica do
Estado do Rio Grande do Sul e com formacdo em Licenciatura Plena em Geografia.

A entrevista semi-estruturada, ao mesmo tempo que valoriza a posi¢do do pesquisador
enquanto direcionador do processo cientifico, consegue instigar no sujeito entrevistado
liberdade para participar da atividade. Consegue-se, quica, engendrar confianca e sentimentos
de coautoria entre o entrevistador e entrevistado. Portanto, ndo sé o dialogo € potencializado,
como a propria pesquisa € enriquecida. Nesse processo, evita-se “[...] 0 perguntar por
perguntar, o jogo da pergunta e da resposta facil, da resposta pela resposta” (PAVIANI, 2009,
p. 33). E 0 que buscamos nessa jornada complexa, e a escolha da entrevista semi-estruturada
nos € muito cara: ela oferece um extenso campo de interrogacdes, corolario de novas
hipdteses que emergem no contato com a fala do informante e este, com efeito, “[...] dentro do
foco principal colocado pelo pesquisador, comeca a participar na elaboracdo do contetdo da
pesquisa” (TRIVINOS, 2009, p. 146).

Compreendemos o ato de perguntar como uma arte: “Perguntar parece uma atividade
simples; entretanto, é uma das tarefas mais dificeis; exige, quase sempre, treinamento e
conhecimentos prévios do pesquisador” (PAVIANI, 2009, p. 33). Sabemos que pelo trajeto de
uma pesquisa complexa, podemos no percurso mudar de rota ou fazermos alteragbes. O
caminho faz-se caminhando. Ou ndo?

O quadro a seguir especifica quais questionamentos foram realizados durante as
entrevistas. Acreditamos que eles atingiram os objetivos de uma entrevista semi-estruturada,
mantendo a nossa presenca consciente enquanto autor, mas igualmente exortando a relevancia
da contribuicdo do sujeito entrevistado. Entretanto, os questionamentos foram passiveis e

suscetiveis a novos questionamentos — seria a entrevista da entrevista?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

O QUE QUEREMOS SABER O QUE PERGUNTAMOS

A construgdo do conhecimento e de sujeitos autores | Como o aluno aprende Geografia?
na Geografia escolar; se tal pratica acontece ou ndo.

Se os professores de Geografia fazem uso ou ndo de se | \océ costuma realizar trabalhos de campo com
realizar estudos do meio, nos arredores da escola ou em os seus alunos, ou ndo? Por qué?

outros lugares. Se tal prética é considerada importante para
eles, ou néo.

Quais sao as representacdes presentes no imaginario | O que vem espontaneamente a sua cabeca
dos professores de Geografia com relagédo a jardins | quando escuta a palavra-chave Jardim Boténico?
boténicos em geral. Por qué?

A Vviabilidade de se utilizar o Jardim Boténico | O Jardim Botanico de Porto Alegre possui
enquanto espaco pedagogico em Geografia, na | elementos que podem ser utilizados no
viséo dos professores dessa disciplina. ensino de Geografia, ou ndo? Por qué?

Compreender a concepgao dos professores sobre a constru¢éo do Os alunos precisam de um roteiro estruturado ou
conhecimento por parte dos alunos em estudos realizados além podem descobrir espontaneamente 0s conceitos

dos muros da escola. Buscar arcaboucos que auxiliem na de G fi balho d 2 p
viabilidade do Jardim Botanico como recurso pedagégico. eA eografia em um trabalho de campo? Por
qué?

Quadro 1 — Nosso roteiro de entrevistas. Elaborado pelo autor.

O dialogo com a analise das entrevistas foi realizado a luz dos principios da
Complexidade (MORIN, 1986; 2002; 2005c; 2006), da Epistemologia Genética (PIAGET,
2008; BECKER, 2012; MAURICE-NAVILLE; MONTANGERO, 1998), das teorias do
ensino de Geografia (COSTELLA, 2008, 2011a, 2012; CASTROGIOVANNI, 1996, 2007,
2011a, 2011b, 2011c; CAVALCANTI, 2002, 2011) e da Pedagogia Social Critica (FREIRE,
1987, 2003, 2011a, 2011b).

Em conex@ com as entrevistas com os professores de Geografia, posteriormente
realizamos o trabalho de campo no Jardim Botanico com alunos de Ensino Médio de uma
escola na qual ja lecionamos, pertencente a Rede Publica Estadual do Estado do Rio Grande
do Sul.

A luz das palavras de Costella (2008), temos consciéncia de que, apesar do
planejamento estar tragado, a dinamicidade de uma sala de aula e o potencial autoral dos
sujeitos alunos podem alterar substancialmente a caminhada: “A sala de aula, como se

constata, concentra relagcbes de aprendizagem interessantes que fluem, muitas vezes, de
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situacbes ndo-planejadas anteriormente, como se o0 professor agisse por intuicdo”
(COSTELLA, 2008, p. 50).

As atividades foram construidas autoralmente, com o auxilio de sujeitos autores que
nos dao a luz ao pensamento geografico, a construcdo do conhecimento e ao ensino de
Geografia como linha de pesquisa.

Com a trajetoria tracada, construimos um conjunto de propostas que buscam dar conta,
de maneira temporaria, das singularidades do Jardim Botanico de Porto Alegre que pudessem
ser possiveis de instrumentaliza¢do para o ensino dos conceitos estruturantes de Geografia.

As atividades foram direcionadas de maneira a instigar nos sujeitos o desenvolvimento
de competéncias e habilidades especificas encontradas na Matriz de Referéncia do ENEM
(BRASIL, 2009) e nos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2002). A
organizacdo das atividades a partir da competéncia e da habilidade na qual ela se ancorava,
perpassada pelos eixos cognitivos esperados pela Matriz de Referéncia do ENEM (BRASIL,
2009), e operacionalizada pelos conceitos estruturantes da Geografia (BRASIL, 2009) é
inspirada no trabalho de Klaubesger (2013), que se debruca acerca da relagdo do Exame
Nacional do Ensino Médio com a Geografia escolar.

O quadro 2, posto a seguir, foi elaborado para que direcionasse a nossa organizagao

pedagogica, e concomitantemente facilitasse a instrumentalizacdo do conhecimento.



INQUIETUDE

REFERENCIAL TEORICO
PROVISORIO

Como o aluno aprende Geografia?

BECKER, Fernando. Educagdo e construcdo do
conhecimento. Porto Alegre: Penso, 2012.

COSTELLA, Roselane Zordan. O significado da
construgdo do conhecimento geogréfico gerado por
vivéncias e por representacbes espaciais. Tese
(Doutorado em Geografia) - Instituto de Geociéncias,
UFRGS. Porto Alegre, 2008.

MONTANGERO, Jacques. Piaget ou a inteligéncia em
evolugdo. Porto Alegre: Artmed, 1998.

PONTUSCHKA, NidiaNacib. Para ensinar e aprender

Como trabalhar as categorias intrinsecas
ao objeto de estudo da Geografia - o
Espacgo Geogréafico?

CASTROGIOVANNI, Antonio Carlos. A geografia do
Espaco Turistico como Construcdo Complexa da
Comunicagéo. Porto Alegre: Tese (doutorado), Faculdade
de Comunicacédo, PUCRS, 2004.

SANTOS, Milton. A Natureza do Espago: Técnica e
Tempo. Razéo e Emocéo. S&o Paulo: EdUSP, 2009.

. SANTOS, Milton. Por uma Geografia Nova: Da
Critica da Geografia a Uma Geografia Critica: Sdo Paulo:
EdUSP, 2012.

Como  desenvolver  propostas que
abarquem as competéncias e habilidades
definidas e que utilize o Jardim Boténico
COMO recurso Nesse processo?

AB’SABER, Aziz. Os dominios de natureza no Brasil:
potencialidades paisagisticas. Sdo Paulo: Atelié, 2003.

CALLAI, Helena Copetti (org). Educacdo Geogréfica:
reflexdo e préatica. ljui: Ed. Unijui, 2011.

CASTROGIOVANNI, Antonio Carlos (org.). Ensino de
Geografia: praticas e textualizagdes no cotidiano. Porto
Alegre: Mediagao, 2009.

; KAERCHER, Nestor André; REGO, Nelson.
Geografia. Praticas pedagogicas para o ensino médio.
Porto Alegre: Artmed, 2007.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia e praticas de
ensino. Goiania: Alternativa, 2002.

Quadro 2 — Questionamentos e referenciais tedricos provisdrios. Elaborado pelo autor.
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Nos proximos quadros, do 3 ao 12, sdo elencadas o conjunto de atividades construidas

no amparo do quadro 2. Elas se alicergam na construcdo do conhecimento sobre determinados

biomas do Brasil, a leitura das Paisagens, o Cddigo Florestal Brasileiro e sua

problematizacdo, o Espaco Geografico de Porto Alegre e o estimulo ao desenvolvimento da

autoria discente nos fazeres pedagdgicos.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RI0 GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE GEOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA
PESQUISADOR: BRUNO NUNES BATISTA

SUJEITO AUTOR:

A DESCOBERTA DA NATUREZA ATRAVES DO JARDIM BOTANICO
DE PORTO ALEGRE

O que mata um jardim ndo é mesmo

alguma auséncia

nem o abandono... O que mata um jardim é esse olhar vazio
de quem por ele passa indiferente.

(Mario Quintana)

INSTRUCOES:

a) Bom dia! Estamos no Jardim Botanico de Porto Alegre, um espaco singular no Espaco
Geografico do municipio de Porto Alegre. Descobri-lo é tomar consciéncia de que a sua
historicidade e o seu presente reflete a constituicao da sociedade na qual vivemos.

b) Escute, observe, cheire, perceba! 0 Espaco Geografico é a interconexdo inseparavel
entre a Sociedade e a Natureza, entre as acoes humanas e os objetos materializados. A
reflexao da importancia do Jardim Botanico na configuracao socioespacial do municipio
de Porto Alegre é constante e aqui estamos para realiza-la. Esteja atento: 0 mundo é um
s0 e todos os nossos conhecimentos (escolares, afetivos e sociais) sdo inseparaveis para
a leitura desse mesmo mundo. Procure conceber os processos aqui presentes como 0s
proprios movimentos da vida!

c) 0 Espaco Geografico forma e também é formado por atores e autores. Somos o reflexo
da sociedade na qual vivemos, mas, a0 mesmo tempo, essa mesma sociedade também é o
reflexo das nas acoes, desejos e intencoes. Considere-se aqui nesse espaco como ator,
executando atividades e desempenhando reflexdes. Seja autor: duvide, questione,
proponha, aja! Precisamos de pessoas como vocé no mundo.

d) O Professor Bruno estara presente para orientar as atividades e executa-las, em
conjunto com a turma. Ele também tem a aprender com o Jardim Botanico. Assim
como vocé, ele também tem inquietudes e anseios. Nao se sinta constrangido de
trabalhar com ele!

e) Estamos em uma sala de aula. Todavia, nao estamos na nossa habitual sala de aula.
Sendo assim, que tal se aproximar do Professor Bruno ou dos seus colegas quando
eles estiverem falando? Um espaco publico, ao ar livre, exige também maior atencao e
respeito as nossas cordas vocais.

e) Mobilize o seu conhecimento, mobilize sua historia! Estudamos Climatologia,
Geomorfologia, Cartografia e conceitos como Territorio, Lugar, Regidao, Paisagem! Tudo
isso esta aqui presente!

Quadro 3 - Instrucdes para o Trabalho de Campo. Elaborado pelo autor
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1) A LEITURA DA PAISAGEM

Refletimos sobre a categoria de analise da Geografia Paisagem, lembram? Ela e a sua
leitura demonstram que as formas materializadas no Espaco Geogréafico tém uma histéria
e movimentos proprios que refletem a propria configuracdo da sociedade em um
determinado estagio. Por isso, que tal considerarmos a analise da Paisagem do Jardim
Botanico?

a) Efetue um recorte da Paisagem de um lugar de sua escolha. Desenhe-0, no
quadro a seguir. Esteja atento, efetivamente, a manifestacao da logica de
pensamento que vocé procurou realizar.

Nao existem unidades paisagisticas iguais. A que vocé escolheu, também é fnica. Agora é
o momento de pensar: Por qué? Utilizando os critérios que discutimos em sala de aula,
pense:

Quadro 4 - A leitura da Paisagem. Elaborado pelo autor.
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b) Assinale com o numero 1 o local do desenho e diga para que sentido

vocé esta olhando.

LEGENDA

1-Administ. FZB
2-Administ. Jardim Botanico
3-Centro de Visistantes
4-Divis3o de Dbras
5-Banco de Sementes
f-Secdn de Colegdes
7-Portico

&
&‘u’veim deéﬂ;da_s
Secao de Colegtes
10-Orquideas
11-Lago
12-Instalagies FEPAM (area de expansdo)

13-Anfiteair (/_/

llustracdo 3 — Representagdo do Jardim Botéanico. Elaborado por Fundagio Zooboténica do Rio Grande do Sul.

Quadro 5 - Orientagdo no Jardim Boténico. Elaborado pelo autor.
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Qual é a FORMA da sua Paisagem? Relembre dois elementos presentes nela
que vocé reconhece.

Quais sao as atividades que estao sendo desenvolvidas na sua Paisagem? Elas
representam a FUNCAO da unidade paisagistica.

Existem processos de natureza econdmica e social na Paisagem que vocé
escolheu, ou nao? Por qué? Nesse caso, estamos falando da ESTRUTURA de
uma unidade paisagistica.

A Paisagem também possui o seu TEMPO, geologico e historico, que indica a
influéncia do passado no presente e as transformacoes em direcao ao futuro.
Isso é 0 PROCESSO ou a DINAMICA de uma Paisagem. Reflita e escreva: Quais
s$ao as intervencoes que vocé propoe na sua Paisagem, para qualifica-la? Por
qué? Cite duas intervencoes.

Quadro 6 - Categorias de andlise da Paisagem. Elaborado pelo autor, a partir de Verdum e Mazzini (2009).
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2) CODIGO FLORESTAL: PARA QUE? PARA QUEM?

Muito discutimos, muito refletimos, muitas incertezas surgiram nos nossos encontros de
Geografia em sala de aula: o Codigo Florestal Brasileiro e a sua execugdo é o proprio
movimento da vida e da historia. O debate e a consequente execucdo desse conjunto de
leis ndo séo faceis e isso porque bate de frente com diversos interesses particulares. A
fiscalizagdo por parte dos 6rgéos governamentais para ter conhecimento se as leis estdo
sendo seguidas ou ndo é outra grande dificuldade que encontramos.

a) Imagine-se como o proprietario da area para a qual a seta esta sendo apontada
na imagem a seguir. Dirija-se até ela. 0 elemento da natureza presente no local
que parece ser mais atraente é o banhado, ambiente de diversas espécies e com
caracteristicas peculiares.

Responda, observando a Paisagem da area: Vocé tem o direito de fazer o que
quiser nessa area, mesmo que signifique o fim das caracteristicas ambientais que
estao presentes, ou nao? Por qué?

LEGENDA

1-Administ. FZB .
2-Administ. Jardim Botanico
3-Cenftro de Visistantes
4-Divisdo de Obras
5-Banco de Sementes

8-Secdo de Colegdes l i = h\ -
7-Péricn = \ ‘-.\/
3-Viveiro de Mudas \

9-Secdo de Colecdes

1D-0?r;..ideas =

11-Lago

12-Instalagies FEPAM (area de expansao)
13-Anfiteatro

llustracdo 4 - Representacéo do Jardim Botéanico. Elaborado por Fundagdo Zoobotéanica do Rio Grande do Sul.

Quadro 7 - Atividade sobre o Cddigo Florestal Brasileiro. Elaborado pelo autor.
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3) BIOMAS DO BRASIL: PAMPA E CERRADO

Nas nossas aulas, eles estiveram presentes. Aqui no Jardim Botanico de Porto Alegre
também! Inclusive, esta é umas das principais qualidades que valorizam a existéncia de
um jardim boténico: conservar, evocar e preservar especies e ecossistemas que nao
necessariamente pertencem a area na qual eles estéo localizados.

O Bioma PAMPA é nosso! Estamos familiarizados com as suas caracteristicas.
Estudamos a sua fragilidade. Sabemos da sua importancia cultural. Que, inclusive, esta
sendo transformada pela silvicultura — atraves da plantacéo de eucaliptos.

a)Vocé tem em maos uma representaciao cartografica do Jardim Botanico.
Destaque, com um X, duas areas dela nas quais estariam localizadas formacoes
vegetais e geomorfologicas que remetem e sio semelhantes ao Bioma Pampa.

PORTICO DE

llustracdo 5 - Representagdo do Jardim Botanico. Elaborado por Fundagdo Zoobotanica do Rio Grande do Sul.

b) Observe e interrogue-se: Por que tanto a preservacao quanto a exploracao por
parte agropecuaria do Bioma Pampa pode significar a sua extincao?

Quadro 8 - Atividade sobre o Bioma Pampa. Elaborado pelo autor.
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O Bioma CERRADO tem uma particularidade que torna o seu estudo fundamental: esta no
centro da &rea de maior expanséo e crescimento econdémico do Pais. Pela monocultura da
soja ou com a expansao intensa da pecuaria, hoje a potencialidade da economia brasileira
também estd voltada para a “Savana” brasileira.

Dirija-se, apés a leitura do mapa, para a area na qual estdo localizadas espécies
pertencentes ao Bioma Cerrado, as quais estdo demarcadas com uma seta.

R. DR. SALVADOR FRANCA
llustracéo 6 - Representacdo do Jardim Botanico. Elaborado por Fundacéo Zoobotanica do Rio Grande do Sul.
a) Observe a Paisagem do Cerrado representada no Jardim Botanico e responda:

Como é possivel um bioma de solos pobres, inférteis ¢ com poucos nutrientes ser
responsavel por uma das maiores producoes agricolas do mundo?

Quadro 9 — Atividade sobre o Bioma Cerrado. Elaborado pelo autor.
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4) 0 ESPACO GEOGRAFICO JARDIM BOTANICO DE PORTO ALEGRE

O objeto de estudo da Geografia é o Espaco Geografico, conjunto inseparavel que
abrange a natureza e a sociedade. Ele é tenso, dindmico e evoca contradi¢fes de dificil
interpretacao.

O Jardim Botanico € inseparavel da sociedade, de Porto Alegre, da vida urbana, das
relacdes afetivas e econdmicas. Ele € um Espaco Geografico. Nao esta sozinho no mundo!

llustragdo 7 — Folder publicitario. Elaborado por Empreendimento Nova Carlos Gomes.

a) A imagem faz parte do material de divulgacdo de um conjunto habitacional nobre de grandes proporcées
que estd sendo divulgado pelo mercado imobilidrio. O Jardim Botanico é destacado e valorizado nas
imediacBes desses futuros imoveis. As areas periféricas de baixa renda, como a Bom Jesus e a Vila Juliano
Moreira, ndo estdo demarcadas. Por que existe a escolha de alguns espagos em detrimento de outros?

b) Vocé gostaria ou ndo de morar proximo ao Jardim Botinico? Por qué?

Quadro 10 - O Espago Geogréafico no Jardim Botanico. Elaborado pelo autor.
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5) A VIDA E UMA CONSTANTE PESQUISA

E todos nds somos pesquisadores! O Jardim Botanico recebe milhares deles mensalmente.
O que eles pensam? Por que estdo aqui e ndo em outros lugares? Compreender o mundo é
também se perguntar sobre as pessoas presentes nele, que sdo atrizes e autoras nele.

A apropriacdo dos espacgos publicos em Porto Alegre pela sua populacéo divide-se com o
crescente nimero de sujeitos que veem 0s shopping centers como as verdadeiras areas de
lazer no século XXI. Por que isso acontece? Sera que foi sempre assim? Poderia ser de
outra forma, ou nédo?

Vocé mrd encontrar um frequentador do Jardim Botinico e entrevisti-lo, com a questio presente no
quadro a seguir. Abaixo, alguns procedimentos a serem realizados:

e Apresente-se! Diga o seu nome, 1dade e escola na qual estuda. Deixe claro o que vocé veio
fazer no Jardim Botanico.

e Seja educado e calmo! Vocé ja ouviu em algum lugar: a pressa é mimiga da perfeicao. A
velocidade na entrevista pode prejudicar a riqueza de informacoes.

e Nio desista no primeiro “nao”! Sim, é verdade. Fazer pesquisa € dificil e requer paciéncia.
Nio se surpreenda se as pessoas negarems-se a serem entrevistadas. E o direito delas. Nio se
preocupe: nao é pessoal.

O Jardim Botanico deve ser um parque aberto ao publico,
inclusive ndo sendo cercado, ou hao? Por qué?

A entrevista foi realizada. Vocé concorda com as manifestacoes do entrevistado,
ou nao? Por que sera que o sujeito pensa dessa forma? Justifique sua resposta.

Quadro 11 - Atividade 5. Elaborado pelo autor.
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6) A GEOGRAFIA PODE MUDAR O MUNDO?

Somos o que somos pela nossa histdria. Por sermos sujeitos historicos, isso significa que o
nosso destino ndo € tracado de antemdo, é construido pelas nossas vivéncias e interagdes
com o Espaco no qual vivemos. Pense: como o Jardim Botanico poderia ser melhor? Viver
é arriscado, e toda mudanga também o é. Mas precisamos das transformagdes para
mantermos vivos.

Temos um PROBLEMA! O Jardim Botanico parece ser um Espaco pouco
aproveitado pela populacdo. Estudamos que os espacgos publicos presentes nas
grandes cidades passam por um processo de esvaziamento, enquanto, por outro
lado, shopping centers estdo constantemente expandindo e aumentando suas
instalacdes, frente ao crescimento do numero de visitantes e, também,
consumidores.

O que vocé propbe para transformar o Jardim Botanico em um espaco mais
atraente a populacdo? Sugerimos alguns passos que facilitem o seu raciocinio.

0 QUE VOCE VAI FAZER?

POR QUE VOCE VAI FAZER?

COMO VOCE VAI FAZER?

Quadro 12 — Atividade 6. Elaborado pelo autor.
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Concomitante ao trabalho em conjunto com os sujeitos alunos, é realizada uma anélise
ancorada nos principios do Pensamento Complexo, nos postulados da Epistemologia
Genética, e nas teorias do ensino de Geografia e da Pedagogia Social Critica. A validade ou
ndo da proposta no Jardim Botanico de Porto Alegre, a problematizacdo dos trabalhos
discentes e um direcionamento para futuras inquietudes encerram, de maneira provisoria, a

pesquisa.



45

A COMPREENSAO DA
SALA DE AULA

(...) encontrava-se na origem das minhas investigacoes a
necessidade de melhorar as condicdes de trabalho, para
alcancar uma eficiéncia se possivel maior. E existia também
em mim uma obstinacdo insensata que me levava a honrar
uma profissdo que amara e escolhera. (FREINET, 1975, p.
20).
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3. ACOMPREENSAO DA SALA DE AULA

Iniciamos este capitulo tomando a Geografia como uma necessidade no processo de
compreensdo espacial que engendra a formacdo de sujeitos que constroem a sociedade. A
Geografia € uma das disciplinas que possui competéncias de ordens variadas para tentar dar
conta de um mundo recheado de provisoriedades e incertezas. Ndo é o caso de afirmarmos
que tudo é Geografia, embora muitos elementos do mundo o sejam. Nem também de
afirmarmos, confiantemente, que a Geografia pode tudo, ndo obstante acreditarmos que
alguma coisa ela pode.

A proximidade com o pensamento Geografico parece ser um privilégio de poucos
atores sociais, mesmo que, efetivamente, todos convivam, vivam e transformem o Espaco
Geografico — e do mesmo modo sdo influenciados por ele. Entretanto, parece que sera através
da escola, que institucionaliza a Geografia enquanto componente curricular, que os estudantes
podem ou ndo estabelecer relagdes concretas que sejam teorizadas e possiveis de
compreensdo espacial. Nesse sentido, a validade do Ensino de Geografia emerge enquanto
peca inseparavel de um todo que rege as relagdes planetérias.

Historicamente, a Geografia foi elemento constituinte de uma sociedade definida por
poderes e interesses — basta relembrarmos da sua importancia como ciéncia que legitimou as
nacdes hegemonicas na sua expansdo colonial para as diversas partes do globo (SANTOS,
2012). Como integrante da instituicdo escola, ajudou a concretizar a ideologia que evocava o0
patriotismo e a expansdo imperialista no século XIX. A Geografia que aprendemos a chamar
de tradicional tornou-se fundamental num certo tempo historico, assim como a New
Geography, quantitativa e neutra, calcada no positivismo, posicionou-se com importancia nas
décadas de 60 e 70 (CORREA, 2010; SANTOS, 2012).

O conhecimento do Espaco Geogréafico é um processo de entendimento da sociedade
na sua indissociabilidade que teve validade na historia das civilizacdes. O analfabetismo
geogréfico serve a interesses, afinal os arranjos das formas, processos e fungdes que mantém
as paisagens sdo providas de intencionalidades alheias aos lugares contiguos (SANTOS,
2009). Para Carlos (2008, p. 83), “[...] 0 homem produz um mundo com o qual parece ndo se
identificar. O espaco que ele produz, no processo de reproducgédo de sua vida, aparece como
algo externo a ele”. Com efeito, compreender Geografia ¢ importante: 0 contrério pode até ser

mais, dependendo dos interesses envolvidos.
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O ensino de Geografia nas escolas é o reflexo ou ndo do que se passa além dos muros
dessa instituicdo. A Geografia escolar € um ponto hologramatico da sociedade, ou seja,
contém todas as informacgfes e incongruéncias que esta carrega (MORIN, 1986). Se em
determinado tempo historico ela, por outro lado, atendeu ou ndo as necessidades que 0 mundo
requisitou, provavelmente ndo as fez de forma solitaria, mas em conjunto com os atores
pensantes como nds, aqueles que refletem sobre o pensamento geogréfico.

O rompimento com o saber Geogréafico quantitativo, a partir dos anos 70, € uma
maneira de dar conta de um mundo que se apresentava dialético, postulado que nédo se
integrava ao pensamento neopositivista. “O espaco geografico ndo € estatico, mas uma
producdo humana continua, um ‘fazer incessante’” (CARLOS, 2008, p. 31). A valorizacdo
das relacBes historicas evoca a explicacdo dos fenbmenos em detrimento da simploria
descricdo que balizou tanto a Geografia tradicional quanto os modelos matematicos da New
Geography (CORREA, 2010).

O que nos interessa é pensarmos como a Geografia escolar tomou para si essas
mudancas epistemoldgicas e se refez no movimento dindmico dos saberes. O que Santos
(2012) conceituou como rugosidades, ou seja, um dialogo cristalizado na paisagem entre o
passado e 0 presente, parece que também ¢ encontrado no ensino de Geografia: “Quando
novos fluxos se instalam, carreando variaveis novas ou renovadas, eles sdo deformados pela
acao das variaveis ja presentes” (SANTOS, 2012, p. 259). Nenhum método de se ver o mundo
é atemporal.

Existe Geografia critica e Geografia tradicional, ou ndo? Parece que nosso fazer
pedagdgico ndo € um sO e ndo responde a uma Unica proposta. Somos complexos (MORIN,
2006) e tecemos uma miriade de relagdes que nos constituem como sujeitos, e essas relacdes
sdo o corolario do que fazemos e do que nos fizeram fazer. Com a Geografia e aqui, 0 ensino,
parece que € o mesmo cendrio. A Geografia escolar é constituida de rugosidades, ou nao?
“Nos queremos tudo ‘bem demarcado’, mas, doce ilusdo, € tudo muito misturado!”
(KAERCHER, 2011, p. 127).

Necessitamos, ao tomar o Jardim Botanico como espaco pedagdgico, compreender de
que modo essa parcela insepardvel do Espago Geogréfico é apresentada dentro dos espacos
escolares e como estes podem ou ndo se apropriar da sua historicidade material e simbdlica.
Nem sempre a convivéncia da escola com o mundo dito “exterior” ¢ pacifica: “[...] 0 espaco
geogréfico escola é ameacado constantemente pelos arredores espaciais. Contém um ‘mundo’
de atragcOes sedutoras que cada vez mais parecem estar distantes dos (des) encantos escolares”
(CASTROGIOVANNI, 2011a, p. 64).
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O entendimento do Jardim Botanico como recurso pedagdgico para a Geografia
escolar evoca a necessidade de compreensdo do que € o ensino de Geografia, para ai
pensarmos praticas como produtos provisorios de processos tecidos por diversos postulados.
Entdo, parece que a construcdo da pesquisa pode apoiar-se nos questionamentos que cada um
de nds, em algum momento da vida docente, ja nos fizemos.

Escolhemos dialogar com o0s espacos escolares a partir de entrevistas semi-
estruturadas, balizadas por um olhar qualitativo, com trés professores de Geografia habilitados
com Licenciatura Plena. A escolha do ndmero de entrevistados é um método de anélise
proprio do nosso percurso de pesquisa, que ndo se preocupa com a quantidade das
amostragens, Vvisto que na Pesquisa Qualitativa “[...] 0 numero de individuos ou de situacdes
estudadas € menos decisivo do que as diferencas entre 0s casos (variagdo maxima) ou o
alcance teorico das interpretaces de caso” (FLICK, 2009, p. 131). Para que o cenario de
analise pudesse ser ilustrado na sua multidimensionalidade, conversamos com docentes das
redes publicas e particulares, todas pertencentes a esfera do Estado do Rio Grande do Sul.

Digno de nota, pensamos, € deixarmos registrado a dificuldade que encontramos, por
parte das instituicdes publicas, em abrir as suas portas para a pesquisa e para as dividas que
tinhamos. E dificil respondermos o porqué, malgrado seja algo que nos incomode. Por
enquanto, preferimos pensar tais atitudes enxergando a escola como um subespaco
Geografico (PINTO, 2009) e, assim, entendé-la como reflexo das tensdes do sistema de
objetos e sistemas de acdes que regem o mundo.

Realizar as entrevistas e dialogar com elas é evocar a ideia de que a realidade €, na
totalidade, impossivel de ser compreendida (MORIN, 2005b). Portanto, ndo buscamos
verdades e assim, como assevera Morin (2005c, p. 205), “[...] o objetivo do conhecimento nédo
é descobrir o segredo do mundo ou a equagdo-chave, mas dialogar com o mundo”. Entender a
sua complexidade é um desafio do qual ndo podemos abrir méo. Sera que conseguimos ou
nao?

As inquietudes elaboradas estruturam-se em guestionamentos que acostumamaos a nos
fazer durante nossa trajetoria profissional. Afinal, como se aprende Geografia? De que forma
os elementos presentes nos arredores escolares sdo importantes para os fazeres pedagdgicos e
como o Jardim Botanico (e outros espacos) podem ou ndo serem tomados COmMo recursos a
nosso favor, que auxiliem na compreensdo do mundo em primeira médo? Todas essas
inquietudes sdo o retrato da nossa historia pedagogica, ansiosa de respostas, duvidas, anseios.
N&o se encerram na dissertacdo em si, 0 que, via de regra, tem que ser enfatizado: “As

questdes de pesquisa nao saem do nada” (FLICK, 2009, p. 103).
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A arrancada inicial € a reflexdo sobre de que maneiras 0 aprendizado do Espaco
Geografico pode ser construido pelos sujeitos alunos. Para o Sujeito Professor Ronaldo®, a
abordagem ultrapassa a disciplina de Geografia, concomitante a evocacdo da realidade

particular dos estudantes:

[...] dentro da propria proposta interdisciplinar, eu sempre tento trazer a
realidade do aluno pra dentro da sala de aula, utilizando o conhecimento que
ele j& tem para trazer, no caso para construir novos conhecimentos. E
geralmente, no contexto interdisciplinar, eu pego outras disciplinas que
servem de suporte, como a Sociologia, que tem no ensino médio, e como
Histdria, que vado dando suporte para construir um novo conhecimento. Mas
assim, se parte de um conhecimento ja existente, que faz bastante parte do
cotidiano. (SUJEITO PROFESSOR RONALDO).

A Sujeito Professora Viviane, em proxima linha de raciocinio, valoriza a bagagem
que o aluno traz do seu espacgo vivido na sala de aula. Para ela, evocar elementos do seu
cotidiano para o ensino de Geografia confere a essa ciéncia uma importancia atribuida de

significados que constroem interesse pela disciplina:

Eu acho que o aprender Geografia depende muito da questéo do vivenciar, que
precisa... A gente t& muito tempo na questdo conceitual, e hoje a gente entende
gue é preciso sair da questdo conceitual, essa questdo teorica, e vivenciar
mais, eu acho que é ai que estd a dificuldade de repende de aprender a
Geografia , de maneira que ele aquilo que ele ta aprendendo faz sentido pra
vida dele, que maneira que eu posso trazer aquilo para minha realidade. Entéo
no momento que o aluno consegue perceber que aquilo faz parte do seu
cotidiano, o valor que aquilo que tem pra sua realidade, e vivenciar aquela
situacdo, ai sim ele consegue passar pelo momento de aprendizagem, ela passa
a fazer significado, passa a fazer sentido, é entender que ndo é um mero
conteudo, que ndo é uma mera teoria, mas que realmente serve para vida para
o dia, é aplicavel para questdo de leitura, essa questdo da leitura do mundo é
importante o aprendizado em Geografia. (SUJEITO PROFESSORA
VIVIANE).

Notadamente, na esfera de analise reduzida que nos propomos a interpretar, parece que
o trabalho na escola a partir das experiéncias que 0s alunos possuem, a0 menos no que
concerne ao ensino de Geografia, € uma tendéncia que parece se vislumbrar na perspectiva da
escola. Igualmente, das formagdes que participamos e nos eventos nos quais compartilhamos
experiéncias, € de se imaginar que talvez com os dias contados esteja o ensino de Geografia

pautado pela pratica mnemonica, calcada mais nos produtos do que nos processos, ou seja, um

* Os nomes dos professores que contribuiram para o trabalho foram alterados. Por outro lado, quando
nos referirmos durante o texto aos sujeitos integrados a pesquisa, eles serdo apontados com a letra
inicial maiuscula.
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pensamento geogréafico distante das tensdes e contradi¢des inerentes as relacdes de poder que
tecem a espacialidade (VESENTINI, 2004).

A fala do Sujeito Professor Alex aponta para igual caminho. Para esse profissional, a
educacdo geografica tem que problematizar os conceitos “[...] pelo cotidiano, algo que ele
consiga enxergar no seu dia-a-dia, algo que faga com que ele consiga ver Geografia no
caminho da sua casa. Acho que é a forma mais pratica e mais concreta de aprender a ciéncia
da Geografia” (SUJEITO PROFESSOR ALEX). O ensino ndo parte do conceito petrificado
para entender a realidade, pois se inicia pela realidade, para teoriza-la, e a ela retorna, em um
novo patamar de compreensao conceitual.

Admitimos que esperdvamos encontrar relatos que atribuissem & Geografia uma
funcdo cartesiana e descritiva dos inimeros saberes que produzem as relacdes espaciais
(CASTROGIOVANNI, 2007). O reducionismo de causa e efeito® na Geografia escolar, o qual
vivenciamos na posicdo de estudantes, embora ainda esteja presente na escola, parece que ja
encontra uma resisténcia dos educadores que, cientes da importancia da Geografia na
formacdo de cidaddos conscientes da realidade, refletem sobre as suas préaticas. E o que, de
maneira otimista ou ndo, estamos com tendéncia de acreditar. Estamos corretos, ou ndo?

Pensamos que parece ser uma necessidade: “Trabalhar com a nogdo de causa e efeito ¢
trabalhar como o que se Vé; e trabalhar com a nogdo de contexto é trabalhar também com o
que ndo se vé e frequentemente é ainda mais importante que o visivel” (SANTOS, 2012, p.
264). A forma e a aparéncia, que regem as leis causais e de efeito, sdo substituidas pela
explicacdo que investiga o que esta por detras dos fenémenos, buscando a resposta para o que
parece estar invisivel.

O postulado atual no ensino de Geografia — no qual cremos e no que parece que nao
estamos sozinhos — é o de aproximacdo do que os sujeitos alunos tém de disponivel nos seus
movimentos perante 0 Espaco Geografico. De acordo com Costella (2008), € na teorizacdo
das vivéncias do aluno que se abre uma porta de entrada para o sujeito adentrar em patamares
de complexidade superiores no entendimento das relacdes de ordem planetarias. Para a autora,
0 conhecimento anterior do sujeito, interligado a processos de saberes construidos ao longo
das vivéncias, € de suma importancia na elaboracéo de futuros conhecimentos, visto que essa
nova constru¢do “[...] esta atrelada a atos reflexivos sobre uma composi¢do antiga, ja
construida.” (COSTELLA, 2008, p. 25).

* “Ela enfatiza a descricio da paisagem, a partir de uma sistemética compartimentagio em que o
‘maior’, o ‘mais alto, o ‘melhor’ sdo ressaltados. Apresenta-se cartesiana, valorizando as verdades
absolutas, e manifesta uma postura mecanicista-reducionista na sua analise espacial.”
(CASTROGIOVANNI, 2007, p. 38).
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Castellar et al (2011, p. 254) escreve com outras palavras, mas expressa, efetivamente,
a mesma opinido: “A partir do momento em que pensamos como o vivido pode ser importante
para desvendar as contradi¢Ges existentes no cotidiano, os alunos param para refletir sobre sua
vida”. Com efeito, € na reflexdo das conceituacdes iniciais que concernem as experiéncias que
0 sujeito ja possui que parece ser possivel ultrapassar 0 senso comum e avangar no
entendimento da complexidade dos constructos conceituais. Ou nao?

Uma maneira de aproximacao com o contexto dos sujeitos alunos pode ser a partir do
bairro, das redes sociais, das informacdes que a midia apresenta que sdo passiveis de serem
compreendidas e reordenadas. E que, com outras palavras, defende o Sujeito Professor
Ronaldo, ao dizer que

[...] no Ensino Médio eu trabalho com questdo de noticias, de coisas no que
os rodeiam, principalmente na volta da escola eu trabalho muitos contextos
de Geografia Fisica, como 0 Morro do Osso’, o lago Guaiba®, a formagéo
histérica e cultural aqui do bairro Tristeza’. Principalmente no primeiro ano,
gue é a mais questdo da Geografia Fisica. Ai com 0s outros anos eles ja tém
um suporte bastante razoavel, ai vou trabalhando em outros contextos...

O Sujeito Professor Ronaldo em certo momento da sua fala refere-se a introducdo de
certas tematicas que supostamente fazem parte do que historicamente aprendemos como
“Geografia Fisica”. Posteriormente, nos debrucaremos sobre isso. Agora nos preocuparemos

com 0s processos que engendram a formacdo do pensamento geografico.

> O Morro do Osso, com 143m de altura, faz parte da cadeia dos morros graniticos existentes em Porto
Alegre e localiza-se proximo a margem do Lago Guaiba. Possui 220 hectares de area natural e
constitui-se num importante reduto bioldgico, praticamente isolado pela urbanizagdo dos bairros
Tristeza, Ipanema, Camaquéd e Cavalhada, adjacentes ao morro. Do alto do morro tem-se uma das
vistas mais belas do municipio, com o Lago Guaiba, o Delta do Jacui, os morros Santa Tereza,
Teresopolis, Agudo, da Tapera, das Abertas e o da Ponta Grossa. Parte do Morro do Osso constitui-se
no Parque Natural do Morro do Osso, com area de 127 hectares (FRANCO, 1992).

