FORMAR CONCEITOS NO ENSINO DA GEOGRAFIA TECENDO TEXTOS CULTURAIS
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RESUMO:

O presente artigo surge das angustias vivenciadas como professora de geografia do ensino fundamental ao ensino
superior, face ao tratamento dado aos contetidos curriculares. Nosso objetivo consiste em (re) visitar essas
apreensdes comunicadas na escola ¢ efetivados na cidade numa mediacdo reflexiva para fomentar a construgio
de conceitos a partir das apreensdes da geografia humanistica e/ou cultural. Nosso interesse ocorre por
entendermos que essa reprodutibilidade no atual contexto de mundo ndo favorece ao entendimento da
complexidade do ser e do saber. Assim, consideramos urgentes essas interlocu¢des no ambito da producdo do
conhecimento geografico na cidade. Autores como Smielli, Sack, Bailly, Bonfim, Harlen, Morin entre outros
nos possibilitaram construir conteudos propedéuticos e criativos para pensar a acao dos sujeitos na cidade.

INTRODUCAO:

Nas escolas brasileiras a geografia escolar vem mantendo uma pratica tradicional
(SMIELLI, 1999). Para a maior parte dos alunos, a aprendizagem nessa disciplina se reduz
somente a memorizacdo sem fazer referéncia a construcdo de conceitos (paisagem, lugar,
territério, regido, desterritorializacdo, reterritorializagdo, multiterritorialidades entre outros)
pelas experiéncias socioespaciais. O ensino-aprendizagem nessa disciplina se caracteriza pela
utilizacao excessiva do livro didatico, pela aplicagdo de conteudos de forma desvinculada dos
contextos locais e de suas relacdes ampliadas, como também pela utilizagdo
descontextualizada e estereotipada do arsenal cartografico.

Essa pratica da geografia associada as metodologias ndo consegue formar e manter
conceitos geograficos validos cientificamente e socialmente relevantes, existindo um
predominio forte de um ensino alinhado com apenas uma orientacdo paradigmatica da
geografia camuflando o devir de outras proposicoes tedrico-metodologicas que lhes foram
caracteristicos historicamente’. Assim, em muitas situagdes didaticas verifica-se: a
negligéncia em relacdo ao ensino da geografia fisica em favor de uma maximizag¢do da
geografia humana ou (des)humana; a negligéncia — na verdade, o desaparecimento quase
completo de sala de aula e dos livros didaticos — da geografia regional, em termos da

caracterizacdo e da descri¢ao das macro-regioes € micro-regidoes do mundo; descaso — quando
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ndo abandono completo — de praticas cartograficas e, até mesmo, do uso de Atlas, como
também, das técnicas de tratamento computacional das informagdes geograficas
(geoprocessamento — SIG).

Essa relacdo se dimensiona a manutengdo do status quo de um saber confuso,
inconsistente, desarticulado e fragmentado que apenas “serve” a ldgica capitalista, ao
mercado de trabalho. No entanto, pouco privilegia a dimensdo subjetiva que se (re) constroi
na dialogia do conhecimento a démarche das experiéncias socio-afetivas no mundo, ressalta-
se a emergente inter-relagdo a episteme conceitual da geografia.

Esse processo sendo considerado tecnocrata e organicista contribui a constituicdo de
um determinado tipo de sociedade, de educagdo, e de geografia imbricando uma dimensao
engessada nas relacdes pedagogicas vividas, pois inibe a autonomia e a criatividade na
constru¢do de um saber critico politico e participativo dos sujeitos no mundo, o qual seria a
base da ciéncia geografica. E nessa perspectiva que a constru¢io do conhecimento pela
formagao de conceitos pouco ¢ enfatizado na mediagdo escolar com os sujeitos. Caberia a
geografia enfatizar esse contexto: social, politico, econdmico e cientifico porque nele se
desvela a comunicabilidade de individuos. E nesse espago que as existéncias geograficas se

manifestam. Sack (1997, p.1) nos fala:

We humans are geographical beings transforming the earth and making it
into a home, and that transformed world affects who we are. Our
geographical nature shapes our and our selves. Being geographical is
inescapable —we do not have to be conscious of it. Yet, realizing that we are
geographical increases the effectiveness of our actions, the clarity of our
awareness, and the inclusiveness and generosity of our moral concerns. It
helps us see more clearly our world and our place in it. >

