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A educacao e o ensino de Geografia:
na era da informacao ou do conhecimento?

Education and the teaching of Geography: information or knowledge age?

José Eustaquio de Sene*

Resumo: O mundo contemporaneo, especialmente a partir do dltimo quartel do século XX, vem pas-
sando por rapidas transformagdes — economicas, sociais, culturais — como resultado da mais recente
revolugdo tecnologica. Essas mudancas tecnoldgicas vém delineando o que, dependendo do autor, tem
sido caracterizado como era informacional, da informacdo ou do conhecimento. Castells (1999), por
exemplo, afirma que vivemos sob o modo de desenvolvimento informacional. Para analisar a mudanca
do papel do conhecimento ao longo da histéria, langa mao da categoria modo de desenvolvimento, que
sera considerada neste ensaio. Muitas vezes, esses conceitos sdo utilizados sem muita precisao, dificul-
tando a compreensado da realidade. Qual é o mais apropriado para apreender o momento em que vive-
mos? Este artigo busca analisa-los criticamente e situar o papel da educacao nesse contexto. A escola
tem conseguido dar respostas as demandas de um mundo em transformacdo? A profusdo de reformas
curriculares que vem sendo implantada em diversos paises é um indicio de que ndo, de que a educacdo
escolar ainda ndo encontrou um caminho consistente. Além disso, a educacao ndo pode se restringir a
dar respostas as demandas do sistema produtivo, antes de tudo deve estar voltada para a emancipacao
humana. E a geografia, tem conseguido adaptar-se as transformagdes do mundo contemporaneo e, ao
mesmo tempo, explica-lo adequadamente? O texto também levanta algumas questdes acerca do papel
da geografia — académica e escolar — nesse contexto, embora sem aprofundé-las, o que exigiria outro
artigo.

Palavras-chave: Era informacional. Mudangas na educagdo. Ensino de Geografia.

Abstract: The contemporary world, especially after the last quarter of the 20* century, has been going
through fast economical, social and cultural changes as a result of the recent technological revolution.
According to different authors, these technological changes have characterized the information age or
knowledge age. Castells (1999), for example, affirms that we live under the development information
model. In order to analyze the change in the role of knowledge throughout history, he refers to a category
called development mode, which is discussed in this article. These concepts are used in some cases
without much precision making it difficult to understand reality. Which is the most appropriate concept
to understand the moment we live? This article tries to analyze and situate the role of education in this
context. Has the school been able to meet the demands of a world in constant transformation? The amount
of curricular reforms that have been implemented in several countries is a demonstration that the answer
is negative, that education has not found a consistent way of meeting the demands yet. Furthermore,
education can not restrict itself to meet the demands of the productive system, education should first of
all, be concerned with human emancipation. Has geography been able to adapt to the transformations
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of the contemporary world and at the same time explain it properly? This article discusses some of the
issues related to the role of academic and educational Geography in this context.

Keywords::Information age. Changes in education. Geography Teaching.

Introducao

A educacao é atravessada por diversos
vetores que atuam numa sociedade em deter-
minada época, por isso para compreender as
mudancas educacionais torna-se necessario
transitar em outros campos disciplinares ou
areas do conhecimento como a sociologia,
a economia, a filosofia e a geografia. E ne-
cessario também enveredar por subareas da
educacdo como epistemologia, teorias cog-
nitivas, ensino-aprendizagem e curriculo.
Mesmo sabendo dos riscos de se procurar
apreender a totalidade, pela inevitavel am-
pliacdo do escopo, é o que este ensaio pre-
tendera fazer. Seu objetivo é tentar apreender
algumas das mudangas que estdo ocorrendo
no complexo campo educacional, particular-
mente no ensino de geografia, como resulta-
do da atual revolugdo tecnolégica.

A denominacdo para a acelerada
transformacdo que estamos vivenciando em
diversos setores das sociedades mundiais
varia dependendo do autor: revolucdo infor-
macional (CASTELLS, 1999; LOJKINE,
1995), revolucdo técnico-cientifica (SAN-
TOS, 1996), terceira revolucao industrial
(KUMAR, 1997).

A questdo mais importante que se bus-
card elucidar é: quais as consequéncias des-
sas mudancas na educacdo escolar? O que
tem sido feito no sentido de adequar a educa-
¢do aos desafios impostos pela atual revolu-
cdo tecnologica? Essas mudancas implicam
apenas uma adaptacdo da educacdo escolar
ao sistema produtivo ou abrem brechas para
que se avance no sentido de ampliar a com-

Olhar de professor, Ponta Grossa, 13(1): 13-36, 2010.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>

preensdao do mundo e a autonomia das pes-
soas? Qual é o papel da disciplina geografia
nesse processo?

Sao muitos os indicios de que ha uma
inadequacdo entre as praticas pedagégicas
vigentes de um modo geral e as necessidades
em termos de conhecimentos e inteligéncias,
de competéncias e habilidades, tanto para o
exercicio do trabalho como da cidadania, im-
postas pela atual revolucao tecnolégica. Ha
diversas indicacdes de que a educacdo vive
uma crise na atual sociedade da informacao.
Ou seria informacional, como denomina
Castells (1999), ou do conhecimento, como
propoe Lévy (1998)? Como veremos ao lon-
go do texto, a profusdo de reformas educa-
cionais postas em pratica em diversos paises
é um dos principais indicios desta crise. As
relacdes entre o processo de produgdo e di-
fusdo do conhecimento e a educacao escolar
sdo evidentes. Para compreender essas rela-
¢Oes é importante elucidar alguns conceitos
informacionais fundamentais como dados,
informagoes, conhecimentos e inteligéncia,
como buscaremos fazer. E de suma impor-
tancia utilizar os conceitos com precisao,
caso contrario perdem sua capacidade ex-
plicativa e ndo apreendem adequadamente a
realidade.

Para analisar o papel do conhecimen-
to no mundo contemporaneo e sua relacdo
com as transformacdes em curso na educa-
¢do, é importante verificar a mudanca de sua
natureza ao longo da histéria. Nao se trata
de um trabalho de epistemologia histérica,



mas apenas de uma reconstituicdo do papel
do conhecimento (e das técnicas) nos varios
momentos que marcam a histéria humana,
para compreender melhor sua importancia
no mundo de hoje. Para tanto nos apoiaremos
nas categorias “modos de desenvolvimento”
(CASTELLS, 1999) e “espacos antropologi-
cos” (LEVY, 1998). Numa perspectiva geo-
grafica, e dialogando com elas, utilizaremos
a categoria “meio” (SANTQOS, 1996) e sua
transformacdo ao longo da histéria como
consequéncia da agregacao crescente de téc-
nicas ao territorio.

Serdo destacados certos aspectos de
algumas propostas de reforma curricular
postas em pratica no Canada, nos Estados
Unidos e na Espanha, que buscam dar con-
ta das mudancas impostas pelas aceleradas
transformacdes do mundo atual. Procuramos
enfatizar a proposta brasileira, por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais do En-
sino Médio e das Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio, elaborados pelo MEC,
e dar mais atencdo a discussdo sobre o lugar
da disciplina geografia nesse processo. Me-
rece, desde ja, lembrar que a geografia é uma
disciplina multiparadigmatica, o que faz com
que recentemente tenha apresentado propos-
tas discrepantes em termos conceituais para
a reforma curricular e isso pode enfraquecer
sua capacidade explicativa.

Na busca de respostas para as ques-
tOes aqui levantadas é importante que come-
cemos pela elucidacdo de alguns conceitos
informacionais — dados, informacoes, co-
nhecimentos e inteligéncias —, para logo em
seguida analisarmos as categorias modo de
desenvolvimento, espacos antropoldgicos e
meio geografico, assim como seus possiveis
pontos de contato e suas inter-relacdes. Fei-
to isso, discutiremos as mudancas que estdao
ocorrendo na educagdo, em sua dimensao
curricular, como consequéncia das trans-
formacdes tecnolégicas em andamento nas
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diversas sociedades mundiais. Por fim, ana-
lisaremos a situacdo da geografia escolar, al-
gumas de suas relacées com a geografia aca-
démica e a contribuicdo contraditéria desta
para a reforma curricular do Ensino Médio.

Dados-informacoes-conhecimentos

No senso comum e, as vezes, mesmo
nos meios académicos, os conceitos de dado,
informacdo e conhecimento sdo utilizados
imprecisamente, quando nao de forma in-
tercambiavel. Isso ocorre, sobretudo, num
mundo em que o conhecimento cada vez
mais ganha relevo e somos inundados por
uma crescente quantidade de informacao.
Hoje em dia sdo comuns referéncias a era
da informacdo ou do conhecimento. Muitas
vezes, tem-se a ideia de que esses conceitos
possuem o mesmo significado. Entretanto,
um breve levantamento de algumas defini-
¢Oes mostra que ndo é bem assim. Castells
(1999, p. 45), por exemplo, citando Porat
(1977, p. 2), afirma que “informacdo sdo
dados que foram organizados e comunica-
dos.” Bem, e o que sdo dados? De acordo
com Simon (1999, p. 17): “Um dado é uma
seqiiéncia de simbolos, é um ente totalmen-
te sintatico, ndo envolve semantica como na
informacdo. Os dados podem ser represen-
tados com sons, imagens, textos, nimeros e
estruturas.” Parece evidente que para haver
informacao é necessario haver comunicagao.
Assim, podemos pensar que a informacao é
o dado com algum significado.