® E o grande lago ao qual Porto Alegre esta historica e culturalmente ligada, desde a chegada dos
primeiros casais agorianos até o atual desenvolvimento econémico da regido. Porém, antes disso, 0
Guaiba é um ecossistema que sustenta uma rica biodiversidade, onde interagem diversas espécies
vegetais e animais, que dependem de sua boa qualidade e preservacdo. Sua bacia hidrografica abrange
uma area de 85.950 Km?, equivalente a 30% do territorio gaicho. Nela, estdo situados os ndcleos
industriais mais importantes do Estado, concentrando 2/3 da produgéo industrial do Rio Grande do Sul
e 0s centros urbanos mais populosos, onde vivem 70% da populagdo (FRANCO, 1992).

” Atualmente, o bairro Tristeza caracteriza-se por ser um bairro residencial, e a Avenida Wenceslau
Escobar concentra boa parte do comércio. Na regido da orla do Rio Guaiba, predominam casas de alto
valor, enquanto que na &rea proxima ao bairro Camaqué ha edificios de médio e pequeno porte. J& a
zona préxima ao Morro do Osso (limitrofe ao Bairro Ipanema), ainda ha a sobrevivéncia de uma
tranquilidade que foi perdida com o processo de urbanizacdo ao longo do século XX (FRANCO,
1992).
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Esse professor, embora ndo tenha citado na sua fala nenhuma corrente pedagogica ou
processo de construcdo do conhecimento, pela experiéncia que adquiriu durante suas praticas
demonstra entender a necessidade do dialogo que o ensino de Geografia tem que evocar com
os arredores escolares. Em detrimento de uma pratica de verdades solidificadas que ma fama
deram & Geografia escolar durante a sua historia, o Sujeito Ronaldo escolhe o caminho da
interpretacdo das diversas realidades do Espago Geogréafico, que ndo sdo compreendidas de
maneira estanque, mas que contém historicidades arraigadas nas suas configuragdes
socioespaciais.

A escola, como um espaco de realizacdo de leitura do mundo e que pode fornecer
instrumentos para a reflexdo articulada sobre o Lugar (PONTUSCHKA et al, 2009), retoma o
seu significado e tem particular importancia para os sujeitos alunos, na medida em que se leva
em conta “[...] que os conteddos em si sdo mais do que simples informacbes a serem
aprendidas, eles devem significar a possibilidade de se aprender a pensar” (CALLAI, 2009, p.
89). A aprendizagem do pensamento, através da analise geografica, parece que deve comegar
do que existe de disponivel, j& que a propria realidade contigua ndo raramente deixa de ser
compreendida e confrontada. Das palavras de Kaercher (2003) refletimos sobre a nossa
missdo que, se herculea parece, recompensadora é. Para o autor, o educador que consegue que
os alunos percebam “[...] coisas até entdo imperceptiveis, entdo estard estimulando-os a ler o
mundo com outros olhos” (KAERCHER, 2003, p. 79).

Dentro do microcosmo no qual nos inserimos para realizar esta pesquisa, concordamos
com o pensamento dos professores entrevistados sobre algumas das maneiras pelas quais o
aluno aprende Geografia. Em realidade, aquele anacronico postulado comumente reproduzido
na escola e o qual nos acostumamos a ouvir — “o professor ensina e o aluno aprende”
(BECKER, 2012) -, ndo esteve presente nos trabalhos de campo que realizamos. O que, via de
fato, € uma surpresa. Seria essa uma tendéncia, ou ndo?

Entretanto, a Pesquisa Qualitativa é atravessada por meandros sinuosos dos quais
temos que ter consciéncia. Se muito nos agrada o cenario identificado na fala desses
profissionais, por outro lado uma entrevista em ndo raramente € realizada através de méascaras
provisoérias, que remetem a aparéncias diversas. Como assim?

Para Flick (2009), a flexibilidade que o método qualitativo evoca acabam por ser uma
demonstracdo das intencionalidades que entrevistado e entrevistador realizam durante uma
conversa. Exatamente por isso, é importante apontar que o pesquisar precisa “[...] colocar-se
no papel dos participantes e pensar a partir da perspectiva destes: como seria para ele,

pesquisador, fazer aquilo que ele espera que o0s participantes fagcam na pesquisa” (FLICK,
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2009, p. 56). Entdo, é de se pensar se alguns sujeitos entrevistados ndo disseram o0 que
queriamos ouvir.

Portanto, é de interesse adotarmos a postura que Flick (2009) vai denominar como
insider, ou seja, 0 momento no qual nos descentramos do que procuramos e buscamos nos
colocar no local dos sujeitos com os quais dialogamos, afinal “[...] entrar no campo inclui
mais do que apenas estar la. Consiste em um processo complexo de situar-se e de estar situado
no campo” (FLICK, 2009, p. 116). A subjetividade do outro e a valoriza¢do da mesma sao um
dos pilares na Pesquisa Qualitativa.

E o momento de repensarmos o que foi identificado nas pesquisas de campo com 0s
sujeitos professores e, para tal analise, nos alicercamos na dindmica da qual Flick (2009) vai
apontar como mimese, ou seja, uma pratica na qual se deve abranger a passagem que acontece
entre a compreensao prévia do texto escrutinizado até a sua interpretacdo. Com tal fazer, o
autor esta se referindo a um processo que se realiza “[...] no ato da construgdo e da
interpretacdo, bem como no ato da compreensdo. A compreensdo, enquanto processo ativo de
construcdo, envolve aquele que compreende” (FLICK, 2009, p. 87). Entrementes, a
imprecisdo e as ambiguidades presentes em cada uma das textualizacbes vdo depender da
perspectiva que cada leitor vai aplicar em cada um dos textos comunicantes.

A pesquisa com analise qualitativa abarca uma miriade de interpretacdes que vao
diferenciar-se em cada leitor, pesquisador e entrevistado. Dessa forma, a mimese que vamos
construir ancora-se na Epistemologia Genética, no Paradigma da Complexidade e em diversos
tedricos do Ensino de Geografia. Esperamos que tais escolhas possam dar conta, mesmo que
de maneira provisoria, das comunicacdes que fomos buscar.

Esteve presente nas entrevistas o valor do cotidiano aléem dos muros da escola no
aprendizado de Geografia. Concordamos. Contudo, é hora de tentarmos teorizar isso para
além do que parece ser descoberto de maneira empirica. Por que o aluno parece aprender
assim e nao de outro jeito?

Um comeco de resposta € dado pela leitura das obras de Jean Piaget. Quando estamos
defendendo a necessidade de trabalharmos o pensamento Geografico tomando como ponto de
partida os lugares do aluno, estamos indo ao encontro de valorizar o que Piaget (2008) chama
de conteudos experimentais. Para o autor, os conteldos experimentais - embora tenham
validade por representarem o contato imediato que o sujeito exerce em interacdo com o
objeto, de acordo com a necessidade das situagdes -, precisam estar unidos de maneira légica

e tal processo ¢ alcangado a partir do que o autor denomina como organizagao: “E adaptando-
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se as coisas que 0 pensamento se organiza e é organizando-se que estrutura as coisas”
(PIAGET, 2008, p. 19). Ou seja, a coeréncia formal em si.

Porém, a organizacdo é dependente intima dos processos de assimilacdo e
acomodacdo, estes sendo, igualmente, inseparaveis. Piaget (2008) descreve a assimilacdo
como a atividade egocéntrica do sujeito que exerce atos de julgamento sobre o meio exterior,
sendo que o ato de julgar é relacionado aos conhecimentos prévios que o sujeito possui: “N&o
ha duvida de que um ato inteligente s6 é determinado pela experiéncia anterior na medida em
que a ela recorre” (PIAGET, 1983, p. 73). Nesse sentido, escreve Piaget (1983) que o ato
presente de inteligéncia tem relagdo de mutualidade com a experiéncia anterior, pautada por
uma acdo que ndo acontece em sentido Unico do passado para o presente. A assimilacao
confere ou ndo uma significacdo as coisas, visto que representa a acdo do sujeito sobre o
objeto.

Como resultado, “[...] para que o estimulo desencadeie certa resposta, é necessario que
0 sujeito e seu organismo sejam capazes de a fornecer, dai a questdo prévia ser quanto a esta
capacidade [..]” (PIAGET, 1978, p. 33). N&o existe, para a Epistemologia Genética,
conhecimento que parta do vazio, pois tudo esta ligado a tudo, de modo que se deve ter
consciéncia de que o principal ndo é o estimulo - aqui os conceitos de Geografia - “[...] mas a
sensibilidade ao estimulo e este depende naturalmente da capacidade de dar uma resposta”
(PIAGET, 1978, p. 33). Parte-se do que 0s sujeitos ja conhecem, e isso comporta um universo
de possibilidades.

A acomodacdo é a experiéncia imposta pelo meio exterior (PIAGET, 2008). Ela
permite que o sujeito se situe num emaranhado de perspectivas que assegura a objetividade e
reduz a influéncia egocéntrica do pensamento individual: “A acomodacdo ¢ fonte de
mudan¢a” (MAURICE-NAVILLE; MONTANGERO, 1998, p. 99). Em tese, trata-se de
elencar a primazia da acdo do objeto sobre o sujeito, ndo obstante a acdo do meio sobre o
organismo jamais seja sofrida de maneira pura ou com uma submisséo passiva por parte do
sujeito, mas como uma modificagédo de atividade (PIAGET, 1983).

Esses dois processos sdo correlativos e caminham lado a lado na construgdo do
conhecimento, de modo que se completementam de maneira reciproca: “[...] o conceito de
acomodacéo nao se concebe sem o da assimilacdo que constitui o fato primeiro” (MAURICE-
NAVILLE, MONTANGERO, 1998, p. 100). Entretanto, Piaget (2008) é enfatico quando
escreve que as relagdes entre o organismo e 0 meio ambiente dependem das necessidades que

0 sujeito carrega. A pressdo que o meio exterior exerce sobre o sujeito tem significado para o
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sujeito se ele tem atitudes mentais ou motoras que j& tenham sido adotadas no contato com
dados anteriores (PIAGET, 2008).

Pelo prisma do ensino de Geografia, as tematicas tém sentido para os estudantes
qguando eles ja tiveram contato com aquelas teorizagdes, através da experiéncia real, que é
imposta pelas necessidades individuais. Se a Geografia escolar parece ndo fornecer
instrumentos para dar conta da vida do sujeito aluno, dificilmente tera alguma validade que
consiga, satisfatoriamente, possibilitar a construgdo do conhecimento geografico. Ou existiria
outra possibilidade?

O sujeito aluno aprende Geografia quando é competente em assimilar os conceitos
estruturantes da disciplina e tal pratica ¢ “refém” da bagagem de conhecimentos que ele traz
das interacdes anteriores com 0 meio no qual esta inserido. A assimilacdo, dessa forma, ndo é
pura, visto que realiza uma incorporacdo de elementos novos a esquemas anteriores
(PIAGET, 2008). Os professores com o0s quais estabelecemos dialogo tém raz&o: o trabalho
com o cotidiano do estudante é fundamental. “A educacdo ndo 4 uma férmula de escola, mas
sim uma obra de vida” (FREINET, 1991, p. 7). E a teorizacdo do espaco vivido que tem
significado para os alunos e, com efeito, desequilibra-os.

Desequilibrar é um ato de perturbacdo cognitiva no qual o sujeito sente necessidade de
dar conta daquele conflito exercido pelo meio exterior para dar sentido a sua existéncia e “[...]
com efeito, a acomodacdo s6 é possivel em funcdo da assimilacdo, visto que a prépria
constituicdo dos esquemas chamados a acomodar-se € devida ao processo desequilibrador”
(PIAGET, 2008, p. 382). Para Franco (1998), o desequilibrio € um fenédmeno de composi¢do
dialética, pois para que aconteca a abstracdo o sujeito necessita “[...] de algo que o negue, que
crie a necessidade de transformagdao” (FRANCO, 1998, p. 15). Em linha semelhante de
raciocinio, assevera Piaget (1983, p. 48) que “Toda nova aquisicdo modifica as nogdes
anteriores ou ameacga ensejar a contradicdo”. Dito de outro modo, a interatividade entre o
sujeito e o objeto e, aqui, entre o aluno e a Geografia, € uma relacdo estabelecida entre dois
polos que ndo necessariamente sdo iguais — podem inclusive negar-se, mas que, ao fim e ao
cabo, engendram uma realidade nova.

Retomando: o estudante reconhece (assimilal) aquele contetdo da Geografia como
necessario a sua vida (desequilibrio!) e, aquele conteudo transforma e faz sentido para a vida
do sujeito (acomodacdo!). Com outras palavras, para Becker (2012, p. 33) “[...] aprende-se
porque se age e ndo porque se ensina [...]”, ¢ € em tal postulado que escolhemos acreditar.

Uma vez inseridos nessa logica, a construcdo do conhecimento ndo repousa numa piramide
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estatica ancorada na base, mas numa espiral ascendente que se amplia de modo infinito em
altura (PIAGET, 1978).

Como escreveu Freinet (1991, p. 21), “a vida prepara-se pela vida”. A consciéncia de
que devemos apontar como ponto de partida a teorizacdo da realidade, paradoxal que €, esta
no cerne de préaticas pedagdgicas que tenham alguma validade e posicionem a escola como
instituicdo indispensavel ao complexo mundo do qual fazemos parte. Parece que adentrar com
competéncia critica e consciéncia social na sociedade multidimensional produzida pelo
processo de Globalizacdo € uma das responsabilidades que legitimam a existéncia da ciéncia
Geografia no curriculo da escola Basica. Concordamos com Castrogiovanni (2011a), no que
se refere ao pensamento Geografico como instigador da ddvida acerca de um mundo que
vislumbra uma nova realidade, igualitaria e, sobretudo, ética: “[...] um espa¢co mais adequado
a trocas, a instrumentalizacdo de habitos e atitudes. Espaco que favoreca a reunido e a
criagdo” (CASTROGIOVANNI, 20114, p. 66).

A valorizacdo do arredor escolar é uma pratica da qual a Geografia pode beneficiar-se
e, portanto, ndo deveria abrir mdo. E de se imaginar, assim, se esses profissionais que
entrevistamos, estando em exercicio em sala de aula, fazem trabalhos de campo com os
alunos. Esse € um dos questionamentos que realizamos.

A compreensao do cotidiano € uma das responsabilidades que o ensino de Geografia
carrega e parece que esse entendimento precisa ser alcangado com o contato direto com 0s
lugares contiguos, pois a materialidade dos fenbmenos € a proximidade imediata, que atraves
da percepcdo figurativa, pode alcancar a inteligéncia (PIAGET, 1983).

De acordo com Becker (2012, p. 45), “O objeto desafia o sujeito a constituir-se: é ao
constituir o objeto que o sujeito constitui-se e € ao constituir-se que ele se revela”.
Igualmente, para Maurice-Naville e Montangero (1998, p. 117), “Um objeto ndo toma um
sentido definido sendo gracas a sua assimilagdo a um esquema de agdo [...]”. Se o
entendimento da realidade € uma das fun¢des escolares, o contato imediato atravées da saida de
campo é uma pratica imprescindivel, fato do quais muitos paises ja se deram conta ha bastante
tempo (VESENTINI, 2004).

Aproximar o ensino da realidade é uma atribuicdo da escola. Entretanto, quais
profissionais da educacdo, efetivamente, realizam tal pratica? O microcosmo no qual
adentramos nesta pesquisa provavelmente é quase imperceptivel frente a totalidade escolar da
sociedade, mas, mesmo assim, decidimos questionar os professores que encontramos sobre a
execucdo ou ndo dos trabalhos de campo. O Sujeito Professor Ronaldo, que alhures ja

valorizava o ensino de Geografia a partir da realidade dos alunos, fala que
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Sim, eu costumo realizar trabalhos de campo, eu 0s acho eles extremamente
essenciais, isso baseou bastante a minha formacéo, eu tento levar bastante as
saidas de campo como extensdo da sala de aula, onde eles tém mais
facilidade de aprender. Inclusive ontem eu fiz uma saida de campo que eu fiz
com o0 meu curso na PUCRS, pros Aparados da Serra®, e se eu ndo me
engano foi com a Roselane, com toda questdo geomorfoldgica, de vegetacdo
também, e antes de chegar nos Aparados da Serra eu consegui encaixar uma
outra atividade no templo Budista, e eu trabalho essa parte com o Ensino
Fundamental, entdo eu trabalhei com o Ensino Fundamental a questdo toda
da cultura asiatica e também da Filosofia Budista.

Esse Professor demonstrou uma facilidade em tramitar na aproximacdo dos trabalhos
de campo com a sala de aula, postulando, inclusive, a compreensdo do Espaco Geografico
como o coroléario da inseparabilidade entre os sistemas de objetos e os sistemas de acdes
(SANTOS, 2009). O Espaco Geogréfico ndo permite uma divisdo reducionista entre 0s
aspectos fisicos e os aspectos humanos, o que demonstra que um pequeno espectro espacial
gue contém a totalidade em si, o que Morin (2002) vai colocar como ponto hologramatico. A

continuacédo da fala do Professor Ronaldo € um rico exemplo:

Fazendo um adendo, que talvez € uma coisa meio nova, eu tento fazer e
mostrar a filosofia como contraposto do capitalismo. Entdo que naquela
época Buda j& tinha toda aquela preocupacéo em relagdo o material, e hoje
no6s temos toda uma situacdo que nds estamos cada vez mais afundados no
materialismo, e que isso ndo € essencial. Exatamente, eu tento levar a saida
de campo em lugares que estejam préximos, inclusive o Morro de Osso é um
lugar que eu gosto bastante de levar, porque nds conseguimos trabalhar o
entorno de Porto Alegre. A saida é facil...

O Sujeito Professor Alex considera igualmente o trabalho de campo como ferramenta
imprenscindivel ao Ensino da Geografia, e assevera que costuma realiza-los, visto que, na sua

visdo sobre o estimulo ao desenvolvimento do pensamento geogréafico, ele acredita que

[...] o trabalho de campo é uma ferramenta muito interessante, porque o
aluno consegue perceber a Geografia além da sala de aula, ele consegue ver
aquilo que ele estuda. A medida que tu chama a atencdo dele daquilo que
acontece no seu entorno, € a percepcao que o espaco faz parte da vida dele, e
faz parte diariamente. Ele ndo nunca consegue... Ah... Fazer com que ele
perceba que ele nunca esta fora do espaco. E algo que a saida de campo traz
como contribuicdo para o aluno. (SUJEITO PROFESSOR ALEX).

8 Os Aparados da Serra sdo as encostas da Serra Geral em vertical de parte do Sul do Brasil. Estas
encostas foram chamadas pelos Tropeiros de Aparados pois estando em vertical parecem ser cortadas
a facas, foi assim que os Tropeiros observavam estas grandes Gargantas (Canyons) quando
desbravavam o Sul do pais. Os Aparados da Serra Geral possuem a maior parte de Mata Atlantica
preservada do Brasil (GUIA DOS APARADOS DA SERRA, 2013).



58

Um caso a parte, nesse ambito, é o da Sujeito Professora Viviane, a qual postulou
acerca da validade em se trabalhar os arredores da escola, e que da mesma forma considera o
trabalho de campo como elemento importante na constru¢cdo do conhecimento geografico.
Entretanto, a sua pouca familiaridade com o municipio no qual trabalha, em decorréncia de
estar morando recentemente na cidade, parece prejudicar a aproximacéo da sala de aula com a

realidade. Ela diz que, no que concerne a realizar saidas além dos muros escolares,

Eu tenho pensando muito nisso, € uma questdo que tem me chamado
atencdo. Esse ano em especial, talvez eu esteja mudando meu pensamento
em relacdo a isso. Aqui em Porto Alegre ainda ndo tenho feito muitas
atividades, também porque eu ndo conhego muito o espago, pra mim é um
espaco novo. Entdo, eu td6 tendo algumas propostas de saidas que ndo
chegariam a ser trabalhos de campo. Eu tenho ido com alguns colegas, tenho
acompanhado algumas saidas, ndo de propostas minhas. E acho de uma
validade muito grande, uma bagagem muito grande que eles voltam dessas
saidas, mas eu acho muito importante. O que que eu faco? Acho que ndo ter
que ser saida de campo, tem que ser saida de tudo... Tem algumas propostas
gue sdo saidas de estudo que ndo sdo saidas de campo na verdade, mas
estudos para concretizar aquele contexto da sala de aula. Eu digo que ndo
tenho bagagem a nivel de Porto Alegre para saber essa questdo da saida.
(SUJEITO PROFESSORA VIVIANE).

Apesar de demonstrar apreco pelas saidas de campo, a dificuldade inerente ao
desconhecimento da cidade parece inviabilizar o processo autoral que aproxima os conceitos
da Geografia com a realidade. Permitimo-nos perguntar se o desconhecimento do Professor
acerca da historicidade do local onde trabalha denotaria uma pratica desconectada do espaco
vivido que os alunos experimentam. Sera?

Neste momento, embora de alguma forma isso possa definir a pratica pedagogica,
acreditamos que ndo. Afinal, através da valorizacdo do didlogo com os alunos, com a
demonstracdo de interesse sobre a rotina que eles estabelecem dentro dos seus lugares, a
realidade torna-se uma descoberta. Diz Kaercher (2011) que ao almejar como fim maior a
dialogicidade na sala de aula, a pratica escolar torna-se reflexiva e existencial, de modo que
para esse autor, “[...] mais importante do que recursos tecnoldgicos e de ponta, uma boa
docéncia requer perguntas e temas instigantes aos alunos, além da crenga de que eles sejam
pessoas ouvidas de forma interessada por nés” (KAERCHER, 2011, p. 218). O didlogo € uma
questdo existencial, que cria e recria 0 conhecimento, e intensifica a formacdo da
subjetividade. Por outro lado, reflete humildade e incerteza sobre a realidade, o que é o ponto

de partida para a mudanca inclusive da mesma.
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Freire (2011a, p. 25) assevera que ao longo do processo pedagogico estimulado pelo
dialogo, vai “[...] ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se ¢ forma ao ser formado”. Parece
tornar-se evidente que o suposto desconhecimento da Professora Viviane sobre a Geografia da
cidade onde vive ndo € um obstaculo, mas quicad a mola propulsora que a leve a novas
interpretacdes sobre a realidade, processos que ultrapassar senso comum e a banalizacdo. Ou
nao?

Sera que a consciéncia do desconhecimento, na pratica docente, € um provavel
requisito no ensino do seculo XXI, ou ndo? O “ndo saber” pode ou ndo ser de validade?
Parece que ndo é motivo para a nossa entrevistada, nova na cidade, envergonhar-se “[...] por
desconhecer algo. Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus
desafios sdo saberes necessarios a pratica educativa” (FREIRE, 2011a, p. 133). A vontade de
aprender com o outro, ultrapassando a linear transmissdo do “contetido”, refaz a vida e
proporciona (re) leituras acerca da realidade.

Os professores que entrevistamos demonstraram apreco pela realizacdo dos trabalhos
de campo enquanto instrumentos de compreensdo da realidade. Os limites entre 0s conceitos
da Geografia que sdo realizados pela escola e a realidade proxima mostraram-se ser
imperceptiveis. Nao existe a Geografia escolar e a Geografia do cotidiano, nem também a
Geografia da Sociedade e a Geografia ambiental. O mundo permanece um s6. lgualmente, a
aproximacdo do espaco que o aluno vive e percebe reflete o processo de construcdo do
conhecimento, que ndo se da& de maneira unilateral, mas através de uma dindmica
interacionista.

Se o postulado de que o aluno aprende através do que esta disponivel é correto e, com
efeito, o trabalho além dos limites da escola é uma possibilidade, estamos no caminho certo
ao tomar uma parcela do Espaco Geografico do municipio de Porto Alegre como uma area
propicia aos atos de ensinar e aprender Geografia, ou ndo?

Entretanto, a pratica do estudo da realidade além da materialidade da escola parece
evocar ndo apenas método, mas estratégia. Afirmamos isso quando nos referimos a reflexdo
do que se faz necessario para que a saida da escola torne-se um veiculo pedagogico exitoso,
que proporcione uma nova leitura da realidade. Se a Geografia escolar insistir na pratica
fragmentada da vida, que reduz 0 mundo a parcelas que ndo dialogam entre si, a atividade tem
0 seu significado prejudicado. Facilmente um trabalho de campo parece transformar-se em
apenas um campo sem trabalho, e é esse alerta que Pontuschka (2004), no sentido da

construcdo de um trabalho que leve “[...] aluno e professor a um compromisso com a
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sociedade e suas transformacdes, possibilitando o encontro entre sujeitos diferentes que
crescem individualmente, que podem trocar, ensinar e aprender” (PONTUSCHKA, 2004, p.
256).

Para a autora, em outra obra (PONTUSCHKA et al, 2009), o trabalho de campo que
ndo fragmenta o mundo é um instrumento eficaz pelo qual podemos apontar os contetidos da
Geografia ndo como fins em si mesmos, mas de maneira que eles consigam ser meios pelos
quais os estudantes interajam com a realidade e construam uma leitura articulada, coesa e
critica sobre o Espaco Geogréafico. A relevancia da Geografia na escola esta na construcdo do
processo de formacdo da consciéncia social, a qual instiga os sujeitos como cidaddos em
interacdo com atividades que auxiliam na integracdo da sociedade, ou seja, que visem como
objetivo ultimo a plena afirmacdo da democracia (CAVALCANTI, 2002).

Vesentini (2008, p. 16) pensa parecido: “Integrar o educando no meio significa deixa-
lo descobrir que pode tornar-se sujeito na historia”. Tal processo de integracdo analitica
confere novas significacbes as formas que os alunos concebem o0s seus espagos de
convivéncias. Muitas vezes, a falta de conhecimento resulta em informaces sobre os lugares
gue banalizam os fatos sociais e transformam o que poderia ser problematizado em senso
comum. E necessario que o estudo da realidade retome a explicacdo da vida, ou a ddvida
sobre ela, ultrapassando a descri¢do, que ndo raramente é ideoldgica.

Concordamos com Callai (2009, p. 99): “A analise do espago deve ocorrer a partir de
um vaivém constante entre a descricdo, as relacdes, as explicagdes do aparente e a busca de
justificativas desta aparéncia”. Em conformidade, diz Castrogiovanni (2011c), que o ensino
de Geografia, elegendo como guia de trajetéria a Complexidade, discute e busca
compreender, temporariamente, o espago existencial de homens, mulheres e outros elementos
da natureza, levando em conta ndo s6 a aparéncia e a forma das configuracGes espaciais, mas
acrescentando ao método analitico a génese e o conteldo que constituem o Espaco
Geogréfico.

Valoriza-se 0 movimento da vida interpenetrado pela dindamica da natureza, apontando
“[...] o passado & luz do presente e o presente em fungdo das transformacdes sociais, de um
novo futuro” (CASTROGIOVANNI, 2011c, p. 34). Nesse sentido, oS sujeitos sdo vistos
como inacabados, historicos e em permanente mudanca.

Entrementes, € interessante que evoquemos Freinet (1975, 1991) para buscar dar conta
do que é trabalhar a realidade além da sala de aula e como alguns pontos de partida sao
importantes para que uma pratica satisfatoria aconteca. Para o autor, que em algumas obras se

refere as saidas de campo como aulas passeio (FREINET, 1975), a préatica de se estudar o
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meio utilizando os conceitos da escola ndo foi, nas suas primeiras experiéncias, bem aceita
pela comunidade escolar, que imaginava que a saida da escola ndo era uma aula ou, pelo
menos, a aula que historicamente eles estavam acostumados a imaginar.

Freinet (1975) conta, entretanto, que o conflito produzido valia a pena, visto que nédo
se vislumbravam outras alternativas para significar a sua docéncia e dar sentido a escola para

os alunos. Apontar o relato do autor parece necessario:

A aula passeio constituia para mim uma tabua de salvacdo. Em vez de me
postar, sonolento, diante de um quadro de leitura, no come¢o da aula da
tarde, partia com as criancas, pelos campos que circundavam a aldeia. Ao
atravessarmos as ruas, paravamos para admirar o ferreiro, 0 marceneiro ou o
teceldo, cujos gestos metddicos e seguros nos inspiravam o desejo de os
imitar. Observdvamos o campo nas diversas estac@es: no Inverno, viamos o0s
grandes lencois estendidos sob as oliveiras para receber as azeitonas
varejadas; na Primavera, as flores de laranjeira em todo o seu encanto, as
quais pareciam oferecer-se as nossas maos; ja ndo examinavamos, como
professor e alunos, em torno de nds, a flor ou o inseto, a pedra ou o regato.
Sentiamos-los com todo 0 nosso ser, ndo sé objetivamente, mas como toda a
nossa sensibilidade natural. E traziamos as nossas riquezas: fosseis, nozes,
avelas, argila ou uma ave morta... (FREINET, 1975, p. 23).

Para Freinet (1975), através da aula passeio conseguia-se, inserindo as turmas numa
atmosfera nova, reinterpretar os elementos da cultura que perpassam o cotidiano e assim
reinterpreta-la, sob uma nova ética. Era, como resultado, um trabalho vivo, no qual os alunos
conversavam com os moradores da cidade, realizavam desenhos e, ao retornar a sala de aula,
buscavam refletir e encontrar respostas para as questdes encontradas. Se antes havia um
divércio entre a escola e a vida, com os trabalhos de campo os alunos demonstravam uma
necessidade de criacdo e expressdo que manifestavam inquietacdo com os problemas do
espaco vivido (FREINET, 1975).

E nessa conjuntura que a explicacdo docente comeca a fazer sentido, pois vai deixar de
responder a perguntas que ndo foram feitas, e tentar repensar a realidade para dar conta de
questdes existenciais, que incomodam os sujeitos (FREINET, 1991). E fundamental que n&o
se divorcie a educacdo da vida. Aprende-se para viver. E atribui-se significado a escola
quando ela realiza um trabalho que se inscreve na perspectiva da vida escolar, que
corresponde aos desejos e as possibilidades dos homens e mulheres que vivem no espaco
social: “Nao formamos um homem pré-fabricado, mas homens vivos ¢ dindmicos”
(FREINET, 1975, p. 54). Semelhantemente, assevera Freire (2003, p. 164) que “N&o ha corpo

vivo sem trocar experiéncias com seu espago”. A Geografia é dindmica e estuda um Espaco
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Geografico produzido por um campo de aceleracdo de forgas cujas velocidades sdo desiguais
(SANTOS, 2012).

Entretanto, a dinamicidade inerente aos atores sociais que engendram o Espaco
Geografico ndo se desenvolve de maneira natural, pois estd inserida numa realidade
multidimensional da qual poucos sabem muito e muitos sabem muito pouco. O alerta é dado
por Freire (2011a), que apregoa a institucionalizacdo da pedagogia da autonomia no universo
da escola, pois para 0 autor a autonomia € um processo de vir a ser, inter-relacionado com a
inconclusdo que rege os movimentos da histéria. Como resultado, “Ninguém ¢é auténomo
primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias,
inimeras decisfes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2011a, p. 105). Educamos Geografia
também pelos pilares da responsabilidade, do respeito e da ética.

Nesse ambito, o desenvolvimento da autonomia nos sujeitos, parece emergir a partir
do inter-relacionamento insepardvel o qual Morin (2005c) vai definir como a Auto-eco-
organizacdo. Para o pensador francés, desenvolvemos a nossa autonomia autoral da mesma
maneira que aumentamos a nossa dependéncia: “Quanto mais autbnomos, mais dependentes
somos de um grande nimero de condi¢des necessarias & emergéncia de nossa autonomia”
(MORIN, 2005c, p. 325). Deste modo, a importancia da presenca do pensamento Geogréafico
na escola parece estar em possibilitar o alcance de instrumentos que reflexionem a realidade,
para que a analise consciente das configuracdes socioespaciais por parte dos estudantes seja
estimulada, como um constante processo de vir a ser. Efetivamente, Morin escreve que “Nds
mesmos construimos nossa autonomia psicologica, individual, pessoal, por meio das
dependéncias que suportamos, que sdo as da familia, a dura dependéncia na escola, as
dependéncias na universidade” (MORIN, 2005c, p. 282).

A liberdade do pensamento que exorta a autonomia, entrementes, € uma aptidao Auto-
eco-organizacional, que trabalha numa relacdo retroativa, levando em conta a incerteza. Com
efeito, a aula passeio com Freinet, insere-se em tal I6gica analitica, pois parecia ser uma
necessidade existencial, apontada como o corolario consciente de que preparamos “[...]
cidaddos que, amanha, saberdo enfrentar a vida com eficiéncia e heroismo e poderdo exigir
que corra para dentro do tanque a agua clara e pura da verdade” (FREINET, 1991, p. 15).
Viver ¢ embaracoso, e parece que a importancia do ensino de Geografia € retratar esse
embaraco vivido pelos alunos, e atribuir significado a subjetividade, que constroi as relacfes
no mundo.

O entusiasmo para com a escola é o produto da valoragdo dos sentimentos que 0s

sujeitos possuem e que mantém vivas as riquezas da historicidade humana. Parece ser essa a
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justificativa da manutencdo da Geografia nos curriculos escolares e, entrementes, € de
consciéncia nossa que o papel do professor quando dialoga com o seu aluno “[...] é sentir este
ardor, ajuda-lo mais ou menos intuitivamente por vezes, mais ou menos objetivamente em
certos casos, a libertar as suas emocdes, 0s conhecimentos ainda prisioneiros” (FREINET,
1975, p. 68). Sera que o trabalho de campo, aqui tomando o Jardim Botanico de Porto Alegre
como elemento disponivel, alcanca as palavras de Freinet e as aproxima do ensino de
Geografia, ou ndo?

Sobre a Geografia escolar, Freire (2011a, p. 56) escreveu que o professor que ao
ensina-la “[...] ‘castra’ a curiosidade do educando em nome da eficacia da memorizagdo
mecanica do ensino dos conteudos, tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de
aventurar-se”. Nossas inquietudes sobre o objeto de pesquisa ainda continuardo conosco,
porém € de se elencar que a construcdo pedagogica no Jardim Botanico terd maiores chances
de interesse discente quando buscarmos valorizar o didlogo e a duvida, que alimentam a
curiosidade e ensejam a criatividade: “[...] para conhecer é necessario significar o contetido”
(COSTELLA, 2011, p. 227). Contudo, temos que saber se 0s professores que entrevistamos
concordam com isso, e é interessante que sigamos adiante os questionando sobre a relacdo da
Geografia com o Jardim Botanico em si.

Intencionando ndo condicionar a resposta dos sujeitos entrevistados, iniciamos tal
momento do didlogo perguntando quais palavras e situacdes vém a mente deles quando

escutam a palavra jardim boténico. A Sujeito Professora Viviane afirma que

[...] tenho pensando no Jardim Botéanico, tenho ouvido dos colegas, como
uma possibilidade de estudo, e ndo como uma possibilidade de passeio, de
lazer... Eu vejo, eu enxergo como uma possibilidade... uma saida pra estudo.
N&o tenho conhecimento suficiente para te dizer, sei que ele oferece essas
oportunidades, ndo tenho esse conhecimento. Mas essas possibilidades s&o
oferecidas, acredito eu, que poderiam essas informacdes serem exploradas de
melhor forma.

N&o conseguindo separar a pratica docente da representacdo social sobre o local, a
Professora Viviane pensou espontaneamente no Jardim Botanico um espaco pedagdgico.
Demonstrou, dessa forma, que a formacéo profissional parece ser inseparavel da vida pessoal,
interpenetrando-a. Existe vida sem profisséo, ou ndo? Situacdo semelhante aconteceu na fala

do Sujeito Professor Ronaldo:

Eu vejo um local que abriga diversas espécies, e através disso conseguiu
fazer uma... Conseguiu vincular & questdo do tempo a questdo do clima, a
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questdo também de relevo, e através disso d& umas explicacbes um pouco
mais generalizadas, trabalhando com espécies que sdo nativas e espécies que
sdo exaticas. Mas geralmente é esse apanhado mais generalizado...

Chamou-nos a atengdo a dificuldade presente nesses profissionais de implicar a
analise do Jardim Botanico como uma relacdo inseparavel com a sociedade. Como resultado,
a compreensdo compartimentada da realidade, atraves dos ambitos fisicos e humanos, parece
ser evocada na perpectiva dos entrevistados. No momento em que o Sujeito Professor Alex
afirma, em consonancia com 0s seus colegas de profissdo, que “[...] a primeira palavra que me
vem a cabeca € flora. Algo relacionado a flora, e também a fauna que esta associada a esse
conceito”, podemos comparar tais casos com o que Morin (2005c) vai denominar como
imprinting.

Para o pensador francés, a educacao tradicional, seja no ambito da escola bésica ou no
meio universitario, “[...] engendra uma marca original irreversivel que é impressa no cérebro.
Na escola e na universidade, sofremos imprinting terriveis, sem que possamos, entao,
abandoné-los” (MORIN, 2005c, p. 50). Neste momento, apregoamos que a separacgao entre as
“Geografias” ¢ um imprinting petrificado na nossa mente a ferro e fogo, que insiste em nos
guiar pelo caminho do reducionismo, 0 que, parece, dificulta o alcance de compreensdo
acerca dos mistérios do mundo.

Calcados por tentar compreender 0 universo apenas pela ordem, procuramos abdicar
da desordem propria aos sistemas, a qual produz ndo apenas caos, mas inovacao e criacdo.
Ordenar a Geografia sob uma otica “terra e sujeito” é espantar a complexidade das formas do
Espaco Geogréfico, o que parece impossibilitar o didlogo com o mundo. O Jardim Botanico é
um recorte do Espaco Geografico, e dificultada é a compreensao se suas formas e processos
forem engavetados pelas disciplinas, abdicando de toma-lo “[...] a partir da concep¢do de
espaco como um hibrido — hibrido entre sociedade e natureza, entre politica, economia e
cultura, ¢ entre materialidade ¢ ‘idealidade’, numa complexa interagdo tempo-espago [...]”
(HAESBAERT, 20011a, p. 79). E das multiplicidades que o espaco se produz e reproduz, o
que por si mesmo abdica de compreender a realidade através das dicotomias existentes entre
natureza e historia.

Escreve Santos (2012) que qualquer procura de causalidade entre esses dois lados da
Geografia conduz, inevitavelmente, a erros graves na compreensdo dos fendmenos. As formas
acabam por ser valorizadas como “coisas em si”, através de um modo apenas empirico. As
relagbes abdicam do contexto e negligenciam as representaces que inclusive se escondem

por detras das formas. Para Santos (2009, p. 41): “[...] a analogia muitas vezes leva a
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examinar 0s objetos do exterior, fato que s6 permite apreender seu aspecto ou sua forma,
quando é o conteldo que em verdade nos permite identificar, individualizar e definir”.

Conforme Carlos (2008), na dualidade entre sociedade e natureza que resulta na
coisificacdo das formas, estas terminam por exercer um papel de ocultacdo. A esséncia ndo se
revela imediatamente, pois “[...] pode se manifestar em algo que é o seu contrario”
(CARLOS, 2008, p. 36). Com efeito, a compreensdo do Jardim Botanico como elemento
constituinte do Espaco Geogréafico parece comecar do postulado de que a sociedade e a
natureza se refazem mais entre 0 movimento e a descontinuidade do que entre a fixacdo e a
continuidade.

