Tornando-se uma matéria académica:
padrdes de explicacdo e evolugédo

Ivor Goodson

s explicagdes atuais sobre as matérias escolares advém de dua§ pers.pectivas
Aprincipais, a sociolégica e a filoséfica. As descrigGes @1016g1cm tém
seguido uma sugestio feita em 1968 por Musgrove, no sentido de que 0s
pesquisadores deveriam

Examinar as matérias tanto dentro da escola quanto na nagio em
geral, como sistemas sociais sustentados por redes de comunicagao,
por recursos materiais e por ideologias. De.ntro de uma.escola e
dentro de uma sociedade mais ampla, examinar as matérias como
comunidades de pessoas, em competi¢do e em colaboragao entre si,
definindo e defendendo suas fronteiras, cobrando fidelidade de. seus
membros e conferindo-lhes um senso de identidade... i{lch'xswe a
inovagdo que aparenta ser essencialmente intelecmfxl na es.'sencm_ podel
ser examinada de forma 1itil como o resultado da interagao social...

Musgrove observou que “os estudos das matérias a esse nfve;l 1:131 e mal
comegaram, ao menos ao nivel das escolas elementares e secunddrias”. o

Na verdade, alguns estudos feitos por soci6logos a'nterlormente as reczr:l;n %
¢oes de Musgrove contém revelagdes sobre as matérgas escolan?s. O tra o“m
Gramsci segue Marx em ver a educagio numa socxedad~e capitalista ccémo ;
“instrumento da classe dominante”. Por causa das relagdes de poder, mwcl
argumenta que algumas categorias de pessoas tém seu senso comum consldendo. 5ol
como filosofia e outras ndo. Isso leva a asserqao de que o conhem nto
disponivel a certos grupos bem colocados em termos d;os
“conhecimento escolar”, enquanto que o conhecimento fie ou -

Um trabalho influente mais recente no campo da socxolt;g”l;l ¢
¢ o conjunto de artigos contidos no livro Knowledge and Cg) o/
M.E.D. Young em 1971. Os artigos refletem 0 argu‘;-in:z‘ ‘
“a forma pela qual a sociedade seleciona, cla'ss1ﬁcay &
o conhecimento educacional que ela considera Ser
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distribuigdo de poder quanto os principios de controle social”.’ Da mesma forma,
Young sugere que “a consideragdo das suposigdes que subjazem 2 selegio e 2
organizagdo do conhecimento por aqueles que estdo em posigdes de poder pode
ser uma perspectiva frutifera para se levantar questdes sociolégicas sobre os
curriculos”. Essa énfase leva a assergOes gerais do seguinte tipo:

Os curriculos escolares neste pais envolvem a suposigdo de que alguns
tipos e 4reas de conhecimento sio muito mais “v4lidos” que outros: de
que tio logo quanto possivel todo o conhecimento deve se tornar
especializado e com a minima énfase explicita sobre as relagSes entre as
matérias especializadas e entre os professores especialistas envolvidos.
Pode ser titil, portanto, ver as mudangas curriculares como envolvendo
definigGes cambiantes de conhecimento ao longo de uma ou mais das
dimensGes em diregdo a uma organizagdo mais ou menos estratificada,
especializada e aberta do conhecimento. Além disso, ver que a medida
que supomos alguns padrGes de relagdes sociais associados com qualquer
curriculo, essas mudangas sofrerdo resisténcias na medida em que sio
percebidas como corroendo os valores, o poder e os privilégios relativos
dos grupos dominantes envolvidos.®

O processo pelo qual “grupos dominantes” indeterminados exercem controle
sobre outros grupos, presumivelmente subordinados, nio é examinado, embora
se oferegam algumas indicagGes. Aprendemos que a autonomia de uma escola em
questdes de curriculo “é na pritica extremamente limitada pelo controle dos
curriculos da sixth form™ (e portanto do ramo mais baixo) pelas universidades,
tanto através de suas exigéncias de admissio quanto através da dominagdo de
todas, exceto uma, as comissGes de exame escolar”. Numa nota de rodapé,
Young assegura que “ndo estd envolvido aqui nenhum controle direto, mas antes
um processo pelo qual os professores legitimam seus curriculos através de suas
suposiges partilhadas a respeito do “que nds todos sabemos o que as universida-
des querem”.® Essa concentragdo sobre a socializagio dos professores como a

principal agéncia de controle é adotada também em outros locais. Aprendemos
que:

O sistema educational britdnico contempordneo é dominado pelos
curriculos académicos com uma rigida estratificagio do conhecimento.
Segue-se que se os professores e as criangas sdo socializados dentro de

"Uma das modalidades de prosseguimento de estudos apés os 16 anos (idade

até a qual existe a obrigatoriedade de freqiiéncia a escola) para os jovens que nao
entram na universidade (N. do T.).
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uma estrutura institucionalizada que legitima essas suposig¢oes, entao para
os professores um alto status (e recompensas) serd associado com dreas
do curriculo que sdo (1)formalmente avaliadas, (2)ensinadas as criangas
“mais capazes”, (3)ensinadas em grupos de criangas de capacidade
homogénea que se mostram mais bem-sucedidas dentro de tais curricu-
los.”

Young vai adiante para observar que “serd frut{fero explorar a construgdo de
programas curriculares de conhecimento por parte daqueles que estdo elfv'ol\'ridos
na prética, em termos de seus esforgos para aumentar ou manter sua legitimidade
académica.?

Dois artigos de Bourdieu em Knowlege and Control sintetizam sua considerd-
vel influéncia sobre os soci6logos ingleses do conhecimento.® Diferentemente de
muitos dos outros colaboradores de Knowledge and Control, Bourdieu se envolve
num trabalho empfrico para testar suas afirmagGes tedricas. Seu trabalho recente,
embora concentrado na universidade, ndo na escola elementar ou secunddria, olha
para o tema da reprodugdo através da educacio e inclui uma importante se¢ao
sobre “O exame dentro da estrutura e da histéria do sistema educacional”.'®
Também Young enfatiza a necessidade de abordagens histéricas para testar teorias
de conhecimento e controle. Ele escreveu recentemente: “Uma forma crucial de
reformular e transcender os limites dentro dos quais trabalhamos, € ver... como
esses limites ndo sio dados ou fixos, mas produzidos através de agGes conflitantes
e interesses dos homens na histéria”." .

Certamente o aspecto menos desenvolvido de Knowledge and Control.com
respeito as matérias escolares é a andlise do processo pelo qual grupos domm-
tes indeterminados exercem controle sobre grupos presumivelmente sul?ordmados
na definigdo do conhecimento escolar. Além disso, se 0s grupos doxpman.tes em
questdo estdo relacionados a economia, poder-se-ia esperar que o coPhecm-nento
de alto status seria do tipo referido por Apple: “a economia capitalista exige a
produgio de altos nfveis de conhecimento téenico para ma.uwr ° apatate
econdmico funcionando eficazmente e para se tornar mais seﬁsh.cnd{ na
maximizagio de oportunidades para a expansao econéx'nica”."“Na verdmﬁ:. w'
grupos de alto status tém tendido a receber um conhecxmenfo académmo aﬁ
vez de um “conhecimento técnico”: um ponto que sem divida contn gﬁt!
disfuncionalidade da economia do Reino Unido. Prec.isamos eXplprft i 10 essa
aparente contradigio se desenvolveu e tem sido mantida no currfculaﬂmﬁo r. 0
trabalho de Young, carente de evidéncia empfrica, dese:nvolve-se Mmmﬁ
nessa explorag@o, partindo de teorias da estrutura socu.!l e da ordem.‘sqc:d para
evidéncias de sua aplicagdo. Essa teoriza¢ao macro-focloléggﬁ é n)}nhdlfer?nm
de se estudar grupos sociais ativamente em agao em :‘nsﬂnclfs hlsu?mas
particulares. A esse respeito, o exame do processo pelo qual “se cria Wﬂf‘