Utilizar-se no processo de ensino-aprendizagem da elaboragdo mental dos alunos, da
comunicabilidade social estabelecidas, da capacidade critica politica e participativa desses
sujeitos no mundo pela mediagdo aos contetidos oficiais e aos conceitos geograficos
(paisagem, lugar, territorio, regido, desterritorializagao, reterritorializagao,

multiterritorialidades entre outros) os levariam a compreender sua existéncia geografica. Essa

3 No6s humanos somos seres geograficos, transformamos a Terra e construimos nossa casa e essa transformagao
de mundo afeta quem somos. Nossa natureza geografica se reflete em nosso mundo e em nés mesmos. Sermos
geograficos ¢ inescapavel. Ndo temos consciéncia disso - entretanto, o fato de perceber que somos geograficos
aumenta a eficacia de nossas agdes, a claridade de nossa consciéncia e a inclusdo e generosidade de nossa
preocupagdo moral. Isso nos ajuda a ver mais claramente nosso mundo e nosso lugar nele (tradugdo nossa).



condugdo possibilitaria pensar a geografia na e da vida desmistificando a atitude formal com
que muitos de “nds” nos acostumamos perante as exigéncias escolares.

Ora, se os alunos exercem suas praticas coletivas, no espaco vivido, pelas
representacdes que constroem, nos parece que a utilizagdo dessas no processo de ensino-
aprendizagem da geografia, produziria um saber significativo de aquisi¢do-construgao-
descontrugdo-reconstru¢ao dos conhecimentos geograficos ditos tradicionais.

Nessa perspectiva, o processo de ensino-aprendizagem poderia ser estabelecido por
trés tipos de conhecimentos: aqueles ditos cientificos ou produzidos pelos pesquisadores;
aqueles dos programas escolares e aqueles ditos dos fatos cotidianos divulgados pela
televisdo, livros, literatura, viagens, contatos entre outros (LAURIN, 1999). Estes
conhecimentos circulam na sociedade e se renovam nas geragdes. Destarte, se o ensino da
geografia tem por objetivo educar para o entendimento do espago que vai do proximo ao
distante, do simples ao complexo num cotejamento permanente entre essas instincias
(ALMEIDA; PASSINI, 2006), entdo o estabelecimento de mediagdes tedrico-praticas
produzidos numa escala espago-temporal incidiria leituras de mundo, de sociedade, de ciéncia
e de sujeitos mais ampla e complexa sendo, sobretudo, apreendida e difundida no seio da
familia, da escola, e da sociedade.

Neste movimento, convém que a geografia escolar transcenda o enfoque centralizador
da organizagdo dos contetidos em sua dimensdo “macro-estrutural”, que lhe é caracteristico,
dando significagdes particulares as micropoliticas de subjetivacdo espacial (re) produzida
pelos sujeitos no seu entorno cultural. Essa apreensao aufere a valorizagdo da subjetividade do
sujeito na (re) producao do espaco vivido, pois, permite a comunicabilidade geografica dos
elementos constitutivos do tempo-espaco vivido.

Todo lugar ¢ reconhecido segundo valores sociais e espaciais, sdo reflexos das praticas
e aspiracdes humanas mantidas no solo e formam seu imaginario territorial. Nesse sentido, as
interacdes vivenciadas pelos alunos com o ambiente (espacial, social, temporal e cultural)
podem ser levadas em consideracdo no processo de construgdo de conceitos geograficos a fim
de permitir uma aprendizagem significativa (MOURA, 1999; MASSON, 1995; BOMFIM,
1997, 1998, 2002). As experiéncias originadas destas interacdes constituem o percebido e
vivido, e este € reconstruido em imagens pelas leituras produzidas na vivéncia com o
ambiente.

As experiéncias vividas na mediagdo com os conceitos geograficos sao basilares para a
aprendizagem na geografia. Logo, considera-las no processo de ensino-aprendizagem conduz

ao aprofundamento de multiplas idéias sobre o lugar, o mundo e os sujeitos e propicia o



desenvolvimento de outros olhares sobre os conhecimentos soOcio-espaciais em suas
contradigoes e interesses (HARLEN, 1994).