E de nossa responsabilidade, na pesquisa, evitar a tomada do conceito de natureza
como algo natural e inato, apontando a cultura humana como um processo superior ao
ambiente. “A filosofia da geografia, seja qual for a direcdo que se prefira, ndo pode continuar
sendo uma colcha de retalhos.” (SANTOS, 2012, p. 57). A dicotomia entre Sujeito e natureza
autoriza a dominagdo do primeiro sobre o segundo, uma das marcas que legitimaram o
pensamento ocidental a partir do Século das Luzes. E possivel a compreenséo da cultura e da
histéria enquanto ndo levarmos em conta que a relacdo com a natureza é de imbricacdo
complexa, ou ndo?

O antropocentrismo postula o0 homem como centro do mundo, enquanto aponta a
natureza como recurso a ser explorado para a manutencdo da espécie humana (PORTO-
GONCALVES, 2004). Quando 0 pensamento cartesiano® emerge com intensidade, abdica da
subjetividade da filosofia para enxergar a natureza enquanto um meio para determinados fins.
O método cientifico ganha um papel de destaque na sociedade, e € avalista dos instrumentos
que atuam no sentido de estabelecer a oposic¢ao entre 0 homem e o objeto. O mundo torna-se,
notadamente a partir do Século XIX, pragmatico e ordenado, ao menos para as disciplinas
que, de um lado, dividem-se entre a Geografia, Sociologia, Histdria, etc., e, de outro, entre a
Biologia, a Fisica, a Quimica... (PORTO-GONGCALVES, 2004).

Postular a natureza como exterior ao homem ¢ afirmar, implicitamente, que ela esta
livre das paix0@es e ideologias que perpassam a historia da humanidade. De outra forma, néo é

surpresa encontrarmos um meio natural devastado por uma otica de produgdo Capitalista que

® Conforme Kozel (2008), o pensamento cartesiano toma arcabougo tedrico e concepgao

espistemologica com Isaac Newton. Essa visdo, “(...) desenvolve uma ‘consistente teoria matematica
do mundo’, que embasa o pensamento cientifico até o século XX. O universo newtoniano era um
imenso sistema mecéanico, que funcionava com leis matematicas exatas, sob a for¢a da gravidade. Isso
explica a concep¢do mecanicista da natureza, determinista, pois a ‘gigantesca maquina cosmica €
completamente causal e determinada’, onde tudo pode ser previsto com absoluta certeza em suas
causas e feitos” (KOZEL, 2008, p. 163).



66

toma a natureza como recurso. Como resultado, nos tornamos cegos para as relagdes
intersubjetivas que transformam o mundo. A questdo ambiental, pauta de discusséo na aurora
do século XXI, parece falha e ja caduca enquanto for compreendida como um problema
técnico e ndo existencial.

Lastimavelmente, “[...] alguns s6 querem falar da rosa. Outros sé destacam o espinho.
E necessario que se elabore a visdo que comporta tanto a rosa quanto o espinho: a visio da
roseira” (PORTO-GONCALVES, 2004, p. 74). O pensamento que simplifica e exclui renega
a complexidade da vida. Até que ponto tal visdo esta presente na escola, no ensino de
Geografia, na epistemologia das disciplinas? Se tal cenério ainda existe, como podemos
instigar, através da Geografia escolar, uma abordagem que ndo evoca a natureza-morta?

As entrevistas que realizamos abstraem o sujeito do meio fisico, reduzindo-o a esfera
antropocéntrica, convergindo para provocar a “[...] reducdo do complexo ao simples, do
global ao elementar, da organizagdo a ordem, da qualidade a quantidade, do multidimensional
ao formal [..]” (MORIN, 1986, p. 77). O mundo torna-se desarticulado, corolario da
especializacdo disciplinar. A escola fecha-se para o real e acaba por destacar os fendmenos
enguanto objetos isolados dos movimentos da vida. A redugao “[...] age como um triturador
que destréi as formas, rejeita os sucos e so retém a fibra” (MORIN, 1986, p. 78).

Parece que a validade desta pesquisa enquanto contribuicdo tedrica ao Ensino de
Geografia passa pelo caminho contrario aos principios de disjuncdo entre as entidades fisicas
e sociais que petrificaram-se na ciéncia geografica. O carater multidimensional do Jardim
Botanico é um estimulo para que facamos o esfor¢o de andlise que sintetize e integre, em
detrimento da simplificacdo conceitual. O ensino de Geografia que, simultaneamente, objetiva
“[...] conceber, em conjunto, a estatica e a dinamica, a repeticdo e a mudanca, a invariancia e
a inovacdo, a reproducdo e a evolucdo” (MORIN, 1986, p. 117), parece ser 0 movimento
pedagdgico pelo qual devemos guiar-nos na concepg¢do de um trabalho didatico voltado para
as incongruéncias de um mundo globalizado, lastreado pela incerteza cognitiva e histérica. Ou
nao?

A dicotomia entre o0 meio social e a natureza, presente na fala dos professores com os
quais dialogamos, continuaria a aparecer no seguinte questionamento que a eles fizemos. Uma
das inquietudes que tivemos ao iniciar esta pesquisa foi o trabalho de reflexdo sobre as
possibilidades ou ndo do Jardim Botanico como um local de ensino e aprendizagem sobre o
Espago Geografico. Como resultado, os elementos que a area possui ou ndo criavam um

guestionamento que deveriamos discutir com os profissionais da ciéncia. Foi o que fizemos,
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questionando-os se existiriam ou ndo no objeto de estudo elementos passiveis de serem
mapeados para o ensino de Geografia.

As respostas, via de regra, convergiram para apontar que sim, é possivel ensinar
Geografia no parque, malgrado tomando como ponto de partida as supostas vocagdes fisicas
do Lugar. O Sujeito Professor Ronaldo, quando questionado sobre as possibilidades
pedagogicas do espaco, respondeu que,

Com certeza, muitos elementos, e acho que pode ser bastante explorado
principalmente a questdo da estacdo meteoroldgica que nds temos la, que € a
verificacdo da temperatura oficial de Porto Alegre durante o ano. E ali d& pra
trabalhar também a quest&o das ilhas de calor, das diferencas que nos temos
em diferentes lugares da cidade.

Escreve Cavalcanti (2011) que o ato de ensinar € um processo de grande
complexidade e diversidade e, exatamente por isso, 0s problemas epistemolédgicos ndo sao
objetivos ou de facil solucdo. N&o existem receitas prontas para se aplicar tanto na sala de
aula como no espago social. A realidade ndo e linear, o que evoca a ideia de que a
legimitidade da Geografia na escola ndo sdo os conceitos, mas a possibilidade de 1é-los de
diversas maneiras.

A leitura do Espaco Geografico pode ser efetivada se omitirmos as tensbes que
permeiam a realidade, ou ndo? Pela perspectiva neutra dos fenémenos, os contetdos da
Geografia ficam presentes como fins em si mesmos, abdicando do objetivo que, a priori,
deveria ser o de almejar uma interacdo competente com a realidade. A totalidade do espaco,
em constante transformacdo, parece nao ser possivel de ser compreendida enquanto o
reduzirmos a parcelas estanques e que ndo dialogam. E o que a Geografia, no momento em
que se dividiu em duas esferas, especializou-se em fazer e talvez esse seja um dos motivos
pelos quais a existéncia dela na escola ndo raras vezes foi questionada.

Entrementes, Cavalcanti (2002) afirma que um dos pilares que confere especificidade
qualitativa & Geografia € a validade que ela tem enquanto pensamento cientifico que possa
contribuir para a formacéo geral dos cidaddos. Para a autora, a construcao do saber geogréafico
passa pela sua relevancia social, almejando o ideal de uma sociedade democratica, que
conviva com as diferencas, estimule a ética e valorize a cidadania (CAVALCANTI, 2002). Se
reduzimos os fendmenos as suas partes constitutivas, analisando-as independente umas das
outras (CASTROGIOVANNI, 2007), qual é a chance que temos de duvidar da realidade e, a

partir dai, transforméa-la?
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Integrar 0 aluno como parceiro na praxis, ou seja, um cidadao, é igualmente a proposta
que Vesentini (2008) defende. Todavia, apontar para tal fazer ndo parte de uma motivacao
perpassada pela totalidade pronta. Kaercher (2003, p. 77) é dono da mesma linha de raciocinio
e alerta que estamos no momento de “[...] se propor alternativas de organizacdo espacial que
superem a simples descri¢do desinteressada ¢ neutra do mundo”. Devemos abrir espaco as
contradicdes inerentes a nossa época, como a distribuicdo de renda, a situagdo da mulher, a
problematica dos jovens, etc. (VESENTINI, 2008).

A Sujeito Professora Viviane transita pela logica do Professor Ronaldo, porém em
determinado momento permite-se duvidar de quais seriam os elementos Uteis a Geografia

escolar no Jardim Botanico:

Eu acho que é uma éarea de estudo, pra aproveitar os recursos que ela
oferece, mas que isso seja mais divulgado, que isso seja mais preparado para
receber. Mas como eu nunca estive 1a como estudo, estive mais como lazer...
Mas por exemplo, alguns colegas vao pra trabalhar a questdo da vegetacdo,
os diferentes tipos de vegetagdo, biomas... E 0 que ouvi a respeito do Jardim
Botanico pra trabalhar Geografia seria isso...

Por esse ambito, o Jardim Boténico que evoca os seus aspectos fisicos termina por
negligenciar que a “[...] percepcdo espacial de cada sujeito ou sociedade é resultado, também,
das relagodes afetivas e de referéncias socioculturais” (CASTROGIOVANNI, 2007, p. 46).
Igualmente, Santos (2012) assevera que desumanizar 0 espaco e destemporaliza-lo faz da
Geografia uma “viava do espago”, visto que da as costas para 0 seu objeto de estudo. Nesse
sentido, trabalhar as tematicas inerentes aos biomas parece ser uma técnica, inclusive o
fizemos, entretanto a ideia é que possamos aponta-los como processos e ndo como fins em si
mesmos. Escreve Callai (2009) que os conteudos da Geografia devem possibilitar o aprender
a pensar.

O postulado que se pontua é o da necessidade de ilustrar que o entendimento das
paisagens de um suposto bioma pode ser a porta de entrada para a compreensdo da realidade.
Nas palavras de Vesentini (2008, p. 16), “Integrar o educando no meio significa deixa-lo
descobrir que pode tornar-se sujeito na historia”. Para Castrogiovanni (2011c, p. 47), no
momento em que o aluno “[...] expressa sua criagdo por meio de sua interpretacao, ele passa a
desempenhar maior autonomia e a sentir-se autor”. Embora a Professora Viviane tenha
comecado a sua fala valorizando a natureza do Jardim Boténico, em certo momento ela se

questiona se 0 Lugar de estudo seria somente isso e levanta uma duvida consigo mesma, 0
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que é importante. Ela questiona se a formagdo académica que teve ndo influenciou na

primeira visdo que ela tem dos elementos que poderiam ser mapeados no estudo do espaco:

T4, eu acredito que talvez tenha outras possibilidades, a propria questdo do
tempo, eu ainda ndo tive oportunidade pra falar sobre esse espaco. Andei
lendo algumas coisas... A dificuldade de explorar o Jardim Boténico, eu vejo
gue hd uma deficiéncia la na formacdo... Existe uma lacuna. Mas
infelizmente a gente fica muita presa, mas a gente tem que enxergar e criar
possibilidades pra isso.

O imprinting (MORIN, 2005c) de dicotomizar a realidade que recebemos na formagao
académica e que carregamos na trajetoria profissional possivelmente também se desencadeia
guando tomamos como objeto de andlise lugares como o Jardim Botanico. Rompermos com
essa l6gica comporta uma mudanca de postura ardua, contudo premente, para que se justifique
a presenca da Geografia como ciéncia que questiona a realidade. E fundamental que
saibamos, seja como for, que “O espaco ndo se compde de vazios relacionais, mas é fruto de
muitas leituras com infinitas abordagens que ddo sentido a textura que o compde. No
momento em que faco geografia em sala de aula, faco relagdes, e nao divisdes”.
(COSTELLA, 2011b, p. 109). Para a autora, ninguém compreende mais Geografia Fisica ou
Geografia Humana, mas entende, na verdade, de Geografia (COSTELLA, 2011b).

O Sujeito Professor Alex parece acreditar em tal ldgica conceitual, ndo obstante no
guestionamento anterior tenha afirmado que o Jardim Botanico remeteria, para ele, a flora e
fauna. Na fala sobre as emergéncias pedagogicas do Jardim Botanico, ele coloca em negrito a
importancia de se unir o espaco em detrimento de desintegré-lo. O ponto de partida, como

resultado, é que

[...] qualquer natureza pode ser utilizada para que o aluno compreenda que 0
ser humano também é natureza. Tentar desmistificar essa ideia de que
homem é sociedade, e que animais, plantas sdo natureza. O homem também
é natureza no meu modo de ver, e essa simbiose entre o local arborizado,
como é o Jardim Botanico, pode fazer com que os alunos se deem conta que
0 ser humano também faz parte dessa logica, desse, como vou te dizer...
Também faz parte da natureza em si.

O pensamento geografico que integra e ndo reduz evoca o conhecimento critico que
instiga “[...] distinguir o presente enquanto dado e o presente enquanto portador de
possibilidades de emancipagdo” (GIROUX, 1997, p. 156). Educamos cidadaos que assumirdo

riscos, lutardo por mudancas e serdo atores sociais que transformardo o meio social. O
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conhecimento compartimentado e externo, como parece ser 0 caso da Geografia supostamente
fisica, ndo duvida da realidade e, consequentemente, ndo a muda. Ou nao?

Parece ser esse um dos problemas da Geografia na escola, o que a inviabiliza enquanto
saber atribuido de significado para os alunos. Freire (2011b, p. 79) tem razdo quando escreve
que “Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado ¢ bem-comportado,
quando ndo falar ou dissertar sobre completamente alheio a experiéncia existencial dos
educandos, vem sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta educagdo”. Ou noés, os entes
pensantes da Geografia, mudamos nossas praticas, ou o futuro parece que se vislumbra
problemético para a disciplina. Até porque “A transformacdo é um processo de que somos
sujeitos e objetos, e ndo algo que inexoravelmente se dard” (FREIRE, 2003, p. 151). Seré que,
neste momento, é o Jardim Botanico uma porcdo do Espaco Geografico compreendida na sua
totalidade de sistemas de objetos e sistemas de a¢des, ou ndo?

O ato cognoscente impde agdo na realidade objetiva e subjetiva, caminhando com a
reflexdo. A Geografia que se diz fisica parece ser um conhecimento ingénuo, visto que
descarta que o mundo é um sO e movimenta-se em conjunto com os homens e mulheres. A
vida ¢é feita de desafios, que evocam as mudancas e a certeza de que uma realidade melhor é
possivel: “Dai que seja a educacdo um quefazer permanente. Permanentemente, na razao da
inconcluséo dos homens e do devenir da realidade” (FREIRE, 2011b, p. 102). Atuamos de
maneira integrada, e as nossas inteligéncias se interpem conjuntivamente. Nada é puro e
nitido. O Jardim Botanico igualmente ndo parece ser.

O cenario que se apresenta € o aprendizado através da interacdo entre os sujeitos
alunos e o Jardim Botéanico, almejando compreender esse Lugar como uma por¢do complexa
do Espacgo Geografico. Complexa: que ndo separa a realidade supostamente fisica ou humana,
de modo que liga e enxerga 0 mundo como um sé. E o caso do Jardim Botanico, um espaco
que acreditamos produzir uma educacao integral.

Se até aqui chegamos, dialogando com colegas de area e esperando compreender o
contexto no qual as falas sdo engendradas, € hora de pensarmos sobre quais aspectos devemos
amparar-nos no que concerne ao tracado metodoldgico que possibilite ao ensino de Geografia
interagir com as formas e processos do Jardim Botanico. A divida que emerge, entrementes,
advém da necessidade de buscarmos compreender, de maneira provisoria, Como
percorreremos 0 caminho que conecta 0s conceitos estruturantes da Geografia com a escola e
0 parque.

Ao partirmos do pressuposto de que aprendemos pela interacdo, e nédo pela

hereditariedade ou transmissdo unilateral de conhecimentos (BECKER, 2012), a inquietude
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que se aponta € como 0s sujeitos alunos aprenderdo ou ndo Geografia com o Jardim Boténico,
mediados por n6s. Com efeito, o horizonte que se vislumbra interrogar é a reflexdo acerca de
quais instrumentos utilizaremos, para que um trabalho pedagdgico seja realizado. A davida
que se segue refere-se a necessidade ou nao de um roteiro estruturado, elaborado por néds, os
profissionais da Geografia escolar, objetivando a constru¢cdo do conhecimento no Jardim
Botéanico. Diz o Sujeito Professor Alex que

O roteiro estruturado é fundamental para que os alunos compreendam o que
tu queres dizer, 0 que tu queres mostrar. Porque se os alunos e o professor
saem a esmo, fica algo muito desconexo, e algo meio bagungado, vamos
dizer assim... E o aluno acaba ndo percebendo qual é a proposta, e 0 que tu
quer dizer a ele. Entdo um estudo prévio do local é fundamental para que
chame a atencdo do aluno do que que é mais importante, e assim o aluno
sabendo o que é mais importante, ele vai olhar com um olhar mais acurado
aquilo que tu quer mostrar.

Para Castrogiovanni (2011a), a escola deve buscar e realizar caminhos facilitadores
para a construcdo do conhecimento. Seria o roteiro estruturado um caminho facilitador, ou
ndo? Pelas palavras do Professor Alex, sim. Pontuschka et al (2009) s&o de mesmo
pensamento: cabe a escola ensinar o aluno a ler o mundo, o que “[...] implica um processo
permanente de decodificagdo de mensagens, de articulacdo/contextualizagao das informagdes”™
(PONTUSCHKA et al, 2009, p. 263). A reflexdo acerca da realidade, seja ela local, regional
ou nacional, demanda técnica, visto que emana uma miriade de competéncias que precisam
ser elaboradas.

A Professora Viviane aplica semelhante raciocinio sobre a importancia de um roteiro
no trabalho de campo: “[...] no primeiro momento eles precisam de roteiro, a gente precisa
direcionar esse olhar, essa observacao, essa analise...”. Todavia, ela traz uma nova inquietude
ao trabalho: a necessidade de se planejar previamente o trabalho pelas supostas falhas
estruturais que o Jardim Botanico possui, no que concerne ao relacionamento e atendimento

com os visitantes do espaco.

Tipo, o funcionario do Jardim Botanico... Eu ouco, por exemplo, o colega
voltar no momento e dizer que a estada 14, a ida com os alunos foi excelente,
porque o guia, o funcionério que atendeu ele abordou véarios contetidos. Em
contrapartida, outro colega volta insatisfeito porque outro funcionario que
atendeu ndo deu esse atendimento, enfim, essas informagdes que seriam
reais. [...] ouvi também a questdo da falha, a ndo ser que o professor va
preparado para esse atendimento... Que o professor faga a abordagem, néo sé
a questdo do roteiro, que a abordagem seja feito por ele, que ndo haja



72

dependéncia de alguém. Toda explanagdo, que ndo dependa de ninguém,
funcionérios... (SUJEITO PROFESSORA VIVIANE)

A Professora Viviane acredita que um trabalho prévio, munido de um roteiro
estruturado, é importante para o estudo dos lugares que ultrapassam os muros escolares. Por
outro lado, essa necessidade que ela apregoa anda lado a lado com a suposta deficiéncia
institucional do Jardim Boténico possui. Seria uma razdo a mais para que se elabore um
trajeto de estudos no local, ou ndo? Nas palavras de Schaffer (2003), a orientacdo docente
através de um roteiro deve acontecer, entretanto essa proposta necessita “[...] ultrapassar a
etapa do ver/registrar e programada para que o grupo avance no sentido de inferir, isto é,
levantar suposicOes, hipdteses, a partir do que é observado; investigar [...]” (SCHAFFER,
2003, p. 92).

Beames e Simon (2010), em contexto parecido, realizam trabalhos de campo na
Escocia com alunos das séries iniciais, desenvolvendo o projeto “Outdoor Journeys”. Embora
reconhecam a importancia da presenca docente no andamento das atividades, a direcéo
pedagdgica construida ndo é calcada em roteiro previamente elaborado. Os autores
desenvolvem a sistematica analitica através de trés dimensdes no aprender. Esses professores

tomam como ponto de partida as curiosidades que os educandos possuem:

Three themes emerged during the analysis, each of which broadly
correspond with the three dimensions of outdoor learning: learning about
different subject areas at the same time through coherent, cross-curricular,
holistic journeys; learners having the power to negotiate what is learned with
their teacher by researching self generated questions and by taking
responsibility for planning the journeys; and, finally, learning about aspects
of local landscape. (BEAMES; SIMON, 2010, p. 101)

Nesse contexto, qual € a escolha adequada que devemos realizar? Concordamos com
0s colegas e decidimos, por conseguinte, construir um roteiro que oriente os sujeitos alunos e
interrogue a Paisagem do Jardim Botanico? Ou seguimos outras linhas tedricas? Sim. E ndo.
O Sujeito Professor Ronaldo, embora ndo discorde do postulado anteriormente ilustrado,
evoca uma diferente reflexdo, na qual aponta diferenciacdo entre a proposta de trabalho de
campo voltada ora para o Ensino Fundamental, ora para o Ensino Médio. Serd que tal
abordagem faz sentido, ou ndo? Com a palavra, o Professor Ronaldo:

Olha... Eu acredito que o aluno do Ensino Médio tem a capacidade de
verificar e de ter esse processo de analise, porque ele carrega uma bagagem
cultural de conhecimentos muito mais fortes que o aluno do Ensino
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Fundamental. Eu acredito que no Ensino Médio ele consegue descobrir
espontaneamente, mas que o Ensino Fundamental tem que ser estruturado,
com objetivos bem claros para que ele possa estruturar isso, para que no
futuro ele possa ja ter esse embasamento para outros momentos. A mesma
coisa eu coloco em questdo de faculdade, de universidade, que muitas coisas
a universidade me deu uma base, mas que hoje, quando eu levo meus alunos,
eu tenho um viés bem diferente, que completa, eu acho, muito mais... Toda
vez que eu vou, eu fago as saidas, algo que eu consigo acrescentar mais pros
alunos, eu acho que a vivéncia te ajuda nessa construgdo continua.

Existe ou ndo uma diferenca no que se refere ao alicerce pedagogico entre 0s niveis
Fundamental e Médio, tomando aqui como exemplo a Geografia escolar? Do ponto de vista
da Epistemologia Genética, sim. Escreve Piaget (1978) que a crianca atravessa quatro estadios
de desenvolvimento durante a juventude: o sensoério-motor, o pré-operatorio, 0 operatorio
concreto e o operatdrio formal. Ndo é proposta nossa, neste momento, ilustrar em detalhes as
caracteristicas que delimitam a passagem de um estadio para o outro. Contudo, é nossa
preocupacdo conhecer o que de fundamental aparece entre um estadio e outro no que se refere
a compreensao do Espaco Geogréfico. Ancoramos-nos nas palavras de Straforini (2011), no
sentido de compreender que os alunos atravessam um processo evolutivo, que avanga por
diferentes niveis na construcao da espacialidade, de modo que as nocdes espaciais passam do
vivido para o percebido e deste para o concebido, no qual as operagdes abstratas perpassam o
nivel cognitivo.

O sujeito atravessa um processo que inclui uma descentracdo entre ele e 0 espago, com
a posterior reversibilidade dos trajetos espaco-temporais, de patamares inferiores a patamares
superiores (PIAGET, 1978). Porém, o que delimita e confere uma nova perspectiva do sujeito
em interacdo com o espaco é alcancado durante as operacdes formais, quando o sujeito
ultrapassa a percepcao do contato imediato com o objeto, conquanto continue levando-o0s em
conta, para, com efeito, realizar intervalos espaco-temporais de maior magnitude,
possibilitando a construgdo de hipoteses sobre o espaco em si (PIAGET, 1983).

E o alcance da subjetividade em detrimento da objetividade. E, retomando a fala do
Professor Ronaldo, o processo de ensino e aprendizagem realmente difere-se entre uma
proposta voltada para o Ensino Médio e outra que aponte para uma determinada série do
Ensino Fundamental, muito embora se devam evitar as categoriza¢des cognitivas. O que nos
permitimos interrogar, contudo, € a necessidade ou ndo da constru¢cdo de uma proposta
estruturada no trabalho de campo com alunos de Ensino Médio, postulado do qual o Professor

Ronaldo abre mdo, por conviccdes pessoais engendradas pela sua praxis pedagogica.
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Julgamos a visdo desse professor como equivocada? Ou a elencamos entre
pressupostos certos ou errados? Com Cavalcanti (2011), aprendemos que da escola néo
devemos esperar solucgdes faceis para o0s seus problemas. Para a autora, “[...] a diversidade e a
complexidade no ato de ensinar sdo muito grandes, como de resto o sdo as atividades
profissionais que requisitam a relagdo direta com as pessoas” (CAVALCANTI, 2011, p. 79).
A construgdo de um trabalho de campo é também subjetiva, na esteira de incertezas, no
sentido de que eles sdo imprevisiveis, e ndo podem com certeza antecipar 0 que vai interessar
os alunos ou nao, e envolvem riscos da realidade além da escola (BEAMES; ROSS, 2010).

Por outro lado, igualmente de escolhas é feito o ato de ensinar, é responsabilidade
termos convicgoes, que dao carga emocional ao trabalho e estimulam a autoria e a pesquisa.

Das conversas que tivemos com colegas de profissao, o que fica é a reflexdo de que a
mudanca é possivel e que a Geografia escolar insere-se, na contemporaneidade, nessa ldgica.
A aproximagdo dos conceitos geograficos estruturais com a realidade do mundo discente é
possivel, e é um postulado do qual profissionais da area parecem tomar conhecimento e o
executar. Nessa esfera, o trabalho de campo emerge como possibilidade pratica de valor e que
deve ser estimulado na escola, como exigéncia a reinvencao dos processos pedagdgicos.

N&o obstante temos nos deparado com uma visdo simplista da realidade, que a
dicotomiza — e o Jardim Botanico contém essa linha de raciocinio —, esperamos que a
consciéncia de que o mundo é Unico e o conhecimento que tenta compreendé-lo ndo pode ser
compartimentado produza, através do nosso desenvolvimento autoral, instrumentos que
tentem, mesmo de uma maneira pequena, transformar o paradigma que separa por um
paradigma que une. Néo é facil!

Entrementes, a ndo-existéncia de unanimidade no que concerne a presenc¢a ou ndo de
um roteiro estruturado no trabalho de campo evoca a nossa experiéncia profissional, que é
subjetiva. Portanto, em um mundo que comporta inimeras verdades sobre 0 mesmo prisma,
optamos aqui pela construcdo do conhecimento instrumentalizado pela ciéncia da Geografia e
essa, acreditamos, € perpassada por uma série de operagdes construidas pelos seus conceitos
proprios. O roteiro estruturado parece ser uma das maneiras de operacionaliza-los. E o
caminho que definimos seguir. Os erros e 0s acertos sdo temporarios, assim como as
verdades. Serdo o0 espaco e 0 tempo que elucidardo ou ndo a pesquisa.

A aprendizagem € uma descoberta. Vamos nos permitir descobrir e... arriscar!
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O JARDIM BOTANICO COMO
ESPACO DE (RE) LEITURA
DO MUNDO

Como ter ao mesmo tempo confianca e desconfianga? Esse
problema ndo nos deixard em paz (é preciso desconfiar da
nossa confianca). (MORIN, 1986, p. 30).
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4.0 JARDIM BOTANICO COMO
ESPACO DE (RE) LEITURA DO MUNDO

A escola ja foi a unica detentora do saber cientifico, ou ndo? Como produtora de verdades,
esse postulado ndo parece fazer mais sentido. J& ouvimos alguéem dizer que a escola esta no
século XX, o professor no seculo XX... E 0 aluno? No século XXI?

Movemo-nos através da ddvida: a escola também necessita instigar a incerteza, ja que
é (e contém) vida em si. E preciso estimular na educacdo o ato de perguntar. Freire (2011a)
orienta a realizar a reflexdo critica sobre a propria pergunta, buscando entender o que se
pretende, “[...] em lugar da passividade em face das explicacdes discursivas dos professores,
espécies de respostas as perguntas que nao foram feitas” (FREIRE, 2011a, p. 83).

A qual pergunta nos referimos? Nao se trata da pergunta mneménica, descritiva...
Aguela que estimula a repeticdo. O ato de perguntar vai além. Ele direciona para a
compreensdo do cotidiano e para o crescimento pessoal. N&o sdo as inquietudes que movem
as atividades banais do dia-a-dia? N&o estamos, sem parar, indagando-nos sobre mil coisas?
Entdo, por que sera que a escola tornou-se especialista em responder e produzir verdades?
Mais que isso: tornou-se competente em responder perguntas que ninguém perguntou!

Um didlogo com a Epistemologia Genética mostra-se importante.

Piaget (2008) postula que o conhecimento ndo € inato ou transmitido. Encontra-se em
processo de construcdo. Como ja vimos nessa pesquisa, 0 sujeito se interessa por alguma
informacdo se a mesma possuir significado prévio na sua vivéncia. Com tal processo
acontecendo é que a construcdo do conhecimento pode ser realizada. O autor explica que “[...]
quanto as pressdes exercidas pelo meio, sem que correspondam a qualquer necessidade, ndo
ddo lugar a assimilagdo na medida em que o organismo nao estiver adaptado a elas; [...]”
(PIAGET, 2008, p. 380).

Aprendemos a partir da necessidade. Enquanto as informacdes tiverem significado,
poderemos incorpora-las e transforma-las em conhecimento. E digno de se sublinhar que se é
importante perguntar, é necessario o desenvolvimento da técnica - uma das principais na arte
de ensinar - de se saber perguntar. Parece que a pergunta que reproduz uma informacéo pronta
ndo enseja a aprendizagem, e Piaget nos mostra que aprendemos O que pensamos ser
importante aprender, ou seja, que sirva as demandas da vida. Tarefa herculea, ou n&o?

Arriscada, incObmoda?
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Acreditamos que o subespaco Geografico Jardim Botanico pode ser utilizado como
recurso pedagogico para ensinar Geografia. O processo educativo, porém, vai além do
mecanismo de causa e efeito e da insuficiente descricdo. Instigar as davidas, promover as
perguntas, problematizar as respostas temporarias. Sera que o Jardim Botanico engloba as
expectativas que estamos tendo, ou ndo? Sera que é possivel uma aprendizagem significativa,
que faca sentido para o aluno, ou ndo? O parque tem condicGes de dialogar com a Geografia e
desequilibrar os sujeitos alunos, ou ndo?

As informacbes que o Jardim Boténico comunica estdo 14, construidas na
espacialidade, historicizadas na paisagem: “Ha uma pedagogicidade indiscutivel na
materialidade do espaco” (FREIRE, 2011a, p. 45). E fundamental engendrar maneiras nas
quais a compreensdo dessas formas sejam (re) construidas pelos sujeitos alunos.

E ou ndo é necessario propor um momento motivador, que abarque as vivéncias
prévias dos alunos e chamem-lhes a atencdo? As informacOes precisam ser atraentes para
despertar a vontade de compreender aqueles intertextos por parte do educando, ou ndo? O
Jardim Botanico, nas suas imagens polissémicas, parece trazer tais possibilidades. Bachelard
(1978, p. 285) auxilia: “Uma simples imagem, se for nova, abre um mundo. Visto das mil
janelas do imaginario, o mundo ¢ mutavel”.

O Jardim Boténico de Porto Alegre parece conseguir contemplar (ndo sozinho!) um
ensino de Geografia de desafios e desequilibrios cognitivos: um espaco de descoberta. Um
Lugar que provoque motivagdes nos estudantes e professores.

Enquanto espaco de desconfianca, o Jardim Botanico tem elementos que se desdobram
em direcBes opostas as verdades estabelecidas. Quem sabe, ajude-nos a compreender e ter
certeza, apenas, da incerteza? E arriscada ou ndo a experiéncia do mundo ancorada na
auséncia de inquietudes, no conforto absoluto? “[...] a convic¢do de que nossas opinides sao
toda a verdade, nada além da verdade e, sobretudo, a Unica verdade existente, assim como
nossa crenca de que as verdades dos outros, se diferentes da nossa, sao ‘meras opinides’, esse
sim é um obstaculo” (BAUMAN, 2004, p. 81).

A sociedade envolve um inacabamento que assusta. Mostra-se incongruente e volatil,
recheada de idiossincrasias. Professores e alunos sdo o corolério dela, mas também a
produzem, num movimento reciproco no qual a causa gera efeito e este age sobre a causa:
“Produzimos a sociedade que nos produz.” (MORIN, 2000, p. 17).

Por estarmos cercados por vicissitudes de uma sociedade multifacetada, € necessario
agirmos e pensarmos também liquidez do conhecimento. E um modo de sermos competentes

na resolucéo de problemas, capazes mais de perguntar do que de exigir respostas imediatas.
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Para Morin (2000, p. 25), “Incapaz de considerar o contexto e o complexo planetario,
a inteligéncia cega produz inconsciéncia e irresponsabilidade”. Ensejar a emancipacdo na
educacdo tem que objetivar alunos curiosos, cidaddos em busca de evolucdo e justica social.
Pessoas inconclusas, que almejam a plenitude da felicidade.

O ensino de Geografia e a utilizacdo do Jardim Botanico como espaco pedagogico
possibilita isso, ou ndo? Eis o desafio que propomos enfrentar. O desafio é parte do mundo. A
sensacdo de incobmodo ndo é desvalorizada, é requisitada. O desconhecimento faz sentido.
Que bom! E uma oportunidade da escola se transformar num espaco de vivéncias recheado de
significados.

O desconhecimento resulta na ddvida, e essa, estimulada, pode alcangar patamares
superiores de compreensao espacial. “Devemos enaltecer o impulso critico e relevar a
distincéo entre a realidade e as condic¢Ges que escondem a realidade” (GIROUX, 1997, p. 41).
A educacdo pode comecar pelas solugdes de problemas. Sendo a Geografia e 0 ensino dessa
parte do mundo, ela estd a procura de respostas, num constante processo. “Para viver, o
homem deve ver algum valor em seu mundo.” (TUAN, 1980, p. 113).

E no diadlogo e na tensdo que podemos crescer e os alunos evoluirem. Amidde,
escolhemos um caminho seguro e sélido num mundo inseguro e liquido. Dificil de entender
porque fizemos essa escolha. Dificil de nos darmos conta de que a estdvamos fazendo. lamos,
quicd, ao encontro das palavras de Freire (2011b, p. 233): “Nao ha vida sem morte, como nio
ha morte sem vida, mas ha também uma ‘morte em vida’. E a ‘morte em vida’ é exatamente a
vida proibida de ser vida”.

Ensinar Geografia numa sociedade ndo linear suscita problematizar informacdes e
contextualizar problemas: “Conhecer ¢, profundamente, revoltar-se, confrontar-se, ndo aceitar
as coisas como estdo, pretender para além do razoavel usar a razao para explodir seus proprios
limites” (DEMO, 2008, p. 43).

O mundo que nos mostram é aquele que existe? Ampliando: o Jardim Botéanico é o
que parece ser, ou nao? O Jardim Botanico € linear? Conseguimos praticar uma educacgédo
linear nesse Lugar, ou ndo? Demo (2008, p. 127) responde: “Linearmente, S6 vemos 0 que
aparece na cena. Nao linearmente, sabemos ver para além da cena, apensar da cena, na e
contra a cena, bem como sabemos inventar de modo responsavel e irresponsavel”.

Arriscado, ou ndo? Construir (re) leituras do Espaco Geografico através do ensino de
Geografia parece ser uma aventura: “A escola trabalha numa logica onde a mudanga ¢ mais
vista como ameaga do que virtude” (KAERCHER, 2004, p. 41). Verdade. Conhecer ¢ uma
forma de poder, e pode ser perigoso tanto na estabilidade do presente quanto para a
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manutencdo do status quo: “Seu primeiro impeto é desconstruir, em sua verve critica
impiedosa. Depois reconstrdi, mas sempre sob o signo da provisoriedade, para poder
continuar desconstruindo” (DEMO, 2008, p. 127).

Ser professor é navegar nesses mares nada calmos, ou ndo? E pesquisar? Podemos
tomar a paisagem do Jardim Botanico como tranquila, separada da confusdo que é o mundo?
Cremos na desordem, na criatividade, enfim, na complexidade: “Deixo a porta aberta, ndo

porque a saiba abrir, mas porque néo a saberia fechar” (DEMO, 2008, p. 178).

4.1 Objetividades e subjetividades no entendimento do Espaco Geogréafico

As atividades aqui apresentadas estdo ancoradas nas Matrizes Curriculares propostas
pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) (BRASIL, 2009). Estas elaboram suas
avaliacbes de maneira a ensejar nos estudantes a constru¢do de competéncias e habilidades.
Embora ndo seja um dos objetivos deste trabalho, julgamos ser necessario fazer uma retomada
dos conceitos referentes a construcdo do conhecimento por essas competéncias e habilidades,
explicando-as. Tais apontamentos serdo entendidos, na pesquisa, a luz do que Morin (2005c)
vai denominar de estratégia, oposta ao programa. O que isso significa?

Jardins botéanicos tém como objetivo a manutencdo da biodiversidade e a educacao
ambiental. Ou seja, uma relacdo de intencionalidade que a priori visaria, pelas devidas causas,
possiveis efeitos. Poderiamos ou ndo imaginar que esse postulado causal-linear acontece
nesse subespaco, ou ndao? A biodiversidade serd preservada e valorizada? Um espaco
pedagdgico coerente com seus objetivos seré aproveitado pelas escolas?

Revela-se, por conseguinte, o que Edgar Morin (2006) pontua como as diferencas

entre um programa e uma estratégia. Para o autor,

O programa é eficaz, em condicBes externas estaveis, que possam ser
determinadas com seguranca. Mas as menores perturbacdes nessas condigdes
desregulam a execucdo do programa e 0 obrigam a parar. A estratégia, como
0 programa, é estabelecida tendo em vista um objetivo; vai determinar o0s
desenvolvimentos da acdo e escolher um deles em fungdo do que ela
conhece sobre um ambiente incerto. A estratégia procura incessantemente
reunir as informagdes colhidas e os acasos encontrados durante o percurso.
(MORIN, 20086, p. 62).

De acordo com Morin (2006), a escola apropriou-se de meétodos programados e
estanques, penetrados por uma suposta seguranca. A estratégia, ao contrario, pensa com a

vida: imprevisivel e consciente de que a caminhada é feita de apostas, desilusdes. Embora
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ambos - programa e estratégia - objetivem um fim, seus postulados sdo fundamentalmente
diferentes.

Estrategicamente, trabalhamos com a incerteza. E o caso das atividades que
construimos, que ndo podem desencadear 0 que imaginamos, mas entrarem num movimento
aleatorio que impossibilita prever as futuras a¢fes. Seria o caso da escola, ou ndo? Para Morin
(2005¢), a ordem é relativa e, portanto, precisamos saber dialogar a0 mesmo tempo com a
ordem e a desordem. A estratégia ancora-se no acaso, mas se prepara para ele. Efetivamente,
leva em conta 0 maior nimero de certezas, ao passo que tem consciéncia do enfrentamento
que acontece frente as incertezas.

Nesse sentido, nossa proposta € uma estratégia. Programa seria se esperassemos um
resultado exato ao final do trabalho. O programa da conta ou ndo de um ambiente entremeado
pela auséncia de eventualidades ou desordens, abdicando dos imprevistos, afinal o roteiro néo
contemplaria as aleatoriedades das ac@es humanas. O programa da conta do que esta
predeterminado, j& a estratégia evoca a invencao.