R
escolar” deve gerar insights histéricos tteis. + skl
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A segunda escola de explicagdo, que quase pode ser chamada de “visio
oficial”, € essencialmente filos6fica e precedeu e tem se mantido em oposigio as
perspectivas sociol6gicas. A visdo filoséfica tem sido atacada por Young porque,
ele argumenta, se baseia numa

concepgao absolutista de um conjunto de formas distintas de conhecimen-
to que correspondem estreitamente as 4reas tradicionais do curriculo
académico e assim justificam, ao invés de analisar, aquilo que ndo passa
de constructos s6cio-histéricos de uma época particular. '

Embora aceitando de forma geral a critica de Young, é importante saber que
na verdade as préprias matérias escolares representam grupos de interesse
substanciais. Ver as matérias como ndo “mais que constructos sécio-histéricos de
uma época particular”, embora correto em um certo nivel, dificilmente serve para
clarificar o papel exercido por aqueles grupos envolvidos em sua manutengio e
promogao ao longo do tempo.

A perspectiva filoséfica € sintetizada bastante bem pelo trabalho de Hirst e
Peters, e também de Phenix. A posigdo de Hirst inicia a partir de uma série de
convicgdes que ele definiu em 1967 num Schools Council Working Paper:

ndo importa qual possa ser a capacidade da crianga, o centro de todo o
seu desenvolvimento intelectual como um ser racional €, estou dizendo,
intelectual. Talvez precisemos de métodos muito especiais para obter esse
desenvolvimento em alguns casos. Talvez tenhamos ainda que encontrar
os melhores métodos para a maioria das pessoas. Mas ndo devemos
perder de vista o objetivo intelectual do qual tantas coisas mais, quase
tudo mais, depende. Em segundo lugar, parece-me que devemos nos
afastar completamente da idéia de que formas lingiiisticas e abstratas de
pensamento ndo s3o para algumas pessoas. '

Hirst e Peters argumentam que “os objetivos centrais da educagdo dizem
respeito ao desenvolvimento da mente” e que esses objetivos sio mais bem
perseguidos através do desenvolvimento de “formas de conhecimento” (uma
definigdo mais tarde ampliada para incluir “campos de conhecimento”). A partir
dessas formas e campos de conhecimento assim definidos, as matérias escolares
sdo elas préprias derivadas e organizadas. Portanto, a implicagdo € que a
disciplina intelectual é criada e sistematicamente definida por uma comunidade
de estudiosos (scholars), normalmente trabalhando num departamento universit4-
rio, e € entdo “traduzida” para uso como uma matéria escolar.

Essa interpretagdo do trabalho de Hirst e Peters é comumente feita, embora
ndo pelos préprios autores. Outros filésofos sio mais explicitos. Phenix, por
exemplo, afirma que:
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O teste geral para uma disciplina € que ela deveria ser caracterizada por
uma tradigdo organizada identificdvel de homens de conhecimento, isto
¢, de pessoas que sdo treinadas em certas fungdes que elas sdo capazes
de justificar por um conjunto de padrdes inteligiveis."

A visdo subseqiiente das matérias escolares como sendo derivadas do melhor
trabalho de académicos especialistas e atuando como iniciadores nas tradigGes
académicas é geralmente aceita tanto por educadores quanto por leigos. E uma
visdo sustentada por porta-vozes governamentais e agéncias educacionais,
associagdes de disciplinas e, talvez de forma mais importante, pela mfd.ia.

Ao questionar a visdo de consenso de que as matérias escolares dc?nvam das
“disciplinas” intelectuais ou “formas de conhecimento” & outra vez importante
focalizar o processo histérico através do qual as matérias escola.res surgem. Esse
investigagdo pode fornecer evidéncia de uma dispaﬁdade cox}s.xderével entrfe as
mensagens politicas e filos6ficas que buscam explicar e legitimar a “tradigdo
académica” das matérias escolares e o detalhado processo histérico através do
qual as matérias escolares sio definidas e estabelfx:,idas. Uma vez que uma
disciplina estabeleceu uma base académica, é persuasivamente au.to-profetlzzivel
argumentar (como o faz Hirst) que aqui estd um campo de conhec1.ment(.)’ do qual
uma matéria escolar “académica” pode receber contribuigdes e orientagao geral.
Essa versdo dos eventos simplesmente celebra um fait accompli na evcflugiio fle
uma disciplina e da matéria escolar associada. O que deix‘a de ser explicado sdo
os estdgios de evolugdo em diregdo a esse padrdo cul,n‘nnante eas forgas que
empurram as matérias “académicas” aspirantes a seguir rotas smular?s.‘Para
entender a progressdo ao longo da rota em diregdo ao status acader;uco €
necessdrio examinar as histérias sociais das matérias escolares e analisar as
estratégias empregadas na sua construgio e promogao. .

Anélises mais atentas das matérias escolares revela uma série .de paradoxos
inexplicados. Em primeiro lugar, o contexto escolar é,. sob muitos asp'ecto”s,
muito diferente do contexto universitdrio — problemas mals.amplos de motlvaga:o
do aluno, de capacidade e de controle necessitam ser con.51.derados. A t.raduc;a(;
da “disciplina” para a “matéria escolar”, portanto, exige uma considerdvel
adaptacio e como resultado, “muitas matérias escolares dlﬁcxlmente. pode.m ser
chamadas de disciplina e muito menos de formas de pensamento. Multa§ ndo sa0
claras a respeito de seus conceitos mais frutiferos, fc?rmas de explicaqao £
metodologia especifica”.'s Em segundo lugar, as mfntér:as esco]gre*.s ls.ao, bcom
freqiiéncia, ou divorciadas de sua disciplina-base ou nao !em uma disciplina-base.
Muitas matérias escolares, portanto, representam comunidades auténomas, como
observou Esland:

Os professores como porta-vozes de comunidades de maténa§ escolare:
estio envolvidos numa elaborada organizagio do conhecimento.
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comunidade tem uma histéria e, através dela, um corpo de conhecimento.
respeitado. Ela tem regras para reconhecer questdes “bem-vindas” ou
espurias, e formas de evitar contaminagio cognitiva. Ela terd uma
filosofia e um conjunto de autoridades, todas as quais dio forte legitima-
G40 as atividades que sdo aceitdveis 2 comunidade. Alguns membros sio
credenciados com o poder para dar “declaragbes oficiais” — por
exemplo, editores de revistas, presidentes, examinadores e inspetores
principais. Esses sdo tio importantes quanto “outros significantes” que

fornecem modelos de crenga e conduta apropriadas para novos ou
vacilantes membros. !’

O grau de isolamento ou autonomia das matérias escolares pode ser visto,
numa andlise mais atenta, como estando relacionado aos estdgios da evolugio das
matérias. Longe de serem derivadas de disciplinas académicas, muitas matérias
escolares precedem cronologicamente suas disciplinas-mde: nessas circunstancias
a matéria escolar em desenvolvimento realmente causa a criagdo de uma base
universitdria para a “disciplina” de forma que professores secunddrios das
matérias escolares possam ser treinados.

Layton analisou a evolugdo da matéria “ciéncias” a partir do século dezenove,
sugerindo um modelo provisério para a evolugio de uma matéria escolar no

curriculo escolar secunddrio. Ele definiu trés estdgios nessa evolugdo. No
primeiro estdgio:

0 inexperiente intruso assegura um lugar no hordrio escolar, justificando
sua presenca com base em fatores tais como pertinéncia e utilidade.
Durante esse estdgio, os aprendizes sio atraidos para a matéria por causa
de sua relagio com questdes de seu interesse. Os professores raramente
sdo especialistas treinados, mas trazem o entusiasmo missiondrio dos
pioneiros a sua tarefa. O critério dominante é a relevancia para as
necessidades e interesses dos aprendizes.