O proximo passo é a definicao de co-
nhecimento, o que é um pouco mais com-
plexo. Castells (1999, p. 45), em seu livro A
sociedade em rede, diz que ndo tem nada a
acrescentar a definicdo dada por Bell (1973,
p.175), para quem conhecimento é “um con-
junto de declaracGes organizadas sobre fa-
tos ou idéias, apresentando um julgamento
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ponderado ou resultado experimental que é
transmitido a outros por intermédio de algum
meio de comunicacao, de alguma forma sis-
temdtica.” Observe que essa definicdo suge-
re que conhecimento é igual a conhecimento
cientifico. Perrenoud (1999, p. 8) coloca-se
no outro extremo quando afirma que “conhe-
cimento sdo representacdes da realidade que
construimos e armazenamos ao sabor de nos-
sa experiéncia e de nossa formacdo.” Como
cada um vivencia a realidade e a representa
de uma forma subjetiva, entdo, nesse caso,
o conhecimento é quase como se fosse algo
pessoal, arriscaria dizer, senso comum. Uma
definicdo meio termo entre essas duas é dada
por Johnson (1997, p. 48):

Conhecimento é aquilo que consideramos
como real e verdadeiro. Pode ser tdo sim-
ples e banal como dar o lago nos sapatos
ou t3o abstrato e complexo como a fisica
de particulas. O conhecimento é importan-
te para a sociologia porque é socialmente
criado e também porque dele dependemos
para nosso senso de realidade.

A partir dessas definicoes é razoavel
inferir que conhecimento ndo é apenas a
producdo cientifica, gerada de acordo com
os canones académicos, mas também o co-
nhecimento tacito, senso comum, intuitivo,
aquele que move as pessoas em seu dia-a-
-dia. Entretanto, nos parece que é responsa-
bilidade da escola avancar do senso comum
ao conhecimento que se ancora nos para-
digmas da ciéncia ou, noutras palavras, ir
do conhecimento tacito ao explicito. Assim,
concordamos com Lefebvre (1969, p. 67)
quando afirma que “o conhecimento humano
progride da ignorancia a ciéncia”. E isto se
da por meio do estudo, da pesquisa, da des-
coberta. Alias, antes dessa afirmacao ele dis-
se que o conhecimento é um fato, é pratico,
é social e tem um carater histérico. Afirmou
também que: “Cada época deve esforcar-se
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por organizar, sistematizar numa ‘sintese’, o
conjunto de conhecimento sobre a natureza.
Mas nenhuma dessas sinteses pode se pre-
tender definitiva.” (LEFEBVRE, 1969, p.
67). Com isso, coloca a importante questao
de que o conhecimento é movimento; como
foi dito: é historico. J& que estamos buscan-
do conceituar as palavras-chave para essa
discussdo, coloca-se a questdo de que todo
conceito também é histdrico e, portanto, pre-
cisa ser dinamico. Como o conceito é sem-
pre uma tentativa de abstrair a realidade, de
reconstrui-la no plano do pensamento, caso
ela mude, ele também deve mudar. De fato,
como afirma Lefebvre (1969, p. 90): “Todo
pensamento é movimento.”

Machado (2000), numa tentativa de
definir esses termos e antes de tudo orga-
nizar sua operacionalizacdo, prop0s o que
chamou de pirdmide informacional. Em sua
base estdo os dados, a seguir vém as infor-
macdes, depois os conhecimentos e no topo
a inteligéncia. Os dados referem-se aos ele-
mentos qualitativos e quantitativos da rea-
lidade, podem ser acumulados e, portanto,
remetem a ideia de banco. Isoladamente sdo
desprovidos de interesse. Na realidade, sdo
as pessoas que manifestam interesse por de-
terminados dados, sdo elas que lhes atribuem
significado, produzindo informacdo a partir
deles. De fato, é a pergunta apropriada ao
dado que permite a extracdao da informacao
pretendida. Sobre os dados, Machado (2000,
p. 66) afirma que:

Seu valor informacional depende justa-
mente da existéncia de pessoas interes-
sadas, que os organizem e lhes atribuam
significado, transformando-o em informa-
cdo. Assim, informacoes ja seriam dados
analisados, processados, inicialmente ar-
ticulados constituindo entdo, um segundo
nivel da piramide informacional.



Entretanto, alerta para o fato de que o
simples acimulo de informacdes ndo garan-
te a passagem ao terceiro nivel da piramide,
ndo garante a producao de conhecimentos.

Enquanto o conceito de dado remete
a banco, a ideia de acumulagdo, informagdo
remete a veiculo, a ideia de comunicacdo. De
fato, sem comunicacdo ndo ha informacao,
como disse Porat (1977 apud CASTELLS,
1999). Aliés, sem comunicacdo também nao
ha conhecimento. Quem é que ja ndo tentou
ler um livro numa lingua estrangeira incom-
preendida, sem conseguir extrair nenhuma
informagdo, nenhum conhecimento? Caso
fosse uma lingua que utiliza o alfabeto latino
ainda seria possivel identificar os dados, isto
é, as letras, mas ainda assim ndo depreender
nenhum significado, ndo chegar ao elemento
semantico, ou seja, ndo extrair nenhuma in-
formacdo. Pior, se o texto fosse numa lingua
que utiliza outro alfabeto, como o russo, o
arabe ou o chinés, ndo se atingiria nem mes-
mo o dado ou o elemento sintético.

O conhecimento, o terceiro nivel da
piramide informacional, remete a ideia de
teoria, de compreensao. Machado (2000, p.
67) afirma que para atingi-lo “é fundamental
a capacidade de estabelecer conexdes entre
elementos informacionais aparentemente
desconexos, processar informacdes, analisa-
-las, relaciona-las, armazena-las, avalia-las
segundo critérios de relevancia, organiza-las
em sistemas.” De fato, como propde Mari-
na (1995, p. 40), “conhecer é compreender,
quer dizer, apreender o novo com o ja co-
nhecido.”

O educador Nilson Machado (2000),
remetendo-se ao filésofo espanhol José An-
tonio Marina (1995), afirma que o conheci-
mento é o meio para as pessoas realizarem
seus projetos. Mais do que uma definicao, é
uma busca de operacionalizacdo desse con-
ceito. E falar de pessoas e projetos significa
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falar de valores, o que nos remete a discus-
sdo do conceito mais complexo da pirdmide
informacional, aquele que se localiza em seu
topo: a inteligéncia, ou melhor, as inteligén-
cias.

Inteligéncias

O conceito de inteligéncia é o mais di-
ficil de ser delimitado, de ser definido. Além
disso, ndo ha uma inteligéncia, mas varias,
dai o plural do subtitulo.

De fato, as primeiras tentativas de
definir ou mais especificamente mensurar a
inteligéncia datam do inicio do século XX.
Em 1905, o psicologo francés Alfred Binet
(1859-1911) foi instado a elaborar um teste
para medir o grau de aproveitamento dos es-
tudantes de escolas publicas francesas. Ela-
borou a base para os testes de QI (Quocien-
te de Inteligéncia), conhecido como Escala
Simon-Binet, que depois foi aperfeicoada e
passou a ser muito utilizada no pds-guerra,
sobretudo nos Estados Unidos. O teste de QI
mede a relacdo entre a idade mental e a ida-
de cronolégica de uma pessoa. Por exemplo,
se uma crianca de oito anos passa num tes-
te criado para criangas de 10 anos, entdo ela
tera um QI de 125 (10/8 x 100 = 125).

Embora venham sendo utilizados ha
muitos anos, o problema desses testes é que
veem a inteligéncia como uma medida unidi-
mensional. Nao por acaso Gardner (1995, p.
21) afirma: “Numa visdo tradicional, a inte-
ligéncia é definida operacionalmente como a
capacidade de responder a itens em testes de
inteligéncia.” Como contraponto a isso de-
fende, ja como substrato de sua teoria das in-
teligéncias multiplas, que: “Uma inteligéncia
implica na capacidade de resolver problemas
ou elaborar produtos que sdo importantes
num determinado ambiente ou comunidade
cultural.” (GARDNER, 1995, p. 21).
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Assim, o psicélogo norte-americano
propde encarar a inteligéncia como um
espectro de competéncias. Em 1983,
Gardner langou o livro Frames of mind, cuja
traducdo — As estruturas da mente — s saiu
no Brasil em 1994, simultaneamente com As
inteligéncias multiplas, lancado nos Estados
Unidos um ano antes. Nesses livros ele
propde que hé sete inteligéncias: a linguistica,
a légico-matematica, a corporal-cinestésica,
a espacial, a musical, a interpessoal e a
intrapessoal. Mais tarde Gardner (2006)
passa a considerar a possibilidade de haver
mais duas inteligéncias: a naturalista e a
existencial. Todas as pessoas possuem essas
inteligéncias e elas funcionam de forma
integrada, no entanto alguns individuos tém
maior facilidade para desenvolver uma ou
mais delas. Gardner (1995) fala em “talentos

mais poderosos” para aquelas pessoas
que desenvolvem mais determinada(s)
inteligéncia(s).

Na vida cotidiana ha diversos exem-
plos de pessoas talentosas. Entretanto, como
ja ha muito tempo alertou Adorno (1995, p.
170) no livro Educagdo e emancipagdo: “ta-
lento ndo se encontra previamente configura-
do nos homens, mas que, em seu desenvolvi-
mento, ele depende do desafio a que cada um
é submetido. Isto quer dizer que é possivel
‘conferir talento’ a alguém.” Isso coloca a
questdo da oportunidade. Cabe a escola colo-
car os desafios, ou seja, oferecer oportunida-
des para que cada pessoa possa desenvolver
seus talentos ou suas inteligéncias.