As aleatoriedades ndo sdo um problema para a estratégia. Pelo contrario: utiliza-as
para progredir. Nesse contexto, o aviso de Morin (2005c, p. 205) lastreia a pesquisa: “[...] 0
objetivo do conhecimento ndo é descobrir o segredo do mundo ou a equagdo-chave, mas
dialogar com o mundo. Portanto, primeira mensagem: ‘Trabalhe com a incerteza’”. Vamos
munir-nos de uma miriade de certezas, a0 mesmo tempo em que sabemos que € necessario
trabalhar estrategicamente, ou seja, levando em conta o que € incerto.

Nessa esfera, como trabalhar competéncias e habilidades na escola basica a luz de um
ensino de Geografia voltado para o século XXI? Sdo inquietudes que nos permitimos fazer,
como um desafio. As competéncias e habilidades estdo relacionadas a instigar nos sujeitos
alunos uma postura investigativa no que se refere a resolucdo de problemas. Para Macedo
(2008, p. 4), “[...] competéncia é uma atribuicdo: alguém, investido de autoridade ou poder
para apreciar, espera, reconhece, aprecia no outro alguma coisa, julgada importante”. De
forma semelhante, Perrenoud (2001, p. 3) coloca as competéncias como “[...] a capacidade de
agir de uma forma relativamente eficaz em uma familia de situa¢des”. Macedo (2008) escreve
gue as competéncias estdo atreladas a problemas que merecem serem resolvidos, algo que
vale a pena ser feito.

As habilidades podem ser compreendidas como um conjunto de operacdes que nos
tornem competentes ou ndo. S&o diversos esquemas que alavancamos para atingir
determinados objetivos. Macedo (2008) demonstra que necessitamos de uma articulacdo de

habilidades para sermos competentes. Mas as habilidades ndo s&o suficientes para possuirmos



81

competéncias. Saber ler e escrever ndo nos faz bons escritores, conquanto essas sejam
habilidades para tal. E a maneira como articulamos os saberes que nos fara atingirmos
patamares superiores de conhecimento, que nos possibilitem enfrentar uma familia de
situacbes (PERRENOUD, 2001) de modo satisfatério e, com efeito, podendo refletir sobre
nossas agdes exitosas. Portanto, significa que “[...] para ser competente, devemos ser
habilidosos, mas ser habilidoso nem sempre é suficiente para ser competente. Em outras
palavras, habilidade faz parte de competéncia, mas esta exige muitos outros aspectos além
daquela” (MACEDO, 2008, p. 7).

As competéncias e habilidades alternam-se e deslocam-se em um vai-e-vem
dindmico, que nos torna competentes para adentrar com autonomia em um mundo impossivel
de se compreender de forma definitiva. Somos o resultado de uma sociedade que se altera e
inova-se em um ritmo confuso de se perceber. As competéncias e habilidades que adquirimos
pertencem, produzem e sdo produzidas por tal conjuntura. Costella (2011) estabelece uma
relacdo dialégica com a teoria Piagetiana do Construtivismo, explicando-nos que “Quando as
habilidades se movimentam no processo da aprendizagem, elas extrapolam o espaco
destinado a competéncia” (COSTELLA, 2011, p. 231).

N&o nos parece algo desconectado do ensino de Geografia que intencionamos
desenvolver. O mundo, na sua teia de relagfes, é constituido por uma sociedade perpassada
pelo meio técnico cientifico informacional (SANTOS, 2009), e depende de sujeitos criativos,
seguros e também inseguros. O atual estdgio do Capitalismo alavanca na sociedade uma
transformacéo das préticas de vida, das qualificacdes profissionais. Parece que o mercado de
trabalho — ndo se pode desvinculad-lo da vida e da escola - ja ndo mais se ancora em
profissionais especializados. O especialista tem como costume um tratamento alicergado nos
problemas que ja aconteceram. E exatamente o que ndo devemos fazer. Por vivermos numa
aldeia global provisoria, precisamos estar preparados e com ferramentas cognitivas para o que
esta por vir. Ou nao?

Cabe a nos refletirmos sobre essas transformacgfes socioespaciais. A construcdo de
competéncias € e uma proposta que ndo parece poder ser deixada de lado na sociedade atual,
pela incerteza que esta abarca (MORIN, 2005c). Nd&o podemos negar tal concepcdo de
construcdo do conhecimento. Nesse sentido, € importante refletirmos sobre as palavras de
Macedo (2008, p. 6), quando o autor escreve que “Quanto mais uma sociedade torna-se
competitiva, contraditéria, cheia de oportunidades e possibilidades, ainda que mal
distribuidas, cheia de pressdo de tempo para realizarmos as coisas, mais a questdo da

competéncia é crucial”.
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O ensino de Geografia precisa interrogar e ser interrogado. Edgar Morin j& escreveu
em diversas obras que vivemos em um mundo constituido por arquipélagos de certezas entre
oceanos de incertezas. Trabalhar a realidade do aluno, tensa, recheada de uma familia de
situacOes improvaveis, faz parte da educacdo pautada por uma significacdo pedagodgica.

O incbmodo e a davida ddo as cartas no Espaco Geografico atual. Nés, entes pensantes
do ensino de Geografia, precisamos colocar-nos em uma diferenciada fungdo, como
provocadores, instigadores, agentes da inquietude. Parece, inclusive, que é para esse caminho
que a escola precisa voltar-se. Se o0s estudantes trazem das suas vidas um mundo de
possibilidades, produto das novas tecnologias, qual é o sentido das praticas mneménicas, ao
invés das perguntas abertas? O mundo é complexo. Para Perrenoud (2000, p. 4) o
conhecimento “[...] adquire-se por meio do exercicio e de uma pratica reflexiva, em situacoes
que possibilitam mobilizar saberes, transpd-los, combina-los, inventar uma estratégia original
a partir de recursos que ndo a contém e nédo a ditam”.

Perrenoud (2000) defende um ensino pautado pelas competéncias e habilidades ao
explicar que consideravel parte dos curriculos aplicados nas escolas é dissociada da vida
cotidiana. E possivel ou ndo desvincular a escola da vida? Para o autor, o excesso de
informagdes com as quais os alunos se defrontam nos colégios acaba tornando-as inuteis no
futuro: “A maioria dos conhecimentos acumulados na escola permanece inatil na vida
cotidiana, ndo porque careca de pertinéncia, mas porque 0s alunos nao treinaram para utiliza-
los em situagdes concretas” (PERRENOUD, 2000, p. 5).

Ao encontrarmos situacdes que colocam a prova conhecimentos prévios, articulamos
saberes que podem ser importantes para a resolucdo de conflitos que o meio social impde.
Justificamos ndo sé um ensino agendado pelas competéncias e habilidades, mas também a
negacdo de que esse ensino deixaria de lado um curriculo de conteudos. Trata-se de, na
verdade, articular e alavancar saberes anteriores e reordena-los para as situacoes (im)possiveis
que podemos encontrar. E o que assevera Perrenoud (2000, p. 5) ao escrever que “A
mobilizacdo exerce-se em situacdes complexas, que obrigam a estabelecer o problema antes
de resolvé-lo, a determinar os conhecimentos pertinentes, a reorganiza-los em funcdo da
situacdo, a extrapolar ou preencher as lacunas”.

E, para “saber como fazer” (MACEDO, 2009), é imprescindivel a construcdo de
conceitos. Saber interpretar, conhecer, compreender, articular... Diversas atitudes que nos
tornem aptos a estar incluidos em uma sociedade tecnolégica e competitiva. E necessario

construirmos “[...] leituras mais apuradas que compreendem a resolucdo de problemas, a
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aplicabilidade do conhecimento em situacdes reais e, acima de tudo, a reflex&o sobre o que se
aprende” (COSTELLA, 2011, p. 228).

Um mundo instavel, enfim. Mas que ndo concerne apenas ao mercado de trabalho.
Como sdo os relacionamentos interpessoais? O que € o amor na aurora do século XXI?
Quando Bauman (2004) batiza as relagdes atuais como amores liquidos, é realizado o alerta: a
fugacidade dos relacionamentos estdo em um contexto de um novo mundo, que pode ser
confuso e imprevisivel. O ensino de Geografia parece precisar dar-se conta disso: temos
necessidade de sermos competentes e mobilizar saberes para amar... E possivel encontrar
exemplo mais contundente da necessidade de um trabalho escolar voltado para a resolucéo de
problemas, ou ndo?

E fundamental a ampliacdo desses conceitos, através do conhecimento do
conhecimento ou, qui¢a, das “competéncias das competéncias”. Apontamos a necessidade de
nédo reduzir as competéncias como ferramentas apenas para a resolucdo de problemas, o que
pode ser apropriado ao discurso daqueles que sdo contrarios a tais paradigmas. As
competéncias e habilidades abarcam uma tessitura que supera tal postulado, dialogando com a
Epistemologia Genética de Jean Piaget (COSTELLA, 2012). Para Costella (2012), ser
competente ndo é ser apto a enfrentar uma familia de situacdes conflituosas, embora também,
mas, com efeito, superar tais probleméticas e ir além, entendendo os motivos pelos quais o
éxito foi alcancado, visto que ser competente ndo é apenas aplicar o conhecimento; “[...] 0
desenvolvimento de competéncias significa ter consciéncia de como e por que os fatos assim
estdo aplicados”. (COSTELLA, 2012, p. 87).

Se somos 0 que somos pela nossa histdria, os alunos igualmente o sdo. As
competéncias partem de situacdes cotidianas, que precisam de um refinamento teérico para
ser solucionadas. Parte-se, desta maneira, da realidade do aluno, para problematiza-la e
conceitua-la, e retornar-se a ela, em condicdes de patamares superiores de conhecimento que
o aluno tenha atingido. O contetido ndo se fecha em si, e 0s processos sdo mais levados em
conta que os produtos. Notadamente, parece ndo poder existir conhecimento sem contetdo,
mas pode haver conteudo sem conhecimento. Costella (2011) explica que conhecer é um
processo complexo que deve estar ancorado na significagdo do conteudo.

Costella (2011) afirma que o sujeito aluno aprende por um conjunto complexo de
processos que se iniciam com a atividade de assimilacdo, quando, internamente, ele atribui e
agrega significado ao contetdo que o meio esta Ihe impondo. Tal imposi¢do provoca
desequilibrios no sujeito, que se forca a buscar internamente patamares superiores de

competéncias para dar conta da motivacdo exterior. A assimilacdo é acompanhada do
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processo de acomodagéo, quando 0s eventos novos impostos pelo meio s&o acomodados nas
estruturas do sujeito, elevando-as a estagios mais elevados de cognicdo. Assim, 0
conhecimento, avancando de patamares inferiores para superiores, atinge a adaptacdo, uma
passagem na qual os objetos e a pressdo do meio sao significados. O sujeito, que no processo
de assimilacdo havia sido desequilibrado, alcanca novamente o equilibrio.

Tais acontecimentos referentes a interacdo entre o sujeito e objeto, visando a
construcdo do conhecimento, ndo sdo instantaneos e dependem da equilibracdo: “[...]
elementos novos e desafiadores provocam perturbagdes cognitivas que desequilibram o
sujeito, os esquemas ja construidos sdo desafiados e a equilibracdo que vem para superar essas
perturbagdes constroi novos esquemas” (COSTELLA, 2011, p. 237).

Ser competente é estar em constante transformacéo, ou ndo? Viver € um desafio, uma
trajetéria complexa que nao parece permitir a acomodacdo. O meio pressiona e exige
respostas. A velocidade e a forma como responderemos dependera das estruturas prévias, do
saber fazer e conhecer, da adequacdo ao meio técnico-cientifico informacional. As
competéncias de hoje podem ser as habilidades de amanhd. Conhecer é uma aventura
imprevisivel de verdades provisorias. A luz das palavras de Costella (2011), aprendemos que
o saber se dd num desafio endogeno, fazendo com que “A antiga competéncia, antes
dominando a totalidade, se relacionara com infinitas outras habilidades para dar conta do
novo” (COSTELLA, 2011, p. 239).

Zabala e Arnau (2008, p.6) seguem a mesma linha de raciocinio. Os autores, como
Costella (2009), expdem que é pertinente conhecer o passado cognitivo: “[...] en muchos
casos la incapacidad para dar respuesta a los problemas que plantea una situacion determinada
viene dada por la dificultad em la compresidon de la situacion-problema y em su analisis”.

O Jardim Botanico forma sujeitos competentes ou sujeitos competentes formam-se ao
formar o Jardim Botanico? Talvez ambas as possibilidades. O que aumenta as inquietudes: € o
Jardim Botanico um espaco para se ensinar ou se aprender Geografia? Provisérias respostas:
ensino e aprendizagem séo dois lados do mesmo processo. Construimos as atividades no
reflexo dessa tessitura complexa.

Se objetivarmos a possibilidade de se tomar o Jardim Botanico de Porto Alegre como
um espaco pedagogico no qual sujeitos alunos podem atingir patamares superiores de
conhecimento, tomando consciéncias das atitudes e enfrentando problemas, é premente
perguntar-nos: como avaliar as construgfes dos sujeitos alunos a partir das ideias que

elaboramos?
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O ensino de Geografia orientado para o século XXI ancora-se em processos e ndo
produtos, enxergando os contetdos como ferramentas para a compreensao e transformacao,
mesmo que provisérias, do mundo. Contudo, ndo é raro nas escolas ou nos circuitos
académicos levar-se em conta a educagdo por competéncias como uma proposta que
negligencia os contetdos e dificulta o processo avaliativo. J& debatemos a necessidade de
atribuir significado as propostas pedagogicas e aproximéa-las do cotidiano dos estudantes.
Zabala e Arnau (2007, p. 44) asseveram: “Las actividades deben partir de situaciones
significativas y funcionales, a fin de que el procedimiento pueda ser aprendido com la
capacidad para ser utilizado cuando este sea necesario”.

Mas... Como avalid-las? Historicamente, a escola ancorou-se em uma proposta
pedagdgica calcada em um curriculo que o aluno deveria vencer, mostrando 0 seu
aprendizado através de um exame quantitativo, feito a lapis ou caneta, no qual a nota acabava
sendo generalizada como fim Gltimo de avaliagdo e promocéo escolar (ZABALA e ARNAU,
2008).

Embora a “avaliagdo da avaliacdo” seja uma temdtica que nos interessa e julgamos
importante, ndo é objetivo da pesquisa aprofunda-la. Todavia, algumas perguntas temos que
nos fazer, afinal o projeto de elaborar atividades alicergadas em competéncias evoca maneiras
de avaliar. Para Zabala e Arnau (2008, p. 12), a avaliagdo por competéncias consiste em um
conjunto de agdes “[...] para la intervencion o la resolucién de las cuestiones que plantea una
situacion-problema mas o menos cercana a la realidad del alumno o alumna”.

Compreendemos a avaliacdo como constituinte de uma teia complexa de elementos —
0 ensino de Geografia, a aprendizagem significativa, as competéncias e habilidades — que
desembocam em um caminho provisorio: as constru¢fes dos alunos ndo sdao um produto

quantificavel, as suas reflexdes abarcam inumeras interpretacdes.

4.2 Da prética a aventura: A descoberta de davidas

Ancorando-nos no método de andlise do Paradigma da Complexidade, através da
Pesquisa Qualitativa, e intencionando uma proposta pedagdgica alicergada por competéncias e
habilidades, faremos uma apresentacdo das atividades que elaboramos, atraves das quais 0s
sujeitos alunos poderdo construir possibilidades de conhecimento. As tematicas propostas
levam em conta contetdos prévios que foram trabalhados em sala de aula, no primeiro

semestre de 2013, com os alunos da escola na qual trabalhamos.
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Na trajetoria metodoldgica do trabalho estd o material que foi entregue aos alunos.
Neste capitulo trabalha-lo-emos em partes, mostrando os caminhos pelos quais passamos para
a construcdo dessas atividades. Estamos ancorados nas Matrizes de Referéncia do Exame
Nacional do Ensino Médio (BRASIL, 2009), ai quais evocam 0s conteldos a serem
trabalhados de modo que os sujeitos alunos construam competéncias e habilidades.

As atividades séo delimitadas a partir dos eixos cognitivos a serem alcangados:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e
fazeruso das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas
espanhola e inglesa.

1. Compreender fenbmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias
areas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de
processos histérico-geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifestacdes
artisticas.

I1l. Enfrentar situagdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar,
interpretar dados e informacGes representados de diferentes formas, para
tomar decises e enfrentar situagdes-problema.

IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar informages, representadas
em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situaces concretas,
para construir argumentacao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na
escola para elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade,
respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.
(BRASIL, 2009)

Das competéncias e habilidades a serem construidas (BRASIL, 2009):

Competéncia de area 1 - Compreender os elementos culturais que constituem
as identidades

H1 - Interpretar historicamente e/ou geograficamente fontes documentais
acerca de aspectos da cultura.

H2 - Analisar a producdo da meméria pelas sociedades humanas.

H3 - Associar as manifestacdes culturais do presente aos seus pProcessos
historicos.

H4 - Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre
determinado aspecto da cultura.

H5 - Identificar as manifestacbes ou representacbes da diversidade do
patrimdnio cultural e artistico em diferentes sociedades.

Competéncia de area 2 - Compreender as transformacOes dos espacos
geogréaficos como produto das relagdes socioecondmicas e culturais de poder.
H6 - Interpretar diferentes representacdes gréficas e cartograficas dos espagos
geograficos.

H7 - ldentificar os significados historico-geograficos das relacdes de poder
entre as nagoes.

H8 - Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere a dindmica dos
fluxos populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econémico-
social.
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H9 - Comparar o significado historico-geografico das organizacgdes politicas e
socioecondmicas em escala local, regional ou mundial.

H10 - Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais € a
importancia da participacdo da coletividade na transformagéo da realidade
historico-geografica.

Competéncia de area 3 - Compreender a producdo e o papel histérico das
instituicBes sociais, politicas e econdmicas, associando-as aos diferentes
grupos, conflitos e movimentos sociais.

H11 - Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no espago.
H12 - Analisar o papel da justica como instituicio na organizagdo das
sociedades.

H13 - Analisar a atuacdo dos movimentos sociais que contribuiram para
mudancas ou rupturas em processos de disputa pelo poder.

H14 - Comparar diferentes pontos de vista, presentes em textos analiticos e
interpretativos, sobre situacdo ou fatos de natureza historico-geografica acerca
das instituicdes sociais, politicas e econémicas.

H15 - Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos
ou ambientais ao longo da histéria.

Competéncia de area 4 - Entender as transformacges técnicas e tecnolégicas
e seu impacto nos processos de produgdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na
organizagéo do trabalho e/ou da vida social.

H17 - Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no
processo de territorializagéo da producao.

H18 - Analisar diferentes processos de producdo ou circulacdo de riquezas e
suas implicagdes socio-espaciais.

H19 - Reconhecer as transformag@es técnicas e tecnoldgicas que determinam
as varias formas de uso e apropriacao dos espacos rural e urbano.

H20 - Selecionar argumentos favoraveis ou contrarios as modificacOes
impostas pelas novas tecnologias a vida social e ao mundo do trabalho.

Competéncia de &rea 5 - Utilizar os conhecimentos historicos para
compreender e valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia,
favorecendo uma atuacédo consciente do individuo na sociedade.

H21 - ldentificar o papel dos meios de comunicagdo na construgdo da vida
social.

H22 - Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se refere as
mudancas nas legislaces ou nas politicas publicas.

H23 - Analisar a importancia dos valores éticos na estruturagdo politica das
sociedades.

H24 - Relacionar cidadania e democracia na organizacdo das sociedades.

H25 — Identificar estratégias que promovam formas de inclusao social.

Competéncia de area 6 - Compreender a sociedade e a natureza,
reconhecendo suas interacdes no espaco em diferentes contextos historicos e
geogréficos.

H26 - Identificar em fontes diversas o processo de ocupagdo dos meios fisicos
e as relagdes da vida humana com a paisagem.

H27 - Analisar de maneira critica as interacdes da sociedade com o meio
fisico, levando em consideragdo aspectos histdricos e(ou) geograficos.

H28 - Relacionar o uso das tecnologias com os impactos socio-ambientais em
diferentes contextos historico-geograficos.
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H29 - Reconhecer a funcdo dos recursos naturais na producdo do espaco
geografico, relacionando-os com as mudancas provocadas pelas acdes
humanas.

H30 - Avaliar as relacdes entre preservacdo e degradacdo da vida no planeta
nas diferentes escalas. (BRASIL, 2009)

Dos conceitos estruturantes inerentes a Geografia: Espaco Geografico, Paisagem,
Lugar, Territorio, Escala, Globalizagdo, Técnica e Redes (BRASIL, 2000). E fundamental que
0S conceitos estruturantes estejam claros e presentes, conectados em uma leitura complexa
que possibilite enxergar o mundo de outras formas. E importante que estejamos conscientes
de uma Geografia escolar para 0s movimentos da vida. “[...] mais que os contetdos, sdo 0s
conceitos e seu alcance os definidores do carater da Geografia a ser encaminhado no Ensino
Médio” (BRASIL, 2000, p. 55).

O material entregue inicia com uma lista de orientagcdes que, presume-se, auxiliardo na
execucdo das atividades. Nossa experiéncia em sala de aula nos sugere que as atividades, para
que alcancem 0s objetivos propostos, precisam de um ritual (MACEDO, 2008) e de uma
direcdo. Para Macedo (2008), o ritual é uma arte que constroi um ambiente favoravel a
aprendizagem na sala de aula, de modo que professores e alunos trabalham juntos na busca de
um fim comum a ambos: “O ritual permite-nos identificar momentos importantes de uma
comemoracdo, de uma realizacdo que vale a pena ser repetida como forma, pois sempre se
trata de outro dia, de algo que nunca é o mesmo” (MACEDO, 2008, p. 13).

Ritualizar as atividades valoriza a experiéncia da visita ao Jardim Botanico,
transformando um evento que poderia tornar-se algo desconectado das aulas em uma nova

sala de aula. Construimos o seguinte texto:
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INSTRUCOES:

a) Bom dia! Estamos no Jardim Botanico de Porto Alegre, um espaco singular no
Espaco Geografico do municipio de Porto Alegre. Descobri-lo é tomar consciéncia
de que a sua historicidade e o seu presente reflete a constituicao da sociedade na
qual vivemos.

b) Escute, observe, cheire, perceba! 0 Espaco Geografico ¢ a interconexao
inseparavel entre a Sociedade e a Natureza, entre as acoes humanas e os objetos
materializados. A reflexao da importancia do Jardim Botanico na configuracao
socioespacial do municipio de Porto Alegre é constante e aqui estamos para
realiza-la. Esteja atento: o0 mundo é um sé6 e todos os nossos conhecimentos
(escolares, afetivos e sociais) sao inseparaveis para a leitura desse mesmo
mundo. Procure conceber 0s processos aqui presentes como o0s proprios

movimentos da vida!

¢) 0 Espaco Geografico forma e também é formado por atores e autores. Somos o
reflexo da sociedade na qual vivemos, mas, a0 mesmo tempo, essa mesma
sociedade também é o reflexo das nas acoes, desejos e intencoes. Considere-se
aqui nesse espaco como ator, executando atividades e desempenhando reflexoes.
Seja autor: duvide, questione, proponha, aja! Precisamos de pessoas como vocé no
mundo.

d) 0 Professor Bruno estara presente para orientar as atividades e executa-las, em
conjunto com a turma. Ele também tem a aprender com o Jardim Botanico. Assim
como vocé, ele também tem inquietudes e anseios. Nao se sinta constrangido de
trabalhar com ele!

e) Estamos em uma sala de aula. Todavia, ndo estamos na nossa habitual sala de
aula. Sendo assim, que tal se aproximar do Professor Bruno ou dos seus colegas
quando eles estiverem falando? Um espaco publico, ao ar livre, exige também
maior atencao e respeito as nossas cordas vocais!

e) Mobilize o seu conhecimento, mobilize sua historia! Estudamos Climatologia,
Geomorfologia, Cartografia e conceitos como Territorio, Lugar, Regido, Paisagem!
Tudo isso esta aqui presente!

Quadro 13 - Instrucdes do Trabalho de Campo. Elaborado pelo autor.

Sabemos da agitacdo dos sujeitos alunos em espacos diferentes dos quais eles
costumam frequentar. Igualmente, as instrugdes podem esvaziar-se no decorrer da visita.
Reiteramos que é saudavel e compreensivel que isso aconte¢a. Temeriamos o contrario: “N&o
h& corpo vivo sem trocar experiéncias com seu espaco” (FREIRE, 2003, p. 164). O principio
complexo da Auto-eco-organizacdo de Morin (2005¢) nos auxilia, porém: somos dependentes
ao mesmo que somos autbnomos. Desejamos dependéncia, a0 mesmo tempo em que
queremos liberdade. O dialogo com a Epistemologia Genética é possivel: “[...] sem a
resisténcia do meio o sujeito ndo teria por que se modificar ou modificar seus esquemas”
(BECKER, 2012, p. 56).
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Mesmo que quiséssemos, ndo seriamos 0s agentes principais do conhecimento por
parte dos alunos na sala de aula que é o Jardim Botanico. Dependera das estruturas prévias e
das experiéncias anteriores dos sujeitos, assim como das suas capacidades ou ndo de se
afetarem com o seu entorno. Logo, sem a afetividade, a acdo ndo possui energia para
acontecer (BECKER, 2012).

InstrucBes posicionadas, temos seis topicos de propostas pela frente, divididas em
atividades. A melhor disposicdo dessas construcdes esta no material entregue aos alunos,
disponivel no capitulo referente a trajetoria metodoldgica da pesquisa.

Comecamos a apresentar as atividades e as suas problematizacgdes.



1) A LEITURA DA PAISAGEM

Refletimos muito sobre a categoria de analise da Geografia Paisagem, lembram? Ela e a
sua leitura demonstram que as formas materializadas no Espago Geogréafico tém uma
histéria e movimentos préprios que refletem a prépria configuracdo da sociedade em um
determinado estagio. Por isso, que tal considerarmos a andalise da Paisagem do Jardim
Boténico?

a) Efetue um recorte da Paisagem de um lugar de sua escolha. Desenhe-o, no
quadro a seguir. Esteja atento, efetivamente, a manifestacao da logica de
pensamento que vocé procurou realizar.

b) Assinale com o numero 1 o local do desenho e diga para qual sentido vocé
esta olhando.

Qual é a FORMA da sua Paisagem? Relembre dois elementos presentes nela que
vocé reconhece.

Quais sao as ativigades que estio sendo desenvolvidas na Paisagem? Elas
representam a FUNCAO da unidade paisagistica.

Existem processos de natureza econoémica e social na Paisagem que vocé escolheu,
ou nao? Por qué? Nesse caso, estamos falando da ESTRUTURA de uma unidade
paisagistica.

A Paisagem também possui o seu TEMPO, geologico e historico, que indica a
influéncia do passado no presente e as transformacoes em direcao ao futuro. Isso é
o PROCESSO ou a DINAMICA de uma Paisagem. Reflita e escreva: Quais sido as
intervencoes que vocé propdoe na sua Paisagem, para qualifica-la® Por qué? Cite
duas intervencoes.

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Espaco Geogréfico; Paisagem.

HABILIDADE 26 - Identificar em fontes diversas o processo de ocupacdo dos meios fisicos
e as relagdes da vida humana com a paisagem.

COMPETENCIA DE AREA 6 - Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo suas
interacdes no espaco em diferentes contextos historicos e geogréaficos.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso da linguagem
cientifica.

Compreender fenémenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias &reas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-geogréaficos, da produgdo tecnoldgica e
das manifestacOes artisticas.

Enfrentar situagBes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

Construir argumentacdo (CA): relacionar informacOes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para construir argumentagéo consistente.

Quadro 14 — Compreensdo da Atividade 1. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).
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A leitura da Paisagem € uma responsabilidade da Geografia escolar, um dos
instrumentos que possibilitam compreender a multidimensionalidade do Espaco Geogréfico.
Compreendé-la no seu carater polissémico é uma atividade que pressupde técnica, ancorada
num processo metodoldgico. O objetivo da Atividade 1 é tentar entender se problematizar as
paisagens instigaria ou n&o nos sujeitos novas maneiras de se ler o mundo.

O trabalho de Verdum e Mazzini (2009) oferece uma familia de critérios que
possibilitam uma diferenciacdo categorica de cada unidade paisagistica. Para os autores, a
Paisagem é a materializacdo de acontecimentos ciclicos e periddicos, alternados por intervalos
desiguais, dinamizando as formas e funcionamentos do aspecto visivel do Espaco Geogréfico.
A fim de diferenciar as unidades paisagisticas, os autores propdem quatro critérios:

A forma, produto das dindmicas e das apropriacbes e usos sociais do Espaco
Geografico, produzindo o aspecto visivel.

A funcéo, constituida em um processo complexo pelas atividades que foram ou estdo
sendo realizadas em uma unidade paisagistica, engendrando a materializacdo das formas
criadas socialmente.

O critério referente a estrutura, indissociavel da forma e da funcéo, e reconhecida por
conter os valores e as funcdes da variedade de objetos concebidos em diversos momentos
historicos, revelando a natureza econdmica e social das construcdes espaciais.

E, finalmente, o processo: uma a¢do continua, produto do tempo geoldgico e historico,
engendrando diferenciacdes nas Paisagens referentes a dinamicidade dos resultados desse
tempo. E a convivéncia complexa entre a continuidade e a mudanca das acdes no Espaco
Geografico: “A paisagem existe através das suas formas, criadas em momentos histéricos
diferentes, porém coexistindo no momento atual” (SANTQOS, 2009, p. 104).

As quatro categorias, analisadas em conjunto, ilustram a complexidade com a qual se
desenvolve uma Paisagem, e a necessidade de ensejar na Escola Bésica a reflexdo acerca
processos responsaveis pelas mudancgas e permanéncias entre os aspectos visiveis do bairro,
cidade, Estado. Eles precisam perguntar-se: Por que € assim aqui e la é diferente? Poderia ser
de outra maneira, ou ndo? A importancia da leitura complexa da Paisagem é o objetivo com
tal proposta, e o primeiro passo para a acdo, quem sabe. Concordamos com Verdum e
Mazzini (2009, p. 15): “[...] estudar a relag&o entre natureza e sociedade tendo como categoria
de analise a paisagem é extremamente proveitoso, [...] através da paisagem que se pode

compreender, em parte, a complexidade do espago geografico em um determinado momento”.
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Para Cavalcanti (2002), a Paisagem problematizada através de uma observagdo direta
ou indireta tem condi¢bes de fomentar elementos referentes ao espagco materializado,
fornecendo instrumentos para a construcdo do conhecimento.

Paulo Freire (2003) escreve que se a educacdo ndo pode tudo, algo efetivamente ela
pode. Acreditamos em tal frase para a interpretacdo das Paisagens. Pensamos da maneira que
Suertegaray (2008): “Recursivamente temos, de uma acdo, uma leitura construida e, desta
construcao, a possibilidade de uma agao”.

E ou ndo o Jardim Botanico, na constituicdo paisagistica, detentor de singularidades
que possibilitem construir (re) leituras das Paisagens? Esse ponto holograméatico (MORIN,
2005b) do Espago Geografico tem potencialidades para provocar desequilibrios nos
estudantes, avancando o conhecimento a patamares superiores, ou hdo?

Neste momento, pensamos que sim. O estudo da Paisagem pode ser um ponto de
partida para processos de estranhamento frente as realidades cotidianas: “[...] as coisas
percebidas constituem, no fundo, reflexos de coisas ndo percebidas; isto é, ha sempre a
epifania de um segredo quando se interpreta a paisagem” (MACIEL, 2001, p. 8). Talvez por
isso, para Santos (2009, p. 266 ) “[...] o risco é grande de tomar a aparéncia pela esséncia, de
privilegiar a paisagem em detrimento da estrutura global que a anima[(...]”. As vezes, o que é
silenciado pode ser mais relevante que do que esta visivelmente presente.

A andlise do significado da Atividade 1 ndo passa pelo julgamento estético dos
desenhos ou pela clareza técnica. Com efeito, intencionamos que 0 momento estimule o
desenvolvimento da leitura espacial da Paisagem, nas suas particularidades. O processo de
estranhamento perante as formas do Espaco Geografico € o ponto de partida no
desenvolvimento da curiosidade do sujeito, na busca do entendimento do mundo. Para Santos
(2009, p. 106) o carater de palimpsesto da Paisagem é um “[...] precioso instrumento de
trabalho, pois ‘essa imagem imobilizada de uma vez por todas’ permite rever etapas do
passado numa perspectiva de conjunto”.

O treinamento do olhar para as configuracfes espaciais da sociedade ndo € inato e
evoca uma miriade de exercicios na interpretacdo do mundo. Do contrario, a historicidade das
formas e a intencionalidade das funcGes, processos e estruturas das Paisagens podem resultar
em uma Unica observacdo, numa singular comunicacgéo, inviabilizando a compreensdo da
polissemia das imagens. Como resultado, desconsiderando a preocupacao analitica e o aspecto
temporal, “[...] € dificil conceber o espaco tal qual ele é, um objeto real em permanente
evolugdo” (SANTOS, 2009, p. 175). A articulagéo entre o passado e o0 presente se manifesta

na Paisagem, e a compreensdo dessa dinamica aponta para o entendimento do futuro.
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Com a Geografia escolar, a leitura da Paisagem pode ser desenvolvida com um
carater problematico. O exercicio no Jardim Boténico parece ser uma das portas de entrada
para esse objetivo.

Selecionamos algumas leituras discentes sobre determinadas unidades paisagisticas do
Jardim Boténico, a fim de ilustrar de que maneira 0 processo de construcdo dos conceitos
desenvolveu-se.

Organizamos a analise do seguinte modo: com a demonstracdo dos desenhos de
sujeitos alunos que apresentaram subjetividade na leitura do Espaco Geografico colocamos

em conjunto a leitura da Paisagem a partir dos quatro critérios anteriormente apresentados.
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“Sujeito Aluno 4”

llustracgéo 8 - Construcdo do Sujeito Aluno 4.



FORMA FUNQAO ESTRUTURA | PROCESSO
Sujeito “E um espago | “Esta paisagem | “Nao ha | “Instalacdo de
Aluno 4 natural que ja | é um ponto de | processo de | uma lixeira
foi modificado | lazer, onde o | natureza seria uma
pelo  homem. | principal econbmica, ja | intervencdo
Neste  espaco | objetivo é | que a fundacdo | possivel, pois
temos  como | juntar as | tem fins | ha uma grande
principal pessoas  que | lucrativos, quantidade de
elemento uma | vivem no | porém a | lixo no local.

arvore voltada
para a esquerda
em busca de
luz e ao fundo
uma trilha de
pedras

construida pelo

homem”.

espaco urbano
com a natureza.
Na paisagem a
arvore curva-se
para o lado em
busca de luz
para a
fotossintese, 0s
passaros

cantam e saem
em busca de
alimento. Sim,
representa  a
funcdo, ja que,

esta, € o lazer”.

natureza social
estd  presente.
Temos um
banco e uma
trilha de rochas
onde pode
haver a
circulacdo de
pessoas, além
disso é um
espaco “aberto
ao  publico”,
que permite a
convivéncia do
homem com a

natureza”.

Indicagdo com
plaquinhas nas
arvores para o
conhecimento

de qual espécie

esta presente”.

Quadro 15 - Leitura da Paisagem realizada pelo Sujeito Aluno 4.
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“Sujeito Aluno 117
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llustracdo 9 - Construcdo do Sujeito Aluno 11.



FORMA FUNQAO ESTRUTURA | PROCESSO
Sujeito “Ela ¢ uma | “Atividades em | “Sim, tanto | “Retiraria  as
Aluno 11 planicie  com | familia,  sem | econémico, construcdes de

vegetacao interesse quanto social, | cimento, para

muito variada,
desde

vegetacdo rala

uma

de grama baixa
até as maiores

arvores”.

comercial, com
0 intuito de
relaxamento,
meditacdo e

aprendizagem.

existem
investimentos
econdmicos,
para a
integracao

social”.

ndo matar o

solo em que

estdo.
Construiria
uma estufa,
para  cultivar
maior

diversidade de

plantas”.

Quadro 16 - Leitura da Paisagem realizada pelo Sujeito Aluno 11.
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“Sujeito Aluno 2”

llustracéo 10 - Construcéo do Sujeito Aluno 2.



FORMA FUNQAO ESTRUTURA | PROCESSO
Sujeito “Na paisagem | “O lago | “Ha o processo | “Colocar uma
Aluno 2 tem uma ponte, | presente na | de natureza | grade ao redor

que fica em
cima de um
lago, no qual
ha tartarugas
na margem. Ha
arvores no
fundo, que tém
folhas verdes e
vivas. A
paisagem

representa  a
natureza,  na
qual ha
predominancia
de coisas

verdes”.

paisagem é
residéncia de
peixes e
tartarugas. E
um lugar de
lazer e de
relaxamento

para as pessoas
que frequentam

o local”.

econbmica,
pois para
visitar esse
local é
necessario
pagar um
ingresso”.

do lago, pois
ttm  pessoas
que pegam as
tartarugas,
podendo
prejudicar  a
salde delas. E
colocar  mais
vegetacédo
caracteristica

no local”.

Quadro 17 - Leitura da Paisagem realizada pelo Sujeito Aluno 2.
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“Sujeito Aluno 14”

llustracdo 11 - Construcdo do Sujeito Aluno 14.



FORMA FUNQAO ESTRUTURA | PROCESSO
Sujeito “A nossa | “A “A paisagem | “A intervengao
Aluno 14 paisagem administracdo | apresenta um | do tempo nas

apresenta  um | do Jardim | prédio que | paredes

prédio de | Boténico é | caracteriza um | mucosas e a

concreto de | feita no prédio, | processo intervencdo dos

forma circular, | e 0s jerivas | econdmico trabalhadores

com  paredes

que  possuem
aspecto de ma
conservagéo ou
tempo!

Cercado  por
flores rasas e
vermelhas e

jerivas”.

fazem sombra
para as pessoas
que circulam
no local e as
flores

enfeitam”.

visivel e social,
pois é um local
desenvolvido

para o trabalho

das pessoas”.

do Jardim
Botanico para
manter o local
conservado.
Além disso 0s
jerivas
apresentam
folhas suas em
funcéo do

tempo”.

Quadro 18 - Leitura da Paisagem realizada pelo Sujeito Aluno 14.
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“Sujeito Aluno 2”

lustragéo 12 - Construcéo realizada pelo Sujeito Aluno 2.



FORMA FUNQAO ESTRUTURA | PROCESSO
Sujeito “Agua “Criagao de | “A existéncia | “Retirar a visao
Aluno 2 esverdeada por | tartarugas e | dessa entre | a parte urbana
causa do | estudo de | outras da cidade,
apodrecimento | alunos e | paisagens  no | colocando
de plantas e | pesquisadores | Jardim vegetacao
musgos,  um | que a | Botanico se da | caracteristica
acude cercado | observam”. por haver | da regido nos
de grama interesse arredores  do
(tipica de um economico, parque. Retirar
pampa), e quando se|a ponte,
algumas precisa pagar | deixando a
arvores de para poder | paisagem com
tamanho entrar no | um aspecto
médio. H& uma parque”. mais natural”.

ponte
conectando as
duas bordas do

lago”.

Quadro 19 - Leitura da Paisagem realizada pelo Sujeito Aluno 2.
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O objetivo da Atividade 1 é contrario ao julgamento descritivo das leituras
paisagisticas. Com efeito, sendo a Paisagem a porcao visivel do Espago Geogréfico que
abarca uma miriade de significados objetivos e subjetivos, a ideia da proposta é proporcionar
ao ensino de Geografia, através do Jardim Botanico, maneiras de se interrogar uma Paisagem.