Em resumo, a geografia pontuaria pedagogicamente as relagdes entre os meios fisicos
e humanos pelas praticas efetivas do cotidiano dos alunos (BAILLY, 1999) iniciando, no
processo de ensino-aprendizagem a teorizag¢do na/da didatica a fim de melhorar os contetidos

e de contribuir ao desenvolvimento intelectual, social e afetivo dos alunos.

A FORMACAO DE CONCEITOS NA GEOGRAFIA

A trajetdria curricular da geografia escolar revela, no interior de seus textos, uma
visdo meramente vinculada a transmissdo de um determinado contexto social, economico,
cultural e politico. Essa perspectiva vem se apresentando tanto, como contetido, quanto como
continente da imaginagao dos sujeitos no processo educativo e se configura num forte atributo
simbdlico a formag¢do do imagindrio sociogeografico. Sua revisdo ¢ necessaria para se
repensar a construg¢do social do conhecimento produzido na escola e, respectiva, ampliagao
para a cidade.

A transmissdo passiva, estatica e naturalizada de uma visdo que se impde como
“logica” forja modelos de professores, de alunos, de escola, de sociedade, de politica, de
disciplina, de condutas, produzindo determinados comportamentos e esses vém caracterizando
o tipo de sociedade vivida. No entanto, hd que se considerar que nesse processo de
constituicdo da ‘realidade’ co-existem negociacdo de significados, de signos, de valores, de
crengas e saberes proprios de determinados contextos de sujeitos que os pronunciam.

Vygotsky (1989), Ausubel (1963), Novak e Gowin (1984) atribuem significados aos
processos de desenvolvimento dos sujeitos. Para os autores os significados socioculturais sdo
mediagdes de interagdo, de dialética e de contradi¢cdo para a atribuicao de outros significados
que transformam o homem em sujeito do conhecimento. Nesse sentido, os conceitos
geograficos epistemologicamente construidos no pensamento geografico se apresentariam
necessarios ao processo de compreensao e transformacao do espago vivido. Nessa construgao,
o uso da informac¢ao/conteudo pensado por outrem seria considerado como condi¢do para a
criacdo individual e subjetiva de sentidos.

Reconhecemos que nenhum ser humano consegue pensar sem um minimo de
informagdes, conceitos, analogias, conhecimentos, sentidos, mas ¢ emergente que se possa
pensar para além dos limites e insuficiéncias postas em nossa realidade, pelo pensamento

simplificador, pois pensar significa refletir sobre algo, ou algum objeto pleno de



representacdes e significagdes. Pensar implica refletir os conhecimentos sistematizados pelos
homens em sua estreita relagdo com a producdo atual e perspectivas futuras. Implica refletir
conjuntamente, a cultura, as obras, as acdes, os valores, a formac¢ao humana, o sentido de suas
territorialidades e vivéncias intrinsecas na relagcdo que a sustenta ¢ a mantém.

Pensar ¢ um caminho para o entendimento, a informacdo e a apropriacao de um
conjunto de habilidades, no¢des, valores e formas que conduzem a uma outra forma de pensar
e agir menos cadtica e sincrética. Destarte, isso depende de nossas opgdes tedrico-
metodoldgicas, dos diferentes métodos e estratégias que utilizamos na promocao da
aprendizagem e do conhecimento.

Tanto a escola como a geografia tem como funcdo social ensinar, mas ensinar O qué?
Contetudos? Condutas? Regras? Que tipo de aluno estamos formando? Que tipo de alunos
queremos formar? Por qué e para qué? Por que a preocupagdo mais com os conteudos
didaticos e menos com o0s objetivos pedagogicos que deveriam nortear sua escolha?

Refletir essa perspectiva do saber-poder como nos lembra Foucault (1979) implica
no reconhecimento do universo complexo, do amalgama das relacdes negociadas entre os
saberes técnicos, cientificos, crengas, expectativas e visdes sociais. Relaciona-los ao cuidado
com a natureza, a reparticdo mais justa da renda; a valorizagdo e qualificagdo da forca de
trabalho, a correcdo dos desequilibrios regionais, ao efetivo combate a pobreza e as
rudimentares condi¢des de vida de amplas parcelas da populagdo permitem uma aproximacao
dialdgica no processo de construgdo do conhecimento subjetivo do espaco.

