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RESUMO

As praticas escolares sdo perpassadas por diferentes objetivos, meios e pressupostos tedrico-
metodoldgicos, sendo que as representacOes dessas concepgOes traduzem concepcoes
filoséficas sobre 0 mundo. Esses referenciais pedagdgicos atuam, intencionalmente ou ndo, nas
concepgdes de mundo/sociedade, nos meios de ensino utilizados e nos métodos avaliativos,
inclusive tendo as instituicdes escolares como espacos de grande importancia na efetivacéo de
concepcdes pedagogicas. Tais variaveis estdo ligadas a diferentes tendéncias pedagdgicas e,
historicamente, diversas delas influenciaram e influenciam o ensino de Geografia, como a
tradicional, escolanovista, tecnicista e a historico-critica. Diante disso, essa pesquisa busca
fazer uma revisao sobre a trajetdria da Geografia Escolar com o intuito de demonstrar como o
ensino de Geografia, em seus fundamentos tedricos e discursos sobre a pratica, se relaciona
com as tendéncias pedagdgicas. Além disso, mais especificamente, objetiva-se também discutir
como o ensino dessa disciplina tem sido marcado por rupturas e continuidades ao longo de mais
de dois séculos, ressaltando que atualmente é perpassado, sincronicamente, por varias
tendéncias, evidenciando relacdes entre o novo e o velho. Como metodologia de investigacéo,
de cunho exploratério e qualitativo, foi realizada uma ampla reviséao bibliogréfica (baseada em
autores da Didatica, Filosofia da Educacéo, Histdria da Educacéo, Ensino de Geografia, entre
outros) e também a andlise documental. Como ponto de partida, escolheu-se a seguinte
sistematizacdo das tendéncias: tradicional, renovada ndo-diretiva, renovada progressivista,
tecnicista, libertadora, libertaria e critico-social dos conteudos. Posteriormente, essas correntes
foram articuladas a andlise dos conteldos de Geografia, aos livros didaticos, as propostas de
estudo do meio/trabalho de campo e também as orientagdes curriculares (Proposta da CENP,
Parametros Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum Curricular). Como resultados,
concluiu-se que ndo ha periodos estanques no que se refere a influéncia de determinadas
tendéncias e que também, atualmente, ha um resgate de pressupostos do passado, que sdo
difundidos como sendo inovadores. Por fim, a relevancia desse trabalho se justifica, entre outros
motivos, pelo fato de proporcionar um subsidio para uma pratica docente mais consciente sobre
seus fundamentos pedagogicos e epistemoldgicos e também para auxiliar na busca das origens
de ideias que circulam sobre o ensino de Geografia.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Tendéncias pedagdgicas. Livros didaticos. Geografia
escolar. Didética.



ABSTRACT

School practices are permeated by different objectives, means and theoretical and
methodological assumptions, and the representations of these concepts translate philosophical
concepts about the world. These pedagogical references act, intentionally or not, in the concepts
of world/society, in the teaching methods used and in the evaluation methods, including having
school institutions as spaces of great importance in the effectiveness of pedagogical
conceptions. Such variables are linked to different pedagogical tendencies and, historically,
several of them have influenced and influence the teaching of Geography, such as the
traditional, scholar, technician and historical-critical. Therefore, this research seeks to review
the trajectory of School Geography in order to demonstrate how the teaching of Geography, in
its theoretical foundations and discourses about the practice, is related to pedagogical
tendencies. In addition, more specifically, it also aims to discuss how the teaching of this
discipline has been marked by ruptures and continuities for over more than two centuries,
emphasizing that it is currently permeated, synchronously, by various tendencies, showing
relationships between the new and the old. As a research methodology, of an exploratory and
qualitative nature, a wide bibliographic review was carried out (based on authors from
Didactics, Philosophy of Education, History of Education, Teaching of Geography, among
others) and also documentary analysis. As a starting point, the systematization of tendencies
was chosen: traditional, renewed non-directive, renewed progressive, technicist, liberating,
libertarian and social-critical of the contents. Subsequently, these tendencies were linked to the
analysis of the contents of Geography, to textbooks, to the study proposals of the milieu /
fieldwork and also to the curricular guidelines (CENP Proposal, National Curriculum
Parameters and Common Curricular National Base). As a result, it was concluded that there are
no isolated periods with regard to the influence of certain tendencies and that, nowadays, there
is a recovery of assumptions from the past, which are widespread as being innovative. Finally,
the relevance of this work is justified, among other reasons, by the fact that it provides a subsidy
for a more conscious teaching practice about its pedagogical and epistemological foundations
and also to assist in the search for the origins of ideas that circulate about the teaching of
Geography.

Keywords: Geography teaching. Pedagogical tendencies. Textbooks. School geography.
Didactics.
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1. INTRODUCAO

Esta investigacdo é fruto de muitas das leituras, pesquisas, experiéncias e discussoes
feitas durante a graduacdo em Geografia na Unesp de Rio Claro (SP), a qual combina os pontos
de vista de um aluno-professor e de um professor-aluno na sua trajetéria de formacao. Aquilo
que se materializa enquanto um trabalho de concluséo de curso é a reunido de varios elementos
de um caminho (que ndo se encerra com essa etapa) e de um acumulo de questionamentos que
me acompanham desde o inicio da graduagdo e até mesmo antes disso. Escrever esse texto foi
um exercicio que envolveu muito estudo e reflexdo, sempre perseguindo objetivos que estdo
relacionados a como toda essa pesquisa contribui (e pode contribuir) para minha formacao,
enquanto ser humano, professor e gedgrafo, e também para pesquisadores que se dedicam ao
ensino de Geografia.

Ao ler o texto completo, percebo o quanto expresso, por meio das palavras, algumas de
minhas visdes sobre 0 mundo, a escola, a Educacio e a Geografia®. Varias das passagens, ao
longo do trabalho, foram reelaboradas no percurso da escrita a partir do contato com novos
debates, disciplinas, textos e, sem duvida, no decurso de minha atividade docente enquanto

professor de Ensino Fundamental I1.

O tema, as hipdteses e as provocagdes envolvidos nesta pesquisa me inquietam desde o
periodo em que era estudante da escola béasica e, posteriormente, do ensino superior. Muito se
falava, desde o tempo da escola, sobre determinada aula ou determinado professor ser
tradicional. Também da necessidade de formar o aluno para ser um cidadao critico. Ou ainda
da importancia do aluno “aprender a aprender” e também sobre o uso de metodologias ativas
ou ndo-diretivas em sala de aula. Me questionava sobre essas afirmacdes e, a partir da iniciagcdo
cientifica, disciplinas do curso e do desenvolvimento deste projeto, pude me debrucar sobre o
estudo das tendéncias/correntes pedagdgicas, tentando relaciona-las com a trajetdria do ensino
de Geografia. Procurei entender também como esse caminho é marcado por mudangas (nem
sempre grandes mudancas), mas também por continuidades, seja nas formas de ensinar, avaliar
ou também como abordar, pedagogicamente, os contetdos geograficos. Com isso, ha aqui uma
intencdo de desnaturalizar e encontrar as raizes de caracteristicas que permeiam o ensino dessa

disciplina.

! Neste trabalho, concordando com a distingdo feita por Cavalcanti (2013, p.122), Geografia ira indicar a ciéncia
de referéncia e a matéria de ensino, enquanto que geografia remetera a espacialidade e as praticas cotidianas.
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De forma ampla, podemos comegar argumentando sobre a relacdo entre essas tematicas
compreendendo que, inseridas na a¢do educativa, as praticas escolares apresentam uma série de
condicionantes que influenciam na conducgéo do processo de ensino-aprendizagem que ocorre
no interior das instituicGes de ensino, entendendo esse percurso como uma agao intencionada,
coordenada por determinados objetivos, meios e pressupostos tedrico-metodoldgicos.
Inclusive, a instituicdo escolar tem uma importancia historica (além do seu papel de elevacao
cultural dos educandos) na operacionalizacdo de concepcles pedagdgicas, que traduzem
concepgoes filosoficas de mundo, e as diversas pedagogias, estando relacionadas a isso, deram
e d&o sentido e significado & acdo educativa em geral e, em particular, & educacdo escolar
(LUCKESI, 1994).