Gardner (1995) critica ndo apenas
a escola, sobretudo a norte-americana, e
os testes de QI, por valorizarem dema-
siadamente o eixo linguistico-l6gico-
matematico, como também o psicologo e
educador suico Jean Piaget, para quem o
conceito de inteligéncia era sindnimo de
inteligéncia 16gico-matematica. O psicélogo
norte-americano afirma que o fato de
estudantes terem bom desempenho em
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testes de QI geralmente indica que se saem
bem no ambiente escolar, onde se valoriza
sobremaneira aquele eixo. Porém, isso ndo
indica que se sairdo bem apds a escola, na
vida de trabalhador-cidaddo, na qual outras
dimensdes da inteligéncia sdo valorizadas,
outros espectros de competéncias sdo
demandados.

Finalmente, a inteligéncia pode ser
encarada como a interagdo entre projetos e
valores, como propoe Marina (2000, p. 14):

Inteligéncia é, evidentemente, a capacida-
de de resolver equagoes diferenciais, mas
acima de tudo é a aptiddo para organizar
comportamentos, descobrir valores, in-
ventar projetos e manté-los, ser capaz de
libertar-se do determinismo da situagao,
solucionar problemas, analisa-los.

Por isso Nilson Machado afirma que
a inteligéncia estd associada as pessoas e
remete a ideia de projetos e valores. Para
esse educador, “a inteligéncia encontra-se
diretamente associada a capacidade de ter
projetos; a partir deles, dados, informacGes,
conhecimentos sdao mobilizados ou produzi-
dos.” (MACHADO, 2000, p. 68).

Nessa linha, o que de fato interessa,
o fim a ser atingido, é a realizacdo dos pro-
jetos das pessoas e também da comunidade
em que elas convivem. Evidentemente, tais
projetos devem estar ancorados num conjun-
to de valores socialmente acordados. Sendo
assim, os dados, as informacGes e mesmo o
conhecimento passam a ser meios para a rea-
lizagdo dos projetos pessoais e coletivos. Ou
seja, estdo a servico da inteligéncia humana,
que é plural e ndo pode ser encerrada num
teste de papel e 1apis.

Isso coloca uma questdo fundamental
para a educacdo: a definicdo e a operaciona-
lizacdo do conceito de inteligéncia de forma
mais plural e includente abre grandes possi-
bilidades para a producdo e democratizacao



do conhecimento, enfim, para a emancipagado
das pessoas, no sentido atribuido por Haber-
mas (1993). Mas, antes de tudo cabe a escola
oferecer as oportunidades para que os talen-
tos ou as inteligéncias aflorem.

Conhecimento: mudanca de sua natu-
reza ao longo da historia

O ser humano produz informacdo e
conhecimento desde que iniciou sua aventu-
ra na Terra. Por isso, designacdes como era
ou sociedade da informacdao (CASTELLS,
1999) ou do conhecimento (LEVY, 1998)
ndo deveriam ser utilizadas apenas para
apreender a especificidade do momento pre-
sente, do atual periodo técnico-cientifico
(SANTOS, 1996).

Castells (1999) chama a atencao para
isso em seu livro a Sociedade em rede, o pri-
meiro da trilogia A era da informagdo: eco-
nomia, sociedade e cultura, e na tentativa de
apreender as especificidades do momento
presente, propde denomina-lo de “era infor-
macional”. Apesar da distingdo conceitual,
que veremos a seguir, mantém “era da in-
formacdo” no titulo da colegdo. Argumenta
que titulos sdo dispositivos de comunicagdo
que devem ser agradaveis e suficientemente
claros, mas sem prejulgamentos, para que o
leitor possa imaginar qual é o tema desen-
volvido no livro.

Machado (2004, p. 123), no entan-
to, questiona a precisdo desses conceitos
quando afirma: “As vezes, a sociedade em
que vivemos é rotulada de ‘sociedade do
conhecimento’; outras vezes, de ‘sociedade
da informacdo’. Mas, em grande medida, ela
ndo passa de uma ‘sociedade dos bancos de
dados’.”

Observando a realidade percebemos
que estdo ocorrendo grandes mudancas e
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evidentemente para compreendé-la é impor-
tante a construcdo de categorias e conceitos
adequados, que deem conta de seu entendi-
mento. O que ha de novo hoje em dia? O que
mudou no papel da informacao e do conhe-
cimento? Vejamos isso historicamente, sob a
perspectiva das categorias “modos de desen-
volvimento” (CASTELLS, 1999) e “espagos
antropolégicos” (LEVY, 1998).

Modos de desenvolvimento

De acordo com Castells (1999, p. 34):
“os modos de desenvolvimento sdo os proce-
dimentos mediante os quais os trabalhadores
atuam sobre a matéria para gerar o produto,
em ultima analise, determinando o nivel e a
qualidade do excedente.” Assim, a historia
humana foi marcada por diferentes modos
de desenvolvimento: o agrario, o industrial
e o informacional. O que os diferencia basi-
camente é o fator de producdo mais impor-
tante, que por sua vez estad atrelado ao grau
de desenvolvimento tecnologico vigente em
cada um deles e ao nivel de produtividade.

No modo de desenvolvimento agrario,
vigente desde o neolitico, o fator de produ-
¢do mais importante era a terra. O trabalho
humano e, com o passar do tempo, também
o de animais atuava sobre a terra com o ob-
jetivo de produzir os meios de subsisténcia,
como os alimentos. Diferencas de produtivi-
dade, por séculos, estiveram mais ligadas a
variabilidade de fertilidade natural dos solos
do que aos avancos tecnologicos.

Com o advento das revolucdes
industriais nos séculos XVIII e XIX,
a humanidade adentrou no modo de
desenvolvimento industrial. A partir dai,
os fatores de producdo mais importantes
passaram a ser as matérias-primas e fontes de
energia. Isso explica porque nesse contexto

Olhar de professor, Ponta Grossa, 13(1): 13-36, 2010.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>

19



A educagdo e o ensino de Geografia: na era da informagdo ou do conhecimento?

histérico tenha se iniciado a expansdo
imperialista das poténcias industriais. As
poténcias europeias, sobretudo, buscavam
garantir acesso a fontes de matérias-primas
e de energia na Africa e na Asia, visando a
garantir seus processos de industrializacao,
sua insercao no modo de desenvolvimento
industrial.

Segundo a caracterizacdo de Castells
(1999), hoje estariamos vivendo em pleno
modo de desenvolvimento informacional. As
sociedades do presente deixaram de ser agra-
rias e industriais? As matérias-primas e as
fontes de energia deixaram de ser importan-
tes? Nem € preciso dizer que continuamos a
nos alimentar, logo, nossa espécie continua
sendo agraria. A quantidade crescente de
produtos magquinofaturados em utilizagao
também ndo deixa ddvidas de que as socie-
dades atuais continuam sendo industriais,
cada vez mais.

Com o termo informacional, Manuel
Castells busca apreender o fato de que o
conhecimento transformou-se no principal
fator de producdo do mundo atual. Em suas
palavras:

No novo modo informacional de desen-
volvimento, a fonte de produtividade
acha-se na tecnologia de geracdo de co-
nhecimentos, de processamento de infor-
macao e de comunicacdo de simbolos. Na
verdade, conhecimentos e informacdo sdo
elementos cruciais em todos os modos
de desenvolvimento, visto que o proces-
so produtivo sempre se baseia em algum
grau de conhecimento e no processamento
da informacao. Contudo, o que é especi-
fico a0 modo informacional de desenvol-
vimento é a acao de conhecimentos sobre
0s proprios conhecimentos como princi-
pal fonte de produtividade. (CASTELLS,
1999, p. 35).
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Isso exige trabalhadores cada vez mais
qualificados, jA que o conhecimento é sem-
pre pessoal e embora ndo sendo sujeito histo-
rico é o principal responsavel pelo aumento
da oferta de bens e servicos e, sobretudo, da
produtividade na era informacional. E o co-
nhecimento o responséavel pela valorizacao
dos produtos, dos processos produtivos, dos
servicos e também do territorio, constituin-
do, nesse caso, o que Santos (1996) chamou
de “meio técnico-cientifico-informacional”.

O conjunto da humanidade é cada vez
mais industrial, é crescente a oferta de bens
de consumo, e a agricultura bate recordes de
produtividade. A fome é um problema mui-
to mais ligado as maés politicas econdmicas
e as desigualdades de distribuicdo de renda,
do que a escassez de alimentos, contrarian-
do o que advogou Malthus no século XVIII,
quando nem de longe sonhava com os avan-
cos tecnoldgicos existentes na agricultura de
hoje.

O que mudou é que atualmente tanto
a agricultura quanto a inddstria funcionam
sob a légica do informacionalismo. O
modo de desenvolvimento informacional
encampou os setores que eram tipicos de
modos de desenvolvimento precedentes.
Por exemplo, a soja que o Brasil cultiva no
cerrado tropical é uma criacdo dos técnicos
da Embrapa, ja que esse grdo é originario
de zonas temperadas. O que dizer entdo
da soja transgénica Roundup Ready, da
multinacional norte-americana Monsanto,
cuja modificacdo genética tornou-a resistente
ao herbicida Roundup, produzido por essa
empresa? Esses produtos ja ndo sdo naturais,
mas uma criacdao humana, portanto, prenhes
de conhecimento. Da mesma forma, um
automovel, produto por exceléncia da era
do industrialismo, mais especificamente
da segunda revolucdo industrial, hoje é um
produto informacional. Os carros atuais,
mesmo modelos mais simples e baratos, ndo



tém nada a ver com os pioneiros, como o
famoso Ford T. Embora o principio basico
de propulsdo seja 0 mesmo — um motor a
combustdo interna queimando combustivel
—, computadores de bordo, freios ABS, air
bag, mecanismos de navegacao via GPS,
entre outros equipamentos eletronicos,
transformaram o automével num produto
informacional.