As formas das Paisagens configuram-se dentro de uma teia de relagbes que engendram
0s processos de producdo do Espaco Geogréfico. Os elementos destas sdo inseparaveis,
estando as formas em continuo e dinamico inter-relacionamento (MACIEL, 2001). Nesse
sentido, a Paisagem é fisica e cultural, estando suas formas conectadas em conjunto com
contextos de amplitude maiores do que a determinada por¢do do Espago Geografico.

A paisagem é o reflexo de um processo de acumulacBes espago-temporais, resultando
em uma mistura de elementos de diferentes épocas, com variadas técnicas. Por ser
indissociavel da sociedade, é dindmica (SERPA, 2007). Com raciocinio parecido, diz Santos
(2009, p. 103) que “A paisagem se da como um conjunto de objeto reais-concretos. Nesse
sentido a paisagem é transtemporal, juntando objetos passados e presentes, uma construcao
transversal”.

A leitura formal de uma unidade paisagistica ndo consegue compreender as
funcionalidades invisiveis desta, pois a realidade ndo é apenas objetiva, de maneira que é
constituida por sentidos e significados de complexa interpretacdo. Por trds dos objetivos
visiveis, estdo arranjos socioespaciais construidos em contato com os valores dos inimeros
grupos humanos que produzem e reproduzem o Espaco Geografico (SERPA, 2007). Nesse
contexto, Santos (2012, p. 93) escreve, no que se refere as formas paisagisticas, que “[...] a
simples apreensdo da coisa, por seu aspecto ou sua estrutura externa, nos da o objeto em si
mesmo, 0 que ele apresenta mas ndo que ele representa”. A forma, usualmente, esta
“enterrada em simplicidade” (SANTOS, 2012), embora seja o corolario de um processo
histérico bem longo.

As relagdes de uma unidade paisagistica extrapolam as territorialidades contiguas e
direcionam-se para fronteiras de dificil interpretacdo. Para Verdum e Mazzini (2009, p. 10),
“[...] é fundamental considerar a natureza como uma mudanga continua de formas e de
movimentos ciclicos, periddicos e em intervalos desiguais, que conduzem a uma constante
renovacao de formas e funcionamentos”.

N&o sendo compreendida na concretude das formas, a Paisagem é objetiva, mas de
maneira que somente aqueles que a habitam conferem significado a sua historicidade e aos
seus aspectos existenciais (MACIEL, 2001). Consequentemente, o sentido de uma Paisagem é

calcado nos elementos culturais que perpassam a sociedade, evocando a subjetividade como
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caracteristica inerente na representagdo formada pelo olhar de cada sujeito: “Pessoas vivendo
na mesma cidade, no mesmo bairro, mesmo assim percebem mundos diferentes” (TUAN,
1980, p. 287).

Verdum e Mazzini (2009) encaminham a metodologia da analise paisagistica através
das caracteristicas objetivas e subjetivas que ela contém. Os autores constroem trés
possibilidades de analise como elementos de construgdo da leitura Paisagistica: as analises
descritiva, sistémica e perceptiva.

Quando pedimos aos alunos que escolhessem uma Paisagem e a analisassem, atraves
da construcdo de um desenho e da sua posterior leitura, trabalhamos com o que Verdum e
Mazzini (2009) chamam de analise descritiva. Dizem o0s autores que a descricdo comporta a
apreensdo da porcdo visivel do espaco atraves da enumeracdo e discussao dos elementos
presentes — as formas. A analise restringe-se, destarte, a morfologia da Paisagem, evocando 0s
aspectos visiveis.

Por outro lado, o encontro das formas, funcgdes, processos e estruturas da Paisagem &,
para Verdum e Mazzini (2009), a andlise sistémica. A combinacdo entre os elementos fisicos
e sociais é evocada, configurando os aspectos visiveis do espaco como um sistema no qual
multiplas dimensdes, naturais e sociais, sdo abarcadas: “A complexidade da paisagem esta
relacionada a sua morfologia, a sua estrutura e a sua funcionalidade, ndo podendo a analise
restringir-se as partes que a compdem” (VERDUM, MAZZINI, 2009, p. 12). Semelhante
linha de raciocinio foi elaborada por Santos (2012). Para o autor, a Paisagem é compreendida
a partir de um sistema de formas e fun¢des que foi realizado por processos do passado e do
presente, materializando-se como um testemunho de relacGes sociais representativas.

Verdum e Mazzini (2009) apresentam a analise perceptiva da Paisagem como outra
possibilidade de interpretacdo metodologica. No momento que o0s sujeitos alunos tém a
chance de escolher uma Paisagem que 0s interesse e comecam a interroga-la, estamos
trabalhando com a percepcdo do Espaco através da experiéncia, que advém da trajetéria
sociopessoal de cada sujeito. As palavras de Souza Neto (2008, p. 69) nos motivam: “Essas
coisas todas que mexem com meus sentidos se misturam quando entro em contato com o
mundo, estabelecem codigos de afetividade, desenham seus tragos sensoriais dentro de mim”.

A Paisagem é a concretude das formas. Igualmente, é imaginagédo, sonho, devaneio,
pensamento... O mundo mexe conosco de acordo com a visdo que dele temos (a cultural!), na
esteira da histdria que construimos e que desencadeia a transformagdo do Espaco Geografico.
O ensino de Geografia, com efeito, pode interrogar a Paisagem e problematiza-la, acreditando

gue somos nads, 0S sujeitos pensantes, que proporcionamos 0S movimentos da vida. As



107

Paisagens sdo pessoais, singulares, unicas: “E preciso saber ‘ver’, saber ‘dialogar’ com a
paisagem [...]”. (PONTUSCHKA, 2004, p. 260).

Saber ver a Paisagem difere da descricdo monotona. N&o se trata de desconsiderar a
relevancia do arranjo das formas numa unidade paisagistica, mas compreendé-las como uma
estrutura simultaneamente inerte e dindmica, ou seja, “[...] as formas s&o tanto um resultado
como uma condicao para 0s processos. A estrutura espacial ndo é passiva mas ativa, embora
sua autonomia seja relativa, como acontece as demais estruturas sociais” (SANTOS, 2012, p.
185). Destarte, também a Paisagem, como o Espaco Geografico, parece ser o resultado de
uma acumulacdo desigual de tempos (SANTOS, 2012, p. 256), que torna insuficiente um
enfoque espacial ou temporal realizado isoladamente.

A Paisagem pode e deve ser descrita, pois expressa a materialidade de uma
civilizacdo, o que Berque (1998) denomina de Paisagem-Marca. Contudo, a superacdo da
simpldria descricdo das formas passa pela explicacdo abstrativa dos elementos constituintes,
pois o campo do percebido foi construido por um conjunto de fatores resultantes das
mudancas de escala espaco-temporais.

Diz Berque (1998) que a Paisagem explicada apenas nas marcas seria como
compreendermos uma pessoa somente atraves das formas e expressbes do seu rosto,
desconsiderando a sua histéria enquanto sujeito. Pela polissemia da Paisagem, ela vai abarcar
uma miriade de sentidos que se configuram a partir de uma cadeia de processos mentais,
fisicos e sociais. Portanto, simultaneamente a marca, estd presente o que Berque (1998)
denomina de Paisagem-Matriz: uma conexdo de esquemas de percepc¢do, concepcao e acdo,
que definem o relacionamento da sociedade com a trajetéria da natureza e produzem a cultura.

Sobretudo, a Paisagem é ao mesmo tempo funcdo, forma, processo e estrutura. E
marca e matriz, inseparaveis. A leitura complexa da Paisagem que a Geografia escolar pode

proporcionar deve ter consciéncia de tal postulado, e saber que

[...] 0 que estd em causa ndo é somente a visdo, mas todos os sentidos; ndo
somente a percep¢do, mas todos os modos de relacdo do individuo com o
mundo; enfim, ndo é somente o individuo, mas tudo aquilo pelo qual a
sociedade o condiciona e 0 supera, isto &, ela situa os individuos no seio de
uma cultura, dando com isso um sentido a sua relagdo com o mundo (sentido
que, naturalmente, nunca € exatamente 0 mesmo para cada individuo).
(BERQUE, 1998, p. 87).

Esperamos que a atividade seja um ponto de partida para a analise da Paisagem através

de uma cadeia de processos que compreendam a relagdo da sociedade com a natureza, em
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uma relacdo que vai das partes ao todo e deste retorna as partes. Interroga-se o visivel
imaginando como a sociedade transforma a natureza; como essa sociedade percebe, julga e
conceitua o espaco natural; e como que as reciprocidades desses processos desencadeiam-se
no seio da cultura da civilizacdo (BERQUE, 1998). A objetividade e a subjetiva, em
retroacdo, reproduzem o Espago Geogréfico, Unico a cada um de nés, igualmente como a
Paisagem: “Cada um constroi seus conceitos, que vao se refletir em suas acdes e olhares, mas
esses olhares sdo concebidos a partir de uma matriz cultural, do coletivo das pessoas de uma
determinada sociedade humana” (VERDUM; MAZZINI, 2009, p. 12).

O entendimento da inter-relacdo entre as marcas e as matrizes da Paisagem é um
processo de continuidade que exige dos sujeitos um conhecimento dos fen6menos que supera
0 espectro perceptivo centralizador de analise. A compreensdo das Paisagens do mundo evoca
a necessidade de entender como 0s sujeitos constroem o conhecimento de analise.

O objeto, tomando aqui uma Paisagem como passivel de ser compreendida e
transformada, s6 vai vir a ser um elemento de interesse quando o aluno assimilar o
emanharado de relacdes que ele contém, constituindo-o enquanto significante (BECKER,
1998). Através da acao, o sujeito estrutura os significados do objeto.

Com efeito, 0s sujeitos que ndo sdo competentes em uma leitura complexa da
Paisagem ficam envolvidos apenas pela particularidade do pensamento, que Oliveira (1998)
apresenta como “figuratividade”. Para o autor, evocando a Epistemologia Genética
Piagetiana, a figuratividade surge antes da operatividade e estd atrelada aos dominios
perceptivos do objeto singular. A presenca da figura — a Paisagem! — implicaria um
relacionamento unilateral inserido em um contexto particular. Com efeito, a compreenséo da
Paisagem enquanto marca e matriz exige ndo so as representacfes concretas — a descrigdo! —
mas uma mirfade de formalizacdes hipotético-dedutiveis. E necessario que aconteca “[...] uma
descentracdo geral, que supde uma espécie de dissolucdo ou degelo de formas perceptivas
estaticas em proveito da mobilidade operatoria, [...]” (PIAGET, 1983, p. 73).

Piaget (1983) posiciona o ato de percep¢do como o conhecimento adquirido a partir do
disponivel, ou seja, do contato direto com os objetos e seus movimentos. Diferentemente, a
inteligéncia encontra-se em outro patamar, no qual o conhecimento subsistente intervém no
objeto com desvios, aumentando as distancias espaco-temporais entre o sujeito e esse.

De acordo com Piaget (1990), a imagem atua em conjunto com o pensamento. O
pensamento é acompanhado por essa. Entretanto, a imagem € um simbolo concreto, assim
como parece ser a Paisagem. Encobertos pelo aspecto visivel da descrigdo esta presente uma

variedade de processos e conceitos em uma Paisagem, que a explicam e reproduzem as
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idiossincrasias do Espaco Geografico. Como entendé-las? Apenas a partir da imagem
descritiva ndo parece ser possivel.

Por outro lado, Santos (2012) afirma que a base do conhecimento calcada somente nas
nas percepcOes ndo alcanca a a interpretacao da realidade espacial, inclusive falseando-a. De
forma semelhante, mas inserido noutra perspectiva, assevera Piaget (1983) que um ato de
inteligéncia implica certa quantidade de trajetos no espaco e no tempo, a0 mesmo tempo
isolaveis e suscetiveis a interacdes. A compreensdo da Paisagem enquanto marca e matriz,
enguanto concreto e conceito, é de responsabilidade do ensino de Geografia. Pensar exige um
emanharado de significacGes, estando a imagem como concreta, 0 conceito como esquema
abstrato. Entende-se a imagem como significante; o conceito como significado (PIAGET,
1990).

O relacionamento do pensamento com a imagem evoca um emanharado de
significacOes, nas quais os significados irdo comportar o pensamento como tal, e igualmente
os significantes serdo constituidos por signos verbais ou simbolos dotados de imagem,
estando, portanto, significado e significante em correlacdo intima com o pensamento em si
(PIAGET, 1983).

N&o podemos abdicar da percep¢do na andlise de uma Paisagem, sendo esta um
elemento imprescindivel: “[...] 0 conhecimento procede no inicio de a¢Ges materiais para
atingir no fim de contas ao intemporal e a uma abertura sobre o conjunto dos possiveis”
(PIAGET, 1978, p. 59). E a percepcéo que vai operar sobre os significados. Com ela, evoca-se
a primazia do conhecimento que 0s objetos possuem, através do contato direto. Entretanto, a
percepcao é diferente, ndo obstante inseparavel, do pensamento, visto que este articula o0s
conhecimentos sobre o0 objeto a distancias espago-temporais de amplitudes gradativamente
maiores. Piaget (1978, p. 12) explica que

[...] @ medida que se progridem as representacdes, as distancias aumentam
entre elas e seu objeto, no tempo como no espago, isto €, a série das acles
materiais sucessivas, mas cada qual momenténea, é completada por
conjuntos representativos suscetiveis de evocar num todo quase simultaneo
acBes ou acontecimentos passados ou futuros assim como presentes e
especialmente distanciados assim como proximos.

Esperamos que a leitura da Paisagem engendre “[...] um pensamento que se liberta
enfim da acdo material e de um universo que engloba esta ultima mas a ultrapassa de todas as
partes” (PIAGET, 1978, p. 30). A leitura paisagistica supera o contato proximo e a descricao,

ndo os negligenciando, mas sabendo que estes ndo sdo suficientes para a compreensdo da
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escala de intervalos desiguais que constituem as formas do Territério. De acordo com S&
(1998, p. 79): “[...] todo conhecimento perceptivo €, no inicio, deformante em razdo das
‘centragdes’ de varias naturezas, ou seja, ndo ocorre estabelecimento de relagdes espaciais de
continuidade considerando-se 0 objeto isolado do ambiente no qual esta inserido”.

A Paisagem ndo é s6 forma, mas funcgéo, processo e estrutura. Nao é s6 imagem, mas
conceito. E significante, igualmente significado. E percepgdo, como abstracio. Compreendé-
la ndo é uma atitude inata, nem um processo que se pode ensinar unilateralmente. Para
Collares (1998), pensar o concreto evoca uma diversidade de abstracdes que auxiliam na
objetivacdo do mundo.

Se quisermos que os sujeitos alunos sejam competentes na leitura das Paisagens que
constituem o mundo, esperamos que as ferramentas de analise tornem-se importantes no
processo. Oferecemos a eles instrumentos, que ndo se encerram aqui. O contato direto — a
acdo deles — é que daré sentido a atividade e proporcionaré a construcdo do conhecimento. As
estruturas do conhecimento sdo a técnica, mas € a acdo do sujeito sobre o objeto, através da
afetividade, que o faz assimila-lo, acomoda-lo e transforma-lo (PIAGET, 1983). Maurice-
Naville e Montangero (1998, p. 218) escrevem que “[...] o conhecimento supGe um papel
importante do sujeito. Este tltimo enriquece e transforma os dados sobre os quais ele opera”.

Acreditamos no potencial do Jardim Boténico de Porto Alegre enquanto instrumento
pedagogico para construgdes conceituais no ensino de Geografia. Mas tal postulado depende,
efetivamente, da participacdo dos sujeitos alunos, autores no Espaco Geografico. E essa
participacdo € particular, embora dependa da totalidade: “[...] o individuo aprende por forca
das acdes que ele mesmo pratica: as agdes que buscam éxito e acdes que, a partir do éxito
obtido, buscam a verdade ao apropriar-se das acdes que obtiveram éxito” (BECKER, 2012, p.
34).

Sobremaneira, 0 sujeito precisa sentir-se perturbado com a presenca do objeto,
interrogando-0: “Aprende-Se porque Se age e ndo porque Se ensina, por mais que 0 ensino
possa colaborar com essa atividade” (BECKER, 2012, p. 33). E necessaria a existéncia de
uma contradicdo cognitiva, que desequilibre o sujeito. E essa motivagdo, mesmo com a
técnica pedagogica construida, é incerta e individual. A compreensdo da Paisagem evoca uma
necessidade que o aluno precisa querer elaborar. E tal necessidade vai advir da perturbacéo
que o meio ird lhe impor ou ndo. Para Naville e Montangero (1998), as perturbacdes

diferenciam-se em trés tipos: alfa, beta e gama.
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No tipo alfa, a presséo do meio exterior, por repressao cognitiva ou anulada por uma
acdo particular, é negligenciada pelo sujeito. O sistema cognitivo, consequentemente, ndo é
alterado.

A conduta de tipo beta integra o elemento perturbador as estruturas do sujeito,
alterando-as. Com a modificacdo da explicagdo causal ou a transformagcdo de uma
classificacdo, o desequilibrio deixa de desequilibrar, devido & majoracdo imposta
(MAURICE-NAVILLE, MONTANGERO, 1998).

Por fim, a conduta gama antecipa as variaches e caracteristicas possiveis do
determinado objeto. Desta forma, a perturbacdo e o desequilibrio ndo existem, mantendo as
estruturas cognitivas tal como estavam anteriormente.

Efetivamente, para Naville e Montangero (1998), apenas a conduta do tipo beta altera
0 sistema cognitivo, alcancando o estagio no qual os autores o colocam como a equilibragédo
majorante, um dos conceitos da Epistemologia Genética. De acordo com Becker (2012), a
equilibracdo majorante é o elemento novo que fard com que as futuras assimilaces do sujeito
sejam novas e, destaca-se, melhores: “[...] 0 novo equilibrio serd& mais consistente e
abrangente que o anterior, mais capaz de responder a desafios” (BECKER, 2012, p. 23).
Sobretudo, o pensamento s se torna, nas palavras de Piaget (1983), “produtivo”, quando
acontece a abstracdo de novos métodos e a completude das totalidades ja existentes. Com
efeito,

Quando levantado um problema, dois casos podem entdo se apresentar: ou se
trata de uma questdo de reconstitui¢do, ndo exigindo uma construcéo nova, e
a solucdo consiste simplesmente em recorrer aos “‘complexos” ja existentes:
verifica-se dai a “concretizacdo do saber”, portanto, pensamento apenas
“reprodutivo”; ou entdo se trata de verdadeiro problema, provando a
existéncia de lacunas no seio dos complexos até entdo admitidos, e sendo
necessario concretizar ndo mais o saber, mas os métodos de solugéo [...].
(PIAGET, 1983, 34).

Inseridos no Jardim Boténico, um espaco singular dentro da da cidade de Porto
Alegre, livres para escolher uma Paisagem, e munidos de instrumentos para analise, 0s
Sujeitos Alunos podem participar de um processo pedagdgico no qual a leitura de uma
unidade paisagistica alcance resultados cognitivos autorais. Todavia, ndo € uma garantia,
afinal “[...] o gatilho de uma acdo ¢ a afetividade” (BECKER, 2012, p. 40). E essa, meus
amigos, é um caso a parte.

A participagdo direta na Paisagem do Jardim Botanico é instrumentalizada, na

pesquisa, através do ato de desenhar. Instigamos tal atividade por acreditarmos nas
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especificidades dessa modalidade de trabalho, que pode alcancar resultados na leitura
paisagistica que operacionaliza o ensino de Geografia. O desenho, dizem Oliveira e Portugal
(2012), é uma das primeiras manifestacdes graficas e estéticas praticadas na historia da
humanidade, como ferramenta que se torna o produto da comunica¢do do mundo nos seus
aspectos de experiéncia, memoria e imaginacdo. Kaercher (2007) concorda e incentiva a
presenca da atividade de se desenhar na escola. Para esse professor, é importante que se dé
espaco ao desenho na sala de aula, no sentido de se ultrapassar a visdo do que esta posto como
6bvio: “Néo se desenha apenas com as maos. Usa-se 0 cérebro, ou seja, ao desenharmos
estamos, mais do que desenvolvendo uma habilidade estética, lendo o mundo de forma
tedrica” (KAERCHER, 2007, p. 31).

O contato imediato com as especificidades espaco-temporais valoriza o ato de
desenhar, tornando-o um meio pelo qual a manifestacdo da ideia e da cultura gréafica ilustra o
desenvolvimento da producdo da imagem. Todavia, durante a modernidade, o desenho torna-
se uma atividade secundéria na escola, frente a valoracéo da escrita alfabética, que se debruca
por formas de comunicacdo que ddo maior oportunidade as letras e aos nimeros. Um papel
subalterno é atribuido ao desenho, utilizando-o0 apenas como imitacdo das formas (copial),
negando-o enquanto proposta de livre expressdao (OLIVEIRA, PORTUGAL, 2012).

Tal pratica é distanciada do cotidiano escolar, em face de uma educacao linguistica e
matematica. Lastimavelmente: o desenho € linguagem e representacdo, as quais sao maneiras
de mostrar como 0s sujeitos estdo se apropriando do mundo. Ou seja: as ndo-linearidades do
Espaco Geograficos podem ser expressadas, nas suas caracteristicas naturais e artificiais,
através do ato de desenhar. Oliveira e Portugal (2012) asseveram que o trabalho com o
desenho possibilita novas representacdes sobre o Lugar, analisando espacialmente o mundo,
iniciando pelos arredores contiguos e cartografando 0s percursos que 0s sujeitos criam e
recriam, pois “[...] & através do desenho que a crianga comeca a registrar os elementos
contidos no espago e a se perceber como sujeito construtor e transformador da paisagem”
(OLIVEIRA, PORTUGAL, 2012).

Por outro lado, o desenho enquanto copia das formas da Paisagem ndo abarca a
trajetoria dos aspectos espaciais visiveis, tomando-os como estaticos. E uma leitura
tradicional que apenas faz uso da descricdo, negando a complexidade do mundo e as
distancias espaco-temporais que constroem o Espaco Geografico. Para evitarmos que tal
pratica acontega, “[...] 0 aluno pode e deve ser orientado num trabalho de leitura da paisagem.
N&o cabe deixar que a atividade, e seus resultados, ocorram ao azar” (SCHAFFER, 2003, p.
92).
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Desenhar, enquanto instrumento de leitura analitica, precisa ir além do ver e registrar e
alicercar-se nas possibilidades de levantar inferéncias a respeito das configuracGes que
compdem o aspecto visivel. E a ordenacdo do que foi observado, buscando hipoteses e
respostas, mesmo que temporarias, afinal “A leitura da paisagem responde, no processo de
aprendizagem, a um objetivo similar ao da leitura de um texto qualquer: para ler o mundo,
para compreender o mundo e o papel de cada um no mundo” (SCHAFFER, 2003, p. 91).

Esperamos da Atividade 1 que possibilidades de leituras e releituras das Paisagens
globais sejam treinadas utilizando o Jardim Botanico como elemento disponivel para tal fim.
A constituicdo do exercicio ndo busca respostas permanentes para as etapas propostas. A
subjetividade presente nas formas da Paisagem, que aparece em cada sujeito de acordo com a
sua histéria de vida e trajeto cultural — afinal, a Paisagem é marca e matriz — engendra mais
interrogac6es do que solucdes.

Com o desenho, o exercicio de localizar-se no Jardim Botanico e a identificacdo dos
critérios necessarios a analise de uma Paisagem, acreditamos na efetividade do trabalho que
0s sujeitos alunos podem desenvolver. O equilibrio entre a proposta pedagdgica e o caminho
préprio de cada sujeito parece ser o que Morin (1986) chama de Auto-eco-organizagdo. Para o
autor, historicamente apelamos para uma logica linear e mecéanica que isola 0s processos e
desenvolvem-se sem a necessidade do esforgo intelectual. E um equivoco, ou n&o?
“Efetivamente, os problemas ndo se apresentam de modo regular, um atrds do outro.
Apresentam-se juntos e remetem uns aos outros” (MORIN, 1986, p. 342).

Os fatos, para Morin (1986), seriam interpretados a partir de uma monoldgica.
Entretanto, a Auto-eco-organizacgdo de cada sujeito carrega nos termos explicativos elementos
que sdo complementares, concorrentes e antagbnicos: ou seja, inseparaveis. Exigem
elaboracdo e reflexdo. O mundo das Paisagens é dialdgico, abarca conflitos materializados e
se auto-eco-organiza pela relacdo complexa entre autonomia e dependéncia que regem 0s
processos e funcoes.

Compreendemos que as construcles realizadas pelos sujeitos alunos evocam a
necessidade de adentrarmos em um mundo que ndo se explica por uma ldgica s6. Ao
enxergarmos o que foi produzido na atividade, aprendemos que a Paisagem, marca/matriz,
objetivo-subjetiva, apenas parece ser entendida enquanto ancorada na autonomia e
dependéncia (MORIN, 1986) intrinsecas a cada sujeito. Desta maneira, o trajeto pedagogico
que oferecemos aos sujeitos alunos enquanto instrumentos de construgédo do conhecimento

demonstraram-se ser necessarios para um trabalho de analise geografica. Por outro lado, sera
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tomando como suporte a nossa elaboracdo que os sujeitos alunos poderdo ou ndo ter
condicGes de interrogar as Paisagens das suas vidas e, talvez, transforma-las.

Diz Morin (1986) que a autonomia dos sujeitos desenvolve-se atraves de uma
variedade de dependéncias. Consequentemente, a nossa técnica profissional parece ser
imprescindivel para o crescimento pessoal e intelectual dos alunos, entremeada por um
relacionamento interativo. Desta forma o pensamento critico e reflexivo que intencionamos
ajudar a construir nos sujeitos alunos parece ser possivel: “A autonomia tem, pois, que ser
sempre entendida ndo em oposicdo, mas em complementaridade com a ideia de dependéncia”
(MORIN, 1986, p. 159).

N&o podemos afirmar que todos os sujeitos alunos sairam do Jardim Botéanico
competentes na leitura de uma Paisagem. Aprendemos, contudo, que as materialidades
presentes no Espaco Geografico ndo se explicam isoladamente e demandam a compreenséo
de um emanharado de relagdes que s6 pode ser viavel enquanto estivermos em um processo
de descentracdo pessoal que resignifique uma série de elementos culturais. Talvez por isso, a
compreensdo da realidade de cada sujeito seja impossivel, pois a enxergamos perpassada pela
visdo da nossa propria realidade, uma postura proxima ao egocentrismo.

Ao observarmos os desenhos dos sujeitos alunos e as diferentes maneiras de se ver um
mundo que frequentemente aparece como um s6, nos interrogamos. A tal ponto que podemos
afirmar: até aqui, aprendemos Geografia com o Jardim Botéanico de Porto Alegre. Quem sabe,

também a ensinamos. As interroga¢des sao constantes!



2) CODIGO FLORESTAL: PARA QUE? PARA QUEM?

Muito discutimos, muito refletimos, muitas incertezas surgiram nos nossos encontros
de Geografia em sala de aula: o Cddigo Florestal Brasileiro e a sua execugdo é o
proprio movimento da vida e da historia. O debate e a consequente execucdo desse
conjunto de leis ndo sdo faceis e isso porque bate de frente com diversos interesses
particulares. A fiscalizacdo por parte dos Orgdos governamentais para ter
conhecimento se as leis estdo sendo seguidas ou néo é outra grande dificuldade que
encontramos.

a) Imagine-se como o proprietario da area para a qual a seta esta sendo
apontada na imagem a seguir. Dirija-se até ela. 0 elemento da natureza
presente no local que parece ser mais atraente é o banhado, ambiente de
diversas espécies e com caracteristicas peculiares.

Pense e responda, observando a Paisagem da area: Vocé tem o direito de
fazer o0 que quiser nessa area, mesmo que signifique o fim das
caracteristicas ambientais que estao presentes, ou nao? Por qué?

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Espaco Geografico; Territorio.

HABILIDADE 16 - Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais
e a importancia da participacdo da coletividade na transformacdo da realidade
historico-geogréfica.

COMPETENCIA DE AREA 2 - Compreender as transformacBes dos espacos
geogréficos como produto das relacdes socioecondmicas e culturais de poder.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso
da linguagem cientifica.

Compreender fenémenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-
geogréficos, da producdo tecnoldgica e das manifestacOes artisticas.

Construir argumentacdo (CA): relacionar informacoes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situagfes concretas, para construir
argumentacao consistente.

Quadro 20 — Compreensdo da Atividade 2. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).
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A ideia de trabalhar o Codigo Florestal Brasileiro tem inicio com a reflexdo prévia que
realizamos em sala de aula com os alunos no que se refere aos Biomas do Brasil (Caatinga,
Cerrado, Amazonia, Mata Atlantica, Pantanal e Pampa). As praticas visam nao separar 0S
biomas em categorias fechadas e que ndo dialogam entre si; buscamos possibilitar a
compreensdo de que a natureza possui uma conexao em rede que pode alterar a configuracao
socioespacial de um territério.

A importancia socioambiental desses dominios enseja um embate com o processo de
desenvolvimento econdmico que o0 pais atravessa. Os questionamentos dos alunos, partindo
do concreto, costumam ser simples: Se esses biomas sdo importantes e ricos em
biodiversidade, por que a sua preservacao é dificil?

Foi perguntado também: O Cddigo Florestal protege a biodiversidade. Por que ele
causa polémica, entdo?

Realizado o trabalho de compreensdo dos processos de formacéo e existéncia socio-
historica dos biomas brasileiros, enxergamos no Jardim Botanico de Porto Alegre, que
conserva in(imeras espécies inerentes a tais biomas (FUNDACAO ZOOBOTANICA DO RIO
GRANDE DO SUL, 2004), um meio pelo qual poderiamos fazer os sujeitos alunos refletirem
acerca da legislacdo e da sociedade brasileira, tomando como objeto de estudo o Cddigo
Florestal Brasileiro. A autonomia tem como alicerce as palavras de Souza (2010, p. 106): um
processo de “[...] discussdo livre e ‘racional’ por parte de cada um dos membros da
coletividade acerca do sentido e dos fins do viver em sociedade, dos erros e acertos do
passado, das metas materiais e espirituais [...]”.

Para Ab’Saber (2010) a elaboracdo do Cdédigo Florestal Brasileiro deveria ser
realizada por pessoas sensiveis ndo apenas aos macro e micro biomas da natureza brasileira,
mas por cidaddos conscientes da historia do pais, pautado por desigualdade social e por uma
classe privilegiada que faz parte de uma minoria politica que decide os rumos da nagdo. O
autor propde uma revisdo técnica da lei, visto que esta generaliza de forma perigosa as areas
que estariam suscetiveis a impactos ambientais, € a classifica como agente de uma “liberagao
excessiva e abusiva” (AB’SABER, 2010, p. 332). Ab"Saber (2010) questiona um dos pilares
do modo de producdo Capitalista, a propriedade privada. Quem de n6s nunca pensou ou disse:
isto € meu e faco com ele o que quiser? A frase e aplicada as terras passiveis de serem
legisladas pelo Cddigo Florestal. Convém, entretanto, problematizar a propriedade privada a

luz das palavras do autor:
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Seré certamente, apoiados por fatos como esse, que alguns proprietarios de
terras amazonicas deram sua mensagem, nos termos de que “a propriedade ¢é
minha e eu fago com ela o que eu quiser, como quiser ¢ quando quiser”. Mas
ninguém esclarece como conquistaram seus imensos espacos inicialmente
florestados. Sendo que, alguns outros, vivendo em diferentes areas do cetro-
sul brasileiro, quando perguntados sobre como enriqueceram tanto,
esclarecem que foi com os “seus negdcios na Amazonia” (...). Ou seja,
através de loteamentos ilegais, venda de glebas para incautos em locais de
dificil acesso, os quais ao fim de um certo tempo, sdo libertados para
madeireiros costumazes. (AB"SABER, 2010, p. 332).

Trabalhar o Codigo Florestal evoca a transversalidade do conhecimento. O didlogo
com a natureza e a sociedade é presente nessa discussdo, a qual esta relacionada com os
problemas inerentes as mudancas climaticas de origem antropica. Se estas existem ou néo, é
um debate indefinido, e do qual sugerimos aos alunos que se permitam duvidar, abdicando de
uma postura “deste” ou “daquele lado”. Mesmo assim, se nos, a sociedade, somos os agentes
causadores do, a titulo de exemplo, aquecimento global, a aprovacdo de um flexivel codigo
ilustra que a revisdo do Codigo Florestal defende “[...] um processo que significara uma onda
de desmatamento e emissdes incontrolaveis de gas carbdnico, fato observado por muitos
criticos em diversos trabalhos e entrevistas” (AB"SABER, 2010, p. 333).

A compreensdo da vida em sociedade e do papel de um cidaddo responsavel parece
que pode ser iniciada a partir do questionamento que levantamos sobre o Cédigo Florestal e a
propriedade privada, tomando como local de aplicabilidade uma porgédo do subespago Jardim
Boténico. Alguns podem questionar: mas ndo sera Obvia a resposta dos alunos? Eles nédo
estardo conscientizados da importancia da manutencédo da biodiversidade planetaria e da ideia
do planeta como uma péatria comum a todos? Queremos questionar e perceber. Necessitamos
saber e repensar. Por acreditarmos ser possivel uma mudanca, uma simples pergunta pode
abrir um imaginario de inquietudes e alternativas. Podemos mudar a opinido de alguns, ou
ndo? Apenas o fato de fazé-los duvidar, alerta-nos que as transformac6es podem acontecer.

Falamos em desenvolvimento sustentavel como um cliché, um senso comum. O que é
educar efetivamente para a sustentabilidade? Quem de nos é realmente sustentavel? O Cddigo
Florestal abarca essa complexidade. Deveriamos estarmos atentos aos seus tramites, ou nao?
Ab’Séaber alerta que é necessaria uma bioética com o futuro, visto que “[...] ndo se faz
qualquer projeto de interesse nacional pensando apenas em favorecer de imediato s6 uma
geracdo do presente [...]” (AB"SABER, 2010, p. 335).

A Atividade 2 destacou-se, durante as praticas, por uma uniformidade nas respostas e
na interacdo dos alunos com a proposta. O deslocamento até o local foi efetivado sem

dificuldades, talvez porgue a area encontra-se como uma das preferidas dos frequentadores do
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Jardim Botanico. A ilustragdo a seguir refere-se ao espaco escolhido para que o trabalho fosse

realizado.

Bava

llustracdo 13 — Lago dos Cisnes no Jardim Botanico de Porto Alegre (FUNDACAO
ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2004).

Chamou-nos a atencdo a virada de consciéncia encontrada na producdo discente.
Durante as aulas nas quais o Codigo Florestal foi problematizado, encontramos alunos
contrarios a execucdo das medidas propostas pelo Codigo, afinal eles iriam a via oposta aos
principios da propriedade privada.

Acreditamos, neste momento, que a interacdo in loco com uma éarea de apelo
emocional e paisagistico possa ter alterado as maneiras pelas quais 0s sujeitos alunos
enxergaram a questdo ambiental, ampliando a necessidade de se ver mundo enquanto uma
riqueza coletiva que ndo se constitui ambientalmente por fronteiras fechadas. Enxergamos tal
mudanga de postura como um encontro com as palavras de Tuan (1980, p. 110): “A
apreciacdo da paisagem é mais pessoal e duradoura quando estd mesclada com lembrancas de
incidentes humanos. [...] O despertar profundo para a beleza ambiental, normalmente
acontece como uma revelacdo repentina”.

Sendo aquela visita uma ocasido especial e o Jardim Botanico um espaco singular

enquanto Lugar e Paisagem, a tomada de consciéncia da importancia da questdo ambiental €
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um efeito das emocdes e prazeres que uma area como o Jardim Boténico pode alavancar. O
Principio Holograméatico de Morin postula que uma parte da sociedade contém toda ela. O
Jardim Botéanico é elemento constituinte da sociedade, Espaco Geografico reflexo de praticas
e vivéncias.

O contexto escolar ¢ inseparavel do mundo, embora muitas vezes até pareca que néo é:
“A escola faz parte do espago geografico, e como tal reflete as tensdes e emocdes da
complexidade do conjunto de sistemas de objetos e de acbes que a compde”
(CASTROGIOVANNI, 2011a, p. 62).

O ensino de Geografia, entretanto, estd sendo competente em conectar-se com tal
complexidade de analise, ou ndo? Estariamos nds, professores, preparando ou ndo os sujeitos
alunos para um mundo que ndo existe mais? NOs, educadores, temos consciéncia da sociedade
na qual vivemos, ou nao?

Com efeito, os sujeitos alunos podem ser definidos como hologramas em movimento e
fazem parte de uma conjuntura na qual os axiomas referentes & questdo ambiental estdo
presentes como nunca na historia: “N&o ha, praticamente, setor do agir humano onde ocorram
lutas e reivindicacbes que o movimento ecoldgico ndo seja capaz de incorporar” (PORTO-
GONCALVES, 2008, p. 12).

Em resposta a pergunta proposta, o Sujeito Aluno 4 afirmou que “[...] ndo teriamos o
direito, pois o local se trata de uma APP e mesmo que ndo fosse € patrimonio historico,
natural e social pertencente a humanidade, além de muito bonito”.

A Sujeito Aluna 5 parte do mesmo postulado: “Nao, pois ¢ uma area que precisa ser
preservada, como previsto no Codigo Florestal. Por mais que hipoteticamente fosse dona da
propriedade, a alteracdo da paisagem iria trazer maleficios”.

Embora ndo tenhamos afirmado, no exercicio, da area tratar-se de uma é&rea de
preservacdo permanente, 0s sujeitos alunos a reconheceram como tal, através de um processo
de assimilagé@o que evocou as defini¢cdes que constituem uma APP que estdo presentes na lei.
Como ja vimos, a acomodacdo sé pode existir se houver um processo de assimilacdo, visto
gue 0s proprios esquemas, para acomodaram-se, necessitam de um movimento
desequilibrador, como a interagdo dos sujeitos alunos com um dos banhados do Jardim
Botanico.

Para Piaget (2008) a assimilagdo é como um ato de julgamento, conectando o0s
conteddos experimentais a forma l6gica. O sujeito incorpora um dado a um esquema anterior,

num sistema de implicagGes preteritamente construido: “A assimilagdo nunca pode ser pura,
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Vvisto que, ao incorporar 0s novos elementos nos esquemas anteriores, a inteligéncia modifica
incessantemente os Ultimos para ajusta-los aos novos dados” (PIAGET, 2008, p. 18).

E de destaque que 9 sujeitos alunos escreveram que ndo teriam o direito de
intervencao naquela area, mas devido as limitag@es e regras impostas pelo Cadigo Florestal. E
0 caso de pensarmos: essas atitudes devem-se a uma imposi¢do da lei ou a necessidade de
uma consciéncia ambiental para um mundo comum a todos?

Em contraste com a visao preponderante, estdo as producdes dos sujeitos alunos 1 e
11. O Sujeito Aluno 11 parece nao ter respondido diretamente ao que foi perguntado, porém
demonstrou um sentido pratico na leitura da Paisagem do local, colocando-se como gestor
daquela area: “[...] eu retiraria a ponte, pois ela se deterioraria, danificando o ambiente, e
deixando o visual desagradavel”. Uma analise da colocagdo € interessante, pois evoca um
processo de autoria no Espaco Geografico. A autoria tende a ser tensa e arriscada. Devemos

valorizar a autoria nos fazeres pedagdgicos, na escola, na vida...