Tais referenciais filosoficos e pedagdgicos atuam, intencionalmente ou ndo, no trabalho
docente em diversos aspectos, como na selecdo dos conteddos, na relacdo com os alunos, nas
concepcdes de mundo/sociedade, nos meios de ensino utilizados e nos metodos avaliativos.
Essas variaveis estdo ligadas com diferentes enfoques que atravessam o processo educativo, as
quais podemos nomea-las por tendéncias pedagdgicas, caracterizadas por uma variedade de
concepcdes e que refletem na estrutura, organizacdo e a¢fes da escola, como aponta Miguel
(2007).

Essas tendéncias foram estudadas e sistematizadas por alguns autores como Mizukami
(1986), Suchodolski (2002), Saviani (2012) e Libaneo (2014), que serdo utilizados como
referéncia nesta investigacdo. Tais correntes/teorias, historicamente, influenciaram diferentes
abordagens nas disciplinas escolares, o que ndo foi diferente com o ensino de Geografia desde
0 momento de sua institucionalizacdo enquanto campo de conhecimento escolar. Ele sofreu
grande influéncia das correntes tradicional, escolanovista, tecnicista e historico-critica e
entender como isSso ocorreu e ocorre, ou seja, como ideias educacionais se traduzem em ideias
pedagdgicas, como distingue Saviani (2013), € uma maneira de desvelar os fundamentos do
ensino de Geografia, a fim de evidenciar que atualmente ele é marcado pela coexisténcia de
tendéncias pedagdgicas. E estas, que € uma das hipoteses da presente investigacdo, podem se
manifestar conjuntamente no ensino atraves das orientacBes curriculares, das formas de
avaliacdo, das abordagens dos livros didaticos, da relacdo professor-aluno e das técnicas de
ensino e, sobretudo, nos processos atrelados ao desenvolvimento profissional (formacéo inicial

e continuada).
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Portanto, o objetivo geral desse trabalho é o de estabelecer as intersec¢@es entre 0 ensino
de Geografia e as tendéncias pedagdgicas, buscando apresentar como elas influenciaram,
historicamente, nos fundamentos teodricos e nas orientacGes de praticas pedagogicas para a
Geografia escolar. Quanto aos objetivos especificos, sdo eles: discutir as tendéncias
pedagogicas e suas influéncias na Educacgdo brasileira, com énfase no ensino de Geografia;
apresentar como o ensino de Geografia no Brasil tem sido marcado por rupturas e continuidades
ao longo de mais de dois séculos, ressaltando que a Geografia escolar, na atualidade, é
influenciada, sincronicamente, por diversas tendéncias pedagdgicas; e analisar como 0s
conteudos, as orientagdes curriculares (Pard@metros Curriculares Nacionais. Proposta da CENP
e Base Nacional Comum Curricular), os livros didaticos do Ensino Médio (do PNLD triénio
2018-2020, por exemplo) e as propostas de estudos do meio/trabalho de campo? se relacionam

com as tendéncias pedagogicas.

Quanto a metodologia, ela se baseia em uma pesquisa qualitativa e de cunho
exploratdrio, que envolveu revisdo bibliografica e analise documental. As tendéncias utilizadas
como referencial de analise serdo: tradicional, renovada nao-diretiva, renovada progressivista,
tecnicista, libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos. Nesse caso, com base nas
caracteristicas das tendéncias e nas diferentes concepcbes de aluno, professor, escola,
Geografia, livro didatico, avaliacdo, organizacdo da aula e orientagdes curriculares, sera
possivel estabelecer relagbes entre as correntes pedagdgicas e a Geografia escolar, ja que as
propostas e acdes pedagdgicas sdo definidas por seus conteldos, intengdes e pressupostos.
Diante disso, por meio da compreensdo dessas variaveis, é fundamental a discussdo de qual
ensino de Geografia busca-se no contexto do século XXI, ou seja, quais 0s objetivos, contelidos
e teorias pedagdgicas o0 norteiam ou norteardo daqui em diante.

Um aspecto a ser destacado € que, inserida no contexto das pesquisas ligadas ao ensino
de Geografia, a escolha do tema dessa investigacéo se deve a importancia da compreensao das
relacdes entre os conhecimentos didatico-pedagogicos e os conteudos especificos da Geografia.
Defende-se, neste trabalho, a importancia da articulacao e coeréncia entre conteudos, métodos

e objetivos de ensino, como também advoga Cavalcanti (2013), e que a auséncia de um corpo

2 Como sera discutido mais adiante, esses termos ndo devem ser utilizados como sindénimos.
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filoséfico coerente e sistematizado leva a uma pratica docente espontanea, que assume 0 Senso

comum? como orientador.

Concordando com Luckesi (1994), ndo ter consciéncia e clareza sobre os contetudos
escolares e sobre os procedimentos de ensino?, que ndo sdo mecanismos assépticos, ndo faz
com que eles deixem de existir. No entanto, 0s contetdos escolares ndo existem sem estarem
informados por um método®, por uma forma de interpretar a realidade. Nesse sentido, pesquisas
como essa poderdo fornecer subsidios para uma préatica docente em Geografia mais consciente

e coerente sobre seus fundamentos pedagogicos e didaticos.

Ademais, essa pesquisa se justifica também pelo ineditismo, fato apontado por meio da
busca realizada em bases de dados como Portal de Periodicos Capes, Google Académico, Banco
de Teses e Dissertaces (BDTD), Parthenon e Eric. As palavras-chave utilizadas foram:
tendéncias pedagdgicas, correntes pedagdgicas, abordagens pedagdgicas, teorias pedagogicas,
ensino de Geografia, Geografia e Geografia escolar. Os resultados encontrados se relacionam a
tematicas isoladas, ou, em outros casos, as discussdes sobre as tendéncias pedagdgicas e 0

ensino de geografia até aparecem, mas ndo sao o tema central das publicacdes.

No que se refere as bibliografias escolhidas, elas contemplam autores e escritos do
campo da Educacdo e da Geografia, mais especificamente das seguintes areas: Didatica,
Didatica da Geografia, Filosofia da Educagdo, Histéria da Educacgdo, Historia da Geografia
escolar, Histdria do Pensamento Geografico e Pratica de Ensino em Geografia. Os referenciais

utilizados apresentam grande importancia e destaque cientifico nas respectivas areas do

3 “S30 conceitos, significados e valores que adquirimos espontaneamente, pela convivéncia, no ambiente em que
vivemos. (...) O senso comum nasce do processo de ‘acostumar-se’ a uma explicagdo ou compreenséo da realidade,
sem que ela seja questionada. Mais do que uma interpretagdo adequada da realidade, ele é uma ‘forma de ver’ a
realidade — mitica, espontanea, acritica. (...) O senso comum, em geral, possui articulagdes com interesses
axioldgicos que o sustentam: interesses de autoridade, econdmicos, politicos, religiosos, do modelo social no qual
vivemos etc., interesses que sdo externos ao desvendamento da realidade. (...) Concluindo, 0 senso comum é um
modo de compreender 0 mundo, constituido acritica e espontaneamente, que se traduz numa forma de organizar a
realidade, as a¢des diérias, as relacdes entre pessoas, a vida como um todo” (LUCKESI, 1994, p.94-96).