Enquanto as duas precedentes foram
revolucoes de energia — a primeira movida a
carvao, a segunda a petréleo e a eletricidade
— a atual revolucdo industrial é movida a co-
nhecimento. N&@o que a energia tenha deixa-
do de ser importante. Um computador, pro-
duto informacional por exceléncia e simbolo
da atual revolugdo tecnolégica, ndo funciona
sem eletricidade, mas essa fonte de energia
€ da segunda revolucdo industrial. Nao ha
uma fonte de energia nova que movimente
a terceira revolucdo industrial, a base ener-
gética atual vem das duas anteriores. Talvez
na quarta revolucao industrial, ou em outras
posteriores, tenhamos o desenvolvimento de
uma fonte revolucionaria, como foram o car-
vdo, o petroleo e a eletricidade no passado.
Quem sabe o hidrogénio ou a energia solar,
fontes inesgotaveis e limpas.

Sem duvida, o conhecimento é o gran-
de motor da era informacional ou, com o per-
d3do da redundancia, da era do conhecimento.

Espacos antropolégicos e meios
geograficos

O filésofo francés Pierre Lévy, na ten-
tativa de apreender a histdria dos seres hu-
manos sobre o planeta e suas relagdes com o
cosmo, 0s mitos, os ritos, com o territorio, a
politica e a economia e evidentemente com o
conhecimento, fala em “espacos antropol6-
gicos”. Mas, 0 que seria um espago antropo-
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16gico? Segundo Lévy (1998, p. 22): “E um
sistema de proximidade (espaco) proprio do
mundo humano (antropolégico), e portanto
dependente de técnicas, de significacdes, da
linguagem, da cultura, das convencdes, das
representacoes e das emocgOes humanas.”
Sdo espacos de significagdes que se constitu-
iram progressivamente ao longo da histéria
humana e se estendem ao conjunto da huma-
nidade. Sdo quatro: a Terra, o Territdrio, o
Espaco das mercadorias e o Espaco do saber.
Esses espacos sdo irreversiveis e essa irre-
versibilidade é que permite qualifica-los de
espacos antropolégicos. E uma construcio
humana e coexistem em toda parte, embora
diferentemente. O Espago do saber foi o 1lti-
mo a se constituir, ou melhor, ainda esta em
construgdo e nada garante que venha a ser
constituido. Assim, na pratica a irreversibili-
dade vale apenas para os trés primeiros.

A Terra foi o primeiro espaco antro-
polégico construido. Terra, aqui, deve ser
entendida como o mundo das significacdes,
construido a partir do paleolitico e ancorado
na linguagem, nos mitos e nos ritos. A Terra,
segundo Lévy (1998), ndo é o planeta nem
mesmo a biosfera; é o cosmo, o espaco-tem-
po de relagdes. Naquela época o homem era
nomade e sua principal atividade era cagar.
Como inicio da construcao da identidade dos
humanos se destaca, além do vinculo com o
cosmo, o vinculo de filiagdo, de alianga com
outros homens.

De acordo com Lévy (1998, p. 115):
“Nossa espécie produziu a Terra, elaboran-
do o mundo humano como tal.” Em lugar de
Terra, também poderiamos falar em espaco
geografico, que comecou a ser construido
desde o inicio da civilizacdo a partir do meio
natural. A medida que o espaco foi sendo
construido, que o homem foi lhe agregando
técnicas, o meio natural foi se transforman-
do em meio técnico, como prop0s Santos
(1996). Além da dimensao simbdlica atribui-
da a Terra, depreende-se que ha também uma
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dimensdo geografica, quando Lévy (1998, p.
22) afirma: “Sé os seres humanos vivem so-
bre a Terra, os animais habitam em nichos
ecolégicos.”

O Territério, como espaco antropo-
légico, comecou a ser construido do
neolitico para cd, porém trata-se de um
neolitico atemporal, ndo o da histdria, ja que
a difusdo das inovacgodes é desigual. Santos
(1996) alerta para o fato de que as técnicas se
difundem de forma desigual no territério'. Ja
o Territorio comecou a ser construido quando
o ser humano iniciou o desenvolvimento
da agricultura, a construcdo de cidades,
a organizacao de Estados e a criacdo da
escrita. Isso marca o inicio da “civilizacao”,
quando o homem deixou de ser ndomade
e tornou-se sedentario. A sedentarizagao
demandou o controle de territérios, passando
pela conquista e ocupacgdo, o que levou a
constituicdo dos primeiros impérios. Nao por
acaso Lévy (1998) menciona que enquanto
o simbolo da Terra era o cacador pintando
um grande animal na parede de uma gruta, o
simbolo do Territério era Sargon de Agadés,
primeiro imperador da historia, que unificou
por meio de suas conquistas todas as cidades-
Estados da Mesopotamia.

Com isso no processo de construgao
da identidade do ser humano, além do nome,
que remete a filiacdo, passa a ser importante
a definicdo de um “endereco”, ou seja, a lo-
calizacdo no territorio ou no Territério dos
sedentarios ou dos contribuintes, como diz
Lévy (1998). Numa perspectiva geografi-
ca, pode-se dizer que a partir dai o homem
comecou a construir o meio técnico, com a
gradativa implantacdo de objetos — cidades,
campos agricolas, canais, estradas, castelos,
igrejas, fortalezas etc. — no espaco geografi-
co. Mas isso ainda é muito incipiente. A pro-

I Usaremos territorio, em caixa baixa, como um con-
ceito geografico, e Territorio, em caixa alta, como es-
pago antropoldgico, como propde Pierre Lévy.
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pobsito, Santos (1996) reserva a designacao
de meio técnico a fase posterior a invencao
e ao uso da maquina. Porém, abre uma bre-
cha para chamarmos de meio técnico a fase
anterior ao maquinismo, ao afirmar que “a
inexisténcia de artefatos mais complexos
ou de maquinas ndo significa que uma dada
sociedade nao disponha de técnicas.” (SAN-
TOS, 1996, p. 187). Podemos dizer, entdo,
que o meio técnico generalizou-se apos as
revolucdes industriais, mas mesmo a partir
dai, de forma desigual. Fazendo um parale-
lo com Castells (1999), pode-se afirmar que
a origem do Territério, como espago antro-
poldgico, coincide com o inicio do modo de
desenvolvimento agrario.

O terceiro espago antropologico,
o Espaco das mercadorias, comecou a
ser construido a partir do século XVI,
coincidindo com a expansdo maritima
europeia e com o inicio do capitalismo. Em
sua etapa comercial esse sistema organizou
um espago de fluxos — de matérias-primas,
de energia, de mercadorias, de capitais, de
mado-de-obra e de informacdes. O homem
continuou sedentario, como espécie, mas
ao mesmo tempo tornou-se viajante: muitos
de seus membros passaram a atingir lugares
cada vez mais distantes. Contrariando
Pierre Lévy, s6 entdo, como resultado das
grandes navegacoes, é que se inicia de fato
a construcdo da Terra, pelo menos como
sindbnimo de mundo. Antes disso existia
um planeta, mas que ndo era conhecido
inteiramente por nenhum povo — era igno-
rado como um todo — e varios mundos.
Exagerando um pouco, pode-se dizer que
havia tantos mundos quantos eram 0s povos.
De fato, o mundo estava restrito quase que
somente a escala do lugar ou, quando muito,
da regido. Entdo, pode-se dizer que a Terra,
como espaco antropolégico, na realidade
era sindbnimo de mundo conhecido por um
povo. No fundo, ndo hé discordancia, afinal



Lévy (1998) nao fala em Terra como espaco
geografico, fala como espaco antropolégico.
De qualquer forma, ainda pensando
geograficamente, a sinonimia entre Terra,
planeta, mundo e globo sé comecou a ser
construida no Espaco mercantil, ou seja,
sob o capitalismo, que é expansionista por
natureza, como salientam Moraes e Costa
(1987, p. 138):

Expansdo e concentragdo sdo, assim, fun-
damentos do desenvolvimento do capita-
lismo. A tendéncia do desenvolvimento
das trocas e da circulacdo em geral é a de
incorporar ao circuito econdmico, espacos
cada vez mais dilatados. Ja foi discutido o
processo de formacdo da histéria univer-
sal, com a mundializacdo da economia e a
globalizacdo dos fluxos. A internacionali-
zacao constitui o momento mais avangado
do processo de valorizacdo do espago.

Castells (1999) situa o inicio do modo
de desenvolvimento industrial um pouco
mais tarde, com o advento das revolugdes
industriais no século XVIII. E exatamente
a partir dai que, segundo Santos (1996), se
constituiu o meio técnico, com a crescente
agregacao de objetos técnicos ao espaco geo-
grafico, com sua continua mecanizagdo, com
o crescimento das cidades, das industrias e
de outras infraestruturas que ddo suporte a
producdo e a circulacdo de mercadorias e de
pessoas. Ja vimos com Castells (1999) que o
advento do modo de desenvolvimento indus-
trial torna fundamental o acesso a fontes de
matérias-primas e de energia, reforcando o
espaco de fluxos, proposto por Lévy (1998),
e ampliando o meio técnico, sugerido por
Santos (1996).

Dando continuidade ao processo his-
térico de construcdao da identidade do hu-
mano, com o advento do Espaco mercantil,
além do nome e do “endereco”, passa ser
cada vez mais importante a defini¢do da pro-
fissdo, que crescentemente é assalariada. Se
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na Terra ou no meio natural, o homem era
némade; se no Territério ou nos primordios
do meio técnico, ou ainda durante o modo
de desenvolvimento agrario, 0 homem era
essencialmente agricultor; no Espaco mer-
cantil, no meio técnico por exceléncia ou no
modo de desenvolvimento industrial, o ho-
mem passa a ser cada vez mais operario.