Cada um deve estar plenamente consciente de que sua propria vida é uma
aventura, mesmo quando se imagina encerrado em uma Seguranga
burocrética; todo destino humano implica uma incerteza irredutivel, até na
absoluta certeza, que é a da morte, pois ignoramos a data. Cada um deve
estar plenamente consciente de participar da aventura da humanidade, que se
langou no desconhecido em velocidade, de agora em diante, acelerada.
(MORIN, 20086, p. 63).

Exortar a inquietude nos sujeitos alunos € transformar a informacdo em conhecimento,
¢ crescer em autonomia como cidaddo. O mundo nédo é quieto. A sociedade néo é petrificada.
O conhecimento ndo € tranquilo. Destarte, “Conhecer € participar de situacdes desafiantes,
incertas, frageis, nem sempre seguras, muitas vezes dificeis, podendo ser, inclusive, tragicas!”
(CASTROGIOVANNI, 2011b, p. 171).

Entretanto, o professor que instiga a pedagogia da pergunta (FREIRE, 1987) tem que
deixar claro o sentido da proposta para os seus alunos. Ou seja, que 0 movimento da vida é
indagador. A escola parece ndo abarcar a complexidade do mundo atual porque néo
contempla as expectativas requisitadas pelo processo de Globalizagdo. Trabalhamos durante a
vida escolar do aluno com respostas prontas, com informagdes descontextualizadas.

E necessario mostrar a importancia de se ser competente em conhecer, na sociedade da
informagdo. A Internet, as redes sociais e os aparelhos celulares sdo uma forma de
conhecimento, mas a enxurrada de informagdes que esses aparelhos ajudam a reproduzir,

isoladamente, podem ser vazias e repetitivas.



121

Através da comunicacdo em massa efetivada pela midia, a quantidade de dados é
abundante, mas seriam eles suficientes para a compreensdo das relagcdes planetarias, ou ndo?
Estariam ou ndo as informacGes veiculadas pela midia desprovidas de intencionalidade? Para
Thompson (1995, p. 327), no que se refere aos veiculos de comunicacdo em massa, “[...]
muitas dessas instituicbes se tornaram prisioneiras de um processo que resultou de um grau
nunca imaginado de concentragdo — tanto de recursos como de poder — dentro do campo
privado”.

O ensino de Geografia precisa problematizar as informacdes trazidas pela midia. E
uma das razdes da importancia dessa disciplina no ambiente escolar, ou ndo? Os veiculos
alteram as maneiras pelas quais vivemos o tempo e o espaco, influenciam-nos na bagagem
cultural. Auxiliam na reproducdo das representacdes sociais e mesmo na desigualdade social.
Nesse sentido, no que tange ao Sujeito Aluno 1, a resposta vai em sentido oposto a opinido

dos seus colegas:

Sim, pois, quando se trata de um terreno com fins econémicos de turismo,
ndo se pode afirmar que é uma area de preservacdo permanente, pois nao se
pode utilizar uma area de preservacdo permanente para turismo e estudo.
Entdo, como proprietario eu teria o direito de modificar esta vegetagéo...

Como o sujeito ndo reconheceu a efetivacdo na pratica de tal medida, ele se centraliza
e coloca-se no direito de intervir livremente naquela area. Mesmo que a caracteristica
ambiental impar do local tenha sido verificada, ndo parece ter sido suficiente para a
conscientizacdo quanto a valoracdo do patriménio ambiental e cultural presentes na forma do
local.

Porto-Goncalves (2004) afirma que uma das caracteristicas que do mundo ocidental é
a separacao entre sujeito e natureza, colocando esta como elemento a ser explorado. O sujeito
coloca-se como ndo-natureza, sendo o conceito de natureza algo que ndo é natural, e sim uma
invencdo dos homens (PORTO-GONCALVES, 2004). Notavelmente, “A realidade objetiva
construida pelos homens — o que inclui, obviamente, a subjetividade, sem que o homem se
transforme num ser exclusivamente bioldgico — esta toda dividida” (PORTO-GONCALVES,
2004, p. 35).

Qual é a contribuicdo da ciéncia geogréafica para tal discussao? Um educador precisa
ter consciéncia da indissociabilidade entre os objetos e as agBes. Compartimentd-los no
planejamento dos contetudos a serem ministrados, pela nossa experiéncia (enquanto aluno,

professor e observador), é dar um tiro no préprio pé. Santos (2009, p. 118) nos alerta que
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“Pensar a totalidade, sem pensar a sua Cisd0 € como se a esvaziassemos de movimento”.
Acordemos que : “[...] tornou-se muito comum, mesmo entre os gedgrafos, negligenciar a
relacdo entre sociedade e natureza na definicdo de espaco geografico ou de territorio”
(HAESBAERT, 2004, p. 53).

A separacdo dos temas em Geografia, fisica e humana, sociedade e natureza, sujeito e
objeto, terra e homem, enfim, na qual as dicotomias estdo arraigadas, pode inviabilizar as
praticas pedagogicas. Ndo é de se surpreender. “Esse desenvolvimento da ciéncia levou a
conhecer separando o0s objetos do conhecimento uns dos outros e do sujeito que conhece. Em
suma, eliminando a complexidade” (MORIN, 2005b, p. 24).

Enveredar pelo caminho da fragmentacdo ignora as idiossincrasias que o Espaco
Geografico apresenta. Freia a emocdo do mundo e o sentido que os educandos poderiam
atribuir a disciplina. Por forca dessa divisdo, surge uma posicdo que ja escutamos e
conhecemos: “Das coisas sem serventia uma delas é a Geografia” (SOUZA NETO, 2008, p.
63).

Essa heranca moderna, na esteira do lluminismo, trouxe avancos a humanidade. Para
Morin (2005b), com o recrudescimento do movimento renascentista emerge o retorno da
autonomia da filosofia frente as pressdes religiosas, com a valoriza¢do da razdo sendo posta
em primeiro plano. Porém, conceber a realidade levando em conta o racionalismo é
desmerecer as subjetividades intrinsecas aos sujeitos. Ao colocar o0 sujeito como a natureza
gue tem consciéncia de si propria, estabeleceu-se a auséncia de comunicacgdo entre as ciéncias
humanas e as ciéncias da terra.

Morin (2005b) apregoa a necessidade de superarmos a modernidade sem renegar o que
ela possui de melhor. Para o autor, ¢ premente irmos “além do Iluminismo”. Sobremaneira,
esse esta alicercado no progresso como certeza Unica. Estaria tal postulado condenado hoje,
ou ndo? “O progresso como certeza esta morto. Pode-se até mesmo afirmar que estamos
diante de uma grande incerteza” (MORIN, 2005b, p. 26). As verdades permanentes ainda
estdo presentes no ensino de Geografia, ou ndo? Quando bate o sinal e os alunos vao embora,
eles se deparam com uma vida contraditéria. Com uma sociedade confusa e instavel. Nela,
eles amam, odeiam, sonham e se frustram. Talvez a escola precise acompanhar tal processo e
esse parece nao poder ser explicado através de uma concepcdo positivista-linear. Afinal, “O
reducionismo implica reduzir o fendmeno estudado em suas partes constitutivas, analisando-
as independentemente uma das outras” (CASTROGIOVANNI, 2007, p. 36).

Dicotomizar a sociedade e a natureza, quando em sala de aula discursamos em favor

das questdes ambientais seria uma postura paradoxal, ou ndo? Acreditamos que sim, mesmo
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que muitas vezes sequer tenhamos nos dado conta de tal antagonismo: “A pragmatica filosofia
cartesiana encontra um terreno fértil para germinar. O antropocentrismo consagrara a
capacidade humana de dominar a natureza” (PORTO-GONCALVES, 2004, p. 34).

Ir além do lluminismo nas aulas parece uma maneira de renovar 0 ensino de
Geografia. Supera-lo, na escola, é deixarde ver o mundo em segunda m&o. E abarcar o Espaco
Geografico na totalidade, como conjunto indissociavel. Conceber um plano de ensino no qual
estdo demarcadas as areas fisicas e humanas da Geografia € suprimir a motivacao e o sentido
dos fazeres pedagogicos: “[...] 0 corpo ndo admite a separacdo entre 0 homem e a natureza:
ele comporta os dois indissociavelmente” (PORTO-GONCALVES, 2004, p. 92).

O Sujeito Aluno 1 insere-se como um ponto hologramético da sociedade que o
contém, no sentido de compreender a natureza como exterior a ele. O conceito de natureza
que ele desenvolveu € o reflexo do que a sociedade ocidental instituiu. Sendo que o contexto
social especifico do qual fazemos parte é contraditorio e o conceito de algo natural ndo é
exatamente natural. Parece que o0 sujeito aluno que buscamos compreender nos Sseus
posicionamentos € parte indissocidvel de um todo que pode estar sendo movido pela logica

capitalista de producédo do Espaco Geogréfico.



3) BIOMAS DO BRASIL: PAMPA E CERRADO

Nas nossas aulas, eles estiveram presentes. Aqui no Jardim Botanico de Porto
Alegre também! Inclusive, esta é umas das principais qualidades que valorizam a
existéncia de um jardim botanico: conservar, evocar e preservar espécies e
ecossistemas que nao necessariamente pertencem a area na qual eles estdo
localizados.

O Bioma PAMPA ¢ nosso! Estamos familiarizados com as suas caracteristicas.
Estudamos a sua fragilidade. Sabemos da sua importancia cultural. Que, inclusive,
esta sendo transformada pela silvicultura — através da plantacédo de eucaliptos.

a) Vocé tem em maos uma representacao cartografica do Jardim
Botanico. Destaque, com um X, duas areas nele nas quais estariam
localizadas formacoes vegetais e geomorfologicas que remetem e sao
semelhantes ao Bioma Pampa.

b) Observe e interrogue-se: Por que tanto a preservacio quanto a
exploracao por parte agropecuaria do Bioma Pampa pode significar a
sua extincao?

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Espaco Geografico; Paisagem.

HABILIDADE 29 - Reconhecer a funcdo dos recursos naturais na producdo do
espaco geografico, relacionando-os com as mudancas provocadas pelas agdes
humanas.

COMPETENCIA DE AREA 6 - Compreender a sociedade e a natureza,
reconhecendo suas interacdes no espaco em diferentes contextos historicos e
geogréficos.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso
da linguagem cientifica.

Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-
geograficos, da producéo tecnologica e das manifestacdes artisticas.

Quadro 21 — Compreenséo da Atividade 3. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).
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3) BIOMAS DO BRASIL: PAMPA E CERRADO

O Bioma CERRADO tem uma particularidade que torna o seu estudo fundamental:
esta no centro da area de maior expansao e crescimento econémico do Pais. Pela
monocultura da soja ou com a expansao intensa da pecuéria, hoje a potencialidade
da economia brasileira também esté voltada para a “Savana” brasileira.

Dirija-se, apds a leitura do mapa, para a area na qual estdo localizadas espécies
pertencentes ao Bioma Cerrado, as quais estdo demarcadas com uma seta.

a) Observe a Paisagem do Cerrado representada no Jardim Botanico e
responda: Como é possivel que um bioma de solos pobres, inférteis e com
poucos nutrientes pode ser responsavel por uma das maiores producoes
agricolas do mundo?

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Globalizacdo, técnicas e redes.

HABILIDADE 19 - Reconhecer as transformacGes técnicas e tecnoldgicas que
determinam as varias formas de uso e apropriacdo dos espacos rural e urbano.

COMPETENCIA DE AREA 4 - Entender as transformacdes técnicas e
tecnoldgicas e seu impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso
da linguagem cientifica.

Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-
geogréficos, da producdo tecnoldgica e das manifestacOes artisticas.

Quadro 22 — Compreenséo da Atividade 3. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).

125



126

A opcdo por praticas que incluissem o Pampa e o Cerrado remetem experiéncias em
sala de aula. O primeiro, por ser elemento da cultura do Rio Grande do Sul, evoca
questionamentos sobre a Paisagem e as maneiras pelas quais ela estaria sendo alterada ou néo.
No que tange ao Cerrado, trabalhar essa formacdo complexa da natureza na escola permite
ilustrar como a interacdo entre nds, sujeitos, e a natureza é indissociavel.

Utilizamos das palavras de Suertegaray e Silva (2009) para ilustrarmos a concepgéo de
um bioma. Para os autores, trata-se de um conceito referente a grandes paisagens, que também
pode ser utilizado para designar unidades geograficas continuas, mesmo que essas possam ser
compostas por uma variedade de ecossistemas.

Por acreditarmos no potencial do Jardim Botanico para a compreensdo desses dois
biomas e da sua relacdo inseparavel com as acBes proprias a0 movimento da vida na
sociedade, elaboramos as atividades a luz de algumas concepcdes.

Constituido de regides pastoris de planicies em trés paises da América do Sul, no
Brasil a especificidade do Bioma Pampa relaciona-se ao fato de localizar-se apenas no Rio
Grande do Sul, ocupando em torno de 63% do territério desse estado. Termo de origem
advinda de lingua aborigene — quichua -, significa regido plana e € constituido por Paisagens
de extensas planicies cobertas de regido rasteira. (SUERTEGARAY ; SILVA; 2009).

O Ministério do Meio Ambiente coloca 0 Bioma Pampa, desde 2000, como umas das
areas prioritarias de conservacdo no territdrio brasileiro. Detentor de um clima temperado,
ndo se observa no Pampa a existéncia de uma estacdo seca, com precipitacbes anuais entre
1.250 mm e 1.500 mm, sendo assim um clima umidificado (SUERTEGARAY; SILVA,
2009). Produto direto dessas condigdes climaticas sdo as suas formas de relevo, reconhecidas
como coxilhas, feigcdes resultantes do processo de mameloniza¢do da umidificacdo do clima
atual (AB"SABER, 2003).

Acreditamos na importancia do Bioma Pampa como elemento cultural necessario a
manutencdo da identidade do territorio do Rio Grande Sul. Entretanto, frente & mudancas
relacionadas ao processo de insercdo do Estado na producdo econdmica do Espacgo
Geografico Brasileiro, com a cultura, por exemplo, do arroz, da soja e, recentemente, da
silvicultura, enxergamos as paisagens Pampeanas como processos incluidos em uma ldgica de
transformacdo que ndo necessariamente pode ser benéfica. Ndo obstante, sabemos que as
transformacdes apenas naturais podem, de forma semelhante, alterar a Paisagem desse bioma
gue nos acostumamos a enxergar. Como isso acontece?

Um exercicio interessante é perguntarmos aos alunos o que vem espontaneamente a

mente deles quando escutam a palavra Pampa. Escutamos, nas nossas aulas, palavras como
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gaucho, cavalo, campos, pastagens, vegetacdo rasteira, etc. Notadamente, mesmo que eles
nunca tenham estado em uma Paisagem efetivamente pampeana, a proje¢do mental que eles
constroem de um espaco ausente (COSTELLA, 2008) ilustra a forca cultural e a
representacdo social que o Pampa consegue evocar. Convém problematizar: o Pampa sera
assim para sempre, ou néo?

A complexidade da existéncia dessa unidade paisagistica denota a necessidade de ndo
buscarmos uma so resposta. A dialdgica da qual é feita o conhecimento abarca uma miriade
de contradicdes estabelecidas entre a ordem e a desordem dos processos (MORIN, 1986). Ao
propormos um movimento pedagdgico a luz da Complexidade, podemos afirmar: preservar o

Pampa é urgente, ou ndo?

A criagdo de gado no sul do Brasil geralmente ocorre com pastejo continuo e
extensivo e 0s campos naturais permanecem como base da produgdo
pecuaria. Contudo, o pastejo excessivo resulta em diminuigcdo na cobertura
do solo e em riscos de erosdo, além de substituicdo de espécies forrageiras
produtivas por espécies que sdo menos produtivas e de menor qualidade, ou
até na perda completa das boas espécies forrageiras. (OVERBECK et al,
2009, p. 30).

Porém, é o suficiente ou ndo para a manutencdo das caracteristicas naturais do Bioma?
Um principio dialdgico a vista parece despontar: “[...] uma pressdo de pastejo extremamente
baixa pode resultar na dominéncia de gramineas altas de baixo valor nutritivo ou de arbustos e
outras espécies de baixa qualidade forrageira” (OVERBECK, et al, 2009, p. 30).

A Atividade 3 objetiva ilustrar a Paisagem natural do Bioma, possibilitando um
processo de didlogo com o espaco do Jardim Botanico. Pretendemos também que 0s sujeitos
alunos reflitam sobre a transitoriedade do conhecimento e das multiplas verdades que ele
evoca, ndo necessariamente unidas, mas igualmente excludentes e contraditérias. A pergunta
que elaboramos procura apresentar diversas verdades, escapando de uma Unica resposta.

Seria um momento motivador para os alunos compreenderem o Pampa na sua
complexidade, ou ndo? Pensemos: preservar a biodiversidade parece bom, mas ndo tanto
guanto imaginamos. As atividades econdmicas nele presentes sdo benéficas, porém sem

exagero... Até as queimadas parecem ser necessarias!

Na auséncia de fogo e pastejo, os campos sdo sujeitos ao adensamento de
arbustos e, quando préximos de vegetacao florestal, a expansdo florestal. [...]
Como o clima no sul do Brasil é favoravel ao desenvolvimento de florestas,
mudancas no regime de distarbio, especialmente nos regimes de pastejo e
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fogo, parecem ser fatores decisivos para mudangas na vegetacdo junto as
bordas de floresta-campo. (OVERBECK et al, 2009, p. 33).

O Bioma Pampa é complexo!

Poucos alunos encontraram dificuldade para construir a atividade. Malgrado a duvida
inicial tivesse surgido sobre a contradigdo presente no questionamento que langamos, um
pouco de atencdo a uma area semelhante ao Bioma, somada a uma observacdo que se
utilizasse de estudos prévios, acabou por engendrar nos alunos uma linha de raciocinio que
fosse ao encontro do que esperdvamos que produzissem. E o caso do Sujeito Aluno 15, o
qual, inclusive, ndo dicotomiza a relagdo entre as acGes e 0s objetos, 0 que demonstra um

processo de construcao superior do que é o Espaco Geografico. Segundo ele,

[...] o Pampa é um bioma diferenciado, se houver a explora¢éo agropecuéria o
solo seria alterado junto com a diversidade de espécies, tirando as
caracteristicas deste bioma. Se houver a preserva¢gdo, como o solo é feértil
haveria a formacdo de uma floresta, 0 que descaracteriza 0 bioma Pampa,
conhecido por vegetagdo rasteira.

O Sujeito Aluno 18 segue linha semelhante de raciocinio, ampliando o processo de
producdo econdmica do bioma na relacdo com a silvicultura, o que ja foi chamado de
“Deserto  Verde” (SUERTEGARAY; SILVA, 2009). O estudante demonstra ter

compreendido a inseparabilidade entre o “sujeito e a terra”.

A principal caracteristica do pampa é a vegetacdo rasteira, € mesmo
preservando e deixando-o estatico, apareceriam arvores com o tempo
(também com as sementes carregadas pelos passaros), descaracterizando o
pampa. E a plantagdo de eucaliptos deixaria 0s solos quase estéreis, pois 0s
eucaliptos sugam muita agua e nutrientes.

De forma parecida é que se desenvolve a contribuigdo do Sujeito Aluno 16: “Porque se
a area é preservada, o Bioma se tornaria uma floresta. E se houvesse a exploracdo, o solo
ficaria pobre em nutrientes e por isso teria as caracteristicas de um deserto”. Com um
acréscimo atitudinal, estdo as palavras do Sujeito Aluno 6: “[...] se mexer demais pode
destrui-lo e se preservar demais vai crescer, entdo tem que Se mexer e preservar com
moderagdo”. Cremos que o0s sujeitos alunos foram ao encontro da competéncia que
elaboramos para a atividade. O reconhecimento da inseparabilidade entre a sociedade e a
natureza, nas interagcdes com o Espaco Geogréfico, foi atingida.
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Entretanto, os sujeitos alunos 8 e 11 parecem néo ter compreendido a proposto ou néo
terem efetivado o processo de assimilagdo necessario ao avanco do conhecimento. O sujeito
aluno 11 escreve que “[...] pode danificar o solo, tornando-o desértico e inutil para
exploragdo”. Para o Sujeito Aluno 8, “a pecudria do Bioma Pampa modifica o solo, o que
pode causar a sua extingdo”. Ambas as constru¢des, em desacordo com a proposta, sdo
incompletas. Em que ponto esses estudantes encontraram dificuldades na realizacgéo da tarefa?

Quem sabe, a desvinculacdo da Atividade 3 com as necessidades que 0s sujeitos
alunos tinham naquele momento, em conexdo com esquemas anteriores deficientes, podem ter
sido um dos elementos desencadeadores da auséncia de significagdo presente na construcao
desses estudantes. Nesse sentido, colocamos um ponto de interrogacdo na proposta: em que
momento ela pode ser importante? Como podemos melhora-la? Com efeito, é imprescindivel
que se dé conta dos “[...] mecanismos intimos de suas acGes sobre esse material: 0 que ele fez,
por que fez dessa maneira, 0 que funcionou, o que deu errado, por que deu errado, de que
outra maneira poderia ter feito” (BECKER, 2012, p. 21).

A acdo que fazemos é sempre uma construcdo do futuro ancorada no passado. Como
ja vimos, o significado das experiéncias pretéritas da significado a plenitude do presente,
delineando o futuro (BECKER, 2012). Quais eram as estruturas prévias que os sujeitos alunos
possuiam? Em que circunstancias a pressdo exterior faria efeito e acomodaria novos
patamares de conhecimento nos sujeitos? A reflexdo sobre a constru¢do ou ndo do
conhecimento € de nossa responsabilidade, os profissionais do ensino. Para Becker (2012, p.
24), o professor, “[...] além de ensinar, precisa aprender o que o seu aluno ja construiu até o
momento - condigdo prévia das aprendizagens futuras [...]”.

A préatica com os alunos é fundamental porque coloca-nos um alerta sobre a
desconstrucdo necessaria de verdades estabelecidas a qualL precisamos realizar. O ensino de
Geografia faz parte do todo geografico que constitui a sociedade e, portanto, € reflexo das
tensbes e vicissitudes do mundo. Afinal, “[...] a totalidade do patrimdnio genético esta
presente em cada célula individual; a sociedade, como todo, aparece em cada individuo,
através da linguagem, da cultura, das normas” (MORIN, 2000, p. 26).

Frisamos a necessidade do estabelecimento da desconfianga como principio
pedagdgico. Valorizar o desconhecimento é refletir sobre 0 Espaco Geografico. Questionar
algo é imaginar que poderia ser de outra forma. E pensar que aquilo é daquele jeito por algum
motivo. E aquele motivo, todavia, € um obstaculo, mas ndo permanente, para o que pode vir a
ser no futuro. A duvida alavanca o desafio e ser desafiado, sabemos, faz parte do cotidiano

das pessoas. Cercear a inquietude € desperdicar situacdes singulares: “[...] nem professor nem
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aluno conseguem manejar prontamente a tenséo, entdo uma oportunidade de aprendizagem,
potencialmente valiosa € perdida” (GARDNER, 2009, p. 290).

Estamos aqui nos permitindo duvidar do que elaboramos, mesmo que sejamos crentes
das possibilidades que eles podem evocar. Acreditamos na proposta de interpretacdo e
construcdo do conceito do Bioma Pampa que realizamos, mas a compreendendo como um
ponto de partida na elaboragdo do conhecimento do Espaco Geogréfico. A reflexdo sobre a
atividade e o carater provisério que a questdo carrega sdo 0s elementos necessarios na

continuidade de um ensino de Geografia possibilitador da constru¢do do conhecimento.

Igualmente, o Cerrado constitui uma porcdo do Espaco Geografico brasileiro que
consideramos parte indissociavel de um todo paisagistico que necessita ser compreendido na
sua variedade de formas, funcdes, processos e estruturas. A interconexo entre 0s objetos e as
acOes presentes no Cerrado € o reflexo do principio complexo da Dialdgica (MORIN, 2005c).
A introducdo de técnicas modernas de intervencdo em areas naturalmente adversas do ponto
de vista econdbmico é uma tematica necesséria de ser problematizada através da Geografia
escolar.

Para Ab"Séaber (2003), as Ultimas trés décadas ficam marcadas na histéria de algumas
regides do Centro-Sul do pais por intensas transformac6es dos historicos da natureza e das
organiza¢bes humanas, alterando, inclusive, arcaicas estruturas sociais e econdmicas. Tais
mudancas estdo inseridas em uma logica de producdo do espagco que implanta novas
infraestruturas energéticas e viarias (AB"SABER, 2003). O Cerrado torna-se, dessa maneira, a
“[...] regido que estd no meio do processo motor de modernizacdo e desenvolvimento no
interior do Brasil” (AB"SABER, 2003, p. 37).

O questionamento que propomos almeja exortar a compreensdo do uso e do valor das
técnicas na sociedade atual a partir da discuss@o sobre os novos manejos aplicados as terras do
Cerrado, tornando-as rentaveis para diversas atividades agrarias. E de destaque o
recrudescimento da mudanca dos meios rurais e urbanos das regides, produzindo alimentos
basicos, como o arroz, e grdos voltados tanto para 0 consumo interno quanto para a
exportacdo, como a soja (AB"SABER, 2003).

A forca que emerge do Espaco Geografico Cerrado é um exemplo prético da
necessidade do estudo das redes nos territorios atuais. Elas vao ilustrar, com efeito, a

importancia de um trabalho pedagdgico sobre o Cerrado brasileiro ancorado antes na
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explicacdo dos processos do que nos produtos do conhecimento. Com as redes, “[...] 0 espago
neste final de século incorpora esse elemento novo, ‘revolucionario’ em termos de percepcao
do espaco-tempo: a simultaneidade” (HAESBAERT, 2010, p. 181).

Os Cerrados nunca esconderam a “[...] superficie dos solos pobres que lhe servem de
suporte ecoldgico” (AB’SABER, 2003, p. 36). O clima das regides é um reflexo da
sazonalidade tropical presente, com trés a cinco meses de chuva em contraste a seis ou sete
meses chuvosos. As meédias das temperaturas podem variar de um minimo de 20 a 22°C, até
um maximo de 24 a 26°C. A umidade do ar pode atingir niveis muito baixos no inverno seco
— 38 a40% - e indices elevadissimos no ver&o chuvoso — 95 a 97% (AB"SABER, 2003).

Dotado de um poder de sobrevivéncia em solos pobres inigualdvel aos universos
geoecoldgicos do Brasil, a constituicdo ambiental do bioma é um caso a parte. Para Ab"Saber
(2003) a vegetacdo, além de concorrer com um dos piores solos do Brasil intertropical, ainda
conseguiu a faganha de resistir as queimadas. Os solos, provenientes de rochas areniticas e
quartziticas, sdo pobres em macro e micronutrientes e matéria organica. Fisicamente, sdo
porosos e de estrutura solta, suscetiveis a erosdo hidrica e edlica, principalmente quando nao
sdo constituidos de vegetacdo (TELES, 2006). Cobertos por crostas ferruginosas e lateriticas,
altamente lixiviados, tornam-se solos areno-argilosos, muito pobres em nutrientes e com altos
teores de oxido de ferro (TELES, 2006).

Em tese, regides de condigdes litolégicas tdo adversas, ndo poderiam ser
economicamente viaveis para atividades calcadas no setor primério. Tratar-se-ia de uma
relacdo de causa e efeito. Justamente o que se deve evitar. O fenbmeno encontrado no Cerrado
nas Ultimas décadas é uma ilustracdo da recorréncia de Edgar Morin. As causas ndo Sao um
desencadeamento dos efeitos, inclusive retroagindo sobre esses.

Para Morin (2000, p. 27), a recorréncia “[...] rompe com o principio de causalidade
linear: a causa age sobre o efeito, e este sobre a causa, como no sistema de aquecimento no
qual o termostato regula a situacdo da caldeira”. A ecologia da a¢do que Morin (1986, 2002)
conceitua e aplicavel quando pensamos na logica de producdo do espacgo atual no bioma

Cerrado:

A partir do momento em que langamos uma a¢do no mundo, essa vai deixar
de obedecer as nossas inten¢des, vai entrar num jogo de acgdes e interacdes
do meio social no qual acontece, e seguir direcBes muitas vezes contrarias
daquela que era nossa intencdo. Logo, nunca estamos certos se nossas boas
intencdes vao gerar boas agdes. (MORIN, 2002, p. 19).
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Sabemos que a ldgica de modernizagdo do Cerrado atende a uma perspectiva
alavancada pela Revolucdo Verde, a qual faz parte de um conjunto de medidas e préticas
estruturadas entre 0 Governo Brasileiro e o capital internacional, com o objetivo de aumentar
a producdo agricola do Brasil para a exportacao, equilibrando a balangca comercial.

O uso subsequente do que de mais avancado existia na genética vegetal, produziu uma
multiplicacdo de sementes aplicaveis a condi¢Bes de inimeros tipos de solos e climas, além de
serem resistentes a doencas e pragas. Nessa esfera, inicia-se 0 processo de modernizacéo e
eficiéncia das técnicas agricolas (CASTILLO, 2005).

N&o é nosso objetivo problematizar a Revolucdo Verde, embora a sugestdo de fazé-lo
em sala de aula e, igualmente, no Jardim Botanico, seja valida. Entretanto, deixamos aqui
nesta pesquisa uma pequena reflexdo a partir das palavras de Corréa (2010, p. 36): “No
processo de organizacdo de seu espaco o Homem age seletivamente. Decide sobre um
determinado lugar segundo este apresente atributos julgados de interesse de acordo com 0s
diversos projetos estabelecidos”.

O processo de mecanizacdo e modernizacao da agricultura nas regides dos Cerrados,
no qual os indices das maquinas, insumos, implementos e equipamentos utilizados crescem de
modo dramatico, é a resposta temporaria para a pergunta que propomos ao se trabalhar com o
Bioma Cerrado no Jardim Botanico, nas salas de aula, nos espacos de ensino.

A questdo parte de uma tematica que normalmente os alunos conhecem — como a
producdo agricola relacionada a alimentacdo -, avanca em dire¢do ao conhecimento cientifico
e retorna de maneira refinada aos estudantes. A construcdo do conhecimento parece ser
possivel, através dos processos inerentes a assimilacdo e acomodacdo teorizados pela
Epistemologia Genética, no sentido que o sujeito, frente as perturbacdes estranhas das quais
ele ndo possui instrumento para responder, “[...] refaca seus instrumentos de assimilacdo em
funcdo dessa estranheza - que pode ser pequena ou grande” (BECKER, 2012, p. 23).

A especificidade do Bioma Cerrado na transformacédo do Espaco Geografico brasileiro
parece ter sido compreendida pela maior parte dos alunos — vinte e um deles. Com efeito, a
competéncia que a pergunta evoca — “Entender as transformacfes técnicas e tecnoldgicas e
seu impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida
social” — foi alcangada.

A compreensdo de fendmenos exigida, no que tange a construir e aplicar o
conhecimento no entendimento de processos historico-geograficos e tecnolégicos que
transformam o Territério atingiu resultados interessantes. As respostas dos sujeitos alunos

convergiram para a mesma direcdo, com as diferengas maiores encontradas no dominio da
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Lingua Portuguesa. llustramos algumas respostas a partir de termos que estiveram presentes
nas produgdes.

Para o Sujeito Aluno 9, “[...] € possivel por causa do alto uso da mecanizacao e das
altas doses de fertilizantes em grandes porgdes de terras”. Semelhantes sdo as respostas dos
Sujeitos Alunos 4 - “[...] investimentos em tecnologias como maquinacdo e fertilizacdo
pesada” — e 14: “E possivel gracas a grande quantidade de fertilizantes utilizados e da
tecnologia das produgdes”.

Conforme o Sujeito Aluno 2, “[...] o solo fica fértil devido a grande mecanizacgéo, ao
uso de fertilizantes e de agrotoxicos.” O Sujeito Aluno 12 concorda e amplia: “Pois ha muita
mecanizacgdo e utilizacdo de inseticidas, agrotoxicos e fertilizantes. Além de serem grandes
monoculturas.”

O contato direto com uma Paisagem que reproduz, mesmo que parcialmente, o
ecossistema do Cerrado, possibilitou a esses sujeitos articularem seus conhecimentos e
avancarem a patamares superiores de compreensdo geogréfica, atingindo, em niveis
diferenciados, as competéncias e habilidades que a proposta buscava evocar. A aproximacgao
com a novidade pode diferenciar o processo de assimilagdo que eles tiveram das assimilacdes
anteriores alcancadas. Assimilagcbes melhores, efetivamente. E, portanto, eles se elevaram a
uma equilibracdo majorante, ou seja, um novo equilibrio produzido, mais consistente e
competente na resolucdo de desafios (BECKER, 2012).

Para Maurice-Naville e Montangero (1998, p. 157), a equilibracdo majorante “[...]
integra o elemento perturbador no sistema, modificando (por exemplo, transformacéo de uma
classificacdo, ou modificacdo de uma explicacdo causal). A perturbacdo perde, assim, sua
caracteristica perturbadora gracas a majoracao interposta”.

O Jardim Botéanico atuou como um objeto desafiador, permitindo que o sujeito
pudesse sentir a necessidade de interroga-lo. Ao tomarmos o Jardim Botanico como objeto,
entendemo-lo a luz das palavras de Becker (2012, p. 45): “[...] 0 que esta ai passivel de sofrer
transformacdes pela atividade do sujeito e ser por ele interrogado”.

Contudo, repensar ¢ valorizar o erro ¢ o desconhecimento ¢é tarefa docente: “Nao ha
processo de conhecimento sem erro. Nem no conhecimento cientifico. O erro é parte
constitutiva da génese e do desenvolvimento cognitiva” (BECKER, 2012, p. 130).
Encontramos dois alunos que navegaram em sentido oposto ao restante da turma nas suas
producdes. Sobre as intervencOes deles nos debrugamos agora.

O Sujeito Aluno 11 afirma: “Na verdade o solo do Cerrado ¢ pobre em coisas que o

deixam ‘bonito’, porém ele € rico em outros nutrientes, por isso se for bem utilizado, pode dar
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muitas coisas boas”. J& 0 Sujeito Aluno 6 demonstra articular outras teméticas da Geografia,
mas falha na resposta final: “[...] Devido ao clima, a ida de gauchos com técnicas de plantio,
entre outras coisas.”

Ambos o0s Sujeitos encontraram dificuldades na compreensdo do que a questdo pedia,
demonstrando deficiéncias na construgdo dos eixos cognitivos presentes na proposta. A
interpretagdo incompleta ilustra dificuldade em dominar as linguagens e a forma culta da
Lingua Portuguesa. A compreensdo de fendbmenos igualmente foi errdnea, visto que néo
articula a aplicabilidade das areas do conhecimento. Podemos inferir que as formas de
apropriagdo e uso dos espacos do Cerrado ndo foram reconhecidas por esses sujeitos,
inviabilizando o descobrimento das transformacfes técnicas e tecnoldgicas inerentes ao
Espaco Geogréfico.

O meio, nesse caso, ndo modificou as estruturas dos Sujeitos, inclusive parecendo nao
atuar como elemento que desencadeasse pressdo sobre eles. E fundamental a compreenséo
desse fendbmeno, pois efetivamente a importancia da acdo do Sujeito é valorizada e posta
como imprescindivel. O Jardim Botanico ndo interroga os estudantes, o contrario € 0 que
acontece — e ndo aconteceu. O trabalho de campo teve significado para os estudantes, ou ndo?

Para Piaget (1983), vida cognitiva e vida afetiva sdo insepardveis e qualquer
intercdmbio com o meio pressupde, simultaneamente, estruturacéo e valorizagdo. Todavia, a
atracdo afetiva ou a necessidade do sujeito de dar conta daquele conflito ndo é inata ou
imposta pelo objeto, mas atua em comum acordo com as estruturas prévias que o sujeito
possui para dar conta daquele desequilibrio. Sem a construcdo da estrutura prévia de
assimilacdo, o sentimento, o interesse ou a motivacdo para qualquer contetdo é incapaz de
acontecer (BECKER, 2012). Quanto a importancia da inseparabilidade entre a acdo e
assimilacdo, para poder dar-se conta dos conflitos do mundo, Becker (2012, p. 56) é enfatico:
0 meio, como elemento de desafio, “[...] reveste-se de tamanha importancia no processo de
desenvolvimento que produz a ilusdo frequente de que o meio determina, por si mesmo, 0
sujeito”.

Por outro lado, podemos interpretar o pensamento desses sujeitos alunos numa relacéo
complexa ancorada no Principio da Recursividade. Afinal, as elabora¢cBes ndo foram
desprovidas de intencionalidade e objetivavam, sobremaneira, um caminho final que
queriamos que os estudantes alcangassem. N&o ha como negar. Todavia, a relagdo de causa e
efeito ndo ocorre.

Os sujeitos alunos, nos seus “erros”, ampliaram a questdo para a tematica das

migracdes populacionais e para as técnicas do espaco rural rio-grandense, quando afirmam
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que a alta produtividade do setor primario no Cerrado deve-se a influéncia dos gadchos que
para 14 migraram, em décadas passadas, levando técnicas de cultivo e manejo do solo.
Ficamos surpresos com tal colocacdo: por que eles teriam se voltado para tal linha de
raciocinio?

Com efeito, os alunos se apropriam, através de conceitos de diversas disciplinas
escolares, das especificidades fito-bio-geograficas do local, acabando por estabelecer relaces
que alteram o funcionamento organizacional do Lugar.

Nesse sentido, a recorréncia, ou o Principio da Recursividade, aponta-nos um novo
caminho: “[...] os desvios, 0 jogo das reacdes e retroacfes tendem a fazer com que 0s meios
mudem de rumo e os fins se fossilizem: os principios sdo esquecidos, (...), 0S meios podem
tornar-se novos fins ou produzir novos fins” (MORIN, 1986, p. 289).

Numa dindmica complexa na qual a causa gera efeitos que retroagem sobre as causas,
e na qual objetivos iniciais podem voltar-se contra si mesmos ou tornarem-se utilizados de
outra maneira, radicalmente diferente do pressuposto inicial, tomamos consciéncia da
imprevisibilidade dos sistemas e das tessituras historicas, politicas, sociais, emocionais...

Principio da Recursividade ou auséncia de afetividade com a proposta? Ambos, quem
sabe... Tecidos por uma relacdo complexa. Contudo, fica o alerta: desprovidas de significado,
os alunos tendem a rejeitar as atividades didaticas. A acdo do sujeito, ndo necessariamente
sera dificil, mas o significado que ela represente para este é o que a tornard passivel de
compreensao e construgdo — ou ndo. Parece que esses estudantes ndo encontraram necessidade
de dar conta daquela inquietude, ou porque ndo foram atraidos, ou devido a auséncia da
construcdo de assimilagOes anteriores que dessem conta daquele desafio. Por qué? O ensino
de Geografia é dindmico, a investigacdo é constante. A procura por respostas, mesmo que

provisodrias, precisa movimentar os fazeres pedagogicos.



4) 0 ESPACO GEOGRAFICO JARDIM BOTANICO DE PORTO ALEGRE

O objeto de estudo da Geografia é o Espaco Geogréfico, conjunto inseparavel que
abrange a natureza e a sociedade. Ele ¢é tenso, dinamico e evoca contradi¢cdes de
dificil interpretac&o.