No segundo e intermedidrio estdgio:

uma tradigio de trabalho académico na matéria est4 emergindo Jjuntamen-
te com um corpo de especialistas treinados, do qual sdo recrutados os
professores. Os estudantes sdo ainda atraidos ao Estudo, mas tanto por
sua reputagio e status académico crescente quanto por sua relevincia em
relagdo aos seus problemas e interesses. A 16gica interna e a disciplina
da matéria estio se tornando crescentemente influente sobre a selegdo e
a organizagio do seu contetido.

No estdgio final:
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os professores constituem um corpo profissional com regras e valores
estabelecidos. A selegdo do contevido da matéria .é .detemuna‘da. em
grande medida pelos julgamentos e priticas dos acade:rmcfo§ E.:Speclahstas
que levam a pesquisas na 4rea. Os estudan.te§ sdo mlcxadc?s numa
tradigdo, suas atitudes aproximando-se da passividade e da resignagdo,
um prehidio ao desencantamento.'®

O modelo de Layton adverte contra uma explic&qﬁo.monolftic.a da matéria e
das disciplinas. Parece que, longe de serem assergbes u}temporals de conteido
intrinsicamente v4lido, as matérias e as dlSClplln?lS estio em .co.nstante fluxo.
Portanto, o estudo do conhecimento em nossa sociedade d.everla. ir a~lém‘ de um
processo a-histérico de anlise filos6fica, em diregéo a uma investigagdo hliténca
detalhada dos motivos e das a¢des por trds da apresentagdo e da promogdo das

ias e disciplinas. '
maté::S examinfr o processo histérico da criagio de uma matér:a escolar, a
préxima segdo fornece um estudo de caso da Geograﬁz?. A~ev01ugao da matc.éru;
pode ser tragada com algum detalhe através das publlcagoe§ da Geographch
Association, fundada em 1983. De passagem, vale a pena registrar o comentdrio

de Jenkins:

Observa-se um certo constrangimento em professores que, d.e forma
natural, sentem que a diferenga entre formas (de conheam.ento),
disciplinas e matérias é, em parte, diferenga de status. Assim, da
Geografia, rotulada por Hirst como um .caml;;o, parece estar entrando
tarde no pédreo para se tornar uma disciplina.

A forma como essa “entrada atrasada no pireo” tornou-se pos“sfyel‘, ; o
contexto histérico para a promogio de uma matéria escolar como uma “disciplina

académica” sdo analisados na pr6xima segio.
O estabelecimento e a promogiio da Geografia

No final do século dezenove, a geografia estava comegando a garantir um !ug:r
nos curriculos das escolas. A matéria estava emergindo das dores 1m]c1a:s d:
parto, quando parecia ser apenas um pouco mais que uma monétona co egaom
fatos e cifras geogrificas que Mackinder aﬁn.nava “acrescentar-se L 5
quantidade crescente a ser guardada pela meméria”.” Essa ab(?rdagem mltcn

que, num certo sentido, pode ser vista como precedendo a0 Estdgio 1 de Layton,
tem sido chamada de perfodo dos “cabos e bafas”. Muito cedo, entretanto', a
matéria comegou a atrair mais professores inspirados,‘ como recorda ut:x a]r)l(t)lgo
aluno: “Mais tarde, entretanto, numa Escola Secunddria de Londres os “cabos €
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bafas” foram substituidos por “casas em muitas terras” € um novo mundo abriu-
se para nés, através de uma “professor especialista” ndo-diplomado.?

O rétulo “ndo-diplomado” era inevitdvel nessa época, na medida em que a
geografia continuava fora das universidades. Foi em parte para responder a esse
problema que um dos pais-fundadores da Geografia, H.T.Mackinder, formulou
a questdo em 1887: “Como a Geografia pode se tornar uma disciplina?” .2 Mas
Mackinder estava consciente de que a demanda por uma Geografia académica a
ser ensinada nas universiades podia ser gerada apenas através do estabelecimento
de uma posigio mais acreditada nas escolas. Essencialmente, era nas escolas
public e grammar™ que a Geografia precisava estabelecer sua credencial tanto
intelectual quanto pedagégica. Nessas escolas, sem um status académico pleno,
a posigdo da matéria, como uma parte estabelecida do curriculo, permanecia
incerta. Como um diretor de Rochester observou: “O excesso de matérias no
horério escolar torna impossivel dar mais que uma, no mdximo duas ligdes, por
semana em geografia”.?

Nas escolas elementares, a geografia foi rapidamente vista como fornecendo
possibilidades utilitdrias e pedagégicas na educagdo das criangas da classe
operdria. Portanto, a fixagio da matéria cresceu consideravelmente no perfodo
que se seguiu ao Education Act de 1870. Em 1875, a “geografia elementar” foi
adicionada 2 lista principal de “matérias de aula” a serem objeto de exame nas
Escolas Elementares.

Dada a base limitada no setor escolar elementar e secunddrio, os promotores
da geografia comegaram a tragar planos para uma associagio da matéria. Assim,
em 1893 a Geographical Association foi fundada: “para estimular o conhecimento
da geografia e o ensino da geografia em todas as categorias de instituigdes
educacionais, desde a escola preparatéria até a universidade, no Reino Unido e
no exterior”.* A formagio de uma Associagio em 1893 foi extremamente bem
cronometrada e rapidamente comegou a operar como um “lobby” ativo para a
matéria. Dois anos mais tarde, a Bryce Commission elaborou um relatdrio e suas
recomendagGes foram incluidas no Education Act de 1902. Além disso, a
legislagio do Ensino Secunddrio de 1904 efetivamente definiu as matérias
tradicionais a serem oferecidas nas escolas secunddrias; a inclusdo da Geografia
na legislagéo foi um marco importante em sua aceitagio e reconhecimento e no
amplo estabelecimento de exames externos em geografia nas escolas secunddrias.
A emergéncia dos exames externos como um fator definidor nos curriculos
secunddrios por volta de 1917 estd claramente refletida no agudo aumento no

"Public schools é como se denominam, na Gr-Bretanha, as escolas privadas
de elite. Grammar schools é o ramo de orientagdo académica e literdria do ensino
secunddrio (N. do T.).
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mimero de associados por volta dessa data.. I\{esse est:igio, a Geografia foi
incluida em muitos regulamentos de anussoes Examlr’lgdoras tanto I:‘fa
Certificados Elementares como para Ce‘rtlﬁc?dos Secunddrios como matéria
principal. Certas Comissdes, entretanto, inclufam Geografia apenas como uma
“ i bsididria”. i

Malii?: asc;leles professores envolvidos em promover a Gc?ograﬁa, a funciagz(;
de uma associagdo da matéria foi apenas um primeiro estég.lo. no lanqame{: ;) :
matéria; o que também foi necessdrio foi um p!ano glgbal dirigido ao esta :1 eci-
mento da matéria nos védrios setores educacnona1§ mf:ncml.JaAd(')s no estatuto.b ux:;a
discussdo sobre educagdo geogrédfica na Associagdo Britinica em setem1 ro de
1903, Mackinder esbogou uma estratégia de quatro pontos para estabelecer a
matéria:

Em primeiro lugar, devemos estimular Escolas Universn;irulis dre
geografia, onde os gedgrafos possam ser formados... Em segun ((;5 ugar,
devemos persuadir através de quaisquer foms as e~scolas secunddrias a
colocar o ensino geogréfico da escola inteira nas mios de um professor
geograficamente treinado... Em terceiro lugar, devemos determxflar
através da discussio e experimentagdo qual o melhor método progressivo
para a aceitagdo geral e nesse método devemos basear nosso esquema de
exame. Por ultimo, o conteiido dos exames deve ser estabelecido por
professores praticos de geografia.”