4 ¢(...) os procedimentos sdo os recursos imediatos de agdo que utilizamos para cumprir um fim intermediario (no
nosso caso, a aprendizagem de alguma coisa), tendo em vista um fim politico abrangente (no caso, a formacéo do
cidadao)” (LUCKESI, 1994, p.153).

5 Ha duas perspectivas para a compreensdo do que é o método. Primeiramente o método visto sob a ética tedrico-
metodoldgica, que significa um modo de abordar a realidade, seja para a producao de conhecimentos, seja para o
encaminhamento de a¢des. Ja sob a otica tedrico-metodoldgica, 0 método é a defini¢do dos modos de se atingir 0s
resultados desejados, os objetivos definidos. Nesse caso, ele se manifesta com meios para atingirmos fins
préximos, articulados com fins politicos mais distantes (LUCKESI, 1994, p.149-152). Além disso, 0 método é um
caminho de conhecimento, devendo ter clareza sobre quem ele esta contra e/ou a favor.
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conhecimento e constituem-se como “leituras obrigatérias” para um professor de Geografia em
formacédo, como é o caso do presente autor. Dentre eles: Nidia Nacib Pontuschka, Beatriz
Zanatta, Nestor Kaercher, José Carlos Libaneo, Dermeval Saviani, Paulo Freire, Cipriano
Carlos Luckesi, Newton Duarte, Yves Lacoste, Ruy Moreira, Maria Adailza Martins de
Albuquerque, Maria Inez Carvalho, José William Vesentini, Lana de Souza Cavalcanti, Elisée
Reclus, Diamantino Pereira, Piotr Kropotkin, Vera Candau, entre tantos outros. Destaca-se
também que na revisdo foram considerados documentos oficiais, prescri¢cGes curriculares e
livros didéticos, subsidios fundamentais (mas passiveis de criticas) para a formacéo e pratica
docente.

Para atender aos objetivos propostos, o trabalho foi estruturado em trés grandes
capitulos. No primeiro, intitulado “As tendéncias pedagdgicas e suas concepgdes” foi realizado
um esforco na definicio do que vem a ser tendéncia ou corrente pedagbgica para,
posteriormente, caracterizar e discutir cada uma. Como ja citado, utilizou-se como referéncia a
sistematizacdo de Libaneo (2014), que divide-as em dois grandes grupos (liberais e
progressistas), tendo quatro tendéncias no primeiro e trés no segundo. Para ampliar a discussdo,
foram considerados inumeros outros autores que contribuiram para dissertar melhor sobre o

tema.

No outro capitulo, denominado “O ensino de Geografia e seus elementos: interfaces
com as tendéncias pedagdgicas”, foram feitas as interseccdes das caracteristicas das tendéncias
pedagdgicas, apresentadas no capitulo anterior, com os elementos do ensino de Geografia. Para
melhorar o entendimento dessas relagOes, as influéncias das correntes sobre o ensino dessa
disciplina no Brasil foram distinguidas em quatro grandes grupos: nos conteddos, nos livros
didaticos (em que foi incluida uma analise inédita dos livros didaticos do Ensino Médio para o
triénio 2018-2020, distribuidos pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico -
PNLD), no trabalho de campo/estudo do meio e também nos documentos oficiais, como a
proposta da CENP (Coordenadoria de Estudos e Normais Pedagogicas), os PCNs (Parametros

Curriculares Nacionais) e a BNCC (Base Nacional Comum Curricular).

Ja no capitulo “Ensinar e aprender Geografia: entre rupturas ¢ continuidades” sera
discutido como a “ensinagem” dessa disciplina ¢ marcada, até o século XXI, por inimeras
mudancas mas também por vérias continuidades, ressaltando que ndo ha periodos isolados no
que se refere a influéncia das diferentes tendéncias. O capitulo seré dedicado a explanagdo da

importancia do ensino de Geografia aliado a compresséo dos contetdos, concepcdes filosoficas,
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objetivos e métodos que permeiam o processo educativo. Além disso, as rupturas e
continuidades serdo abordadas a partir de trés enfoques: nas tendéncias pedagogicas; no ensino
de geografia, a partir da analise dos contetudos, curriculos, livros didaticos e discursos sobre a

pratica; e também nas rupturas e continuidades que ocorrem no processo educacional.
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2. AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS E SUAS CONCEPCOES

As tendéncias pedagogicas estdo inseridas nas discussdes, principalmente, da Filosofia
da Educacdo e da Didatica, as quais se dedicam ao estudo das tendéncias a partir de diferentes
angulos, estando ambas as areas preocupadas com a dimensdo técnica € com 0 COmpromisso
politico que envolvem o educar. Em primeiro lugar, em um sentido mais amplo, as tendéncias
estdo conectadas a préatica educativa, um quefazer humano que € direcionado por determinada
concepgdo teorica, explicita ou ndo, e ligado a uma pedagogia, ou seja, a uma concepgao
filosofica sistematizada de educacdo que direciona tal pratica (LUCKESI, 1994).
Compartilhando dos argumentos de Candau (2014), no processo de ensino-aprendizagem estdo

articuladas as dimensdes humana, técnica e politico-social.

A partir disso, considera-se a tendéncia pedagdgica, concordando com a definicao de
Miguel (2007, p.74), a expressdo, na pratica educativa, de determinadas concep¢fes de homem,
sociedade, educacdo e orientagdes que se refletem na organizacdo, estrutura e acbes da/na
escola. Como realizacdo dessas tendéncias, elas se expressam na pratica, momento em que tais
concepcdes ganham a condicdo de materialidade (MIGUEL, 2007, p.74). De acordo com
Saviani (1987 apud Miguel, 2007) as tendéncias pedagogicas sdo as proprias correntes da
Filosofia da Educacéo, as quais concorrem para tornar explicitas as tendéncias ou teorias. Ja
conforme Silva (2011a, p.21), “de certa forma, todas as teorias pedagogicas e educacionais sao
também teorias sobre o curriculo”, destacando que todas as pedagogias, ao longo do tempo,
fizeram especulagOes sobre o curriculo, mesmo ndo sendo teorias especificas desse campo

especializado de estudos.

Conforme apontam, entre outros autores, Libaneo (2014) e Luckesi (1994), no Brasil ha
a convivéncia de diversas tendéncias pedagdgicas. Desse modo, o conhecimento sobre as
tendéncias € fundamental para que o fendmeno educativo possa ser entendido a partir das
determinacBes mais especificas até as determinacdes mais amplas, relacionadas com as
concepgdes de sujeito, sociedade, mundo e educagdo. A clareza sobre esses elementos é
indispensavel para que o professor (e o futuro professor) possa ter uma real dimensao sobre 0s
fundamentos tedricos que orientam a sua pratica e para que haja articulacdo e coeréncia entre
0s objetivos, métodos e contetdos de ensino. Por isso, pode-se afirmar que determinadas
concepgdes implicam em determinadas formas de agir, desde as a¢Bes mais restritas até aquelas

de finalidades mais abrangentes.
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Acrescenta-se ainda que o fato de nos orientarmos por valores, concepcbes, ndo quer
dizer que eles estejam necessariamente explicitos. Sendo assim, o conhecimento sobre essas
concepcdes, embasadas na Filosofia da Educagio®, na Didatica e nas metodologias de ensino’
préprias de casa disciplina, pode ser um norte (ou um sul) para uma pratica educativa mais clara
e fundamentada. E imprescindivel, pois, que o professor, em sua pratica, reflita sobre quais s3o
0s objetivos de ensinar determinado contedo para além dos alunos se apropriarem daguele
contetdo. E preciso ir além, ou seja, compreender o que e como aquilo que é ensinado contribui
para a construcdo de um determinado tipo de sujeito e um certo tipo de sociedade, o que mostra

gue conteldos, objetivos e métodos ndo sdo elementos independentes e tampouco secundarios.