O Jardim Botanico ¢ inseparavel da sociedade, de Porto Alegre, da vida urbana, das
relacGes afetivas e econdmicas. Ele € um Espaco Geogréfico. Nao esta sozinho no
mundo!

a) A imagem parte do material de divulgaciao de um conjunto
habitacional nobre de grandes proporcoes que esta sendo divulgado
pelo mercado imobiliario. Reflita: 0 Jardim Botanico é destacado e
valorizado nas imediacoes desses futuros imoveis. As areas ditas
periféricas de baixa renda, como a Bom Jesus e a Vila Juliano
Moreira, nao estao demarcadas. Por que ha escolha de alguns
espacos em detrimento de outros?

b) Vocé gostaria ou nao de morar proximo ao Jardim Botanico? Por qué?

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Espaco Geografico; Escala; Lugar.

HABILIDADE 5 - Identificar o papel dos meios de comunicac¢do na construcdo da
vida social.

COMPETENCIA DE AREA 5 - Utilizar os conhecimentos historicos para
compreender e valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo
uma atuacédo consciente do individuo na sociedade.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso
da linguagem cientifica.

Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-
geogréficos, da producdo tecnolégica e das manifestacOes artisticas.

Construir argumentacdo (CA): relacionar informacoes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situa¢des concretas, para construir
argumentacao consistente.

Quadro 23 — Compreensdo da Atividade 4. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).
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O Espacgo Geografico, na sua constituicao de fixos e fluxos, contém uma variedade de
possibilidades antagbnicas e congruentes: “O espago é concebido como locus da reproducéo
das relagBes sociais de producio, isto €, reproducio da sociedade” (CORREA, 2010, p. 26). O
pensamento geografico demonstra que a compreensdo das vivéncias espaciais é fundamental
no processo de transformacdo destas vivéncias: “[...] ndo & simplesmente usarmos nossos
conceitos para compreender o mundo e, assim, ‘conserva-lo’ — importa, de fato, ndo sendo
politicamente conservadores, reconstrui-lo, efetivamente transformé-lo” (HAESBAERT,
2011b, p. 119).

A imagem que ilustramos para a Atividade 4 evoca o0 uso da Geografia por uma
empreendedora habitacional para alcancar junto a populacdo uma visdo desconectada da
espacialidade presente nas formas materializadas.

E uma chance de saber ler um material publicitario e problematiza-lo. E uma questéo
de compreender os processos que engendram a Escala das &reas, um dos conceitos
estruturantes da Geografia. Afinal, o processo de entendimento de uma Escala precisa dar
conta do espaco no qual os fendmenos de andlise estdo sendo percebidos, portanto é
necessario que se objetive “[...] um ponto de partida para considerar, de modo explicito ou
subsumido, que o fendbmeno observado, articulado a uma determinada escala, ganha um
sentido particular” (CASTRO, 2010, p. 121).

Os sujeitos que ndo tiverem a possibilidade de desenvolver um entendimento da
espacialidade nas suas descontinuidades parecem enxergar nas propagandas somente 0s
elementos que constituem as amenidades. Negligenciam o carater analitico da Escala,
evocando um processo que vai ao encontro das palavras de Castro (2010, p. 129): “A pratica
de selecionar partes do real € tdo banalizada que oculta a complexidade conceitual que esta
mesma pratica apresenta”.

A imagem é polissémica (CASTROGIOVANNI, 2004), ou seja, possui uma familia de
significados. Assim, é 0 caso de pensarmos se 0S sujeitos possuem competéncias ou ndo para
enxergar a intencionalidade presente no material, que valoriza diversos equipamentos
urbanos, como o Jardim Botanico, e silencia a respeito de elementos periféricos que estdo
materializados na Paisagem do entorno.

A criagdo da imagem é subjetiva e elenca a necessidade de acontecer a interatividade
entre observador e observado, transformando o objeto imagético no produto desse
relacionamento. Entretanto, como o observador dara significado a uma imagem vai depender

da trajetoria enquanto sujeito, afinal o “[...] modo como ele percebe, 1€ e organiza tal leitura
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afeta, com certeza, aquilo que ele observa. O interativo é fruto do processo historico do
observador e do observado” (CASTROGIOVANNI, 2013, p. 385).

Como ja vimos, afirma Piaget (1983) que a significacdo da imagem implica numa
variedade de deslocamentos no espaco e no tempo. Portanto, significar é alcancar o equilibrio
entre o simbolo dotado da imagem (o significante), e o significado (o pensamento). Trata-se
de evocar o ato de inteligéncia, no qual a decomposicéo e a recomposi¢do da imagem a toma
como variavel, evocando no sujeito o que Piaget conceitua como a operacao infraldgica
(PIAGET, 1983).

A percepcéo do material publicitério, apenas no contato direto, pode traduzir-se como
significante. Questiona-lo, porém, difere da percep¢do na medida em que estamos falando de
um ato de inteligéncia, ja& que acontecem desvios que desencadeiam o alargamento das
distdncias espaco-temporais entre o sujeito e a imagem, dos quais se engendram
conhecimentos subsistentes (PIAGET, 1983). Malgrado o campo perceptivo que uma imagem
como a que escolhemos evoque relacdes exatas, o resultado ainda serd formado por relaces
intelectuais incompletas. A experiéncia fica presa na configuracdo das imagens e essa
experiéncia de acdo movimenta-se em sentido unico, como ¢, alias, uma assimilacdo ancorada
numa configuragéo perceptiva (PIAGET, 1983).

Da Geografia escolar, entrementes, esperamos que construa instrumentos para que 0
campo perceptivo seja ultrapassado e que 0os movimentos do que parece invisivel venham a
tona. Na percepcdo — formada por estruturas intransitivas e irreversiveis -, 0 ato é imediato e
deforma a imagem (PIAGET, 1983). A inteligéncia inerente ao conhecimento Geografico que
abrange num “[...] Unico todo um namero bem maior de realidades, segundo trajetos méveis e
flexiveis, e atinge a objetividade por uma descentragdo muito maior” (PIAGET, 1983, p. 82).
E um ato de composicdo completa, orientando-se como reversivel. A imagem continua a
existir fora dos campos de percepgdo, de maneira que se permita “[...] transpor as agcdes em
pensamento” (PIAGET, 1983, p. 132). Falamos da necessidade da ultrapassagem da légica
pela infralégica, da figuratividade pelo pensamento. Pois assim 0 sujeito aluno “[...] ndo mais
procede de um ponto de vista particular do sujeito, mas coordena todos os pontos de vista
distintos em um sistema de reciprocidades objetivas” (PIAGET, 1983, p. 145).

A divulgacdo que apresentamos para 0s sujeitos alunos é uma informacéo.
Informagédo: algo que temos acesso nos dias atuais como nunca na historia. Todavia, é
premente refletirmos sobre a validade da enormidade de informagdes que dispomos. Silva
(2002, p. 100) assevera: “A informacdo, vista como a finalidade suprema deste fim de

milénio, acaba por esconder ou negligenciar o sujeito da troca de signos”. Em concordancia,
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para Costella (2008) uma das funcbes do ensino de Geografia é justamente ultrapassar a
informac&o, refinando-a. Para a autora, “[...] informar é simplesmente falar sobre. Construir
0S conceitos € ter a autonomia de coordenar muitos eventos e aplicar esses eventos ou
acontecimentos em diferentes situacdes ou espacos” (COSTELLA, 2008, p. 187).

As informacOes ndo ddo conta da complexidade de relagdes presentes no mundo, no
espaco, na vida... Para Morin (1986) vivemos num planeta envolto em nuvens, sofrendo ao
mesmo tempo escassez e excesso de informacdo: “[...] ao invés de ver, de perceber 0s
contornos, as arestas daquilo que os fenémenos trazem, ficamos cegos dentro de uma nuvem
de informacdo” (MORIN, 1986, p. 31).

E necessario organizar/reorganizar e agir/retroagir sobre a miriade de informacdes
disponiveis na sociedade do conhecimento na qual vivemos. A Geografia Escolar parece que
é fundamental no curriculo da escola por isso: pelas competéncias que ensejem uma leitura
complexa do Espago Geogréfico. Essa leitura é social, orientada por objetivos sociopoliticos e
tem como premissa atender as formac6es humanas (CAVALCANTI, 2011).

A variedade informacional pode ser alterada e transformada. Tem a possibilidade de
ser uma disponibilidade que construa sujeitos competentes e que saibam conhecer. Saber
conhecer é ter a consciéncia de como e por que conhecemos. E ter certeza apenas da incerteza
do que imaginamos conhecer. E ver o conhecimento como um processo interminavel.
Concordamos com Silva (2002, p. 101): “Urge quebrar a arrogancia dos metadiscursos,
fomentar a interpretacdo dos campos de investigacdo, relativizar o alcance de certas
descobertas, estimular a curiosidade pura, acionar maquina da desconfianga [...]”.

Com a releitura da ilustracdo que escolhemos, integramos um questionamento sobre a
intencdo ou ndo dos sujeitos alunos em residirem perto do Jardim Botéanico. Eles estardo in
loco e poderdo experimentar de maneira diferenciada essa parcela do Espaco Geografico.
Quem sabe, articulem as amenidades e o conforto da area com o processo de valorizacéo
imobiliéria e a seletividade espacial, de cujas qualidades materializadas poucos efetivamente
desfrutam. O que e fundamental: para Gastal (2006), também na forma de jardins botanicos, a
natureza é mais um produto culturalizado e dilatado como mercadoria.

Intencionamos que o0s sujeitos alunos relacionem os textos e as leituras antigas que
possuem com as informagdes novas, que destas necessitam: o0 processo de assimilacdo
acontece, passando por uma atividade mental equilibrante (COSTELLA, 2008). A variedade
de articulagbes mentais e sociais que sdo alavancadas possibilita a construcdo do
conhecimento. Conforme Costella (2008, p. 63): “Os elementos novos e desafiadores

provocam perturbacdes cognitivas que desequilibram o sujeito, pois 0s esquemas construidos
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sdo desafiados, e a equilibrardo que vem para superar essas perturba¢fes constrdi novos
esquemas”.

A incerteza e a desconfianca do conhecimento estdo presentes nas inquietudes
evocadas pela Atividade 4. Com a contextualizacdo do Espaco Geografico com o conceito de
Escala, e em didlogo com a Epistemologia Genética, esperamos que uma critica espacial
competente seja.

A riqueza das producgdes da Atividade 4 sdo dignas de nota na pesquisa. Os sujeitos
alunos parecem ter compreendido a influéncia que os meios de comunicagdo tém nas
entranhas da sociedade, alterando-a. E uma das responsabilidades da Geografia escolar dar
conta das intencionalidades inerentes a circulacdo midiatica, engendrando situa¢fes que
despertem nos estudantes um espirito critico, perpassado por uma desconfianca, ou nao?

E o caso de pensarmos acerca do que aparece na midia e do que, efetivamente, ndo
aparece. A enxurrada de informacbes das quais dispomos ndo se traduz em riqueza no
pensamento, antes pelo contrério. Para parte da populacdo, algo sé é elemento constituinte da
realidade quando aparece na midia, que a constroi socialmente (GUARESCHI, 2004).
Portanto, “[...] a realidade fica sendo controlada e determinada pelos que detém o poder de
tornar pablico, ou ocultar, determinados fatos e informac6es” (GUARESCHI, 2004, p. 178).

Conforme Guareschi (2004), é problematico sabermos que a midia conseguiu vincular
0 que ela comunica a valores de prestigio e ética, postando o que publica como confiavel e de
validade. Nesse sentido, interrogar sobre o que foi ocultado em determinado fato, ou dentro de
uma imagem, parece ser uma das contribuicdes da Geografia a sociedade, que contém a

escola. Duvidar do que parece posto, interrogar o que emerge como verdade. Afinal,

No6s ndo sabemos as realidades e informagBes que ficam restritas e
silenciadas, que ndo sdo colocadas na pauta para que ndo sejam discutidas e
com isso ndo fazem parte da “realidade” social. Poder-se-ia até dizer (e com
isso muitos analistas concordam) que a forca de um meio de comunicacdo
ndo esta exatamente naquilo que ele divulga, mas naquilo que ele oculta.
(GUARESCHI, 2004, p. 178).

Um material publicitario tem a bagagem das relacfes planetarias, como um ponto
hologramatico do espago. Entretanto, quais sujeitos sdo competentes em interrogar as
informacdes viabilizadas pela comunicagcdo em massa e agir sobre elas? O recrudescimento da
tecnologia e a abundancia de informagdes a disposicdo no mundo ndo se traduzem em
conhecimento: “E notavel que seja esse progresso na informag&o e no conhecimento a causa

do progresso da deformacdo e da ignorancia” (MORIN, 1986, p. 55).
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Por que o material publicitdrio age como uma cartografia seletiva? Para o Sujeito
Aluno 11, “[...] eles querem valorizar o imdvel, pois se ele fica perto de vilas os compradores
ndo vao querer morar por 1a, mas se ¢ o jardim botanico eles ja veem com outros olhos”. O
Sujeito Aluno 21 tem visdo parecida: “Muitos locais sdo vistos de maneira negativa, dessa
forma nao seriam um bom atrativo para o mercado imobilidrio”.

O Sujeito Aluno 15 explica:

Esta atitude existe para valorizar o terreno. Por exemplo, as vilas conhecidas
pela violéncia que desvalorizaria o terreno ndo sdo marcadas no mapa. Ja o
jardim boténico, por se tratar de um espago conhecido e de lazer que valoriza
o terreno, € marcado no mapa.

A informacao reproduzida pelo material é parcial, como os feixes da comunicacao, da
escola. O encobrimento do conhecimento em uma Unica imagem tenta obliterar a polissemia
presente na mesma. A Geografia escolar pode ser competente na formacdo de sujeitos que
saibam compreender a construcdo social realizada pela midia, pela comunicacdo, pelos
objetos e a¢des do Espaco Geografico: “A informacdo dispde de uma energia potencial que
pode ser imensa tanto para a agdo como para o pensamento” (MORIN, 1986, p. 42).

E recompensador que o estimulo da curiosidade na sala de aula apresente resultados,
que facam os estudantes superarem 0 senso comum e se estranharem com as incongruéncias
da Paisagem, questionando-a. Tal perspectiva estd no cerne da constituicao de sujeitos atentos
e dindmicos. A riqueza de reorganizar a miriade de informacdes que estdo ao nosso alcance é
infinita! Para Morin (1986, p. 47), “O fato - a informag&o - deve ser capaz de enriquecer-nos,
de mudar-nos, de converter-nos, simplesmente porque nos permitiu ver o que era invisivel
para nos, saber o que ignordvamos, admitir o que considerdvamos inacreditavel”.

Se tivermos parcela no crescimento pessoal dos Sujeitos Alunos e na possibilidade
deles enxergarem além do que outras pessoas considerariam Obvio, entdo o ensino de

Geografia tem significado. Ou ndo?

Ha essa escolha porque € natural uma pessoa, ao olhar um material de
divulgagdo de um conjunto habitacional, gostaria de morar ao lado de um
local nobre, ao invés de uma vila. Existe um preconceito por parte das
pessoas ao pensar dessa maneira. (SUJEITO ALUNO 3).

Eles escolheriam os locais mais relevantes, que tem mais importancia, ou
que ndo sdo encontrados em outros locais. O jardim botanico é um lugar
verde e grande que ndo é muito encontrado em outros locais. H& mais
prédios comerciais e residenciais. As pessoas ndo gostariam de morar perto
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de areas de baixa renda e alta violéncia e por isso ndo é divulgado.
(SUJEITO ALUNO 2).

Fala-se da interatividade e da autoria proporcionada pelos instrumentos tecnologicos
aos jovens e do maior acesso a informacdo produzida em todo o planeta. Serd? Enquanto tais
contextos estiverem atrelados a comunicacdo de massa, é necessaria a reflexdo. Estudantes e
professores precisam estar atentos as circunstancias que os dados carregam, de maneira tacita.
Até porque, “[...] a comunicacdo de massa institui um corte fundamental entre o produtor e o
receptor, de tal modo que os receptores tém relativamente pouca possibilidade de intervir no
processo comunicativo [...]” (THOMPSON, 1995, p. 26). Desse modo, para Costella (2008, p.
196), “A responsabilidade de um professor é propor que a informacdo transforme-se num
conjunto inesgotavel de possibilidades de ler o mundo com coeréncia e competéncia”.

O professor de Geografia que indaga, causa 0 mal-estar, ndo aceita a verdade posta
pela midia ou reproduzida no livro didatico influencia os alunos. Enseja uma aprendizagem
em processo de vir a ser, ndo formulando conceitos que se encerram como produtos.
Importante destacar, ademais, 0 carater transitorio que um conceito traz na esséncia: “[...]
como em toda constelacgdo, sistema ou familia de conceitos, eles se cruzam, se interpenetram e
se sobrepbem, num jogo muito mais complexo do que essas indicacbes muito gerais permite
destacar, e que cada realidade concreta acaba nos mostrando” (HAESBAERT, 2011a, p. 116).

Nessa altura do projeto didatico, as atividades comecaram a entrelacar-se afinal o
conhecimento é um s0 e ndo se engaveta em compartimentos estanques. A proposta de leitura
de uma unidade paisagistica, encontrada na Atividade 1, foi evocada pelo Sujeito Aluno 9
para a construcdo da Atividade 4. Com efeito, para esse estudante “[...] é feita uma leitura
positiva da paisagem, que busca fazer propaganda, ou seja, ela foca em mostrar o que ha de
bom nesta area, e omite o que tem de ‘ruim’”. E verdade!

Perguntamos aos alunos da vontade de residirem perto do Jardim Botéanico. Os sujeitos
alunos 6 e 17 ndo mostraram desejo de estar morando em &reas circundantes ao parque, por
ndo localizarem-se préximo ao local trabalho dos seus pais. O restante do grupo demonstrou
interesse por estabelecer residéncia na regiao.

Os elementos que estiveram presentes em maior numero foram a menor poluicéo
atmosférica, a amenidade nas temperaturas, o contato com as areas verdes, 0 aconchego
espacial, a possibilidade do lazer, o estimulo a uma vida saudavel, a tranquilidade e a beleza

paisagistica. Em articulacdo com essas caracteristicas, a resposta do Sujeito Aluno 3 articula
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conceitos para elaborar sua resposta: “Sim, eu moraria, pois as arvores retém a umidade, além
de permitir oxigénio puro e isolamento acustico”.

A pergunta ajuda a levantar a valorizacdo imobiliaria da area do entorno do parque,
pelas qualidades do estabelecimento. Os estudantes, assimilando as especificidades do Jardim
Boténico e rearticulando seus saberes prévios a partir de algo que eles ja tém construido — as
qualidades necessérias para se morar com conforto — podem acomodar o conhecimento
geografico proposto: “A cada processo de passagem para novos textos ¢ novas leituras sobre o
espaco, acontece uma relacdo entre a informacéo contida, (compreendida), ja antiga, com as
informagdes novas que a anélise anterior pode trazer” (COSTELLA, 2008, p. 32).

Qual é a parcela da sociedade que pode experimentar as amenidades e as virtudes de
um contato com a natureza? Sao respostas provisorias para tal pergunta que a Atividade 4
objetiva alcancar. Para Costella (2008), o Lugar atua como a porta de entrada dos sujeitos a
estagios de compreensdo do Espaco Geografico, avangando até o entendimento de patamares
superiores de conhecimento. A Epistemologia Genética referenda nossa pergunta e da
significado a construcdo dos sujeitos alunos.

A compreensdo do Lugar € indissociavel da Geografia, perpassada pelo universo da
comunicacdo mididtica, o que a atividade espera demonstrar. Para ler o0 mundo e o Espaco
Geografico, somente os conceitos de Geografia ndo dao conta da conjuntura de elementos que
jamais sdo desconectados: “[...] ndo podemos isolar uma palavra, uma informacdo; é
necessario liga-la a um contexto e mobilizar o nosso saber, a nossa cultura [...]” (MORIN,
2000, p. 13). Para Santos, na mesma direcdo, “O mundo é um s0. Ele é visto através de um
dado prisma, por uma dada disciplina, mas, para o conjunto de disciplinas. Os materiais
constitutivos sdo os mesmos” (SANTOS, 2009, p. 20).

Inseridos numa sociedade efémera, a descri¢cdo e a memorizacdo perdem espaco para
outras competéncias, versateis e Uteis para se viver com qualidade no mundo em rede no qual
estabelecemos nossas experiéncias. No trato com as informacdes, o importante é conseguir
“[...] filtra-las, aprendendo a discernir o que é factivel do que € propaganda, [...] manipula-las
no sentido de aplica-las em situagBes novas, na resolucdo de desafios” (VESENTINI, 2009, p.
52).

Muda-se a escola. Muda-se a educacdo. Muda-se o professor. Muda-se também o
aluno. E muda o mundo! Sabemos viver nos novos tempos, ou ndo? Dias como os de hoje
requisitam pessoas que saibam apenas memorizar, reproduzir ideias, repetir conceitos, copiar
dados, acatar informagfes prontas, ou ndo? O que é ser inteligente no século XXI? Que tal

reposicionarmos nossas praticas a luz das palavras de Gardner (2009, p. 46): “[...] uma
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competéncia intelectual humana deve apresentar um conjunto de habilidades de resolugédo de
problemas [...] e deve também apresentar o potencial para encontrar ou criar problemas [...]”.
O Principio Complexo da Sistematica Organizacional nos auxilia e responde as
inquietudes da Atividade 4: “[...] o pensamento mutilado ndo é inofensivo: cedo ou tarde, ele
conduz a acgdes cegas, ignorantes do fato de que o que elas ignoram age e retroage sobre a
realidade social [...]” (MORIN, 1986, p. 119). Desta maneira, o ensino de Geografia,
enquanto peca isolada e compartimentada do saber, parece ndo dar conta dos movimentos

complexos engendrados pela nossa sala de aula. Sigamos em frente!



5) A VIDA E UMA CONSTANTE PESQUISA

E todos nds somos pesquisadores! O Jardim Boténico recebe milhares deles mensalmente. O
que eles pensam? Por que estdo aqui e ndo em outros lugares? Compreender o mundo é
também se perguntar sobre as pessoas presentes nele, que sdo atrizes e autoras nele.

A apropriacdo dos espacos publicos em Porto Alegre pela sua populacdo divide-se com o
crescente nimero de sujeitos que veem os shopping centers como as verdadeiras areas de
lazer no século XXI. Por que isso acontece? Sera que foi sempre assim? Poderia ser de
outra forma, ou nao?

Vocé 1rd encontrar um frequentador do Jardim Botinico e entrevisti-lo, com a questao
presente a seguir. Abaixo, alguns procedimentos a serem realizados:

o Apresente-se! Diga o seu nome, idade e escola na qual estuda. Deixe claro o que vocé
velo fazer no Jardim Botanico.

e  Seja educado e calmo! Vocé jd ouviu em algum lugar: a pressa é inimiga da perfeicao.
A velocidade na entrevista pode prejudicar a riqueza de informacoes.

e Nio desista no primeiro “nao”! Sim, é verdade. Fazer pesquisa ¢ dificil e requer
paciéncia. Nio se surpreenda se as pessoas negarem-se a serem entrevistadas. E o
direito delas. Nio se preocupe: nao é pessoal.

O Jardim Botanico deve ser um parque aberto ao publico,
inclusive nédo sendo cercado, ou n&do? Por qué?

A entrevista foi realizada. Vocé concorda com as manifestacoes do
entrevistado, ou nao? Por que sera que o sujeito pensa dessa forma?
Justifique sua resposta.

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Espago Geografico; Territorio; Lugar.
HABILIDADE 24 - Relacionar cidadania e democracia na organizagéo das sociedades.

COMPETENCIA DE AREA 5 - Utilizar os conhecimentos historicos para compreender e
valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo uma atuagao consciente
do individuo na sociedade.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso da linguagem
cientifica.

Enfrentar situagBes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagcdes-problema.

Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-geogréaficos, da produgdo tecnoldgica e
das manifestacdes artisticas.

Construir argumentacdo (CA): relacionar informacGes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situagfes concretas, para construir argumentagdo consistente.

Quadro 24 — Compreensdo da Atividade 5. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).
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Na Atividade 5, trabalhamos com o conceito estruturante Lugar e como ele é
compreendido a luz das préticas espaciais dos sujeitos que visitam o Jardim Boténico.

Da necessidade de entendermos como a nossa sala de aula posiciona-se no Espaco
Geografico de Porto Alegre e como esse espaco € vivenciado pela populacdo, buscamos o
estabelecimento de um processo de didlogo dos sujeitos alunos para com o Lugar, imaginando
e questionando sobre como o Jardim Boténico € um ponto hologramético da sociedade. Por
comportar-se como uma parte indissociavel desta sociedade, ele reflete as tensdes e emocdes
nela presentes.

O Jardim Botéanico é uma parte do todo, que nas partes parecem ser maiores que as
espacialidades. Portanto, o Jardim Botanico é um holograma. Nés somos um holograma.
Como a escola? Para Morin (2006, p. 100), a escola contém a presenca da sociedade com um
todo, e de maneira recorrente a sociedade produz a escola, que produz a sociedade.

A sociedade produz o Jardim Botanico, que produz a sociedade, ou ndo? Os espacos
publicos nas metrépoles atravessam um processo de transformacéo. E fundamental refletirmos
sobre a concepcdo dos espacos publicos na contemporaneidade como locais que representam
e expressam valores éticos e estéticos, indo além dos seus limites espaciais (SERPA, 2003).

Se o Jardim Botéanico parece ser a expressao da sociedade, eis 0 questionamento
construido: como é estabelecido o relacionamento desse Lugar com o Espaco Geografico
porto-alegrense? Sera que as palavras de Serpa (2004, p. 26) aplicam-se ao objeto de estudo,
ou nao? “[...] o parque publico é um meio de controle social, sobretudo das novas classes
médias, destino final das politicas publicas, que, em Gltima instancia, procuram multiplicar o
consumo e valorizar o solo urbano nos locais onde s&o aplicadas”.

Um processo de reflexdo precisa ser estabelecido no que tange aos espacos publicos,
como o Jardim Botéanico de Porto Alegre. Destarte, a pergunta que fazemos se o Lugar de
analise deveria ter entrada gratuita pode ser retextualizada para outros espacgos quaisquer.

Areas que ndo cobram ingresso dos seus frequentadores, como os parques Farroupilha,
Parcdo e Marinha, em Porto Alegre, sdo discutidas com a populacdo no que concerne a
necessidade de restringir a circulagcdo do publico, cercando-os ou estabelecimento limites de
horério para visitagdo. O Jardim Botanico cobra um valor de entrada e estabelece uma faixa
de horario aberto ao publico. Deveria ser assim, ou ndo? Existiriam outras possibilidades?
Repensarmos sobre questdes atuais e as vezes pouco problematizadas € um estimulo a fuga do

senso comum que insiste em rondar as escolas, as aulas de Geografia, a vida...
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llustragdo 14 — Pértico de entrada do Jardim Botanico de Porto Alegre (FUNDAGCAO
ZOOBOTANICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2004).

A Complexidade atribui-nos a necessidade da compreensdo dos lugares e da vida
numa descontinuidade prépria dos relacionamentos em si. Quando sugerimos que 0s sujeitos
alunos interroguem os frequentadores do espago sobre a gratuidade ou ndo da entrada no
local, eles mesmos podem perguntar-se: concordamos com tal pratica, ou ndo? Talvez suas
concepcdes de mundo sejam transformadas. Contudo, a comparacdo de outros pontos de
vista, ainda que antagdnicos, ¢ uma das missfes da escola orientada para a sociedade do
conhecimento.

Perguntar e interagir, além de ser uma prética alicercada na pesquisa, permite alcancar
a praxis defendida por Pontuschka (2004, p. 261): “O contato direto com um local, seja da
realidade do aluno, seja de outras realidades, e a reflexdo sobre ele permitem que se formem
referenciais para entender que 0 meio ndo ¢é estatico, ¢ dinamico”. As informagdes que o
Jardim Botanico carrega e evoca s6 parecem poder ser transformadas em real conhecimento
se forem articuladas, passiveis de um tratamento adequado (PONTUSCHKA et al, 2009).

A pergunta semi-estruturada construida esta ancorada nas reflexfes sobre a Pesquisa
Qualitativa de Flick (2009). Para o autor, o método qualitativo leva em conta o
comportamento do pesquisador no campo, interferindo de maneira consideravel no processo

de investigag&o.
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Quando estamos sugerindo aos estudantes que realizem uma pergunta semi-
estruturada, mostramos a impossibilidade da neutralidade cientifica: as atitudes, observagdes e
impressdes realizadas, em conjunto com uma atmosfera de sentimentos, emoc0es e tensdes,
tornam-se dados em si mesmos, passiveis de interpretacdes e contextualizagcbes (FLICK,
2009).

Com efeito, “[...] a pesquisa qualitativa, portanto, torna-se - ou estad ainda mais
fortemente ligada a - uma postura especifica baseada na abertura e na refletividade do
pesquisador” (FLICK, 2009, p. 28). A pergunta semi-estruturada estabelece a tematica,
fizemos isso. Entretanto, vai além da concretude dessa, deixando o espaco aberto para outras
interpretagoes.

Curiosidade, aprendizado com os erros, experiéncias, trabalhos de campo: eis as
caracteristicas proprias a Pesquisa Qualitativa. Compreender a postura do outro, envolver-se
com o mundo e com as culturas, ter consciéncia da miriade de légicas que constituem o
Espaco Geografico, sendo elas ndo raramente contraditorias, mas complementares e
concorrentes... A tessitura complexa da sociedade: Os sujeitos alunos sdo agentes ativos do
Espaco, construtores da Paisagem. Dela também dependem para existir, na sua
individualidade autbnoma dependente da aceitagdo coletiva — o principio complexo da Auto-
eco-organizagdo (MORIN, 2005c).

Com a entrevista realizada, os estudantes realizam interpretacbes em cima das
informac@es que colheram no campo. Ao perguntarmos se eles concordam ou ndo com a linha
de pensamento do entrevistado, e enfatizando a necessidade deles se descentralizarem do seu
pensamento e colocaram-se na perspectiva de leitura do outro, estabelecemos uma
possibilidade de interacdo com o0 meio, avancando no contetdo.

Enquanto sujeitos, carregamos uma bagagem cultural perpassada por estruturas
prévias que nos fazem existir e agir sobre as espacialidades. A forca do meio comumente é
um embate conosco que engendra um conflito interno para dar conta dos desafios que surgem
nas praticas. Os sujeitos alunos, de antemdo, possuem um ponto de vista sobre a pergunta que
estdo fazendo, isso € inerente ao pesquisador.

A resposta com a qual irdo deparar-se, antagdnica ou ndao ao que costumam imaginar,
aliada a uma reflex@o sobre, em um processo de descentralizagdo cognitiva, é o ponto para a
riqueza do conhecimento, a luz dos postulados da Epistemologia Genética. Ja escrevemos que
0 meio causa desequilibrios imprescindiveis aos processos de assimilacdo e acomodacdo dos
sujeitos, para que acontega uma nova equilibracdo. Efetivamente, é fundamental uma

atividade adaptadora e essa, para que acontecga, necessita por parte do sujeito que ele supere
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“[...] desequilibrios entre o que ele traz de conhecimento com o contato que ele tem com o
novo” (COSTELLA, 2011, p. 235).

As palavras de Castrogiovanni (1996, p. 66) dialogam com a Atividade 5: “O ensino
de Geografia deve oportunizar situacdes em que o aluno teorize e textualize as suas
significagdes. Chega de ver o mundo em segunda m&o!” E no que acreditamos: na evocagio
dos movimentos da vida através da Geografia escolar, do Jardim Boténico, da escola... Em
Freinet (1991, p. 43) nos apoiamos: “E a experiéncia vivida, mesmo perigosamente, que
forma os homens capazes de trabalhar e de viver como homens”.

A contradicdo prépria ao pensamento pode ser alcangada quando o sujeito tem contato
com uma visdo de mundo diferente da sua e questiona-a. O didlogo com os frequentadores do
Jardim Botanico engendra processos de conhecimento, 0s quais estdo ancorados no que Piaget
(1983) vai chamar de cooperacdo. Para esse autor, tal dindmica do pensamento trata-se da
discussao travada objetivamente, a qual traz a necessidade da colaboragdo e da troca de ideias,
que se traduz a necessidade de verificacdo e demonstracéo.

Na mesma linha de raciocinio, diz Freinet (1991) que a vida se agita através das
exigéncias do meio. A sociedade, no meio de tudo isso, age como um alimento que anima e
entretém o jogo mental de cada sujeito, o qual “relaciona e representa a reciprocidade entre as
diversas atividades” (PIAGET, 1983, p. 166). O equilibrio no pensamento ¢ atingido, visto
que o meio nio mais age como um elemento deformante sobre o individuo. E necessério que
aconteca o intercambio entre o sujeito e a vida social, para que haja coeréncia entre as

operacdes. Sobretudo,

[...] é precisamente o intercAmbio constante de pensamentos com 0s outros
gue nos permite descentrar-nos dessa forma e nos garante a possibilidade de
coordenar interiormente as relagdes que difundem pontos de vista distintos.
N&o se pode perceber, em particular, como, sem a cooperacao, 0s conceitos
poderiam conservar seu sentido permanente e sua definicdo: a propria
reversibilidade do pensamento esta, assim, relacionada a uma conservagao
coletiva, fora da qual o pensamento individual ndo poderia dispor sendo de
mobilidade infinitamente mais restrita (PIAGET, 1983, p. 165).

Optamos por construir um quadro neste trabalho com as construgdes que tenham
alcancado a proposta da atividade, no sentido da competéncia definida. O sentimento de
pertencimento aos espagos publicos é uma realidade proxima que a Geografia tem que
problematizar, pois se conecta com o estimulo aos principios democraticos de cidadania que
organizam a sociedade. Julgamos ser um material relevante para uma posterior avaliagdo em

sala de aula.
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Desta maneira, 0s sujeitos alunos questionaram os frequentadores do parque acerca da
viabilidade ou ndo do espacgo ser aberto ao publico gratuitamente. Apos, a reflexdo sobre a

resposta foi realizada. Resultados parciais apresentam-se a seguir:



O Jardim Botanico deve ser um
parque aberto ao publico, inclusive

nao sendo cercado, ou ndo?

Vocé concorda com as
manifestacbes do entrevistado, ou

nao?

“Cercado, pois as pessoas niao tém
educacio e se ‘isso aqui’ fosse aberto, o

local provavelmente nfio existia mais.”

“O parque deve ser cercado, pois se nao
fosse as pessoas ndo iriam cuidar, plantas
seriam arrancadas e ndo haveria
preservacio.”

“Sim, pois é um lugar muito lindo e
podemos trazer as familias aos domingos, e
com tantos impostos que pagamos, acho
que a entrada deveria ser franca.”
“Atualmente nido, por questoes de
pagamento de pessoal e falta de vigilancia.
Houve um tempo em que o JB foi gratuito e
nao cercado, e os indices de vandalismo
eram grandes. Se no futuro o governo
investir mais no Jardim e a vigilancia for
incrementada, o JB deveria ser cercado e
gratuito”.

“Na minha opinido ele deve ser cercado,
porém, aberto ao publico, pois deve ser
todos, até os mais

apreciado por

necessitados.”

“Nao, pois é um risco para plantas raras,
de colecdo, e vindas de outras regides do
pais, roubadas,

pois elas podem ser

danificadas ou alteradas”.

“Concordo, porque atos de vandalismo e
depredacdo publica estdo presentes no nosso
cotidiano e ndo podemos deixar que issoO
ocorra num espago tdo lindo.” (SUJEITO
ALUNO 3).

“Eu concordo com a manifestagdo do sujeito,
pois ele pensa em uma maneira de conservar 0
local, deixando a estrutura.”
(SUJEITO ALUNO 13).

“Sim, pois ¢ verdade, pagamos impostos

mesma

carissimos que poderiam ser usados para a
fundagdo e manutengéo de parques de mesmo
cunho”. (SUJEITO ALUNO 4).

“Sim. Pois de fato o pagamento de pessoal ¢é
elevado atualmente e a quantidade de pessoas
direcionadas a vigilancia é pequena. Para se
suportar 0 aumento da quantidade de
vigilantes, isto é, 0 aumento no gasto com o
salario dos funcionérios, seria necessario um
maior investimento do Estado no JB.”
(SUJEITO ALUNO 21).

“Eu concordo, pois realmente deveria ser
cercado e livre, acho que ele pensa assim, pois
ele parece ser de classe media, portanto ndo
pode vir (SUJEITO
ALUNO 11).

“Sim, mas se houvesse uma melhor educacao

com frequéncia.”

ecoldgica, as pessoas deveriam ter o direito de
acessar o JB gratuitamente.” (SUJEITO

ALUNO 12).

Quadro 25 — Construcdes dos sujeitos alunos na Atividade 5.
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Das construgcbes que o0s sujeitos alunos produziram em interagdo com 0S
frequentadores no Jardim Botanico, enxergamos a necessidade da problematizagéo da
categoria geografica Lugar. Quem sabe, a discussdo do que seja um Lugar e a importancia de
termos 0s espacos de pertencimento, com o0s quais efetivamente tenhamos um vinculo
emocional pelos quais queiramos, seja um dos caminhos para uma nova realidade para 0s
espacos publicos nas cidades. Parece ser esta uma das missdes da escola: promover um espaco
de cidadania que se reflita na sociedade.

A escola tem condicBGes de ser a porta de entrada para a compreensao das relacoes
planetarias, talvez transformando-as: “Se a educa¢do ndo pode tudo, alguma coisa
fundamental a educacdo pode” (FREIRE, 2011a, p. 110). A Geografia escolar pode partir do
Lugar do aluno para a compreensdo do mundo, ou ndo? Por que acreditamos que a Atividade
5 evoca a lugarizacdo do Espaco Geogréafico, através do Jardim Botéanico? De que forma
podemos trabalhar a partir do Lugar em sala de aula?

Vamos considerar aqui refletir sobre o Lugar, mas néo ficar s6 nele.

Somos 0 que somos, também, pela histéria do local de onde viemos. O Lugar é a
porcdo do espaco onde a vida acontece, onde os lacos afetivos sdo feitos e territorializados. E
0 espaco que traz lembrangas, que faz emergir as memorias mais longinquas. E a Escala que
mexe com a bagagem emocional, onde podemos ter conhecimento de causa para refletir sobre
ele, para indignar-se, para critica-lo. No Lugar é que existem as possibilidades de a¢do. E um
lar: “Na casa natal se estabelecem valores de sonho, tltimos valores que permanecem quando
a casa ja ndo existe mais” (BACHELARD, 1978, p. 208).

O ensino de Geografia parece ter que valorizar e iniciar-se pelo Lugar do aluno, da
escola — e do professor, igualmente.

E uma decisdo de valor epistemoldgico e social, visto que é do Lugar que emergem
“[...] solicitacbes e ordem precisas de acBes condicionadas, mas € também o teatro
insubstituivel das paixdes humanas, responsaveis, através da acdo comunicativa, pelas mais
diversas manifestaces da espontaneidade e da criatividade” (SANTOS, 2009, p. 322).

O Lugar é o meio de vivéncia dos educandos. Trabalha-lo €, outrossim, uma opgéo
pela educacdo harmonizada com a construcdo do conhecimento: “A inteligéncia é uma
adaptacdo. Para apreendermos as suas relagcdes com a vida, em geral, é preciso, pois, definir
que relacdes existem entre 0 organismo e 0 meio ambiente” (PIAGET, 2008, p. 15). O espaco
vivido dos alunos é onde a vida parece fazer sentido.