Lévy ndo menciona, mas outro impor-
tante construtor de identidades humanas, que
tem tudo a ver com o Territério, embora te-
nha se consolidado no Espaco mercantil, é a
nacdo. Com a consolidagdo dos Estados mo-
dernos, um dos mais importantes sinais de
identidade é o pertencimento a uma nagao.
Como fendémeno “construido essencialmen-
te pelo alto”, como diz Hobsbawn (1990, p.
20), os Estados bem que tentaram coincidir a
nacdo com os limites de seu territério, embo-
ra, muitas vezes, em vao, haja vista a grande
quantidade de paises plurinacionais. Sendo
assim, ao nome, ao “endereco” e a profissao
deve-se acrescentar a nacionalidade, que é
o sinal de pertencimento a um povo, a uma
nacdo, em sentido antropolégico, ou mais
especificamente ao um Estado territorial,
em sentido juridico-politico. De acordo com
Hobsbawn (1990, p. 32): “A equagao nacdo
= Estado = povo e, especialmente, povo so-
berano, vinculou indubitavelmente a nacdo
ao territdrio, pois a estrutura e a definicao
dos Estados eram agora essencialmente ter-
ritoriais.”

O tltimo dos espagos antropolégicos
é o Espaco do saber, que Lévy, sem meias
palavras, diz que ainda ndo existe: “Sejamos
francos: o Espaco do saber ndo existe. E,
no sentido etimolégico, uma u-topia, um
ndo lugar. Ndo se realiza em parte alguma
(1998, p. 120).” Nao existe porque ainda
ndo adquiriu autonomia e irreversibilidade
como os anteriores, porém trata-se de uma
perspectiva para o futuro que pode realizar-
se ou ndo, mas que ja existe em germe.
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Segundo Levy, estd nascendo com o crescen-
te desenvolvimento da inteligéncia coletiva,
com a construcdo de universos virtuais,
de ciberespacos em que se buscam formas
inéditas de comunicacdo, de solidariedade
e de producdo de subjetividades. O homem
passa a ser cada vez mais um viajante virtual,
navegando no ciberespaco, embora também
viaje cada vez mais no espago concreto,
geométrico.

Nesse novo espaco antropoldgi-
co, ainda em gestacdo, o conhecimento é
a principal fonte de riquezas. Nas palavras
de Lévy (1998, p. 25): “Os conhecimentos
vivos, 0s savoir-faire e competéncias dos
seres humanos estdo prestes a ser reconheci-
dos como a fonte de todas outras riquezas.”
Como vimos, Castells (1999) também afirma
que o conhecimento é o fator de producdo
mais importante no modo de desenvolvi-
mento informacional. Santos (1996), numa
perspectiva mais territorial, chama a aten¢ao
para a recente emergéncia do meio técnico-
-cientifico-informacional, no atual periodo
do capitalismo, com objetos técnicos marca-
dos por crescente incorporacao de ciéncia e
de técnica, que tém sua expressdo maxima
nas cidades globais e nos tecnopolos ou par-
ques cientificos.

Todas essas mudancas com relagdao
ao conhecimento, seja na vida das pessoas,
das empresas, das instituicoes e do territério,
sdo frutos da terceira revolucdo industrial
(KUMAR, 1997), para seguir a cronologia
histérica, ou da revolucdo informacional
(CASTELLS, 1999) ou técnico-cientifica
(SANTOS, 1996).

Para Castells a nova “matéria-prima”
é o conhecimento, enquanto que para Lévy é
o ser humano. Segundo palavras deste:

O setor de futuro da produgdo antrépica
caminha sobre duas pernas indissociaveis:
a cultura das qualidades humanas —
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especialmente as competéncias — e a
administracdo de uma sociedade na qual
se possa viver. E como se o humano, em
toda a sua extensdo e variedade, voltasse
a se tornar matéria-prima. (LEVY, 1998,
p. 44).

Causa estranhamento o fato de que
o referido autor utilize o verbo “voltasse”,
porque na histéria humana, desde a Anti-
guidade, e de forma mundializada e
extremamente violenta, durante o Espaco
mercantil, o ser humano foi “matéria-
prima” para ser explorado, primeiramente
como escravo (ai mais propriamente como
mercadoria) e depois, ja sob o industrialismo,
como mao de obra barata. Mas, quando ele
fala em ser humano como “matéria-prima”
é no sentido de que este passe a ser o centro
das preocupacdes, a fonte de todo o valor,
o alvo de todos os projetos. Que o ser
humano passe a ser o senhor de seu destino,
plenamente emancipado e tendo suas
competéncias valorizadas e sua qualidade de
vida melhorada. Lévy (1998) espera que isso
se realize no Espaco do saber. Nds também,
mas observando a realidade do momento
presente, temos de admitir que se trata de
uma visdo muito otimista.

Mudancas na educacgao

Voltando a introducdo deste artigo, a
proposito da existéncia de uma crise na edu-
cacdo, pode-se dizer que se trata de um diag-
noéstico banalizado e até antigo. Em 1958,
a filésofa alemd Hannah Arendt, que desde
1940 vivia nos Estados Unidos, apés fugir
do nazismo, escreveu um texto cujo titulo é
precisamente: A crise na educagdo. Tratava
da realidade norte-americana, mas sugeria
que podia ser um problema de outros paises.
Em suas palavras:



A crise geral que acometeu o mundo mo-
derno em toda parte em quase toda esfe-
ra da vida se manifesta diversamente em
cada pais, envolvendo areas e assumindo
formas diversas. Na Ameérica, um de seus
aspectos mais caracteristicos e sugestivos
é a crise periddica na educagdo, que se tor-
nou, no transcurso da tltima década pelo
menos, um problema politico de primeira
grandeza, aparecendo quase diariamen-
te no noticiario jornalistico. (ARENDT,
2005, p. 221).

O educador canadense Kieran Egan,
escrevendo quase meio século depois, tam-
bém aponta uma crise na educacdo, uma
ineficiéncia das escolas. O subtitulo de seu
livro A mente educada, langado no Brasil em
2002, é: os males da educacdo e a ineficién-
cia educacional das escolas. Mudam apenas
os diagnosticos sobre o porqué da crise. Egan
(2002) aponta a incompatibilidade entre o
objetivo de socializacdo, o ideal platonico
de busca desinteressada da verdade, de cul-
tivo do intelecto, e o ideal russeauniano de
estimulo ao desenvolvimento do potencial
pessoal do aluno. Noutras palavras, o anti-
go embate academicismo x pragmatismo.
Arendt (2005), entre outros fatores, aponta
a negligéncia com a formacao dos professo-
res em suas respectivas disciplinas. Para ela,
a escola deveria ser mais platénica e menos
russeauniana.

A profusdo de reformas educacionais
que estao sendo discutidas e/ou implemen-
tadas em diversos paises é um forte indicio
dessa crise ou inadequacao a era informacio-
nal, marcada por crescente competicdo entre
trabalhadores e empresas, lugares e nacoes e
na qual o conhecimento ganha cada vez mais
relevancia.

Em 1997, o Ministério de Educacdo
do Quebec, Canada, elaborou um documen-
to — Québec Schools on Course: Educational
Policy Statement — propondo uma reforma no
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sistema de ensino provincial (fundamental e
médio). Quais sdo as razdes que levaram o
governo dessa provincia canadense a buscar
uma redefinicdo da missdo de suas escolas e
uma revisdo curricular? Com a palavra Pau-
line Marois, Ministra da Educacao:

First, knowledge plays and will continue to
play a central role in our society. Students
must be given the opportunity to master
essential, even complex learning, but first
and foremost basic skills and knowledge,
at the appropriate time in their schooling.
Second, students must be prepared to
assume their role as responsible citizens
by learning and sharing common values.
Finally, students must be made aware
of the global challenges which have
and impact on all societies by gradually
developing their ability to think and act
in a manner that transcends current trends
and personal interests. (CANADA, 1997,

p. 3).

Nos Estados Unidos, o Departamento
de Educacao elaborou em 2004 o documento
No Child Left Behind para orientar mudan-
cas no sentido de reforcar a qualidade de en-
sino ministrado nas escolas publicas de nivel
basico. Rod Paige, Secretario de Educacao,
destacando a importancia da educagao para a
democracia e a economia do pais e buscando
inspiracao nos “Pais Fundadores” da nacdo
americana, declara:

Education is one of the most important
functions of government. It was a
concern of the early settlers, and a focus
of the Founding Fathers in writing the
Constitution precisely because our
democracy is dependent on an educated
public. [...] The Founding Fathers were
correct: Education is necessary for the
growth and prosperity of our country.
As education more inclusive and of
better quality, it has enhanced American
economic and political leadership. (U. S.,
2004, p. 2).
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A preocupacgdo de garantir a compe-
titividade do pais e manté-lo na dianteira
econdmica e tecnolégica na economia
globalizada aparece claramente no seguinte
trecho: “Satisfying the demand for highly
skilled workers is the key to maintaining
competitiveness and prosperity in the global
economy.” (U. S., 2004, p. 2).