Considerando, como afirma Luckesi (1994), que o pensamento filoséfico é
condicionado pelo momento histdrico e condicionante do momento histérico subsequente e que
a Filosofia da Educacdo, como afirma Saviani (1987 apud Miguel, 2007) ¢é tanto um processo
guanto um produto, a ado¢do de determinadas concepgdes de educacdo e, mais especificamente,
de ensino de Geografia, condicionam a permanéncia ou a ruptura com as condigdes vigentes.
Acrescenta-se que na trajetoria da Didatica, ela € marcada basicamente por trés abordagens: a
primeira relacionada com uma didatica instrumental, caracterizada pela afirmacéo da dimensao
técnica e silenciamento da dimensao politica. Depois a antididatica, com a afirmacao do politico
e negacdo do técnico, como forma de se opor as tendéncias tecnicistas. E uma terceira
abordagem (mais recente e ainda em construcdo) de uma didatica fundamental, que une a
dimensdo técnica com o compromisso politico (CANDAU, 2014). Vale lembrar que as
transformacbes e continuidades do/no ensino sdo inseparaveis das transformacdes e
continuidades mais amplas, ou seja, estruturais. Mas, de qualquer forma, deve-se lutar contra

uma educacdo e um ensino de Geografia sem uma direc&o.

6 <(...) entre as vérias fungdes da filosofia da educagdo, tais como o esclarecimento das formas de abordagem, a
referéncia aos cléssicos, a diferenciacdo das concepcdes pedagdgicas e a clareza conceitual e terminoldgica,
destaca-se a vigilancia critica. Esta atribui a filosofia da educacdo a tarefa precipua de acompanhar reflexiva e
criticamente a atividade educacional, de modo que explicite os seus fundamentos, esclareca a contribuicdo das
diversas disciplinas pedagdgicas e avalie o significado das solugdes escolhidas. Explicitam-se, por esse caminho,
o valor e os limites da agdo educativa” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.14-15).

7 Concordando com Albuquerque (2011), compreende-se a metodologia de ensino de geografia (...) como uma
construcdo permanente dos professores, tedricos da geografia e da educacdo, formada na relagdo entre selegéo e
abordagem dos contetidos (conceituais, atitudinais e procedimentais), na fundamentacdo teorica (ciéncia de
referéncia), nas ‘técnicas de ensino’ propostas no ambito da pedagogia (teoria/pratica) e nas praticas de sala de
aula” (ALBUQUERQUE, 2011, p.17).
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Além da prética docente em sala de aula, essas concepgcles se materializam em
documentos oficiais orientadores do ensino (como o0s curriculos e projetos politico-
pedagogicos), legislacdes educacionais, manuais didaticos e nos cursos de formacdo de
professores. Isso reitera a importancia de se analisar as tendéncias a partir de sua materializacao,
ja que elas representam a articulagdo entre as concepcdes do papel da educagdo na sociedade e

os meios e formas utilizados, na pratica, para efetivar essas concepgoes.

Partindo dessas consideracGes, Miguel (2007, p.70-71), ao analisar as tendéncias
pedagogicas, faz uma distingdo entre categorias. A autora compreende as categorias como
conceitos preponderantes em determinada teoria e como orientadoras da analise, dividindo-as
em duas: categorias tedricas, relacionadas as concepcGes de homem, mundo, cultura e
educacao; e as categorias metodoldgicas, como organizacao do sistema educacional e da escola,
0s métodos de ensino, as formas de avaliacdo, a selecao dos conteldos, a relacao professo-aluno
e 0s métodos de ensino-aprendizagem. Cada uma dessas categorias e concepcdes € 0 que

diferenciard uma tendéncia de outra.

Para esse trabalho foi escolhida a sistematizacéo e caracteriza¢ao das tendéncias feitas
por Libaneo (1994, 2005, 2012, 2013, 2014). Porém, considerando a importancia da
contribuicdo de outros autores nessa discussdo (como mostrado na tabela I), suas respectivas
teorizacdes foram inseridas na exposicédo sobre as sete tendéncias pedagdgicas como forma de
enriquecer o debate e colocar em dialogo os diferentes autores, como Aranha (1996), Farias et
al (2011), Mizukami (1986) e Saviani (2011, 2012). A denominacdo a ser utilizada sera
tendéncia pedagdgica, como é adotada por Farias et al (2011) e Libaneo (2014), diferentemente
de outros professores, como Mizukami (1986), que se vale da denominagdo “abordagem”,
Saviani (1983, 2012), que utiliza “corrente pedagogica” e “pedagogia” ou Mello (1985), que

adere a designagdo “ideario pedagogico”.
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Autor (es) Classificacao Referenciais teoricos
Tradicional Friedrich Herbart
Renovada progressivista | Jean Piaget e John Dewey
Reformistas Positivista Renovada ndo-diretiva | Carl Rogers
Farias et al Tecnicista Burrhus Frederic Skinner
(2011) Progressista Dermeval Saviani e Paulo
Transformadoras Freire
Tradicional Friedrich Herbart
Jean-Ovide Decroly, Jean
Piaget, John Dewey,
Renovada progressivista Lauro de Oliveira Lima e
Maria Montessori
Liberais Renovada nao-diretiva Alexander Sutherland
Neill e Carl Rogers
L Bloom, Burrhus Frederic
Libaneo Tecnicista Skinner, Robert Frank
(2014) Mager e Robert Gagné
Libertadora Paulo Freire
Célestin Freinet Mauricio
Libertaria Tragtemberg e Miguel
Progressistas Gonzales Arroyo
Anton Makarenko,
Critico-social dos Bernard Charlot, Bogdan
conteudos Sucjodolski, Dermeval
Saviani, Georges Snyders
¢ Mario Manacorda
Tradicional Emile Chartier
Briggs, Burrhus Frederic
Comportamentalista Skinner, Gerlach, Glaser,
Papay e Willian James
Popham.
Mizukami Humanista Alexander Sutherland
(1986) Neill e Carl Rogers
Cognitivista Jean Piaget e Jerome
Bruner
Sociocultural Paulo Freire
Pedagogia Tradicional
Néo-criticas Pedagogia Nova Jean-Ovide Decroly, Maria
Montessori
Tecnicista
Saviani Teoria da Violéncia Simbolica Jean-Claude Passeron e

(2011; 2012)

Pierre Bourdieu

Teoria da Escola como aparelho

Louis Althusser

Suchodolski
(2004)

Cr1t1.cc?- ideolégico do Estado
reprodutivistas - - —
Teoria da Escola Dualista Cristian Baudelot e Roger
Establet
Criticas Historico-critica Dermeval Saviani
Essencialista Platdo
Existencialista Jean Jacques Rousseau

Fonte: Elaborada pelo autor, 2019.
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Para facilitar a exposicao, elas foram divididas em subsec¢des e em dois grandes grupos,
como também faz Libaneo (2014): as tendéncias liberais e as tendéncias progressistas. As
primeiras, também chamadas de reformistas ou ndo criticas, visam legitimar as desigualdades
sociais como um fendmeno natural, ou seja, aparecem como justificativa do sistema capitalista
de producéo. Nelas a funcdo da escola aparece como sendo de equalizacdo social a fim de
corrigir o problema da marginalidade (SAVIANI, 2012, p.03) e de preparar os individuos para
o desempenho de papeis sociais (LIBANEO, 2014). Ja as progressistas (ou
criticas/transformadoras) pretendem uma andlise critica da realidade social, assim como a
superacdo das condicdes de desigualdade, opressao e marginalidade. Como comenta Libaneo
(1994, p.63), essas tendéncias ou pedagogias ndo tém como se institucionalizar numa sociedade
capitalista, mas constituem-se como instrumentos de luta para os professores. Em sintese, a
existéncia de dois grandes grupos de tendéncias reafirma que a educacdo pode ser tanto

conduzida para a manutencgao quanto para a transformacéo social.
2.1. As tendéncias liberais
2.1.1. Tendéncia liberal tradicional