Esta estratégia se parece muito com os apelos dos sindicatos em favo;hda
oficina fechada. O professor de geografia deve estabelc:cer 08 €xames escoll e;r
exames que sejam os melhores para a “aceitagdo geral da matéria — ndo e)ils:
nem mesmo a fachada de que o interesse dos alunos deyena ser o critério cen ;a H
o ensino da geografia deve estar exclusivamente nas mios de gedgrafos trex‘x‘la gs
e as universidades devem ser encorajadas a estabelecer escolas de geografia “onde

ossam ser formados”. o
> 8;65 ;)ano'cho que se segue imediatame}mte a esse prox.n‘mciamento a gs§ocfla:l§;:
de Geografia continuou a retérica anterior sobre a utilidade das n?at rias; e
mudanga nessa retérica foi implementada apenas lentamente. Assim, em
aprendemos que:

Ao ensinar geografia nas escolas buscamos treifla'r futuros cidadios para
imaginar de forma acurada a interagio Flas ftlvndades humanas e su?s
condigdes topogrificas... A mente do cidaddo deve. ter uma formagalo
topogrifica a fim de conservar em ordem a massa de 1nformz‘1'<;oes que ele
acumula no curso de sua vida, e nesses dias a formagdo deve ser
estendida para o mundo inteiro.”
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Oito anos mais tarde ouvimos que “As viagens e as correspondéncias se
tornaram agora generalizadas; os dominios britinicos se encontram em todos os
climas e s6 esses fatos j4 sio suficientes para assegurar que a matéria deva ter um
lugar importante no hordrio escolar”.?

Juntamente com essas afirmagdes utilitérias e pedagégicas, como veremos,
a Associagio Geogréfica comegou a desenvolver argumentos mais “académicos”.
Mas os problemas das énfases mais utilitdrias e pedagbgicas comegavam agora
a aparecer. Assim, nos anos 30, a Comissio Norwood preocupava-se com a
forma pela qual a Geografia parecia facilmente mudar de diregio e definigdo,
intrometendo-se assim no territério de outras matérias e disciplinas. Acima de
tudo, eles estavam preocupados com a tentagio possibilitada pelo que eles
chamavam de “expansividade da geografia”, pois “ambiente & um termo que é

facilmente expandido para cobrir toda condigdo e fase da atividade que constituem
a a experiéncia cotidiana normal”. Portanto,

Os entusiastas da geografia podem estar inclinados, as vezes, a estender
sua abrangéncia de forma tio ampla a ponto de absorver outras matérias;
a0 fazer isso, eles ampliam suas fronteiras de forma tio vaga que a
defini¢do do objetivo se perde e as virtudes distintivas inerentes em

outros estudos e estreitamente perseguidas sdo ignoradas numa descrigio
geral dos amplos horizontes.?

Os resultados dessa “expansividade” na geografia escolar sio mais tarde
objeto de um relatério feito por Honeybone, que argumentava que por volta dos
anos 30 a geografia “tornava-se cada vez mais uma matéria da “cidadania do
mundo”, com os cidadios afastados de seu ambiente fisico”. Ele explicava isso,
em parte, pela difusio, “sob a influéncia americana”, de uma metodologia,

proclamando que toda educagio deve estar relacionada com a experiéncia
cotidiana das criangas”. Portanto,

em termos de geografia, eles insistiam que a abordagem devia ser sempre
através da vida e do trabalho dos homens. Essa & uma premissa com a
qual muitos professores de geografia concordardo, mas quando posta nas
mios de pessoas ndo treinadas em geografia ou treinadas sem uma idéia
apropriada da sintese geogréfica, freqiientemente si gnifica que a geografia
na escola comega com a vida e o trabalho do homem e nio faz nenhum
esforgo real para examinar seu ambiente.

Assim, através do trabalho daqueles professores ndo-treinados ou mal

treinados na matéria, “por volta de 1939, a geografia tinha se desequilibrado
gravemente; a sintese geogréfica tinha sido abandonada; e o valor educacional
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especifico da matéria tinha se perdido numa fiiria de generalizagGes sociais e
econdmicas”.” .

O problema central, portanto, continuava sendo 0 do estabelecxmer:to de
departamentos nas universidades onde “geégranS podiam ser formadqs e as
mudangas graduais na busca da relevancia e utlhc.iade para o tflur:o podiam ser
controladas e dirigidas. Para reforgar esse objetivo, a Assocmg:llo Gquréﬁca
comegou a promover argumentos mais “académicos” para a mténa. Assim, em
1927 ficamos sabendo que “o principal objetivo do bom ensino de geografia é o
de desenvolver, como no caso da histéria, um atitude de espirito e um modo de
pensamento caracteristico da matéria”. % ' ' .

A apresentagio crescentemente académica da matéria escolar fommeu mais
pressio sobre as universidades para responder a deman.da por tremamen?o :ie
especialistas em geografia. Como um recente presidente da .Assocmqao
Geografica observou “o reconhecimento do status (.le nossa matéria entre’ as
disciplinas universitdrias... ndo poderia nunca ter sido ob~t1do sem o notdvel
estimulo e a demanda vindos de nossas escolas”. A asser¢do, embora correta,
contém as origens dos problemas de status que a geografia tem encontrado nas
universidades. David Walker observou que, “ainda podem ser encontrados alguns
membros mais velhos de nossas antigas universidades que a descartam como uma
matéria escolar”.? Como resultado, até recentemente ser ge‘égrafo continuava a
ser uma profissio universitdria frustrada, por causa daquilo que Wooldridge
descreveu como:

a crenga generalizada entre nossos colegas e associados de que carecemos
de status académico e respeitabilidade intelectual. O que se afirma é que
a geografia tem um uso limitado em seus escaldes mais balxos..O‘ que é
implicitamente negado por tantos € que ela possa ?er qualquer reivindica-
¢ao vilida como uma matéria nos escaldes superiores.

Wooldridge, entretanto, sugere que a aceitagiio nos escaldes mais baixos € 0
principal limiar a ser transposto. “Tem-se aﬁrmado.que se a geografia der: ser
ensinada nas escolas, ela deve ser aprendida nas universidades”.” A relevanCI.a
da “base” escolar para a geografia universitdria & bem ilustrada pelo S{. Catheri-
ne’s Colege, da Universidade de Cambridge. Este college tem produzido tantos
professores de geografia para as universidades do pafs que se pode argumentar
que existe uma conspiragéo. David Walker discorda:

Na verdade, para descartar a conspiragao, as razdes para essa con.ﬁgl.lra-
¢do académica sdo bem concretas. St. Catherine foi um dos primeiros
colleges a oferecer um diploma em geografia: ele estabelec'eu uma rede
de contatos com professores de sixth-form, muitos dos quais mais tarde
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af se formaram, e com escolas especificas tal como a grammar school de
Royal, em Newcastle.