Nesse contexto, buscamos uma Geografia que possa refletir e engendrar respostas

sobre o cotidiano dos estudantes. Cotidiano este por vezes contraditorio, injusto e ameagador.
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Do contrério, qual poderia ser o valor da Geografia escolar? Como ela poderia justificar a sua
presenca no curriculo? Historicamente, parece que os alunos concederam a escola e suas
categorias disciplinares “[...] apenas a por¢cdo minima do seu interesse e da sua vida,
reservando tudo o que restou para aquilo que consideram verdadeira cultura e alegria de
viver” (FREINET, 1975, p.11).

A Geografia, distante da realidade dos alunos, significa algo para eles, ou ndo? Ensinar
Geografia, distante das vicissitudes da vida, tem algum significado para nos, professores, ou
ndo? O ensino de Geografia que interpreta, dialogiza e pensa em alternativas para o Lugar é
mais feliz, para educadores e educandos. Pois a vida acontece no cotidiano, as
problematizacOes fazem parte dos espacos de vivéncia, o local carrega todo 0 mundo nas suas
formas, processos e fungcdes. Nas suas por¢oes visiveis, estdo materializadas as idiossincrasias
da sociedade, a injustica do mundo, mas igualmente exemplos de que esse mundo é historico
e, por isso, inconcluso. Concordamos com Castrogiovanni (2011b, p. 171): “O fundamental é
promover a interpretacdo da sociedade que se apresenta, cada dia mais complexa, trazendo
experiéncias que mostrem a diversidade cultural e a riqueza por sermos diferentes e, portanto,
existirmos”.

Para Cavalcanti (2011, p. 92), “Se os alunos ndo veem sentido no que aprendem, se
ndo desejam aprender, ndo sera possivel a aprendizagem vinculada a vida, ao cotidiano, uma
aprendizagem significativa”. Questionamos: se o professor ndo vé sentido no que ensina,
como vai ser a vida dele? Respostas a perguntas que ninguém perguntou ndo parecem ensejar
um aprendizado qualitativo e sujeitos alunos que estejam conosco. N&o obstante um pulso
firme e a gestdo de classe, a auséncia do conhecimento também é a ineficiéncia do poder. De
acordo com Freinet (1975, p. 11), “Podeis, com certeza, tentar compor uma autoridade
indiscutivel, que se faz acompanhar sempre de um gesto ameacador. I1sso ndo vos levara
longe, pois esta desviado do sentido da vida: com o decorrer do tempo, € a vida que triunfa”.

Superar o dualismo entre sociedade e natureza, e a memorizagdo que alavanca
avaliacOes descritivas e classificatorias € um dos passos iniciais para o ensino de Geografia
comprometido com o0 conhecimento requisitado pelo século XXI. Sabemos que “Esta
faltando lugar para o espanto, para a perplexidade no ensino” (KAERCHER, 2004, p. 303). O
espaco vivido é espantoso, atormentado. O mundo parece ser eternamente confuso. A escola é
0 mundo em si, ou ndo? Seria tolice o trabalho com a permanéncia da verdade, ou ndo? “Sem
surpresa, sem desacomodacao o conhecimento avanga pouco” (KAERCHER, 2004, p. 303).

Com efeito, “O aluno deve sentir a pressdo do meio ¢ deve buscar o conhecimento,

pois ele ndo tem sentido se vier pronto” (COSTELLA, 2008, p. 66).



154

Existe ensino de Geografia eficaz sem estabelecer relagdes com os arredores da escola,
ou ndo? Vamos pensar: é possivel ou ndo é€? “O espaco € formado por um conjunto
indissociavel, solidario e também contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de agdes,
ndo considerados isoladamente, mas como o quadro unico no qual a histéria se da”
(SANTOS, 2009, p. 63).

Dialogar com Milton Santos e 0 objeto de estudo da Geografia responde-nos que 0
espaco, como totalidade, mas singular nas suas partes, ndo é formado por porgdes isoladas. E
importante a clareza do que é Geografia. Porque o ensino dela insere-se nessa légica: “(...)
sistemas de objetos condicionam a forma como se déo as agdes e, de outro lado, o sistema de
acoes leva a criacio de objetos novos ou se realiza sobre objetos preexistentes. E assim que o
espaco encontra a sua dinamica e se transforma” (SANTQOS, 2009, p. 63).

Dialogar com os alunos como motor fundamental da atividade pedagodgica. As
experiéncias proporcionadas pelo Lugar que os estudantes levam até a sala de aula
enriquecem a aula de Geografia, trazem para o professor um combustivel sélido e dindmico,
mais do que qualquer livro informativo. Os lugares existem pela sua singularidade: “A cada
momento, cada lugar recebe determinados vetores e deixa de acolher muitos outros. E assim
que se forma e mantém a sua individualidade” (SANTOS, 2009, p. 133). A Geografia
existepela diferenca. Problematizar o Lugar do aluno é ajuda-lo a alcangar outros patamares
de entendimento sdcio-espacial. O alerta € urgente: “Professores, a riqueza da existéncia
humana e a necessidade por existir a Geografia esta no fato de sermos diferentes e existirem
diferentes lugares. Crescemos ao conflituar tais diferencas. Ninguém cresce nas semelhancas.
Ninguém existe na transparéncia” (CASTROGIOVANNI, 1996, p. 66).

Para Freinet (1975, p. 54), “Nao se deve separar a escola da vida”. Foi 0 que
historicamente o ensino de Geografia parece ter feito, ou ndo? Em certos momentos,
abdicamos de teorizar a vida na sala de aula, ou ndo?

Os problemas do local ndo ficam na sua reduzida escala de analise. Um bairro, uma
quadra e uma rua sdo o reflexo de ac¢bes por vezes longinguas e planejadas. S&o unicos na sua
historicidade e materialidade das formas. Contudo, “E importante ndo esquecer: o homogéneo
ndo existe. E a singularidade dos lugares que os fazem nascer e existir”
(CASTROGIOVANNI, 1996, p. 65). O Lugar é afetivo, diferente e detentor de um passado
préprio. E disruptivo, ndo-linear.

Damos-nos conta das representacdes do mundo a partir da trajetoria enquanto Sujeito,
que se faz em um Lugar, durante um determinado tempo. A cidade, materializacdo perfeita

das redes engendradas pela Globalizacdo, educa a populacdo e abastece o professor de
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Geografia de exemplos concretos das idiossincrasias do Espago Geografico: “A cidade ja
vinha criando os seus excluidos e os seus irracionais. O processo de globalizacdo acelera esta
tendéncia” (SANTOS, 2009, p. 307). A partir do local o professor de Geografia tem acesso a
uma variedade de informacbes que tornam possivel o estabelecimento de relagdes entre o
cotidiano e 0 mundo. “As a¢des sdo cada vez mais estranhas aos fins proprios do homem e do
lugar. Dai a necessidade de operar uma distingdo entre a escala de realizagdo das acOes e a
escala do seu comando” (SANTOS, 2009, p. 80).

Todos os Lugares sdo providos de acesso as informacdes produzidas pela humanidade,
ou ndo? Quantos tém possibilidade de viver em busca do conhecimento incluido nessas
informagdes? HA um mundo paralelo no qual os alunos vivem e pensam conhecer: é esse
mundo que nds precisamos descobrir e decodificar.

Cremos na carga politica da educacdo. “A educa¢do ndo vira politica por causa da
deciséo deste ou daquele educador. Ela é politica” (FREIRE, 2011a, p. 108). O nosso papel é
social, € humano, é bonito. Como Giroux (1997) apregoa, precisamos nos reposicionar e lutar
pela colocacdo inefavel na sociedade, combinando reflexdo e acdo no fortalecimento do
conhecimento, atuando como intelectuais transformadores a servico de um mundo igual e
livre de injusticas.

Com a Atividade 5, inquietudes emergem, possibilidades ficam em relevo e o papel da

educacao geografica é passivel de reflexao: até onde podemos ir? Qual é o nosso alcance?



6) A GEOGRAFIA PODE MUDAR O MUNDO?

Somos o que somos pela nossa histdria. Por sermos sujeitos historicos, isso significa que o
nosso destino ndo é tracado de antem&o, é construido pelas nossas vivéncias e interacoes
com o Espaco no qual vivemos. Pense: como o Jardim Botanico poderia ser melhor? Viver é
arriscado, e toda mudanca também o é. Mas precisamos das transformacgdes para nos
manter vivos.

Temos um PROBLEMA! O Jardim Botanico parece ser um Espago pouco
aproveitado pela populacdo. Estudamos que 0s espacos publicos presentes nas
grandes cidades passam por um processo de esvaziamento, enquanto, por outro
lado, shopping centers estdo constantemente expandindo e aumentando suas
instalacBes, frente ao crescimento do numero de visitantes e, também,
consumidores.

O que vocé propde para transformar o Jardim Botanico em um espaco mais
atraente a populagéo? Sugerimos alguns passos que facilitem o seu raciocinio.

0 QUE VOCE VAI FAZER?
POR QUE VOCE VAI FAZER?

COMO VOCE VAI FAZER?

CONCEITOS ESTRUTURANTES: Espaco Geogréfico; Lugar.

HABILIDADE 29-Reconhecer a fungdo dos recursos naturais na producdo do espaco
geografico, relacionando-os com as mudancas provocadas pelas a¢cdes humanas.

COMPETENCIA DE AREA 6 - Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo suas
interacOes no espaco em diferentes contextos historicos e geograficos.

EIXOS COGNITIVOS:

Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso da linguagem
cientifica.

Enfrentar situacfes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacfes-problema.

Construir argumentacdo (CA): relacionar informacGes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situagfes concretas, para construir argumentagdo consistente.

Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de
propostas de intervengdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural.

Quadro 26 — Compreenséo da Atividade 6. Elaborado pelo autor, a partir de Klausberger (2013).
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A Atividade 6 encerra, provisoriamente, a incursdo ao Jardim Botanico de Porto
Alegre. Compreendemos tal elaboragdo como uma sintese das teméticas e conceitos
estruturantes levantados nas atividades anteriores, e como uma articulagdo com as aulas de
Geografia.

Trata-se de um trabalho que intenciona ensejar nos sujeitos alunos um espirito
criativo, articulando a interpretacdo do Espago Geogréfico com a sua transformacéo.
Acreditamos — neste momento — que as contribuicdes de Edgar Morin, a luz da Epistemologia
da Complexidade, sobre a necessidade da autoria dos sujeitos, parecem ser um ponto de
partida do que buscamos realizar. E no sujeito autor e nas suas teorizagdes que vamos nos
alicercar.

Vivemos numa época na qual a informacéao é abundante e atravessa todas as esferas da
sociedade. Somos bombardeados por fatos com extrema velocidade e instantaneidade, sem
que precisemos nos esforcar para manter-nos “informados”. Contudo, a luz de Morin (1986,
p. 41), recebemos um alerta: “Saber ver, discernir, requer um dificil e aleatorio esforgo de
decifracdo, ndo uma qualidade de verificacdo como a dos aparelhos que detectam o dinheiro
falso”.

Colocamos em relevo a necessidade de repensarmos as praticas em sala de aula em
detrimento de uma pedagogia reprodutiva e sem preocupacdo com 0S processos em si. A
informacdo é de facil acesso e jorra por todos os lados; ela esta, porém, desprovida de
intencionalidade, ou ndo? A informacdo, sozinha, alavanca sujeitos autbnomos, criticos e
reflexivos? Eis que urge uma questdo essencial: “Um espirito sem ideias preconcebidas
recebe, por via dos midia, uma chuva incoerente de informagcdes que se dissipam em ruidos. E
necessaria uma teoria que possa acolher a informacdo, isto é, que possa contesta-la também”
(MORIN, 1986, p. 47).

Para Morin (1986), € fascinante a explosdo de informacdes com o desenvolvimento
dos veiculos comunicacionais e da tecnologia no conhecimento do planeta. Para o autor,
contudo, “é notavel que seja esse progresso na informacdo e no conhecimento a causa do
progresso da deformacédo e da ignorancia” (MORIN, 1986, p. 55). Recrudesce a importancia
de termos na sociedade sujeitos operantes para saber interpretar o mundo nas particularidades.
Que sejam habeis para lidar com situagGes que transportam muitas verdades. Enfim, que
estejam prontos para a complexidade das relagcdes planetarias. O sujeito que Morin idealiza
transita entre o “saber ver” e o “saber pensar”: “Saber pensar ndo € so aplicar a l6gica e a

verificagcdo aos dados da experiéncia. (...) significa, indissociavelmente, saber pensar o seu
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proprio pensamento. Precisamos pensar-nos ao pensar, conhecer-nos ao conhecer” (MORIN,
1986, p. 111).

O sujeito complexo € sujeito autor: ndo parece aceitar as informacdes que Ihe chegam,
brutas e alheias as tessituras da vida. Ele sabe que “O conhecimento sé é conhecimento
enquanto organizacédo, relacionado com as informacdes e inserido no contexto destas. As
informacdes constituem parcelas dispersas de saber” (MORIN, 2006, p. 16).

De acordo com a nocdo de Sujeito de Morin (2005c¢), todo ser vivo € um computo, ou
seja, ndo € apenas individual mas subjetivo. Com efeito, o individuo trata todas as
informagdes e objetivos dos quais dispde colocando como referéncia si mesmo. Ele estd no
centro do universo de maneira exclusiva. Contextualizando, as palavras de Guareschi (2004,

p, 179) sdo didaticas, no que tange a subjetividade:

[...] n6s somos, nds nos constituimos, atraves das relacbes que estabelecemos
no decorrer de toda nossa vida, ainda antes de nascermos. Nossa
subjetividade é formada e tecida pelos milhGes de relagcbes que vamos
trancando e fiando no encontro com o0 mundo, as coisas, as pessoas, a
natureza, etc. Cada relagdo deixa em nos sua marca e o resultado dessas
relag6es forma, tece, nossa subjetividade.

Entretanto, computar ndo é apenas agir de forma egocéntrica, mas se posicionar como
um autor, ja que “[...] 0 computo comporta a possibilidade de decis&o nas situagdes ambiguas,
incertas, onde € possivel escolha” (MORIN, 2005c, p. 325). Computar abarca a possibilidade
de acdo frente a aleatoriedade do mundo. Ser sujeito, para Morin, igualmente é a capacidade
de responder as incertezas. E articular, de maneira autoral, a enxurrada de informacgdes que
recebemos a todo instante e refina-las.

Acreditamos no potencial da Geografia escolar para fazer a transicdo/transformacao
das informagdes em conhecimento e sabedoria. Ou seja, levando em conta a informagado como
uma matéria-prima que o sujeito deve dominar e saber lidar com, efetivamente. Notadamente,
“é preciso reconhecer que, potencialmente, todo sujeito € ndo apenas ator, mas autor, capaz de
cognigao/escolha/decisao” (MORIN, 2006, p. 128).

Na interdependéncia complexa entre a autonomia - interna e subjetiva - e a
dependéncia que temos diante da cultura, da sociedade, do mundo enfim, vamos definindo,
numa espiral ascendente, nossa posicdo enquanto sujeitos. Por se tratar de uma relagdo
dialogica de aventura, ha avangos e retrocessos, obstaculos e vitorias. Nossa qualidade
individual, contudo, parece advir da presenca da reflexdo em tempos rapidos, em

relacionamentos fugazes, em vidas liquidas. Saber refletir estd no cerne de uma vida
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promissora, ou ndo? “Refletir é ensaiar, e uma vez que foi possivel contextualizar,
compreender, ver qual pode ser o sentido, quais podem ser as perspectivas” (MORIN, 2005a,
p. 64).

O conhecimento refina a matéria-prima que é a informacéo. O conhecimento, quando
0 operacionalizamos, pode vir a trazer-nos a sabedoria. Sera que no Jardim Botanico é
possivel engendrar espacos de busca de conhecimento e sabedoria, ou ndo? Aceitamos aqui
esse complexo desafio, e contamos com e é a eles que dirigimos forca e motivacdo: 0s
Sujeitos Alunos, Sujeitos Autores, Sujeitos Complexos.

A criatividade dos sujeitos alunos € uma realidade com a qual devemos contar e
aproveitar, pois podem trazer-nos surpresas. E o caso das construces propostas por eles na
Atividade 6, no sentido da valoracdo do processo de autoria na constituicdo de sujeitos ativos
no Espaco Geografico. Que pese a resisténcia inicial da turma em propor algo para a
resolucdo de um problema o qual, inicialmente, eles nem haviam percebido, o resultado
provisorio é rico e da oportunidade para novas analises.

Os eixos cognitivos intrinsecos a proposta correm no sentido da construcdo de
argumentacao pertinente, para resolver problemas, elaborando, no aspecto autoral, propostas.
Encontrar possibilidades para um maior conhecimento da populacdo sobre a historicidade das
formas do Jardim Botanico é o objetivo. A busca por esse objetivo alavanca a compreensao
competente da impossivel dicotomia entre a sociedade e a natureza/acGes e objetos, que
regem o Espaco Geografico. Em face do expressivo numero de alunos e contribuices,
expomos aqui um exemplo de algumas construcdes discentes, as quais efetivamente

trouxessem novas maneiras de compreensdo dos processos e estruturas do Jardim Botanico.



O QUE VOCE VAI | POR QUE VOCE | COMO VOCE VAI
FAZER VAI FAZER? FAZER?
Sujeito Aluno 5 “Maior divulgagio, “Para que o JB “Requisitos para 0s

mais lixos e mapas

possua maior acesso

responsaveis em

com melhor e seja mais atraente cuidar do parque. E
identifica¢do”. para a populacéo cuidar a propria
conhecer e frequentar | preservacéo”.
um lugar tranquilo e
natural”.
Sujeito Aluno 15 “Trazer atragoes “Se apresentarmos “Entrega de panfletos

sempre novas,
diversificando o
ambiente
constantemente e
aumentando a

divulgagdo”.

algo novo vai atrair a
curiosidade das
pessoas e porque o
espaco é
aconchegante, bonito
e pode ser melhor

aproveitado”.

na esquina, radio e
televisao, outdoors..
passeios escolares,
atragdes turisticas,
como shows, festas e

eventos importantes”.

Sujeito Aluno 2

“Tornar a entrada ao

JB gratuita e

“Para as pessoas

visitarem mais o

“Divulgar nas redes

sociais e meios de

realizarmos local, pois muitas comunicagio”.
propagandas para pessoas que moram
divulgar o local”. na cidade nunca
vieram no local”.
Sujeito Aluno 19 “Autorizar a andar de | “Porque a populagao | “Determinando

bicicleta, trazer

acha mais atraente a

lugares para essas

animais e jogar bola, | diversdo do que o praticas”.
porém com ambiente”.
cuidados”.

Sujeito Aluno 9 “Primeiramente, “Para aumentar o Conseguindo

tornar a entrada
gratuita. Depois,
promover e realizar
eventos culturais
regularmente,
passeios em grupo

com guias

namero de pessoas: a
entrada gratuita a
populacdo. Eventos
culturais para trazer
pessoas realmente
interessadas com o

aprendizado, e guias

patrocinios, apoio
governamental e
fazer propaganda por
meio da televisdo e

de outdoors”.
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especializados”. para facilitar a
locomogao”.
Sujeito Aluno 14 “Um parque de “Porque muitas “Utilizar os materiais

diversGes com
‘brinquedos’ naturais,
utilizando materiais
produzidos pelas
arvores, plantas do
local e que ndo
possuem relevancia

para a natureza”.

pessoas ndo séo
atraidas pelo
conhecimento e sim

pelo divertimento™.

que sdo produzidos
pela natureza, mas
gue ndo sdo mais
necessarios na
conservacgdo do

local”.

Sujeito Aluno 10

“Investir mais em
propagandas nos
diversos meios de

comunicagao”.

“Para chamar a
atencdo das pessoas
para este espago ou
mesmo para
apresenta-lo a
pessoas que ndo o

conhecem”.

“Vou ir até uma
empresa de
publicidade e planejar
a propaganda baseado
em propostas que
seriam de certo modo
atrativas a

populacao”.

Quadro 27 — Construcdes dos sujeitos alunos na Atividade 6.
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O contato em primeira mdo com o Espaco Geogréafico enriquece o aprendizado e abre

portas para 0 mundo da criatividade que pode servir para a intervencdo positiva no Espacgo
Geografico. Os exemplos das producdes discentes evocam a necessidade da valoriza¢do da
autoria nos fazeres pedagdgicas, como estimulo para a construcdo do conhecimento.

O ensino de Geografia depende de todo esse processo. Frisamos novamente a
relevancia de se problematizar o Lugar do aluno porque, sobretudo, é dali que vém e séo
aplicados seus conhecimentos prévios. A Epistemologia Genética parece ser o caminho para
entendermos os fazeres pedagogicos.

A construgdo dos conceitos tedricos é evocada em um ambiente preenchido por
duvidas, na dinamicidade da vida. O modo através do qual os sujeitos alunos manifestaram-se
nas possibilidades de intervencdo no Espaco Geografico do Jardim Botanico é o corolario de
um mundo no qual a criatividade da as cartas. Nos caminhos sinuosos da vida, a desordem
ndo é inimiga da ordem e a sociedade, constituida por sujeitos, transforma-se em um ritmo

insano de feixes contraditorios, simultaneamente complementares.
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O espaco que abrimos para a autoria é a possibilidade dos estudantes perceberem, em
primeira mdo, que o conhecimento e as decisfes ndo necessariamente vém de cima,
incontrolavelmente. Uns podem especializar-se em mandar, outros em obedecer. Alguns irdo
constantemente em busca de novas competéncias, transformando competéncias anteriores em
habilidades (COSTELLA, 2011). Quem de nos constrdi os proprios caminhos da vida? Com o
conhecimento, com a Geografia, a ndo linearidade e o carater transitério estdo presentes, por
isso defende-se a necessidade da inquietude: “Sabemos que uma ciéncia nao ¢ um ente
pensante; quem pensa somos nds, os profissionais da geografia” (CASTROGIOVANNI,
2007, p. 40).

Cremos que a construcdo das teorias, transitorias que sdo, € o caminho que melhor
parece estar a frente. Morin (1986) ensina que a teorizacdo € imprescindivel, mas temporaria.
Quando uma teoria fecha-se em si e coloca-se acima de provacdo, caminha para uma doutrina
que, recrudescida pela sua infalibilidade, tornar-se-ia um dogma.

Em suma, a teoria precisa trazer seguranca, mesmo sendo provisoria. Eis um dos
pilares da dialdgica: “Dai chegamos a uma conclusdo paradoxal: devemos desconfiar de
nossos olhos, embora somente neles possamos confiar” (MORIN, 1986, p. 30).

O ensino de Geografia ndo € linear, seguro e estavel. A dial6gica ensina-nos a viver
em constante duvida, a evitar a dogmatizacao das ideias. Morin (1986) aconselha a deixarmos
de lado palavras “mestras” (capitalismo, socialismo, esquerda, direita, sociedade, natureza,
Geografia humana, Geografia fisica, etc.), pois essas se fixariam em nds como uma tatuagem
definitiva, guiando-nos em estradas cegas e impossibilitando a visdo complexa e da variedade
dos fendmenos.

Existem ou ndo movimentos dialégicos no cerne da historicidade materializada no
Jardim Botanico? Ocorrem ou ndo nesse subespaco ordem e desordem, paz e tormenta,
ciéncia e senso comum, razdo e loucura? Pensamos que parecem existir, afinal o Jardim
Botanico contém as transformacdes, retrocessos, evolucbes e revolucBes presentes nas
relagOes planetarias. Na Paisagem, traz a razdo cientifica, assim como a emogdo e o
subjetivismo. As construcOes autorais dos sujeitos alunos demonstram a inevitabilidade do
principio dialégico nos movimentos do ensinar Geografia, das trajetdrias da vida... “A vida é
um misto de ir racionalizavel e racionalidade. Seria necessario aprender, de qualquer modo, a
brincar com esta parte irracional de nossas vidas e saber aceita-las” (MORIN, 2005a, p. 58).

Na dialdgica, a unido inquebravel de nogbes contraditorias para conceber o mesmo
fendmeno evoca desconfianca, atitudes inquietas e pensamentos abertos a reflexdo. E um

principio para nos relevante. Entremeados por verdades provisorias, a pesquisa precisa fazer
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saltos entre a sabedoria e 0 amor. Sem o0 segundo, a pesquisa ndo parece ter sentido. Seria 0
caso de todas as atividades, pedagogicas ou ndo? “Devemos reconhecer que na loucura, que é
0 amor, ha a sabedoria do amor. No amor da sabedoria, ou da filosofia, falta amor. O
importante na vida é o amor. Com todos os perigos que ele contém” (MORIN, 2005a, p. 67).

Entrementes, como a proposta pedagogica influenciara no aprendizado geogréfico dos
sujeitos alunos? Deveriamos agendar os locais que devem andar no Jardim Botanico, enfatizar
0 que precisam ver, auxilid-los no treinamento do olhar, ou ndo? Ou deixa-los “livres”,
exercendo a autoria dos movimentos perceptivos, sensoriais e conceituais a respeito do
parque? Uma luz: “Autonomia nao ¢ escapar a dependéncia, mas saber aproveitar-se dela”
(MORIN, 1986, p. 131). Em concordancia, para Demo (2009, p. 17), “O prego da autonomia é
viver perigosamente”.

Os sujeitos alunos precisam da mediacdo pedagdgica do professor, para terem
possibilidades, na plenitude das suas competéncias, para o desenvolvimento autoral, condicao
necessaria para a constituicdo de sujeitos prontos para as incongruéncias e belezas que fazem
parte do mundo.

Novamente, Morin (1986, p. 130): “Os homens fazem a histéria que os faz. A historia
faz os homens que a fazem. Os homens fazem sua histéria sem fazé-1a”. Os sujeitos alunos,
autores, fazem a sua vida em dialogo com o mundo, ou ndo?

A vida no mundo e o mundo da vida clamam pelo nascimento ideias, pela criatividade
que transforma e intervém positivamente no Espaco Geogréafico. A porta de entrada para o
espirito critico aparece e se da de infinitas maneiras. Aqui, esperamos ter dado contribuicdes,

acreditando que a mudanc¢a do mundo é possivel e necessaria.
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5. VIDA E O QUE ACONTECE QUANDO ESTAMOS
OCUPADOS FAZENDO NOVOS PLANQOS

N&o deixemos que nos digam que esse jogo sempre existiu ou que é o
Unico possivel. E nem que, nesse jogo, essa € a Unica maneira de se
jogar. Nossa realizacdo, como seres humanos livres e solidarios,
depende da possibilidade de sermos sujeitos de nossa historia,
construtores da sociedade em que queremos viver. (GUARESCHI,
1992, p. 258).

Chegamos as consideracdes finais da pesquisa inseridos numa realidade na qual temos um
olhar voltado as interrogacdes do futuro, lastreado pelas experiéncias do passado e do
presente. E 0 momento de tentarmos compreender, & luz do carater temporario do
conhecimento, os significados da pesquisa, apontando brechas a partir das quais novas
interrogacOes podem surgir.

Com efeito, olhamos para tras e observamos esta pesquisa como um risco no qual nos
propusemos enfrentar. Evocamos um espago singular para tentar compreender, mesmo que
numa parcela quase infima, as incertezas do mundo. A compreensdo do mundo e a
necessidade individual de entendé-lo é uma escolha que tem seus riscos. Pensar, nao
raramente, incomoda, tira-nos o sono e retira-nos de uma zona de conforto que tendemos a
procurar. Que antagdnico: buscamos uma zona de conforto em um mundo desconfortavel.
Com a pesquisa, abrimos mao de uma paz fake, para navegar em um oceano de incertezas.
Que doloroso é perceber que sabemos tdo pouco. Como é fantastico tomar consciéncia de que
temos muito para aprender! Ainda continuamos inseguros, ainda temos duvidas. Contudo, o
presente é de convivéncia harménica com elas.

Nesse sentido, as conclusdes da pesquisa evocam perguntas:

Quais contribuicdes foram construidas nesta pesquisa que dialogam com o0s
movimentos de ensinar Geografia na contemporaneidade?

Quais foram as relacdes estabelecidas entre o Jardim Boténico e outros espacos
publicos com a escola e a Geografia?

Finalmente, foi possivel ou ndo a construgdo do conhecimento, na esteira das
competéncias do conhecimento, no Jardim Botanico, ou ndo?

O Paradigma da Complexidade, através da Pesquisa Qualitativa, trouxe-nos a
oportunidade de construirmos o conhecimento que € transitorio e lastreado pela subjetividade.

Abrimos espaco para a importancia do desconhecimento, que evoca uma postura flexiva e
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reflexiva, aberta as novidades que s6 o contato com 0s sujeitos histéricos que produzem a
sociedade parece ter condi¢Oes de produzir. A compreensdo do mundo e dos movimentos da
vida sdo provisoérios e constantes. O contexto no qual nos inserimos estimula a criatividade
enguanto instrumento de primazia para tal fim. Aprendemos a acreditar na davida como mola
propulsora do saber, o elemento desencadeador de novidades. Entendemos que viver com as
duvidas é agir de maneira estratégica: conscientes de que o enfrentamento com as incertezas é
um processo inseparavel da historia do planeta. A expressdo “mais vale uma cabega bem feita
que uma cabega bem cheia” ficou nitida para no6s.

Nesse contexto, o trabalho com os Principios da Complexidade ajudou-nos na
construcdo de elementos pedagdgicos que apontassem o Jardim Botanico como um espaco de
ensino e aprendizagem, mediados pelo ensino de Geografia. Com efeito, despertamos a
consciéncia de que as partes dependem do todo, que retroage sobre essas recursivamente, de
maneira incerta, transformando o mundo num teatro de inquietudes. Enfrentar a incerteza,
dessa forma, é saber agir no equilibrio entre a nossa autonomia e a necessidade vital que
temos de depender deste mesmo mundo. Ensinamos Geografia no Jardim Botanico ao mesmo
tempo em que a aprendemos, ou ndo?

Complexificar a Geografia, entrementes, parece ser ndo dividi-la. Para comego de
conversa, fomos dialogar com professores da area, buscando respostas provisérias para
inquietudes sobre como € ensinar Geografia na contemporaneidade e de que modo o Jardim
Botanico inserir-se-ia nesse contexto. Apontamos a dificuldade de compreensdo do Jardim
Botanico como um espac¢o constituinte das complexidades do mundo. Espontaneamente, 0s
sujeitos professores entrevistados foram categoéricos em dizer que se tratava de um espaco
propicio para o desenvolvimento de trabalhos relacionados a Geografia Fisica. Efetivamente,
a dificuldade de posicionar quais elementos poderiam ser mapeados para uso da Geografia
escolar no Jardim Botanico parece ser o corolario de uma postura reducionista que toma a
natureza como elemento renovavel a ser dominado pelo homem.

Nesse sentido, a dicotomia presente entre as intituladas Geografias Humana e Fisica é
um retrato presente nas escolas que resiste em se desfazer. Na constru¢cdo dos momentos
pedagdgicos que realizamos, esta tornou-se um obstaculo que buscamos superar. O alerta é
premente: 0 mundo € um sO0. Temos que estar cientes de que a dualidade historicamente
incrustada na Geografia escolar, entre as areas “Fisica e Humana”, restringe o campo de agao,
nos cega e amarra para a totalidade do Espaco Geogréfico. O Jardim Boténico pareceu ajudar-
nos na compreensdo da natureza do espago, 0 conjunto insepardvel entre os sistemas de

objetos e acoes.
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Na Pesquisa Qualitativa, por outro lado, aprendemos que fazer ciéncia é um processo
subjetivo e emocional que ndo parece ancorar-se nos postulados da racionalidade e
neutralidade do pesquisador. Fomos ensinados que as especificidades do mundo ndo parecem
poder ser compreendidas pela anulacdo dos sujeitos, que sdo histdricos, epistémicos e fazem
do cotidiano um processo ndo inexoravel. Somos autores! Um dos aprendizados que levamos
desta pesquisa é a necessidade de instigarmos, na escola, oportunidades para que a autoria se
desenvolva em ambientes nos quais o conhecimento seja construido de maneira horizontal.
Aprendemos porque agimos!

A postura aberta a novidades que a Pesquisa Qualitativa evoca trouxe-nos novos
questionamentos que desdobram a pesquisa em outras esferas que acreditamos ser importantes
serem investigadas. Fez com que igualmente nos deparadssemos com perspectivas animadoras.
Com esperanca, 0 contato com colegas de area direciona para ilustrar que a Geografia
mnemonica que se incrustou na Escola Bésica parece ter seus dias contados, visto que foi
discutido, quase como obviedade, a necessidade do trabalho com a realidade local e a vida de
cada sujeito aluno, como motor de uma Geografia escolar voltada para o século XXI. E
interessante identificar que a escola, enquanto ponto inseparavel do que é o mundo, pode estar
comecando a perceber que o conhecimento vai bem além dos seus muros e, amiude, derruba-
0s. Um ponto de investigacdo para futuros questionamentos é averiguar, em escala maior, se
tal processo efetivamente estd ocorrendo ou ndo na Geografia Escolar. Por outro lado,
igualmente é pertinente compreendermos se no Ensino Superior 0s cursos de Geografia
comecam a religar os saberes ou ainda insistem no reducionismo disciplinar.

Em outra esfera, buscamos tomar o Jardim Botanico de Porto Alegre como recurso
pedagogico a ser explorado pelo ensino de Geografia. Ao nos ancorarmos nos postulados da
Epistemologia Genética, do Paradigma da Complexidade e de tedricos do ensino de
Geografia, evocamos a possibilidade de desenvolvimento de competéncias e habilidades que
acreditamos que os sujeitos alunos devem construir para dar conta de um mundo
problematico. Propusemos-nos a compreender, provisoriamente, a utilidade das atividades
analisando de que maneira existiram ou n&o significados para os sujeitos alunos, postando as
construcdes discentes como contribuigdes para uma constante pesquisa-acao.

Como alicerce para tal postura, intencionamos entender o processo de analise das
atividades como um modo de se aprender Geografia calcado na observacéo e interrogacéo das
formas e dindmicas que constituem o mundo, percebendo as incongruéncias presentes na
realidade ndo apenas como inexoraveis e estabelecidas, mas como inconclusas. Interminaveis

que sdo tais dindmicas, objetivamos demonstrar que sdo 0s sujeitos que tém o poder de alterar
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a sociedade e que, na esperan¢a da transformacgdo, a mudanca é possivel. Basta acreditar,
comecando por acreditar em nds mesmos, atraves de uma postura que valorize a autoria.

O processo de analise da construcdo de conhecimento no Jardim Botanico ancorou-se
através dos conceitos estruturantes da Geografia Paisagem e Lugar. Uma sugestdo que damos
na construcdo do trabalho, ao final da pesquisa, é de se operacionalizar o estudo do meio
através dessas duas categorias. No que concerne a categoria analitica Paisagem, a sua
composicdo simultaneamente cultural, social, fisica e econdmica, parece ser o ponto de
partida na compreensdo da totalidade das formas materializadas no espaco. Por outro lado, a
porcdo do Espaco Geogréfico que faz sentido a vida dos sujeitos, o Lugar, evoca a
subjetividade nos sujeitos, que munidos por uma sensagdo de pertencimento e simpatia,
podem agir com interesse sobre objetos, significando-0s nao apenas enquanto figuratividade,
mas igualmente como pensamento. O Lugar, no trabalho de campo, é o lastro no qual a
compreensdo da Paisagem parece fazer sentido.

Com efeito, ao nos perguntarmos se é possivel ou ndo construirmos competéncias em
Geografia no Jardim Botanico, neste momento acreditamos que sim. Enxergamos a validade
do contato com o mundo empirico, de modo que os alunos parecem ter compreendido que a
realidade ndo é isolada do contexto no qual a escola se insere. Simultaneamente, 0s sujeitos
alunos tiveram a oportunidade de dialogar com o “curriculo oficial” da escola, mas
igualmente construindo conhecimento sobre um Lugar do Espaco Geografico, que reflete a
sociedade na totalidade das suas relacfes planetarias.

Na mesma direcdo, a compreensdo do espaco na sua multidimensionalidade, através
das competéncias inerentes as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, tem que estar inserida
na esteira do enfrentamento de desafios, ou seja, elementos que perturbem os sujeitos e
instiguem momentos nos quais os estudantes se sintam incomodados com uma situacdo e
tentem resolvé-la. A vida ndo termina na escola e, portanto, tal instituicdo tem
responsabilidades de auxiliar na construgdo de atitudes pré-ativas dos sujeitos alunos. Parece
que tal processo estd ancorado na incerteza do futuro. Procuramos estabelecer o Jardim
Botanico enquanto um espago de desafios. O trabalho de campo, acreditamos, deve ser
construido enquanto um objeto de pressdo sobre 0s sujeitos, instaurando o desconforto e a
duvida.

De forma semelhante, o futuro aponta para outras possibilidades de construgdes
pedagdgicas no estudo do meio. Na dimensdo na qual adentramos, optamos por direcionar,
através de técnicas engendradas pela Geografia escolar, os caminhos e possibilidades dos

estudantes no local de estudo. Existem outras possibilidades, ou ndo? Cremos que seja
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possivel. Outro apontamento que propomos, para a posterioridade: como seria realizar
trabalhos de campo em locais que foram escolhidos pelos alunos, com dividas construidas
por eles? A subjetividade de cada um deve ser estimulada na escola. Como resultado, um
trajeto metodoldgico interessante de se realizar, igualmente, € ouvir os alunos apds as
atividades, percebendo suas duvidas, seus anseios. S&o planos que fazemos para um futuro
proximo.

O aprendizado ao ar livre, fora do espaco fisico escolar, parece oferecer um mundo de
possibilidades para as quais 0 ensino de Geografia tem plena capacidade de construir
instrumentos competentes de analises. Compreendemos a nossa pesquisa como uma
contribuicdo em tal perspectiva. Ensinar e aprender Geografia no Jardim Boténico e em outros
espacos publicos além dos muros escolares é possivel, € viavel, é fundamental. Como ponto
de partida, parece ser obrigatorio que saibamos que a realidade é uma s, que o
desconhecimento deve ser valorizado, e que, sobretudo, sdo 0s alunos, sujeitos histéricos, que
refazem os movimentos do que esta estatico e do que estd dindmico na sociedade. Precisamos
refletir sobre o que queremos que mude e em quais pilares devemos nos amparar. Uma
sociedade sem valores ndo constroi comunidades. No trabalho de campo, a ética e a justica
social igualmente devem estar presentes.

O olhar para o futuro agora é necessario. Um ritual de passagem termina, uma nova
trajetoria necessita ser percorrida. Os desafios permanecem, a provisoriedade da vida nao vai
deixar—nos entrar na zona de conforto que imaginamos um dia ter estado. Ser professor é uma
novidade diaria que dispensa a rotina e evoca 0 movimento do pensar. Procuramos acreditar
na esperancga - que vai moldar o futuro - de novos e diferentes tempos que virdo pela frente,
todos eles complexos. O estudo é uma arvore que plantamos da qual colhemos os frutos a
curto, médio e longo prazo. A escola precisa acreditar que € instituicdo fundamental na
construcdo de uma sociedade dindmica e especial. Acreditamos na escola.

John Lennon, um eterno desconfiado, escreveu: “Life is what happens to you while
you're busy making other plans”. Despedimo-nos, momentaneamente, da dissertacdo, do
Jardim Botanico, da pesquisa, vislumbrando o futuro, fazendo novos planos. Como Lennon,

vamos fazer a vida continuar a acontecer. Queremaos Viver.
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