Iniciando pela discusséo que Mizukami (1986) faz sobre essa tendéncia, nomeando-a
por abordagem tradicional, a autora afirma que ndo se trata de uma tendéncia com
caracteristicas unificadas nem por um processo de ensino-aprendizagem fundamentado,
implicita ou explicitamente, em teorias empiricamente validadas. No entanto, a concepc¢éo
tradicional serve como referencial para abordagens posteriores, j& que é a partir da
contraposicdo a ela que se pode caracterizar uma tendéncia que ndo seja propriamente
tradicional. Mas ha contrariedades nessas afirmacGes ao se verificar, como sera feito a seguir,
que um dos pressupostos cientificos, como Positivismo, embasam a Educacdo Tradicional
(STRAFORINI, 2008).

A concepc¢do tradicional, assim como ocorre em outras tendéncias, ultrapassa a
dimensdo da educacdo formal e das metodologias adotadas em sala de aula. Ela se relaciona
com outras instancias, como visdes de sociedade, de homem e de mundo. No que se refere ao
homem, o mesmo é considerado em suas diferentes fases. Nesse caso, 0 aluno é encarado como
um adulto em miniatura, que apds as prescri¢des e 0 contato com o0s conhecimentos externos a
ele, se tornard um adulto pronto para viver no mundo em que habita. Ou seja, o aluno é
considerado um mero receptor, caracterizando uma relacdo de passividade tanto no ensino

guanto na aprendizagem.
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Trata-se de um pensamento que encara 0 homem como uma tabula rasa, ideia defendida
por John Locke em seus escritos sobre a natureza humana, que sera modificada e preenchida ao
longo da trajetdria do individuo. Além dessa, outras concepcdes sobre a infancia estdo presentes
nessa tendéncia. Lopes et al (2016) comentam algumas delas com base nos trabalhos de James
et al (1998) sobre modelos explicativos que mediam o olhar adulto e institucional em relagdo
as criancas. Sdo eles: a criangca ma, a crianca inocente, a crianca imanente, a crianga

naturalmente desenvolvida e a crianga inconsciente.

Assim, as concepcdes de crianca imanente e crianga inconsciente (baseada nas ideias de
Sigmund Freud) se relacionam com a tendéncia pedagdgica tradicional. Algumas aproximacdes
entre essa abordagem e as referidas concepgdes séo: a consideragdo do mundo como algo
externo ao individuo, a recusa do protagonismo infantil (ideia que deve ser criticada pela
potencialidade da infancia, inclusive, como produtora de ‘geografias’), a ideia das criangas
Ccomo seres pré-sociais (infancia como uma etapa do ‘vir a ser’) e pensamento que sobre as
criancas devem ser depositadas as experiéncias anteriores da sociedade (o que justificaria a

educacdo nos moldes tradicionais).

Seguindo nos escritos de Mizukami (1986), a autora destaca que nessa abordagem hé o
pressuposto de que a inteligéncia seja uma faculdade capaz de acumular/armazenar
informacdes, caracterizando um ensino predominantemente dedutivo e uma concepc¢do de
educacdo como produto, que ndo privilegia o processo, mas sim o resultado da aquisicao de
conhecimentos por meio da transmissdo, atividade em que predominam modelos pré-
estabelecidos e mediados pelo professor. Desse modo, “a perenidade ¢ justificada por si mesma.
H& constante preocupacdo em se conservar o produto obtido o mais préximo possivel do
desejado” (MIZUKAMI, 1986, p.11). Por isso, a escola acaba sendo frequentemente utilitarista

quanto aos resultados e aos programas estabelecidos.

Enquanto isso, Saviani (2012) destaca que a pedagogia tradicional se insere em um
contexto de defesa do direito de todos a educacao e que essa deveria ser garantida pelo Estado.
Tal ideia esta relacionada com os interesses da burguesia como classe emergente, que defendia
que para a construcdo de uma sociedade democratica deveria haver a superacdo da opressao
(marcante no Antigo Regime) e da barreira da ignorancia (considerada como central no
problema da marginalidade), a fim de, através da escola e do ensino, converter os suditos em
cidaddos (SAVIANI, 2012, p.6-7). Aléem disso, nessa tendéncia, enfatiza-se a importancia dos

modelos pedagdgicos para que 0s objetivos propostos sejam convertidos em resultados
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estabelecidos para o0 ensino-aprendizagem. Em muitos casos subordina-se a educacdo a

instrucdo e ao ajustamento social.

Ja Libaneo (2014, p.24) destaca que a pedagogia tradicional muitas vezes é criticada por
sua dimensdo intelectualista e, por vezes, enciclopédica. Isso se relaciona com uma ideia de
didatica prescritiva e instrumental, centrada no “como ensinar” e que adota a neutralidade como
pressuposto do fazer docente, como se esse fosse isento de valores e projetos politico-sociais.
Tal concepcdo de didatica prescritiva tem seu embasamento nas praticas pedagogicas
tradicionais representadas pela transmiss@o de verdades incontestaveis da Igreja Catolica e da
ciéncia positivista (FARIAS et al, 2011, p.14-15). Ainda segundo Libaneo (2014, p.24-25), os
métodos adotados pela tendéncia tradicional seguem os seguintes passos: preparacgao do aluno,
apresentacdo do conteudo, associacao entre assuntos, generalizacdo e aplicagdo de exercicios,
0s quais visam a memorizacgdo, repeticdo e disciplinarizacdo da mente. Tal estrutura é muito

influenciada pelas teorizac¢des do alemé&o Johann Friedrich Herbart.

Gadotti (1979 apud FREIRE, 2014, p.14) se questiona como o humanismo da pedagogia
tradicional acoberta as desigualdades sociais e 0s antagonismos de classe. Por isso afirma que
nossa educacao é sustentada por dois tipos de humanismo: um humanismo idealista, lutando
por uma educacdo pietista, que valoriza as experiéncias individuais, e um humanismo
tecnologico, que se aproxima a uma corrente tecnicista, o que acaba “(...) reduzindo toda
educacdo a um arsenal de metodologias e de instrumentos de aprendizagem, despolitizando a
grande massa da populacdo, mais frequentemente professado pelas escolas oficiais e
burocraticas” (GADOTTI, 1979 apud FREIRE, 2014, p.14). O autor completa que “um se perde
na contemplagdo dos ideais de uma sociedade ‘humana’, ‘acima’ da luta de classes; outro
elimina todo ideal, substituindo-o pela ciéncia e pela técnica, como sera visto mais adiante nas

caracteristicas da tendéncia tecnicista.

Freire (2016b) também nos fornece subsidios para compreender o0 modus operandi da
pedagogia tradicional. Discorrendo sobre a concepcdo bancéaria, ele critica a visdo
epistemoldgica dessa concepgdo. A primeira delas é o seu carater de narra¢do ou dissertacao, o
que implica um sujeito (narrador) e os objetos pacientes/ouvintes (os educandos). Nessa
atividade, os narradores geralmente falam de uma realidade estatica, parada, compartimentada
e bem-comportada, inclusive havendo dissertacGes sobre uma realidade alheia a experiéncia
existencial dos educandos (FREIRE, 2016b, p.79). Assim, a educacdo se torna um ato de

depositar feito pelo depositante (educador) sobre os depositarios (educandos), em que o
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primeiro conduz os ultimos a uma memorizagdo mecanica do contetdo narrado. Por isso,
observa-se uma valorizagdo da “sonoridade das palavras”, seu aspecto propagandistico, em
detrimento de sua forca transformadora, objetivo este que se opde a uma concepcao bancaria
de educacdo. Nesse caso, “educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visdo de educagdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformagdo, ndo ha saber”
(FREIRE, 2016b, p.81). Pelo contrario, o que ocorre ¢ a “absolutiza¢do da ignorancia”, que se

constitui como a alienacao e serve a ideologia da opressao.