Walker salienta a natureza pessoal da indugéo da matéria. “Desde a Segunda
Guerra, além disso, muitos dos gedgrafos de St. Catherine que se tornaram
professores secund4rios ou universitdrios foram alunos de um vinico homem, Mr.
A.A.L.Caeser”.®

O perfodo que se segue a 1945 parece ter sido critico na aceitagdo e
consolidagdo da geografia dentro do setor universitdrio. O professor Alice Garnett
explicou em 1968 por que esse periodo foi tdo importante:

Nio foi sendo ap6s a Segunda Guerra que se tornou generalizado o fato
de os departamentos serem dirigidos por geGgrafos que tinham eles
proprios recebido treinamento formal na disciplina; por essa altura a
maior parte das diferengas e contrastes marcantes iniciais na personali-
dade das matérias tinha se confundido ou dissolvido.*

Nessa altura, estabeleceram-se departamentos de Geografia na maior parte das
universidades e a Matéria tinha um centro reconhecivel de identidade. Por volta
de 1954, Honeybone podia escrever um sumério da aceitagiio e estabelecimento
final da Geografia como uma disciplina universit4ria:

Nas universidades, houve um avango sem paralelos no mimero de
professores e no dmbito do trabalho nos departamentos de geografia. S6
na Universidade de Londres, existem agora seis cadeiras, quatro das
quais de criagdo relativamente recente. Os estudantes, tanto de graduagio
quanto de pés-graduagdo, sdo agora em maior mimero como jamais
antes. Muitos dos departamentos de educagdo das faculdades e universi-
dades estdo tendo parte integral nesse progresso: os empregadores estio
agora compreendendo o valor da amplitude de um treinamento universit-
rio em geografia; e o Governo [Civil Service] recentemente elevou o
status da geografia em seus concursos superiores. Na verdade, em toda
parte podemos ver sinais de que, finalmente, a geografia estd forgando
sua completa aceitagdo como uma disciplina principal nas universidades
e de que os gedgrafos sio bem-vindos no comércio, na indistria e nas
profiss3es, porque eles sdo homens e mulheres bem educados...’

Assim, pela metade dos anos 50 a Geografia tinha alcangado o estdgio final
da classificagdo de Layton, o de aceitagdo de uma matéria. A selegdo do contetido
da matéria era de fato “determinada em grande medida pelos julgamentos e
priticas dos Académicos Especialistas que conduziam exames na drea”.
Naturalmente, a tomada final da Geografia pelas universidades significava que o
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controle da definigdo da matéria estava nas mios dos Académicos Espec;xahstas.
O contexto no qual esses Académicos opergvan: estava §ubstancmlmente
divorciado das escolas; suas atividades e motivagoes pessoais, seu status e
preocupagdes de carreira estavam situados no contexto da umversfldade. l:)s
preocupagdes dos alunos das escolas elementares e s"ecundénag dessa ongil sub-
representados, contavam cada vez menos na definigio dessa disciplina académica
bem-estabelecida. As implicagdes dentro das escolas logo se tornaram claras. Em
1967, o relatério sobre A Escola e o Concluin_te Escolar obser.vava que esses
jovens sentiam-se “na melhor das hip6teses, apéticos, na pior, resistentes e hostis
a geografia... que lhes parece néo ter nada a ver com o mundo adulto ao qual em
breve irdo se juntar”.*
O relatério acrescenta:

Uma causa freqiiente de fracasso parece ser que o curso ¢ freqﬁen’temente
baseado na crenga tradicional de que existe um corpo de (fonteudo para
cada matéria separada que todo concluinte escolar 'deverla sa})c?r. N‘os
cursos menos bem-sucedidos, esse corpo de conhecm‘lentO estd inscrito
no curriculo sem nenhuma real consideragdo das necess1daides. d(3)7s garotos
e garotas e sem nenhum questionamento sobre sua relevancia.

A ameaga A geografia comegou a ser avaliada no n{vel mais alto. I.Im
membro do Executivo e da diretoria da Associagdo Geogréfica rglembra: As
coisas tinham ido longe demais e a geografia tornou-se uma coisa com base
demasiadamente local... a0 mesmo tempo a matéria cox.neqo; a perder contato
com a realidade... a geografia adquiriu uma m4 reputagdo.”” Um professo‘r de
faculdade, David Gowing, viu o mesmo problema enfrentado pela matéria e

argumentou:

Deve-se reconhecer e é necessdrio olhar de uma forma renovada para
nossos objetivos e reexaminar o papel e a natureza ~da geografia na
escola. Nio ¢ dificil identificar as causas da insatlsfagacj cr'escente. Os
alunos sentem que os curriculos atuais tém pouca relevazlcm para suas
necessidades e assim seu nivel de motivagdo e compreensao é baiuxo. Os
professores estiio preocupados com o fato de que a elevilqao da 1dafle de
escolarizagdo compulséria e algumas formas de unificagdo dos curriculos
secunddrios podem exacerbar esses problemas.”

O controle crescente da Geografia por especialistas da universnflafe
claramente colocava problemas para a matéria na escola. .Para recapt}lrar a 1flela
de utilidade e relevancia dos tempos iniciais a matéria teria que focahzar mais as
necessidade do estudante médio e do estudante abaixo da média. Entretanto, a
geografia ainda enfrentava problemas de status académico dentro de algumas
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universidades e também entre as segOes de mais alto status dentro das escolas
secunddrias.

Os avangos na geografia universitdria depois da segunda guerra em parte
contribufram para a aceitagéo da geografia como uma matéria apropriada para as
criangas mais capazes, mas os problemas continuavam. Em 1967 Marchant
observou: “A Geografia est4 finalmente obtendo respeitabilidade intelectual nos
setores académicos de mossas escolas secund4rias. Mas a batalha ainda nao
terminou.” Ele exemplificava o continuo problema:

Deixem-me fazer uma citagdo de apenas dois relatérios escritos em 1964,
um de uma grammar school para garotas e o outro de uma independent
school para garotos, bem conhecida. Primeiro, “A Geografia é no
momento... uma alternativa para o Latim, o que significa que um certo
nimero de garotas deixa de curs4-la ao final do terceiro ano... nio existe
nenhum trabalho disponivel no Nivel Avangado [Advanced Level].
Segunda, uma situagdo talvez mais intrigante: “Nas turmas de nivel o,
a matéria € seguida somente por aqueles que ndo sdo nem classicistas,
nem linguistas modernos, nem cientistas. A sixth Sform é entdo formada
desse grupo bastante restrito com a adigdo de uns poucos cientistas que
deixaram de corresponder is expectativas.®

Para finalmente selar sua aceitagio pelas universidades e pelas sixth forms de
alto status a Geografia teve que renunciar para sempre a suas intengdes
pedagégicas e utilitdrias. O paradoxo supremo € que a crise na geografia escolar
no final dos anos 60 levou nio a uma mudanga que poderia ter envolvido mais
alunos das escolas, mas a mudangas na diregdo oposta em busca da aceitagio
académica total. O empurrdo em diregdo ao status centrou-se em torno da “nova
geografia”, que se afastou da geografia regional em direcdo a dados mais
quantitativos e & construgdo de modelos. A batalha pela nova geografia foi talvez
o choque final entre aquelas tradi¢des em Geografia que representavam tradigdes
mais pedagdgicas e utilitdrias (notavelmente os geégrafos de campo e alguns
regionalistas) e aqueles que lutavam por uma aceitagio académica total.

A “Nova Geografia” como uma disciplina académica

Nas Conferéncias de Madingley, em 1963, que efetivamente langaram a era da
“nova geografia”, E.A.Wrigley afirmava:

O que temos visto é um conceito arrebatado pelo curso da mudanga
histérica. A geografia “regional” tem sido uma vitima da Revolugio
Industrial, tanto quanto o camponés, a sociedade feudal, o cavalo e a
comunidade alded, e pelas mesmas razdes.
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Para esse problema, Chorley e Haggett propuseram uma “solugdo i'mc?di?ta”,
através do “desenvolvimento do lado geométrico negligenciado da disciplina”.

Eles observavam:

A pesquisa j4 estd se agitando fortemente nesse campo e 0 problfzma da
implementagdo pode ser mais agudo nas escolas que nas umvermdad.es.
Aqui nés somos continuamente surpreendidos pelo vigore zelo refomnfta
de grupos enérgicos como a Associagdo de Mate@zitxca Escolar que tém
participado de uma revisio fundamental do ensino da ma?cmétlc‘a nas
escolas. Af os problemas de inércia — livros-texto estabelecidos, lista de
conteidos, exames — estio sendo enfrentados de forma bem-sucedida e
uma nova onda de interesse estd atravessando as escolas. A necessidade
em geografia & igualmente grande e ndio vemos nenhuma boa 'razio pela
qual mudangas aqui ndo deveriam conduzir a resultados igualmente

compensadores.