Também em 2004, o governo
espanhol, por meio do Ministerio de
Educacion y Ciencia, produziu o documento
Una educacion de calidad para todos y
entre todos: propuestas para el debate,
com o objetivo de subsidiar as discussdes
na sociedade com vistas a votacdao de um
Projeto de Lei de reforma educacional. A
entdo Ministra da Educacdo, Maria Jests
San Segundo Gémez de Cadifianos, assim
justificou a necessidade da reforma:

Para alcanzar una ciudadania social y
economicamente activa es imprescindible
una educacién en permanente mejora,
que ofrezca a los jévenes mds y mejor
formacion. Debemos procurar que todos
los estudiantes obtengan los mejores
resultados de que son capaces. Tenemos
que continuar aproximando las tasas de
titulacion en todos los niveles educativos
a las que se alcanzan en los paises mejor
situados de nuestro entorno y a las que la
Union Europea se propone como objetivo
para los préximos afios. El esfuerzo
debe ser particularmente intenso en
la ensefianza bdsica y en la educacion
secundaria postobligatoria. Pero no
sélo debemos ofrecer mds formacion
para todos, ha de ser también de mayor
calidad, para que permita a nuestros
jovenes incorporarse del modo mds
satisfactorio posible al mundo laboral y
a una sociedad cambiante y fuertemente
interrelacionada con otras culturas.
(ESPANA, 2004, p. 3-4).

No texto da nova reforma educacional
— Ley Orgdnica de Educacion, aprovada
em 2006 — ficou mais patente a busca de
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adaptacdo as mudancas ensejadas pela
sociedade do conhecimento:

A la vista de la evolucion acelerada de la
ciencia y la tecnologia y el impacto que
dicha evolucion tiene en el desarrollo
social, es mds necesario que nunca que
la educacion prepare adecuadamente
para vivir en la nueva sociedad del
conocimiento y poder afrontar los retos
que de ello se derivan. (ESPANA, 2006,
p. 17160).

No Brasil, os Pardmetros Curricula-
res Nacionais (PCN) para a educacdo basi-
ca foram elaborados no final dos anos 1990.
Nos do ensino médio (PCNEM), lancados
em 19992, ficou mais evidente a necessidade
de reforma curricular como uma imposicao
da revolugdo tecnolégica e da crescente im-
portancia do papel do conhecimento nas re-
lagdes sociais. De acordo com o documento:

A denominada ‘revolucdo informatica’
promove mudangas radicais na area do co-
nhecimento, que passa a ocupar um lugar
central nos processos de desenvolvimen-
to, em geral. [...] As propostas de reforma
curricular para o Ensino Médio se pautam
nas constatagdes sobre as mudangas no
conhecimento e seus desdobramentos, no
que se refere a produgdo e as relagdes so-
ciais de um modo geral. (BRASIL, 2002,
p. 15).

Observe que as justificativas do docu-
mento brasileiro para a reforma educacional
sdo em linhas gerais as mesmas que constam
nas propostas canadense, norte-americana e
espanhola. Alias, as palavras referentes ao
papel central do conhecimento sdo quase
idénticas as da proposta canadense.

2 A primeira versdo dos Parametros Curriculares Na-
cionais do Ensino Médio (PCNEM) foi lancada em
1999; depois, em 2002, o MEC publicou outra versdo
com pequenas modificagdes de texto, a qual foi utiliza-
da nas transcricoes deste artigo.



O ensino ministrado nas escolas
brasileiras, de forma geral, ainda responde
as necessidades da segunda revolugdo
industrial, da era fordista, quando atual-
mente vivenciamos a terceira revolucdo
industrial, a era pés-fordista ou da producao
flexivel (HARVEY, 1993). De acordo com
Pontuschka (1999, p. 112):

A escola da fabrica do século passado
ainda esta ai e ndo da conta da formacao
desse jovem. Ha que se pensar em um en-
sino que forme o aluno do ponto de vista
reflexivo, flexivel, critico e criativo. Ndo
é uma formacdo para o mercado de traba-
lho apenas, mas um jovem preparado para
enfrentar as transformagdes cada vez mais
céleres que certamente virdo.

Na verdade, essas transformacoes ja
chegaram. Consequentemente sdo outras as
demandas, ndo apenas para o trabalhador,
mas também para o cidaddo, embora nao
seja aconselhavel separar esses dois sujeitos
sociais, porque, na realidade, sdo duas di-
mensdes da pessoa. O proprio PCNEM faz
essa constatacao, quando afirma:

Nas décadas de 60 e 70, considerando
o nivel de desenvolvimento da indus-
trializacdo na América Latina, a politica
educacional vigente priorizou, como fi-
nalidade para o Ensino Médio, a forma-
¢do de especialistas capazes de dominar
a utilizacdo de maquinarias ou de dirigir
processos de producdo. Esta tendéncia le-
vou o Brasil, na década de 70, a propor a
profissionalizacdo compulséria, estratégia
que também visava a diminuir a pressdao
da demanda sobre o Ensino Superior.

Na década de 90, enfrentamos um desafio
de outra ordem. O volume de informa-
¢oes, produzido em decorréncia das novas
tecnologias, é constantemente superado,
colocando novos pardmetros para a for-
macao dos cidaddos. Nao se trata de acu-
mular conhecimentos. (BRASIL, 2002, p.
15).
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A LDB 5692/71 expressava a realida-
de da segunda revolucgdo industrial, entdo em
curso, e procurava dar respostas as suas ne-
cessidades; a LDB 9394/96, que é orientado-
ra do PCNEM, expressa a terceira revolucao
industrial em andamento e procura dar conta
das novas demandas ensejadas por ela.

Porém, como o PCNEM néo foi ab-
sorvido pelo sistema de ensino, em 2004 o
Ministério da Educacdo convocou diversos
especialistas para a elaboracdo de outra pro-
posta: Orientagbes Curriculares do Ensino
Meédio. Esse documento serviu de base para
o debate sobre os rumos do novo ensino mé-
dio, como tem sido chamado.

O PCNEM “nado se concretizou”, para
usar as palavras do entdo Secretario de Edu-
cacdo Basica, Francisco das Chagas Fernan-
des, na apresentacao do documento Orienta-
¢6es Curriculares do Ensino Médio,

[...] por ndo ter conseguido, nas diferentes
instancias do Ensino Médio, aprofundar
analise consistente que permitisse escla-
recer e orientar as escolas, bem como,
promover o estudo do documento e
discutir as possibilidades didatico-
pedagogicas, por ela apresentadas, junto
ao professor na execucdo da sua pratica

docente. (BRASIL, 2004, p. 6).

Parece-nos que o Secretario acerta no
diagnéstico do problema, mas erra na expli-
cacdo de suas causas e consequentemente
na prescricdo da solucao. Mesmo que Egan
(2002) ndo tenha razdo em seu diagnosti-
co sobre a crise da educacdo, ou que tenha
apenas para a América Anglo-Saxdnica, ele
oferece importantes indicios para a reflexao
sobre a realidade brasileira, quando fala das
incompatibilidades vigentes na educacdo.
A proposta do PCNEM ndo se concretizou
porque apresenta uma incompatibilidade
intrinseca. O documento propde um ensino
interdisciplinar, como se percebe:
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Quando a LDB destaca as diretrizes curri-
culares especificas do Ensino Médio, ela
se preocupa em apontar para um planeja-
mento e desenvolvimento do curriculo de
forma orgénica, superando a organizacao
por disciplinas estanques e revigorando a
integracdo e articulacdo dos conhecimen-
tos, num processo permanente de inter-
disciplinaridade e transdisciplinaridade.
(BRASIL, 2002, p. 31).

No entanto, toda a cultura vigente nas
escolas esta ancorada num curriculo discipli-
nar. As aulas sdo divididas por disciplinas, os
livros didaticos sdo organizados por discipli-
nas e a longa tradicdo cartesiano-positivista
da formacdo académica dos professores é
disciplinar. Além disso, o proprio PCNEM,
apesar de defender a interdisciplinaridade,
na versao complementar publicada em 2002,
chamada de PCN + ensino médio (BRASIL,
2002a), propde uma organizagao curricular
em eixos tematicos essencialmente discipli-
nares. Essa incoeréncia é apontada no docu-
mento Orientacbes Curriculares do Ensino
Meédio, quando analisa a proposta para a ge-
ografia, mas ela também ocorre nas outras
disciplinas:

[...] a forma de organizacdo dos conteti-
dos, como esta apresentada nas paginas 66
a 68 dos PCN +, em analise, ndo contém,
em si mesma, a proposta de interdiscipli-
naridade defendida nos parametros uma
vez que os conteidos continuam a ser
apresentados por disciplinas. Além disso,
o livro didatico, importante instrumento
de trabalho dos professores desse nivel de
ensino, também sdo produzidos e utiliza-
dos em componentes curriculares especi-
ficos. (BRASIL, 2004, p. 325).

O equilibrio do par cultura-educagdo
ou conservagao-transformacdo nao € trivial.
Na escola ha uma cultura educacional, uma
“gramatica escolar” no dizer de Tyack e
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Cuban (1975 apud VINAO, 2003), isto é,
habitos e costumes consolidados ao longo
do tempo sobre modos de ensinar, selecdo
de contetidos, formas de avaliacdo etc., que
¢ muito dificil de modificar. Evidentemente
que a mudanca pode e deve ocorrer, mas
talvez ndo ocorra na velocidade que os
elaboradores dos documentos e o MEC
esperavam. Para a implantacdao de um ensino
interdisciplinar seria necessario primeiro
que os professores fossem preparados para
essa mudanca. Devem ser orientados, como
propoe o Secretario de Educacdo Baésica,
mas é fundamental a elaboracdo de novos
materiais didaticos, porque todos sabemos
do peso que os livros educativos tém na
relacdo ensino-aprendizagem. Por diversas
razbes, é muito dificil para os professores
elaborarem seu proprio material didatico.
E mais importante: de médio a longo prazo
¢ fundamental reavaliar a fragmentada
formacdo universitdaria dos professores,
calcada no paradigma cartesiano-positivista.