A reflexdo em torno dos sistemas de relagdes, relagdes de poder e representagdes sobre
essas relagdes, em especial, o imaginario vivido pelos sujeitos em aprendizagem reclamaria o
retorno da narrativa geografica de mulheres, negros, escravos, homossexuais, prisioneiros,
loucos, criangas, maneiras de sentir, instintos, sentimentos, medo, amor, fome, culinaria,
cheiro, lagrimas, clima, gestos, atitudes, comportamentos numa relacdo do lugar para o
mundo e vice-versa, constituiria a paisagem, o lugar, o territdrio, a regido, o espago entre
outros. Atribuiria, a pratica pedagogica, significados e linguagens simbolicas da Geografia do
Cotidiano, vista de baixo, das Micro-Histdrias Espaciais.

Nessa perspectiva, revisitar o didlogo com linguagens e métodos proprios do
dominio dos profissionais da historia, filosofia, economia, politica, sociologia, psicologia
social e cognitiva, antropologia, arqueologia, critica literaria, lingliistica e arte contribuiria a
contextualizagdo dos temas e conceitos sociogeograficos, favoreceria a geografia da
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percepcao de “si” e dos “outros”, a geografia da identidade e da interdependéncia pelas



b b]

formas particulares de agir, sentir, operar sobre “si” e sobre o “mundo” pela maneira de

conhecer, de compreender e de interpretar seu “eu’ nesse mundo.

POR UMA (RE)SIGNIFICACAO DO ESPACO VIVIDO

A relagdo entre homem-mundo; a inter-relacdo entre homem-homem (eu-outro), a
intra-relagdo, o homem e sua singularidade, interligados a natureza e ao movimento temporal
que os caracterizam foram, durante longo tempo, submetidos a mentalidades e praticas
fragmentdrias e pouco conseguiram estabelecer um perfil cognitivo capaz de dar conta dos
contextos desafiantes e incertos que se colocam em nossa época. Porém a busca de
conhecimentos significativos requer pensar o conhecimento pelo movimento dos contextos
imaginados, locais e globais, por sua interligacdo e interdependéncia e isso, certamente, nao
implica “chegar a uma verdade absolutamente certa, mas, sim dialogar com a incerteza”
(MORIN, 2004, p. 59) da hipercompartimentagdo dos saberes, e dos obstaculos encontrados
na articulacao desses.

Reconhecidamente sdo grandes as dificuldades de religacio do conhecimento
desenvolvido até entdo, mas, certamente ¢ urgente um didlogo aberto e substitutivo do
pensamento disjuntivo e redutor em prol de um pensamento conjuntivo € complexo que possa
ressituar a unidade e a complexificagdo do conhecimento e dos contextos tdo fortemente
parcelados, mutilados, desfocados e dispersos. Sobre esse pensamento Morin (2003, p. 12)

nos diz:

A palavra complexidade lembra problema, e ndo solu¢do. Nao ¢ utilizada
para designar idéias simples, nem tdo pouco se reduz a uma Unica linha ou
vertente de pensamento. Pensamento complexo ¢ aquele capaz de considerar
todas as influéncias recebidas: internas e externas. O pensamento que ¢é
complexo ndo pode ser linear. A complexidade integra os modos
simplificadores do pensar e conseqlientemente nega os resultados
mutiladores, unidirecionais e reducionistas.

O autor expde que pela complexidade se reconstitui o elo entre supostos opostos,
pois, seu sentido mais profundo visa a jungdo do nexo rompido pela disjun¢do entre o
biologico e o psiquico, entre o pensar € o agir, entre o real e o imaginario, entre o querer € o
poder, entre ser e ter. Desta feita, se torna possivel incluir um referencial politico quando este
possibilita uma andlise da constituicdo da identidade e da subjetividade do sujeito, permitindo

a superacao das eventuais dicotomias.



Esse exercicio torna-se de extrema importancia para nos conhecermos, conhecermo-
nos nos outros € no mundo, como bem colocam Almeida e Carvalho (2005, p. 51) “para que
nos serviriam todos os conhecimentos parcelados se ndo os confrontassemos uns com o0s
outros, a fim de formar uma configuracdo capaz de responder as nossas expectativas,
necessidades e interrogagdes cognitivas?” E a partir de nossas condigdes culturais e sociais,
que emergirdo o enfrentamento, a troca, a cooperagdo, a solidariedade e a ética para que
possamos ressituarmo-nos no mundo (MORIN, 2004), para que, “como sujeitos hibridos,
mesticos em seus pertencimentos e travessias disciplinares” (ALMEIDA, 2004, p. 37),
possamos compreender a contradi¢do, o inacabamento, o imprevisivel das operagdes
dialégicas, os limites, os perigos, as insuficiéncias, ou seja, a ordem, a desordem, a
organizac¢do, as idas e vindas dos caminhos e dire¢des assumidas por muitos de nos, sujeitos
cognoscentes, uno e multiplos, nas relacdes que estabelecemos cotidianamente na arte da
vida, na ciéncia, na ética, na estética, no mundo.