A natureza messidnica de seu apelo é mostrada quando eles argumentam que

Melhor para a geografia explodir num excesso de reforma que expor-se
a0 nublado ocaso de suas glérias passadas; pois, numa época de padrdes
elevados na escola e na universidade, manter os atuais padrdes nao €
suficiente — permanecer parado significa bater em retirada, movimentar-
se para a frente de forma hesisitante significa recuar da fronteira. Se‘ nos
movemos com aquela fronteira novos horizontes emergem 2 nossa vista,
e encontramos novos territérios a serem explorados, tio estimulantes e
exigentes quanto os megros continentes que atrairam qualquer geragio
anterior de gedgrafos. Essa & a fronteira do ensino da geografia.®

As conferéncias de Madingley demonstraram ser um marco na evolugdo da
matéria. Dois anos antes, E.W. Gilbert, num artigo sobre a “A Idéia da Regiao”
tinha afirmado que ele “via a nova geografia nas universidades como um culto
esotérico”.* Depois de Madingley j4 ndo ocorria isso, como lembrava um

Em retrospecto, um ponto decisivo no desenvolvimento da metodologia
geogréfica na Inglaterra. Depois do contetido exploratério e medianamen-
te iconoclasta das primeiras conferéncias de Madingley, registrado em
Frontiers in Geographical Teaching, era necesséria uma declaragdo mais
substancial a respeito da base e dos objetivos metodolégicos da “nova
geografia”... com a publicagio deste livro demonstra-se que o paradigma
classificatério tradicional & inadequado e que no contexto da “nova
geografia” um passo irreversfvel foi dado para nos trazer de volta a
corrente principal da atividade cientifica por meio de um incémodo e
altamente especializado processo de constru¢do de modelo. A discussdo
da relevancia dos movos modelos conceituais em pesquisa e ensino
geogréfico deveria servir de estfmulo para a participagdo no debate
metodoldgico para o qual, com notiveis excegOes, os gedgrafos britinicos
tém feito uma contribuigdo desproporcionalmente pequena. Trata-se,

portanto, de uma grande publicagio, tanto em termos de realizagdo
quanto de potencial.®

Os professores da matéria receberam um conselho menos entusiasmado de sua
revista, Geography e de seu resenhador anénimo, “P.R.C.”:

Qual € seu objeto, e a quem se dirige? Essas questdes sdo evitadas com
habilidade perversa e na auséncia de orientagdo, enraiza-se a gradualmen-
te a convicgdo de que, na verdade, os autores estio escrevendo cada um
para o outro! Isso pode explicar, embora nio desculpe, 0 uso em alguns
artigos de um jargio bdrbaro e repulsivo. Trata-se entio de uma
expressdo conjunta de fé por parte dos Novos Gedgrafos? Isso poderia
na verdade ser bem-vindo, mas é pouco provdvel que uma nova fé seja
construida por uma busca frenética de dispositivos, através dos dominios
da ciéncia fisica e social, que presumivelmente poderiam ser transforma-
dos em finalidades geogréficas. A natureza dessas finalidades exige um

penf;xmento s6lido, uma tarefa que nio pode ser delegada a computado-
Tes.

professor de faculdade que era secretdrio de sua Associagdo GIBOgra'ﬁcg l?cal: Un~l ano pais tarde, o Presidente da Associagio Geografica expressava uma
“Depois de Madingley minhas idéias viraram de cabega para baixo... Foi ai que 0posigdo similar numa declaragio mais explicita a respeito dos receios que a nova
a virada no pensamento em geografia realmente comegou.”* Mas como Walford geografia suscitava. A nova geografia siste aiics;, ele dfgumentivy, ectavs
observou mais tarde, Madingley era uma “beberagem inebriante para alguns,

intragdvel para outros”.* Seguindo-se & Segunda Conferéncia de Madingley, em criando um problema cuja gravidade aumentard ao longo das préximas
1968, Chorley e Haggett buscaram consolidar as mudangas que eles estavam décadas, pois ela leva a fragmentagio da matéria na medida em que
advogando através de um novo livro intitulado Modelos em Geografia.”” Por essa especialismos marginais em campos sistematicos proliferam © sio
época, as opinides estavam se tornando progressivamente polarizadas em torno perseguidos de forma independente em prejufzo do verdadeiro nicleo de

da “nova geografia”. Slaymaker escreveu em apoio do livro: nossa disciplina — um miicleo que justifica senplamienie i axitbadins A
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Geografia em nossas universidades estd na verdade se tornando tdo
sofisticada, e seus numerosos ramos em campos diversos as vezes tao
estreitamente especializados, que mais cedo ou mais tarde, deve surgir
a questio a respeito de por quanto tempo mais a matéria pode ser
realmente mantida unida.®

As implicagdes dessa anilise sio claras:

Assim, meu primeiro apelo aos professores académicos que serdo os
lideres de amanhd é: nunca pense na coexisténcia de duas geografias
(além da divisio existente no nivel de pés-graduagio e de pesquisa), uma
fisica, outra social, uma considerada sem referéncia a4 outra. Os
departamentos da universidade tm o dever de assegurar que, a0 menos
no primeiro nivel, o micleo de nossa matéria nfo seja nem esquecido nem
negligenciado, e que a sintese de nossos campos especializados e sua
relevéancia para o micleo sejam claramente avaliados por nossos estudan-
tes de graduagdo. Na minha opinido, € apenas com base numa estrutura
de curso de primeiro nivel assim concebida que um gedgrafo estd
basicamente qualificado seja para ensinar em nossas escolas seja para
levar adiante seus estudos no nivel de pés-graduagdo.*

A preocupagdo avassaladora refletida nessa citagio era de que o mito da
disciplina fosse exposto. A geografia era supostamente uma disciplina académica
unificada com a qual o professor de escola elementar ou secunddria iniciava seus
jovens alunos. Se ndo houvesse nenhum vinculo 6bvio entre a geografia da
universidade e a da escola essa versio dos eventos, a versdo Hirstiniana das
matérias escolares, se tornaria exposta. Os préprios professores tornaram-se
preocupados:

A Geografia estd num estado de agitag@o... estd se movimentando muito
rapidamente. .. Muitas das universidades, para ndo falar das escolas, nao
tiveram nova geografia.* .

Esta nova abordagem, ndo importa como as pessoas se sintam &
respeito, causou uma espécie de cisdo... tanto na universidade quanto ao
nivel escolar.®

Receios a respeito dessa cisio foram expressados numa série de livros da
época. O fosso entre as escolas e as universidades, do qual existe bastante
evidéncia em perfodos anteriores, era, entretanto, particularmente preocupante:

As técnicas de estudo estdo mudando mais rapidamente na geografia moderna

que em qualquer periodo anterior na hist6ria da matéria. Como resultado, hd uma
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grande necessidade de um didlogo entre os pesquisadores e aqueles que estio
sendo introduzidos aos mistérios da matéria. Os professores fornecem o vinculo
necessdrio; e € perigoso para a vitalidade e o futuro da saide da geografia que
alguns professores considerem os atuais desenvolvimentos incompreensiveis ou
inaceitdveis.*

Rex Walford fez um diagndstico semelhante:

A necessidade de uma unidade dentro da matéria é mais que uma
necessidade pritica de se preparar os alunos da sixth form para suas
primeiras aulas no campus; trata-se, na minha opinido, de uma exigéncia
bdsica para a existéncia continuada da matéria.*

Apesar da oposigao dos professores e académicos, muitos dos quais viam a
geografia regional como a “geografia real”, havia fortes pressdes trabalhando em
favor dos advogados da nova geografia. Além dos problemas nas escolas, os
académicos nas universidades que controlovam as defini¢Ges da matéria estavam
preocupados em avangar para a linha de frente das disciplinas académicas
universitdrias. Essas preocupagdes seriam refletidas por um maior status da sixth-
form. A nova geografia ajudaria sem divida a alcangar esse objetivo. A alianga
entre o status universitdrio e o status escolar assegurou que ao fim a Associagdo
Geogrifica adotasse a “nova geografia”.