Essa educacao faz com que os educandos alienados reconhegam, em sua ignorancia, a
razdo de ser do educador, o que corrobora para a manutencdo das contradi¢des entre os dois
elementos do processo. Ha a diferenca entre quem atua e quem escuta, quem sabe e quem néo
sabe, quem prescreve e quem segue a prescricdo e quem € o sujeito e quem é o objeto. Desse
modo, os educandos, ao inves de atuarem no mundo/realidade em que vivem, adaptam-se a ele
e tornam-se autdmatos, que é a negac¢éo de sua ontoldgica vocacao de ser mais (FREIRE, 2016b,
p.85).

Com isso, a concepgdo bancaria “sugere uma dicotomia inexistente homens-mundo.
Homens simplesmente no mundo e ndo com 0 mundo e com os outros. Homens espectadores e
ndo recriadores do mundo” (FREIRE, 2016b, p.87). Para que ela se efetive, os opressores nao
podem permitir que os oprimidos questionem o mundo. Isso explica a conotacédo digestiva dessa
educacéo e a proibicdo do pensar verdadeiro para que se acomodem ao mundo da opresséo.
Essa proibicao de alguns individuos sobre outros, constituindo uma superposicao, se caracteriza

como uma situacao violenta e de desumanizagéo.

Em oposicdo a concepcdo bancaria de educagdo, relacionada com a tendéncia
pedagdgica tradicional, esta a educacdo problematizadora - situacdo gnosioldgica - que afirma
a dialogicidade e se faz dialégica (FREIRE, 2016b, p.95), a qual sera discutida com maior
aprofundamento mais adiante na secdo sobre a tendéncia pedagdgica libertadora. Nela, nega-se

0 comunicado e existencia-se a comunicagéo.

Além disso a concepcdo bancéria assistencializa, enquanto que a problematizadora
criticiza. A passagem de uma para a outra leva a superagdo da condicdo de educando do
educador para a atuacdo conjunta do educador-educando e do educando-educador. Mas a
concepcao bancéria, em que se enquadra a pedagogia tradicional, é imobilista, fixista
desconhece 0os homens como seres historicos, que se diferenciam dos outros animais pelo seu

inacabamento, inconclusdo (FREIRE, 2016b, p.101-102). O autor ainda sublinha que a ordem
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opressora nédo suporta a criticidade, a pergunta “por qué”, por isso se faz bancaria, tradicional,
tecnicista. Em oposicdo a isso, a educacdo, portanto, deve seguir o caminho de uma educacéo

problematizadora, sobretudo na conducao do processo revolucionario.

Ademais, na pedagogia tradicional, o ensino esta voltado para a quantidade de
informacdes e ndo se centra na formacgédo do pensamento reflexivo. O professor, por sua vez,
adota aulas expositivas® tomando a sala como um auditério, detém os meios coletivos de
expressdo e seu contato com os alunos se d& por meio de uma relacao vertical. Nessa, a relacéo
predominante é individual, enquanto que a sala consiste em uma justaposicao de relagfes duais
(professor-aluno) (MIZUKAMI, 1986, p.14-15). “Esse encastelamento (do saber do professor)
provocou aquilo que chamamos de tradicdo seletiva, ou seja, a repeticdo, durante séculos, de
um conhecimento que nao era saber” (SOUSA NETO, 2008, p.16), o que nos remete a epigrafe
desse trabalho, ja que a lembranca, para muitas pessoas, da Geografia ensinada na escola, esta

ligada com a memorizacdo enfadonha de dados desconexos e sem sentido.

Portanto, “a didatica tradicional quase que poderia ser resumida, pois, em ‘dar a li¢ao’
e em ‘tomar a ligao”” (MIZUKAMI, 1986, p. 15), além de poder estar relacionada com o método
maiéutico®, como comenta a autora, que tem como fundamento a condugéo do professor/tutor.
Nesse caso, desconsideram-se as individualidades dos alunos e o processo de ensino continua
independentemente da aprendizagem, que serd verificada, posteriormente e parcialmente,
através de exercicios de fixacdo dos contetudos. Nesse caso, observa-se que o0 aluno esta sendo
preparado, durante seu percurso escolar, para assumir a sua posi¢cdo na sociedade de classes.
Portanto, nessa pedagogia, “o compromisso da escola é com a cultura, (enquanto que) os
problemas sociais pertencem a sociedade” (LIBANEO, 2014, p.24).

8 Lopes (1991) chama a atencdo para a trajetoria da aula expositiva, enguanto técnica de ensino, a qual
historicamente esteve ligada a pedagogia tradicional, em que o professor era visto como o centro do processo de
ensino, detentor dos conteldos a serem transmitidos. Porém, essa técnica foi incorporada em outras tendéncias
pedagogicas, o que ndo significa que suas principais caracteristicas foram superadas, e por isso a compreensdo das
técnicas deve ser seguida do entendimento sobre o contexto em que as praticas sociais se ddo. Além disso, a aula
expositiva pode ser transformada através da atribuicdo de uma dimens&o dialdgica, em que hd uma troca constante
de experiéncias na relacdo educativa e ndo mais o professor é o centro do processo e o detentor dos contelidos
exclusivamente.

% «“Os sofistas foram educadores. Foram, inclusive, no Ocidente os primeiros a receberem pagamento para ensinar.
Sécrates foi 0 homem que morreu em funcéo do seu ideal de educar os jovens e estabelecer uma moralizagéo do
ambiente grego ateniense. Platdo foi o que pretendeu dar ao filosofo o posto de rei, a fim de que este tivesse
possibilidade de imprimir na juventude as ideias do bem, da justi¢a, da honestidade. Da mesma maneira, se
percorrermos a Histdria da Filosofia e dos fildsofos, vamos verificar que todos eles tiveram a preocupagao com a
defini¢do de uma cosmovisdo que deveria ser divulgada através dos processos educacionais” (LUCKESI, 1994,
p.31).
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Apos o ciclo de estudos, o diploma aparece como uma consagragdo dessa etapa e a ele
¢ atribuido um tom diferencial em uma sociedade hierarquizada. Mizukami (1986, p.16)
também comenta que no ensino tradicional € possivel constatar que algumas matérias escolares
sdo mais privilegiadas do que outras, comecando pelas diferencas de carga horaria nas
disciplinas do curriculo. Além disso, as criticas que comegaram a ser dirigidas a pedagogia
tradicional remetem a decepcdo com relacdo aos seus objetivos, ja que ela ndo foi capaz de
garantir a universalizacdo do ensino. Nem mesmo aqueles que eram considerados bem-
sucedidos por ela conseguiam se ajustar ao modelo de sociedade que queria se consolidar na
época em que foi implantada (SAVIANI, 2012, p.6).