Entretanto, o que é mais preocupan-
te sdo as incompatibilidades e incoeréncias
presentes nos proprios documentos elabo-
rados com o intuito de orientar a mudanca.
Néao é de se estranhar que eles ndo sejam
absorvidos nas escolas. Alias, o fato de exis-
tirem tantos e tdo extensos documentos ja é
sintomatico. O PCNEM, elaborado em 1999,
“nao se concretizou”, entdo o MEC elabo-
rou o PCN + ensino médio, em 2002, que
aparentemente aprofundou, ou explicitou,
as contradi¢des do documento anterior, tor-
nando necessaria a elaboracdo de uma nova
proposta — as Orientacdes Curriculares de
2004 — para ser debatida e servir de base para
um novo documento publicado em 2006 —
as Orientacbes Curriculares para o Ensino
Médio.

A tensdo entre cultura e educacdo
aflora em qualquer proposta de reforma edu-
cacional e, situadas no campo da cultura,
afloram também questdes epistemologicas,



tedrico-metodolégicas e mesmo ideoldgicas.
Como nos lembra Tomaz Tadeu da Silva, na
apresentacdao do livro de Goodson (1995,
p. 8): “O curriculo ndo é constituido de co-
nhecimentos validos, mas de conhecimentos
considerados socialmente vélidos.” O que é
ensinado nas escolas é sempre uma selecdo
de conhecimentos a partir de um universo
cultural mais amplo. Apple (2006) chama
isso de “tradicdo seletiva”. A questdo é: va-
lidos para quem? Silva mesmo responde,
quando afirma que:

Nessa perspectiva, o curriculo deve ser
visto ndo apenas como a expressdo ou a
representacdo ou o reflexo de interesses
sociais determinados, mas também como
produzindo identidades e subjetividades
sociais determinadas. O curriculo ndo
apenas representa, ele faz. E preciso re-
conhecer que a inclusdo ou exclusdo no
curriculo tem conexdes com a inclusdo
ou exclusdo na sociedade. (GOODSON,
1995, p. 10).

Em outras palavras, o curriculo ndo é
neutro.

Como sabemos, as rapidas mudangas
impostas pela revolucdo técnico-cientifica
ou informacional tém criado novas exigén-
cias aos trabalhadores e cidaddos em termos
de formacdo, habilidades, competéncias,
atitudes e consciéncia acerca de direitos e
deveres. Além dos governos, organismos in-
ternacionais como ONU também tém elabo-
rado propostas de mudangas para o ensino,
buscando dar conta dessas novas deman-
das, como fica patente no Relatdrio para a
UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educagdo para o século XXI (DELORS,
2001).

Evidentemente, as empresas sao
as maiores interessadas em trabalhadores
formados segundo esses novos paradigmas.
Uma pesquisa da CPM-Market Research

José Eustdquio de Sene

feita para o entdo Projeto Aprendiz (atual
ONG Cidade Escola Aprendiz), realizada em
1998, entrevistou 178 profissionais entre os
quais jornalistas, especialistas em recursos
humanos e empresarios. Foram indagados
sobre quais eram as caracteristicas mais
relevantes para o trabalhador do futuro, do
novo milénio, nas categorias formagdo,
habilidades, atitudes e personalidade. Na
categoria formacdo a frase mais mencionada
(79% das mencgdes) foi: “nunca parar de
aprender”. Ou seja, o trabalhador do futuro,
na verdade, do presente, pois essa realidade
ja estd posta, ndo pode parar de aprender e a
classica separacao entre a escola e o trabalho,
vigente na era fordista, ndo faz mais sentido
atualmente, um periodo marcado pela pro-
ducdo flexivel. Apesar de seu reduzido
escopo, o resultado dessa pesquisa é um
indicio das novas tendéncias da atual era
informacional e vai ao encontro da proposta
do Relatério para a UNESCO: “A educacdo
deve transmitir, de fato, de forma macica e
eficaz, cada vez mais, saberes e saber-fazer
evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva,
pois sdo as bases das competéncias do
futuro.” (DELORS, 2001, p. 89). Fica mais
evidente essa tentativa de dar respostas a
realidade quando o mesmo relatério enuncia
os quatro pilares da educagao:

Para poder dar resposta ao conjunto das
suas missoes, a educacdo deve organizar-
se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a
vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer, isto é adquirir os
instrumentos da compreensdo; aprender
a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim
de participar e cooperar com 0s outros em
todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes. (DELORS, 2001, p.
89-90).
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O PCNEM também faz mencao a es-
ses quatro pilares da aprendizagem e desta-
ca a importancia do “aprender a aprender”,
“de uma aprendizagem permanente, de uma
formacdo continuada, considerando como
elemento central dessa formacdo a constru-
¢do da cidadania em funcdo dos processos
sociais que se modificam.” (BRASIL, 2002,
p. 25).

A revolucdo técnico-cientifica ou in-
formacional tem imposto mudancas nos
produtos, nos servigos, Nos processos pro-
dutivos, enfim, nas relacdes de producdo e
também nas relagoes socio-espaciais. Logo,
é razoavel supor que imporia mudancas tam-
bém na educacao, na relacdo ensino-aprendi-
zagem, até porque a escola ndo esta isolada
do mundo e, de uma forma ou de outra, tém
procurado ao longo da histéria dar respostas
as demandas da sociedade, sobretudo a capi-
talista, como fica evidente pelos documentos
elaborados pelos ministérios da educacgdo
dos paises mencionados. Independentemen-
te da instrumentalizacdo da escola pelo sis-
tema produtivo — que é real, embora a edu-
cacdo tenha um sentido muito maior do que
simplesmente dar respostas as necessidades
da economia — as mudancas ensejadas pela
revolucdo informacional impdem um novo
enfoque sobre o conhecimento e, sobretu-
do, sobre sua transmissdo ou construcdo.
Apoiando-se na teoria Piagetiana, propde
Becker (2003, p. 21):

Os contelddos devem estar a servico do
aumento da capacidade de aprendizagem
(construcao de estruturas) e ndo constituir
um fim em si mesmos: as estruturas per-
manecem ou sdo subsumidas por estrutu-
ras mais capazes; os contetidos caducam.
Por isso, o ensino deve organizar-se, pri-
meiramente, no sentido do conhecimento-
-estrutura e s6 secundariamente no senti-
do do conhecimento-contetdo.
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Nessa mesma linha, o Relatorio para a
UNESCO defende que:

[...] uma resposta puramente quantitativa a
necessidade insaciavel de educagdo — uma
bagagem escolar cada vez mais pesada —
ja ndo é possivel nem mesmo adequada.
Nao basta, de fato, que cada um acumu-
le no comeco da vida uma determinada
quantidade de conhecimentos de que pos-
sa abastecer-se indefinidamente. E, antes,
necessario estar a altura de aproveitar e
explorar, do comeco ao fim da vida, todas
as ocasioes de atualizar, aprofundar e en-
riquecer estes primeiros conhecimentos, e
de se adaptar a um mundo em mudanga.
(DELORS, 2001, p. 89).

O PCNEM também faz proposta se-
melhante:

Naéo ha o que justifique memorizar conhe-
cimentos que estdo sendo superados ou
cujo acesso é facilitado pela moderna tec-
nologia. O que se deseja é que os estudan-
tes desenvolvam competéncias bdsicas
que lhes permitam desenvolver a capaci-
dade de continuar aprendendo. (BRASIL,
2002, p. 25).

Como se vé, o educador suico ainda
tem muito a contribuir para esse debate e
suas propostas de construcao do conheci-
mento, de desenvolvimento de estruturas de
assimilacdo, devem ser consideradas como
uma possivel resposta as novas necessida-
des em termos de competéncias e habilida-
des postas pela era informacional, a despeito
das restri¢Ges apontadas por Gardner (1995)
quanto a questdo das inteligéncias. Como
afirma Becker (2003, p. 17): “A obra de Pia-
get talvez seja a mais acabada manifestacdo a
favor do ‘deixar aprender’ ou do ‘aprender a
aprender’.” Evidentemente que as contribui-
¢Oes de outros tedricos cognitivistas, entre os
quais Vigotski (2003) e Ausubel (2003), ndo
devem ser desprezadas.



E a Geografia: qual é seu papel?

A geografia escolar possui uma
longa tradicdo de ensino enciclopédico
e descontextualizado, jad vigorosamente
criticada por Lacoste (1999), inclusive
apontando o aspecto ideolégico da “geografia
dos professores”. A partir de agora essa
disciplina também vem sendo convidada
a contribuir com seu arcabouco teérico-
metodoldgico renovado — seus conteddos,
conceitos e categorias — para auxiliar os
alunos a desenvolverem suas competéncias
e habilidades, suas inteligéncias, suas estru-
turas de assimilacdo, enfim, a aprenderem
a aprender. De que forma a geografia pode
contribuir para isso? Apesar de a renovacdo
critica da geografia académica completar
mais de trés décadas e muito ter sido feito no
sentido de transformar o ensino da geografia
escolar, ainda ndo chegamos a um consenso,
ou melhor, ainda ndo encontramos caminhos
consistentes, mesmo que no dissenso. Como
questiona Pontuschka (1999, p. 112):

Estamos terminando o século XX e con-
tinuamos a nos fazer perguntas antigas
sobre o ensino-aprendizagem da geogra-
fia. Que contelidos ensinar? Que método
utilizar? Que linguagens priorizar? Como
sensibilizar os alunos para a importancia
do conhecimento da geografia para a sua
vida em suas muiltiplas dimensodes?”