Os problemas encontrados pela geografia escolar foram usados como um
argumento para a mudanga. A mudanga, entio, movimentou-se naquelas dire¢Ges
mais tendentes a satisfazer a aspiragdo da geografia por uma plena aceitagio
como uma disciplina académica de primeira linha nas universidades e nas sixth-

Sorms. As mudangas vindas das universidades eram mediadas através da

Associagdo Geogréfica para que chegassem 2s escolas. Nas fases em que o fosso
entre as duas ampliava-se, a Associagdo sempre estava & mio para advertir contra
uma redefinigdo demasiado rdpida e para exortar os professores a mudar e para
reencorajar seu retreinamento.

Em anos recentes, os receios sobre a “nova geografia” parecem haver
cessado e um periodo de consolidagdo foi estabelecido. Sobre a base, estabelecida
por Chorley e Haggett em Cambridge, David Walker, ele mesmo um protagonis-
ta, escreveu:

A revolugdo académica da quantificagdo que atingiu a investigagdo
tradicional em campos como histéria econ6mica e lingiifstica fez suas
vitimas em geografia em anos recentes, mas o departamento de Cambrid-
ge, que o Professor Darby assumiu em 1966 continua equilibrado. O
sistema de exame af adotado continua a oferecer um belo equilibrio entre
especializagio e educagio liberal.%
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As percepgdes de uma matéria em crise atenuaram-s.e consideravelmente. Um
professor, que estava na Comissdo Executiva e um antigo ocupante de postos de
diregdo na Associagio Geogrifia, afirmou: “Eu vejo a geogrg.ﬁa tradxclojlalmente
como um micleo para compreender por que os lugares sio o que sao”, mas
afirmou a respeito da presente condigdo da geografia:

Ela n#o estd em fluxo... ndo existe nenhuma finalidade para a matér~ia...
naturalmente as técnicas pelas quais se faz a matéria avangar mudardo...
se a presente énfase nas técnicas quantitativas contribuem para n.oss;
precisdo quem poderia negar que constituem um avango para a matéria?

Ao fim e ao cabo, a reconciliagdo com a nova geografia estava estre%tar.nex?te
vinculada com a antiga aspiragdo da geografia a ser vista como uma dlsc1p}1na
cientifica. Numa década anterior, o Professor Wooldridge tinha escrito um livro
sobre O Gedgrafo como Cientista®, mas em 1970 Fitzgerald, escrevendo sqbre
as implicagdes da nova geografia para o ensino escreveu: “A mudanga que mliltos
pensam estar no centro da geografia é em diregdo ao uso do Método Clentlfico
no tratamento de problemas”.”® De forma similar, M.Yeates escreveu: A
Geografia pode ser vista como uma ciéncia preocupada com o d'ese'm:olwmer}to
racional e a testagem de teorias que explicam e predizem a dlstnbmg:o espacial
e a localizagio de vdrias caracteristicas na superfl’c‘:ie da terra”.® No XXI
Congresso Geogrédfico Internacional em Nova Délhi, em 1968: o P:’rofessor
Norton Ginsburg identificou as ciéncias sociais como a “fraternidade” a qual

aspirar. Ele via

o inicio de uma nova era para a geografia humana como um membro
pleno da fraternidade das ciéncias sociais... o futuro da ~geograﬁa como
uma disciplina de pesquisa principal serd, na minha opiniéo, deterquacjo
nos campos de batalha intelectuais da universidade, onde a cqmpetlgao
e o conflito sdo intensos; e onde as idéias sdo a marca da realizagdo.

Ele considerava que

a pesquisa tinha se movimentado rapidamente, embora (.le forma erfétic‘?,
em diregdo a formulagio de proposigdes e teorias gerais de (zrgamzagao
e comportamento e se afastado da preocupagdo com padrdes per se.
Nesse sentido, a organizagdo interna e o aparato intelectual da geografia
veio a se assemelhar aos das ciéncias sociais, enquanto que no passado
eles estavam em notdvel discordincia com os delas.®

Portanto, por volta de 1970 a Geografia tinha terminado sua “longa mrcha”
em diregdo 2 aceitagdo como uma disciplina académica: de agora em diante seu
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futuro seria na verdade determinado nio na sala de aula das escolas elementares
e secunddrias, mas nos “campos de batalha intelectuais da universidade”.

Conclusio

O estabelecimento da Geografia, “a forma pela qual a Geografia se tornou uma
disciplina”, foi um processo prolongado, doloroso e ferozmente contestado. A
hist6ria ndo € um histéria da tradugio de uma disciplina académica, planejada por
grupos ("dominantes”) de académicos nas universidades, para uma versio
pedagégica, a ser usada como uma Matéria escolar. Em vez disso, a hist6ria
desenvolve-se em ordem inversa e pode ser vista como um esforgo por parte de
grupos de baixo status situados no nivel da escola para progressivamente se
apoderar de dreas no interior do setor universitdrio — ganhando assim o direito
para que os académicos no novo campo possam definir o conhecimento que pode
ser visto como uma disciplina. O processo de evolugdo das Matérias escolares
pode ser visto nfio como um padrio de disciplinas “traduzidas” para baixo ou de
“dominagio” para baixo, mas muito mais como um processo de “aspiragdo” para
cima.

Para sintetizar os estdgios na evolugio da Geografia: de forma substancial
eles seguem o modelo provisério de Layton, embora eles indiquem a existéncia
de estdgios que precedem o est4gio 1. Nesse estdgio, o ensino era qualquer coisa,
menos messidnico, pois a Matéria era ensinada por néo-especialistas e compreen-
dia uma “colegdo monétona de fatos e cifras geogréficas”. O limiar para a
decolagem em diregio 2 rota do estabelecimento académico comegou com a
receita notavelmente bem-sucedida e apoiada de Mackinder para a matéria,
esbogada em 1903. A estratégia parece-se muito com os apelos dos sindicatos em
favor da oficina fechada: nesse caso o grupo de pressio em questdo era,
naturalmente, a Associagio Geogréfica. No manifesto de Mackinder, o professor
de geografia devia estabelecer os exames e escolher exames que fossem melhores
para a “aceitagdo generalizada” da matéria, o ensino da geografia devia estar
exclusivamente nas mios de gedgrafos treinados e as universidades deviam ser
encorajadas a estabelecer escolas de geografia onde “os gedgrafos pudessem ser
formados”.

A estratégia oferecia solugGes para os principais problemas que a geografia
enfrentava em sua evolugdo. O mais notdvel desses era a natureza idiossincritica,
e baseada na informagdo, da geografia. Inicialmente, a matéria enfatizava os
argumentos pedagdgicos pessoais e vocacionais para sua inclusio nos curriculos:
“buscamos treinar futuros cidadios” e, além disso, um cidadio “deve ter uma
formagdo topogréfica para poder manter em ordem a massa de informagéo que
ele acumula no curso de sua vida” (1919). Mas tarde, a matéria era advogada
porque “as viagens e as correspondéncias se tornaram agora generalizadas”
(1927). Mas o resultado dessas énfases utilitdrias e pedagégicas foi que surgiram

Teoria & Educagao, 2, 1990 249



comentérios quanto & “expansividade” da matéria e ao fato de que ela se tornava
“cada vez mais uma matéria de ‘cidadania do mundo’” (anos 30).