Afinal, o que se observa é que as préaticas da tendéncia pedagdgica tradicional persistem
ao longo do tempo no cotidiano escolar, embora seja preciso reconhecer algumas de suas
contribui¢cdes, como a defesa do direito de todos a educacéo e o estabelecimento de um método
de ensino cientificamente estruturado (SUHR, 2011). Apesar dos avancos, tanto tedricos quanto
estruturais no contexto educacional, que enfatizaram a critica a pedagogia tradicional, ainda
continua a embasar a pratica docente. Portanto, 0 que vemos nesse cenario € um processo de
continuidades e rupturas, o que significa que novas teorias e a¢fes vao sendo incorporadas a
medida que as anteriores permanecem. Com isso, hem sempre ocorre a superacao de velhas
praticas, mas sim o convivio com as novas, promovendo um cendrio de ecletismo de tendéncias

pedagdgicas.
2.1.2. Tendéncia liberal renovada progressivista

Partindo da prépria denominacdo, trata-se de tendéncia liberal, que apesar de suas
diferencas e avancos em relacdo a pedagogia tradicional, ainda é caracterizada como uma
manifestacdo da sociedade de classes, marcada pelos interesses individuais e pela propriedade
privada. No contexto das tendéncias liberais existem aquelas de cunho conservador e de carater

renovador, como é o caso dessa que sera aqui discutida.

Primeiramente, a exposic¢do sobre essa tendéncia ndo pode estar desvencilhada de um
entendimento sobre o movimento da Escola Nova, ainda influente na organizagéo escolar e nas
propostas de ensino de Geografia. Para entender esse processo, é preciso compreender as
relacdes entre didatica e epistemologia das disciplinas escolares como forma de evidenciar a
repercussao de ideias pedagdgicas no ensino e na aprendizagem, sendo fundamental recuperar

a historia dessas disciplinas, sobretudo da Geografia.
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Na pedagogia nova, o fendmeno da marginalizacdo deixa de ser visto a partir do enfoque
da ignorancia, como na escola tradicional, e passa a ser compreendido por meio da rejeicéo.
Com isso, a educacéo e a escola se inserem na sociedade como fatores de equalizacéo social e
correcdo da marginalidade, especialmente por incutirem nos individuos um sentimento de
aceitacdo dos demais e pelos demais, construindo assim um sentimento de respeito mutuo as
individualidades (SAVIANI, 2012, p.08). Tendo como referéncia a pedagogia tradicional,

Saviani (2012, p.08-09) também compreende que a pedagogia nova

(...) tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do
aspecto logico para o psicolégico; dos conteldos cognitivos para métodos ou
processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da quantidade
para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo filosofica centrada na ciéncia da
légica para uma pedagogia de inspiracdo experimental, baseada principalmente nas
contribuicdes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagogica
que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a aprender.

E valido apontar que esse movimento esteve associado ao processo de transformagéo
industrial, o qual exigiu “(...) um tipo de formagdo que associasse pensamento e pratica e
desenvolvesse habilidades de cooperagdo, em virtude da exigéncia do trabalho na induastria”
(ZANATTA, 2013, p.48-49). Foi entdo que “comegou-Se a pensar em uma escola dindmica,
onde o aluno nédo fosse objeto do ensino, com discussao, trabalho em grupo, escola laica e
coeducativa” (FRANCISCO FILHO, 2001, p.163). Nesse contexto de emergéncia da sociedade
industrial sentiu-se a necessidade de uma educacao cientifica visando a formac&o do homem-
cidadao, culminando no movimento da educacdo nova (escola nova ou pedagogia ativa) que foi
reproduzido em paises como RuUssia, Inglaterra, Franca e Alemanha. Também o
desenvolvimento da Sociologia da Educacéo e da Psicologia da Educagédo contribuiu para que
esse movimento de agdo educacional se efetivasse, principalmente no século XX (GADOTTI,
1999).

Essas caracteristicas ja se diferem, em grande parte, da pedagogia tradicional, que
valoriza o conteddo como um fim em si mesmo, ao invés de meio para se atingir os objetivos
do ensino e da aprendizagem (encarada como uma “devoluc¢do” literal daquilo que foi
transmitido pelo professor e pelo livro didatico). Um dos pioneiros da pedagogia nova, Adolphe
Ferriere, criticava a escola tradicional dizendo que ela havia (...) substituido a alegria de viver
pela inquietude, o regozijo pela gravidade, o0 movimento espontaneo pela imobilidade, as
risadas pelo siléncio” (GADOTTI, 1999, p. 143). Outra grande diferenca entre as tendéncias
s80 0s sujeitos do processo educacional: para a tradicional trata-se do professor (detentor do
conhecimento) enquanto que para a progressivista, o0 aluno € o sujeito (paidocentrismo), que
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buscara, por meio de seu esforgo pessoal (reforcando uma concepcao liberal), a aquisicdo do

conhecimento em funcédo das experiéncias (autoformacéo).

O papel da escola nesse contexto é o de proporcionar, juntamente com a atuacdo do
professor, os estimulos para que o aluno aprenda. Por isso, ndo basta a existéncia de estruturas
cognitivas para o aprendizado, mas é preciso um meio que ofereca condi¢Bes para que iSso
ocorra. Nessa tendéncia, o trabalho em grupo se torna uma pratica fundamental, o que era
dispensavel na pedagogia tradicional. Essa atividade, adequada a natureza do aluno,
proporcionard o seu desenvolvimento. Libaneo (2014, p. 27) comenta também sobre a
importancia da “vivéncia democratica” na escola através de um clima harmonioso de relagdes
entre professores e alunos e aponta como h& destaque nessa tendéncia para que os esfor¢os e
éxitos dos ultimos devem ser reconhecidos pelo professor através de uma avalia¢do fluida.

Nesse caso, sdo valorizados os métodos e metodologias ativos, o0 método cientifico e as
situacOes desafiadoras de aprendizagem, que geram novos esquemas mentais. Mais do que a
aquisicdo do conhecimento, a énfase se da no processo de aprendizagem, possibilitado pelas
estruturas cognitivas dos individuos e pelos estimulos do meio em que se insere. Por isso “as
pesquisas, 0s experimentos, a resolucdo de situagdes-problema e o0s projetos sdo expressoes
dessa abordagem metodoldgica, na qual o aprender é associado a capacidade de descobrir e de

construir respostas para a vida cotidiana” (FARIAS et al, 2011, p.41-42).

Libaneo (2014, p.26-27) nos ajuda a compreender os métodos ativos atraves de uma

sistematizacdo de seus passos. Segundo o autor eles estdo divididos nas seguintes etapas:

a) colocar o aluno numa situacdo de experiéncia que tenha um interesse por si mesma;
b) o problema deve ser desafiante, como estimulo a reflexao; c) o aluno deve dispor
de informacbes que permitam pesquisar a descoberta de solucdes; d) solucdes
provisdrias devem ser incentivadas e ordenadas, com a ajuda discreta do professor; €)
deve-se garantir a oportunidade de colocar as solugdes a prova, a fim de determinar
sua utilidade para a vida.

Sobre esses métodos ativos, podem ser citados: 0 método de projetos, sistematizado por
Willian Heard Kilpatrick e outros autores; metodo de centros de interesse, de Ovide Decroly;
método de trabalho por equipes, de Roger Cousinet e 0 método Montessori (que leva o nome
da médica italiana Maria Montessori), muito difundido e utilizado nas pré-escolas. Esse

pensamento escolanovista também contribuiu para dar origem no Brasil aos ginasios
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vocacionais, jardins de infancial® ¥, escolas ativas, lares-escola, escolas comunitarias, escolas
do trabalho e colégios de aplicacao das universidades (GADOTTI, 1999, p.145-147) e também
contribuiu para a incorporacéo de técnicas e tecnologias no ensino, sem que isso resultasse em

mudancas estruturais no contexto educacional.