Atualizando seu texto, ja estamos co-
mecando o século XXI, mas as davidas per-
manecem e a relacdo da geografia académica
com a geografia escolar nem sempre é facil.
Vejamos algumas evidéncias.

No documento Orientagdes Curri-
culares do Ensino Médio (BRASIL, 2004),
o trecho que analisa a disciplina geografia
nao concorda com o enfoque teérico-meto-
dolégico da proposta do PCN + (BRASIL,
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2002a), que é uma tentativa do MEC de es-
miucar o PCNEM (BRASIL, 1999, 2002). O
texto elaborado pelos professores Eliseu Sa-
vério Sposito e Maria Encarnacdo Sposito,
do Departamento de Geografia da UNESP
(Presidente Prudente), critica a defini¢do dos
conceitos-chave e a proposta dos eixos tema-
ticos da geografia, que estariam baseados no
conceito de espaco geografico elaborado por
Milton Santos. Os autores argumentam que
como esse conceito estd ancorado numa for-
ma estruturalista de pensar, dificultaria o tra-
tamento interdisciplinar. Em suas palavras:

A organizacao dos eixos temdticos em
Geografia e seus desdobramentos em
subtemas, por exemplo, estdo baseados,
fundamentalmente, no conceito de espaco
geografico elaborado por Milton Santos e
se prende a essa forma de pensar, de base
estruturalista. Como as bases tedricas dos
outros campos disciplinares ndo sdo, ne-
cessariamente, as mesmas e, em funcao
do “carater fechado” que caracteriza a
forma de estruturalista de elaborar o pen-
samento, a relagdo interdisciplinar com
os outros componentes fica dificultado.
(BRASIL, 2004, p. 325).

Em outra passagem, insistindo na
critica a metodologia adotada, os autores
afirmam:

Uma segunda apreciacdo sobre o0s
conceitos estruturantes do documento
leva a reflexdo sobre a tendéncia teérica
adotada. Ela se baseia, ao eleger o espaco
geografico como conceito norteador dos
demais conceitos, numa concepcdo de
Geografia que se consolidou no Brasil pela
corrente estabelecido pelo pensamento de
Milton Santos. Nao é demérito nenhum se
orientar por tal perspectiva; no entanto,
arrisca-se esquecer a sociedade como
objeto de estudo da geografia, ao se
privilegiar forma, funcédo, estrutura e
processo, elementos fundamentais para
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a leitura do espago geografico, segundo
essa perspectiva. (BRASIL, 2004, p. 337).

Quase no final do documento, ainda
reafirmam: “Como afirmado anteriormente,
ao se orientar por tal tendéncia tedrica arris-
ca-se negligenciar a sociedade como objeto
cientifico e filos6fico de uma proposta cur-
ricular, ficando limitado apenas a compreen-
sdo do espaco geografico.” (BRASIL, 2004,
p. 337).

Mas, como compreender a sociedade
sem compreender o espaco geografico? Ou
como compreender o espago geografico sem
compreender a sociedade? Esses conceitos
ndo sao separados, ndo podem ser compre-
endidos e operacionalizados isoladamen-
te. O préprio Milton Santos nunca afirmou
isso, muito pelo contrario. Desde seu famoso
texto no Boletim Paulista de Geografia n.
54, quando lancou o conceito de formagdo
socio-espacial, até seu tultimo livro antes de
falecer, ele defendeu a inseparabilidade entre
a sociedade e o espaco geografico:

Como pudemos esquecer por tanto tempo
esta inseparabilidade das realidades e das
nocoes de sociedade e de espacgo ineren-
tes a categoria da formagdo social? Sé o
atraso teérico conhecido por essas duas
nocoes pode explicar que ndo se tenha
procurado reuni-las num conceito dnico.
Nédo se pode falar de uma lei separada
da evolucdo das formacgoes espaciais. De
fato, é de formacdes socio-espaciais que
se trata. (SANTOS, 1977, p. 93).

No livro Por uma geografia nova, o
autor reafirma isso:

A sociedade ndo se pode tornar objetiva
sem as formas geogréaficas. Por outro lado,
os objetos que constituem a paisagem
orientam, depois, a evolucdo da propria
sociedade, fato que ndo tem sido suficien-
temente nem sistematicamente indicado.
(SANTOS, 1980, p. 199).
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Avancando sua leitura do mundo, no
livro A natureza do espago, Santos (1996,
p. 51) propde que: “O espaco é formado por
um conjunto indissociavel, solidario e tam-
bém contraditério, de sistemas de objetos e
sistemas de ac¢Ges, ndo considerados isolada-
mente, mas como o quadro tinico no qual a
histéria se da.” Incorporou em sua tentativa
de construgdo desse conceito, que sempre
viu como algo dindmico, a nocdo de rede,
sendo que o sistema de objetos é a paisagem,
cada vez mais artificializada, e o sistema de
acoes é a sociedade, cada vez mais globa-
lizada. E ambos se materializam no espago
geografico.

Como resultado dessas criticas ao es-
paco geografico como conceito estruturante
da proposta curricular do PCNEM (BRASIL,
1999, 2002) e do PCN + (BRASIL, 2002a),
as novas Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2006) passaram a
propor em seu lugar as categorias de espa-
¢o e tempo, junto do conceito de sociedade.
A pergunta que fica é: como os professores
da escola basica, na busca de compreender
as relacOes entre os homens e destes com a
natureza, operacionalizardo espaco e tempo
como categorias?

As passagens transcritas acima ilus-
tram alguns dos embates tedricos no cam-
po disciplinar, na geografia académica, e as
dificuldades de transposicdo didatica e im-
plantacdo de reformas curriculares na escola
basica. Como foi dito, o curriculo, além de
expressar subjetividades sociais, molda-as,
expde conflitos epistemoldgicos, tedrico-
-metodolégicos e, muitas vezes, ideologicos.

Na realidade, criticas e sugestdes
apontam caminhos e sdo um passo neces-
sario para encontra-los. Somente o avango
das pesquisas, a reflexdo e o debate poderao
defini-los com maior clareza. Uma questdo é
certa: seja qual for o caminho a ser trilhado,
com o advento da revolucdo informacional,



a geografia — académica e escolar — também
estd sendo instada a rever seus conteidos
e, mais do que isso, seu arcabouco teérico-
-metodolégico, para garantir sua capacidade
explicativa e, portanto, seu lugar como disci-
plina relevante na sociedade do conhecimen-
to. Na escola basica, torna-se fundamental a
selecdo de contetdos relevantes e contextua-
lizados, o levantamento de informagdes con-
sistentes, que possam embasar a producao de
conhecimentos geograficos, possibilitando
aos alunos uma melhor compreensao do ace-
lerado mundo contemporaneo, organizado
sob 0o modo de desenvolvimento informacio-
nal e sobre um meio crescentemente técnico-
-cientifico-informacional. Entretanto, o fato
de a geografia ser uma disciplina multipara-
digmatica expoe a diversidade de enfoques
tedrico-metodolégicos em seu campo acadeé-
mico e as dificuldades de transposicdo para a
escola basica. Esse fato pode ser uma rique-
za, mas também pode se revelar um proble-
ma ao enfraquecer sua capacidade explica-
tiva e fragiliza-la perante outras disciplinas.

Consideracoes finais

Na era informacional, enquanto
Manuel Castells pensa em economia do
conhecimento, sob uma perspectiva econo-
micista, Pierre Lévy pensa em economia do
humano, sob uma perspectiva humanista.

Seria um grande avango se o sistema
econdmico, em vez de buscar apenas a valo-
rizacdo do capital, a ampliacdo dos lucros —e
nesse caso o homem continuaria sendo visto
como meio —, buscasse a valorizagdo do ser
humano, o engrandecimento das pessoas,
que nesse caso seriam vistas como fim.

Seria muito auspicioso, como defen-
de o economista indiano Amartya Sen, se
o desenvolvimento economico deixasse de

José Eustdquio de Sene

ser um fim em si mesmo e passasse a ser
um meio para o desenvolvimento humano, a
expansao das liberdades reais das pessoas e
a realizacdo dos projetos pessoais. Em suas
palavras (SEN, 2000, p. 17):

Ver o desenvolvimento como expansao
de liberdades substantivas dirige a aten-
¢do para os fins que o tornam importante,
em vez de restringi-la a alguns dos meios
que, inter alia, desempenham um papel re-
levante no processo.

Considerando o cenario do mundo
atual, tudo isso ndo deixa de ser uma
utopia, uma ilusdo. Mas sem utopia nao
nos movemos para frente, sem ilusdo nao
projetamos o futuro e sem projeto morremos
como ser humano. E o meio para a realizagao
tanto dos projetos pessoais como coletivos
passa necessariamente pela educacao, que,
portanto, deveria ser a prioridade maxima de
todos os governos, especialmente no Brasil.
Porém, a educacdo escolar ndo pode de
maneira nenhuma limitar-se a dar respostas
as necessidades do sistema produtivo,
embora esse papel ndo possa ser desprezado,
especialmente na sociedade do conhecimento
globalizada, na qual a competicdo por
mercados e por empregos € crescente.
Portanto, o desafio crucial que se coloca
para a escola é compatibilizar a formacdo do
trabalhador-cidadao preparado para o mundo
de hoje e da pessoa humana emancipada, no
sentido atribuido por Habermas (1993), e
livre, como defende Sen (2000). A geografia
escolar tem muito a contribuir para isso,
especialmente se conseguir trilhar caminhos
mais consistentes no processo de explicacao
do mundo.
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