Desta feita, ¢ possivel no ambito educativo compreendermo-nos para além das
limitagdes postas pela aparéncia. Isso para que possamos encontrar explicagdes que revelem e
explicitem os sentidos e as determinagdes que nos foram atribuidas no processo de
constitui¢do social-historico para que possamos nos libertar, pela capacidade de pensar,
conhecer, e, assim criar nossa autonomia cognitiva.

Essas significacdes contemporaneas, externas e, a0 mesmo tempo, internas a esses
sujeitos, revelam um vasto e complexo movimento de mudangas, no qual, a todo tempo, sdo
experimentadas identidades e alteridades, diversidades e desigualdades. E ¢ nesse movimento
que os sujeitos se mesclam e se opdem, tencionam e acomodam, reafirmam e transformam,
caracterizando a si proprios € ao seu grupo. Petraglia (1995, p. 16), inspirada pela leitura de
Edgar Morin, nos convida a pensar o mundo vivido por essa via, para a formacgdo da
expressao plena da existéncia identitaria e subjetiva no trato com o outro, da emogao estética,
da descoberta de si, do conhecimento que envolve a complexidade humana, da compreensao
daquilo que pela lente do senso comum se faz invisivel. Sobre as multiplas finalidades e

sentidos da educacao a autora diz:

A educagdo, que é complexa por esséncia, influi e é influenciada pelas
partes e aspectos que a define e constitui. Dessa forma, ¢ urgente repensa-la
a partir de uma visdo totalizadora que a torne envolvida com as partes € 0s
recortes, mas sempre em fungdo das partes ¢ de um todo uno, multiplo e
complexo, simultaneamente. Este ultimo também se altera nessa relagio. E
preciso, pois, que se considere as qualidades das partes e do todo e as
relagdes existentes entre eles.



Entendemos que a educacdo que ¢ complexa diz respeito as propriedades
fundamentais das redes de interagao nao lineares e, particularmente, das redes adaptativas
complexas, posto que os sistemas adaptativos complexos consistem em um numero de
componentes, ou agentes, que interagem uns com os outros, de acordo com certas regras.
Procedem entdo a um reexame do contexto em curso e, a seguir, respondem ao
comportamento do outro, refletindo, conseqiientemente, seu proprio comportamento, € assim,
agem reciprocamente sobre o comportamento do sistema como um todo. Almeida (2004, p.

23) ao descrever a complexidade expde os principios organizadores do seu pensamento:

Trata-se de um método capaz de absorver, conviver e dialogar com a
incerteza; de tratar da recursividade e dialogia que movem os sistemas
complexos; de reintroduzir o objeto no seu contexto, isto €, de reconhecer a
relacdo parte-todo conforme uma configuragdo hologramadatica; de considerar
a unidade na diversidade ¢ a diversidade na unidade, de distinguir sem
separar nem opor, de reconhecer a simbiose, a complementaridade, ¢ por
vezes mesmo a hibridagdo, entre ordem e desordem, padrio e desvio,
repetigdo e bifurcag¢do, que subjazem aos dominios da matéria, da vida, do
pensamento e das construgdes sociais; de tratar o paradoxo como expressao
de resisténcia ao dualismo disjuntor e, portanto, como foco de emergéncias
criadoras e imprevisiveis; de introduzir o sujeito no conhecimento, o
observador na realidade, de religar, sem fundir, ciéncia, arte, filosofia e
espiritualidade, tanto quanto vida e id€ias, ética e estética, ciéncia e politica,
saber e fazer.