O problema era o identificado por Mackinder em 1903, o de que os
Gebgrafos precisavam ser “formados” nas universidades; af entio mudangas
graduais em busca da relevéncia escolar podiam ser controladas e dirigidas. O
crescimento da matéria nas escolas forneceu um argumento avassalador para a
matéria ser ensinada nas universidades. Como Wooldridge observou mais tarde:
«Tem-se afirmado que se a geografia deve ser ensinada nas escolas ela deve ser
aprendida nas universidades”. Lentamente, portanto, uma uniformidade na
matéria foi estabelecida para responder queles que observavam a natureza
camalednica da estrutura de conhecimento da matéria. Alice Garnett observou que
néio foi sendo a partir de 1945 que a maior parte dos departamentos escolares de
geografia passou a ser dirigida por gebgrafos treinados como especialistas, mas
como resultado desse treinamento “a maior parte das diferencas e contrastes
notéveis na personalidade da matéria foi confundida ou dissolvida”.

A definigio da Geografia através das universidades ao invés de através das
escolas, rapidamente substituiu qualquer tendéncia pedagdgica ou utilitdria, com
argumentos em favor de um rigor académico: e j4 em 1927 Hadow afirmava que
“o principal objetivo do bom ensino geografico é o de desenvolver, como no caso
da histéria, uma atitude de espirito e um modo de pensamento caracteristico da
matéria”. Entretanto, por vérias décadas a geografia universitéria foi perseguida
tanto pela imagem da matéria como sendo essencialmente para criangas escolares
quanto pelas interpretagdes idiossincriticas dos vérios departamentos universitd-
rios, especialmente com respeito ao trabalho de campo. Assim, embora o
estabelecimento nas universidades resolvesse os problemas de status da matéria
dentro das escolas, dentro das préprias universidades seu status ainda continuava
baixo. O langamento da “nova geografia” com aspiragdes ao rigor cientifico ou
social deve, portanto, ser amplamente entendido como uma estratégia para, ao
final, estabelecer o status da Geografia no nivel mais alto. A esse respeito, a
posigdo da matéria nas universidades pareceria confirmar o sucesso do esforgo
da Nova Geografia em favor de uma paridade de status com outras disciplinas
universitdrias.

A aspiragio a tornar-se uma Matéria académica e a promogio bem-sucedida
por professores e educadores de Geografia, particularmente no trabalho da
Associagio Geogréfica, tem sido claramente evidenciada. Sabemos o que
aconteceu na evolugio da Geografia: menos evidéncia tem sido apresentada a
respeito de suas causas. Uma indicago pode ser encontrada mo discurso
presidencial de Garnett feito na Associagio de Geografia, em 1968: um vinculo
claro & apresentado entre “o reconhecimento do status de nossa Matéria entre as
disciplinas universitdrias” e “os recursos financeiros tornados disponiveis para seu
estudo”. Claramente, o esforgo por um status mais alto é acompanhado por
oportunidades para controlar mais recursos e mais dinheiro.
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A estreita conexdo entre o status académico e os recursos é uma caracterfstica
fundamental de nosso sistema educacional. A origem dessa conexdo é o sistema
d.e exames criado pelas universidades no final dos anos 1850 e que culminou no
sistema de certificados escolares fundado em 1917. Como resultado, as assim
chamadas matérias “académicas” propiciavam exames que eram apropr,iados para
os estudantes “capazes” enquanto outras matérias nio o faziam.

O trabalho de Byrne fornece dados sobre a alocagdo de recursos no interior
das escolas. Ela descobriu que:

Duas suposigdes, que podem ser questionadas, tém estado subjacentes
de forma consistente, ao planejamento educacional e a conseql’ientc;
alocagiio- de recursos para as criangas mais capazes. Primeiro, que essas
nejcessanamente precisam ficar mais tempo na escola que os alunos que
nao freqﬁentam a grammar school, e segundo, que elas necessariamente
precisam de mais professores, professores mais bem pagos e mais
dinheiro, livros e equipamentos.

' A implicagdo do tratamento preferencial das Matérias académicas para o auto-
interesse material dos professores sdo claras: melhores proporg¢des professor/alu-
nos; saldrios mais altos; mais dinheiro de impostos; postos mais graduados;
melhores perspectivas de carreira. O vinculo entre o status académico e z;
alf)cag'éo de recursos fornece a moldura explicatéria principal para compreender
o imperativo da aspiragdo a se tornar uma Matéria académica. Basicamente, uma
vez que mais recursos s3o dados & Matéria académica que é objeto de exame,
ensinada aos estudantes capazes, o conflito com respeito ao status do conhecimen-
to examindvel €, acima de tudo, uma batalha em torno dos recursos materiais e
das perspectivas de carreira de cada professor da Matéria ou da comunidade da
Matéria.

O perfil evoluciondrio descrito para as ciéncias por Layton e aqui confirmado
para a G(?ograﬁa expoe certas omissoes, em alguns casos concepgdes errdneas,
nas principais explicagGes filoséficas e sociolGgicas.

A perspectiva filoséfica tem fornecido sustentagdo para a visio de que as
matérias escolares se originam de “formas” ou campos de “conhecimento” ou
“disciplinas”. Naturalmente, uma vez que uma Matéria escolar causou o
estabelecimento de uma base de disciplina académica torna-se persuasivamente
auto-profetizdvel argumentar que a Matéria escolar recebe orientagdo e
c_ontribuigﬁo intelectual dos académicos universitdrios. Essa versdo dos eventos
S{m[.)le§mente celebra um fait accompli na evolugdo da Matéria escolar e das
disciplinas associadas. O que deixa de ser explicado e registrado sdo os estdgios
de evolugdo em diregdo ao padrio culminante e as forgas que empurram as
matérias “académicas” aspirantes a seguirem rotas similares. Ao comegar com
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o produto histérico final, os estudos filos6ficos perdem a oportunidade para
examinar de forma plena as Matérias escolares.

De uma certa forma, as explicagdes sociol6gicas também celebram o fair
accompli e supdem que o controle universitdrio das Matérias escolares reflete um
padrio continuo de dominagio generalizada. Como vimos, as principais agéncias
ativamente envolvidas em construir esse padrdo eram os préprios professores das
Matérias escolares. Trata-se ndo tanto de dominagdo por forgas dominantes, mas
simplesmente de uma capitulagio solicita por parte de grupos subordinados. A
énfase na dominagio leva a uma énfase sobre os professores como “sendo
socializados dentro de estruturas institucionalizadas” que legitimam padres de
alto status de Matérias académicas. Longe de essa socializagdo em instituigdes
dominantes ser o fator principal na criagio do padrdo que examinamos, trata-se
muito mais de considerages do auto-interesse material dos professors em suas
vidas laborais. E estranho que essa concepgdo errdnea é trazida por soci6logos
que com freqiiéncia nos exortam a “compreender o mundo real dos professores”.
O conhecimento académico de alto status ganha seus aderentes e aspirantes menos
através do controle dos curriculos que socializam que através da conexdo bem-
estabelecida com padrdes de alocagdo de recursos e com o trabalho associado e
as perspectivas de carreira que esses asseguram. O estudo das Matérias escolares
em evolugdo dirige nossa atengdo para a evolugdo de padrdes de alocagdo de
recursos. O trabalho recente de M. Smith tem demonstrado claramente quéo
frutifero poderia ser esse enfoque ao substituir cruas nogdes de dominagdo por
padrdes de controle nos quais os grupos subordinados podem ser vistos
ativamente em agdo.
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