O cognoscivel seja ele individual ou social, resulta de redes complexas de interagdes
entre atores humanos, bioldgicos e técnicos. O sujeito cognoscivel € microator de seu
pensamento, ¢ ele quem vive a trama tecida na relagdo com o outro, o drama da trama que
nele e por ele revela a existéncia da trama e do drama do outro. O sujeito no caleidoscopio da
complexidade manifesta-se, revela-se, converte-se, materializa-se, objetiva-se, nao se
cristaliza, ndo se torna condi¢do nem estado estatico e nem existe como algo em si, abstrato e
imutdvel. E permanentemente constituinte e constituido e revelador da consciéncia; do
pensamento; da inten¢do; da vontade; do conhecimento; da experiéncia; da vida; da morte;
enfim, do entrelagamento dos ciclos da existéncia humana nos ciclos da natureza (ALMEIDA,
2005).

Neste sentido, a subjetividade, individual e social que os caracterizam se constituem
numa forma de conhecimento que possibilita o entendimento do mundo e a acdo no mundo,

pois, sua formagdo ocorre pela perspectiva do lugar que se ocupa e do imaginario que se



articula nas interagdes sociais, entre os velhos e os novos contetidos, notadamente marcados
pela dialogia e pela recursividade que lhe ¢ caracteristico (MORIN, 2004).

Desta feita, cabe a educagdo imbuir o processo ensino-aprendizagem da missao de
transferéncia nao s6 de informagao, mas, sobretudo, de competéncia, formando capacidades
culturais que sejam uteis para uma mentalidade distintiva, contextualizante, multidimencional
capaz de preparar mentes para o enfrentamento de desafios impostos pela crescente
complexidade dos problemas humanos. Estaria inscrito nesta competéncia o preparo para lidar
com as duavidas, as incertezas, fomentando a estruturacdo de inteligéncias estratégicas.
Instaura-se, portanto, a necessidade de ultrapassar o senso de que o papel da ciéncia e do
ensino ¢ suficiente enquanto problematizagdo do homem e da natureza, pois como aborda

Morin (2004, p. 104):

O desenvolvimento de uma democracia cognitiva s6 é possivel com a
reorganizacao do saber; e esta pede uma reforma do pensamento que permita
ndo apenas isolar para conhecer, mas também ligar o que esta isolado, e nela
renasceriam, de uma nova maneira, as nogdes pulverizadas pelo
esmagamento disciplinar: o ser humano, a natureza, o cosmo, a realidade.

Enfim, e para n3o concluir é preciso que se inicie a problematizagdo da
disciplinarizagdo posta pelas ciéncias em suas profundas ambivaléncias e violéncias
identitarias, pois o discurso cientifico desvelou-se, na historia social, como causa fundante da
indiferenca, da falta de reconhecimento das agdes, interagcdes e dialogias dos sujeitos, bem
como, a todo tempo, vém negando, como fator “natural”, a subjetivagdo humana. E preciso
reconhecer que esse tipo de educagdo imposta € vivido nas trocas comunicacionais que 0s
sujeitos estabelecem em suas relacdes de diferentes tamanhos enquanto existéncia vivida e

serve mais ao crime, a violéncia e a desumanizagado, processo que evoca a necessidade de uma

reforma cognitiva, de um novo renascimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Voltemos a nossa preocupacdao de inicio e reconhecamos que toda reflexdo
pedagogica exige um horizonte utdpico face ao cenario em que hoje estamos imersos. Em
nosso trabalho buscamos reconhecer os textos € os contextos fisicos, sociais e culturais para
que possamos ressituar uma perspectiva critica filosofica a didatica dos contetidos escolares.
Apostamos na multidimensionalidade da episteme geografica enquanto processo educativo de

construgdo de conceitos, na diversidade e na articulagdo desses saberes, pois consideramos
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que romper com as fronteiras curriculares pode favorecer a educagdo na amplitude que se
pode visitar.

E preciso reinventar a didatica escolar ligando & formagdo dos alunos a um
pensamento que seja capaz de dar visibilidade ao que ¢ invisivel para compreender os
fendmenos na medida em que reproduz seus nexos, relacdes e dependéncias complexas.
Certamente esta ¢ uma agenda que suscita muitas perguntas, debates e enriquecimentos e
admite muitos desdobramentos, tanto na 6tica do ensino como da pesquisa. O nosso caminho
esta apenas comecando, mas, certamente, qualquer conduta que tomemos devera ser guiada
por uma atitude pluralista sobre as teorias a respeito do individuo, da sociedade, do
conhecimento, dos problemas do curriculo e da vida nas institui¢des, incluindo idéias sobre as

condigdes para a mudanga educativa.
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