Quanto aos materiais didaticos nessa tendéncia, eles ganham maior destaque no
processo, por serem considerados fundamentais para a atividade dos alunos e fundamentados
na concepcao do “aprender a aprender”. Assim sendo, sdo inseridos na sala de aula jogos,
brincadeiras, objetos domésticos (como é defendido no método desenvolvido por Montessori)
e filmes. Isso leva a crer que o ludico é um facilitador da aprendizagem por aproximar o
repertorio do cotidiano da crianga aos conhecimentos escolares. Por isso que “(...) a simbologia
presente nestes momentos faz com que a crianga aproxime os conhecimentos propostos durante
estas atividades do seu cotidiano, internalizando o conhecimento de forma significativa e
prazerosa” (SILVA; GIORDANI; MENOTTI, 2009, p.9).

Sobre a entrada das ideias escolanovistas no Brasil e consequentemente a influéncia do
carater progressivista na educacdo como tendéncia, Saviani (2013) faz uma retomada historica
a fim de compreendermos o contexto em que se deu essa inser¢cao. Nessa mesma linha, na obra
de Miguel, Vidal e Aradjo (2011) sdo reunidas as diferentes experiéncias da implantacdo dos
principios escolanovistas em reformas educacionais ocorridas em diferentes partes do Brasil,
mesmo que nem sempre as ideias escolanovistas tenham encontrado formas adequadas para sua
implantacdo e execugdo (ARANHA, 1996, p.199).

Foi na década de 1920, em um cenario de ebulicdo social decorrente dos processos de
urbanizagéo, industrializacdo e constituicdo de uma sociedade burguesa, que emergiu esse
movimento renovador da educagdo em oposicao as forcas da Igreja Catolica, a qual “(...)
procurou recuperar terreno organizando suas fileiras para travar a batalha pedagogica”
(SAVIANI, 2013, p.193). Nessa época, Lourenco Filho, através da publicacdo de seu livro

“Introducdo ao estudo da Escola Nova” em 1930, conseguiu articular, de forma pioneira, as

10 De acordo com Luckesi (1994, p.154), a proposta metodologica da Pedagogia Renovada “(...) é a de que o
educando deve desenvolver-se espontaneamente, como uma planta em um jardim”, ideia que esta relacionada com
a denominag@o “jardim de infancia”.

11 Sobre isso, Lopes (2018, p.73) assinala que: “Uma das maiores contribui¢des para o trabalho em institui¢des
que atendiam criangas pequenas vem de Friedrich Froebel, com a cria¢do do kindergarten (Jardim de Infancia),
em 1873, na Alemanha. Convicto de que as escolas deveriam propiciar o desenvolvimento natural das criangas,
ele propde um conjunto de situacBes que seriam tipicas para elas e que deveriam estar presentes nos espacos de
Educagao Infantil”.
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principais ideias do movimento, como a presenca do trabalho no processo de instrugéo técnico-
profissional e a descoberta da psicologia infantil (SAVIANI, 2013, p.198). No entanto, apesar
dos anseios do Manifesto da Educacdo Nova (1932)*?, encabecado por Fernando Azevedo e
assinado por vinte e seis educadores®, 0 movimento no Brasil ndo conseguiu universalizar a
qualidade do ensino para todos os cidaddos, nem mesmo compor um sistema publico de
educacdo, como afirma Miguel (2007, p.81). Ademais, as ideias escolanovistas influenciaram
a formulacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1961;
FRANCISCO FILHO, 2001, p.164). Um outro ponto é que a ocupagdo do movimento
escolanovista com 0s aspectos técnicos acabou por desviar o debate educacional sobre uma

questdo fundamental: a educacgédo popular (ARANHA, 1996, p.199). Por esse fato:

A Escola Nova no Brasil pode ser conceituada como uma pedagogia burguesa que
pretendeu expandir a escolarizagdo até os limites permitidos pelo capitalismo e que
representou a forma mais acabada que tomaram, no plano educacional, as ideias
representativas do Humanismo Moderno, isto €, como predominio da Razdo Humana,
enquanto ideal iluminista (MIGUEL, 2007, p.81).

Desse modo, “(...) poucos foram os pedagogos escolanovista que ultrapassaram o
pensamento burgués para evidenciar a exploragédo do trabalho e a dominagdo politica, proprias
da sociedade de classes” (GADOTTI, 1999, p.144). Saviani (2012) reitera essa critica ao indicar
gue esse movimento ndo resolveu o problema da marginalidade, mas o agravou, sobretudo por
descolar a preocupacéo do aspecto politico para 0 &mbito técnico-pedagdgico, “(...) cumprindo
ao mesmo tempo uma dupla funcdo: manter a expansdo da escola em limites suportaveis pelos
interesses dominantes e desenvolver um tipo de ensino adequado a esses interesses” (SAVIANI,

2012, p.10).

Por outro lado, o professor passou a ser encarado como aquele que levaria para sala de
aula, utilizando do método cientifico, experiéncias, no campo pedagogico, baseadas na Biologia
Educacional, Psicologia da Aprendizagem/Desenvolvimento e Sociologia, e que a sua
formacdo deveria ser mais sélida e fundamentada, substituindo uma concepcéo de professor
ancorada apenas na vocacdo, apesar de ter sido minimizada a funcdo do educador nessa
tendéncia (MIGUEL, 2007, p.80-81). Relacionado a isso, Saviani (2012, p.07-08) pontua sobre

2 De acordo com Aranha (1996, p.198), “o documento defende a educagdo obrigatéria, publica, gratuita e leiga
como um dever do Estado, a ser implementada em programa de &mbito nacional. Critica o sistema dual, que destina
uma escola para os ricos e outra para 0s pobres, reivindicando a escola basica Gnica. Esse manifesto é muito
importante na histéria da pedagogia brasileira porque representa a tomada de consciéncia da defasagem entre a
educagio e as exigéncias do desenvolvimento”.

13 Segundo Albuquerque (2011), um dos educadores que assinaram o documento foi o gedgrafo Delgado de
Carvalho, considerado o pai da Geografia moderna brasileira.
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uma biopsicologizagédo da sociedade, da educacdo e da escola, compreendidas também a partir

dos conceitos de “anormalidade bioldgica” e “anormalidade psiquica”.

Arendt (2009) também nos proporciona elementos para compreendermos uma crise na
Educacao e que esta relacionada com os pressupostos dessa tendéncia pedagdgica. A autora se
refere a uma crise, com circunstancias especificas onde aparece, com destaque para o caso da
América. Nela, sendo uma terra de imigrantes, a educa¢do cumpriu e cumpre um papel
fundamental de reunir e instruir grupos étnicos muitos diferentes, com vistas a americanizar as
criancas e iniciar um “mundo novo” (mesmo que na realidade seja um mundo antigo,
preexistente) com aqueles que séo, por natureza e por nascimento, novos. Nesse continente, 0s
problemas educacionais se tornaram os mais agudos, assim como também € a regido onde as

teorias pedagogicas foram aceitas servil e indiscriminadamente (ARENDT, 2009).

No que se refere as medidas que precipitaram a crise da educacdo na América, a autora
aponta trés delas: a primeira é a concep¢do da existéncia de um mundo/sociedade das criancas
auténomas e que cabe aos adultos apenas auxiliar esse governo. Com isso, a partir da libertacao
das criancas da autoridade dos adultos, elas ficam sujeitas a uma tirania da maioria do proprio
grupo. A segunda medida, apoiando-se na Psicologia moderna e no Pragmatismo, esta ligada a
transformacdo da Pedagogia em ciéncia do ensino, emancipada inteiramente da matéria a ser
ensinada. Ja o terceiro pressuposto, intimamente relacionado com o Pragmatismo, € a
substituicdo do aprender pela valorizacdo do fazer, ideias que aplicadas a educacdo levam a
absolutizagdo do mundo das criangas e exclusdo do mundo dos adultos, como faz crer a primeira

medida.

Nesse contexto, as criticas de Arendt (2009) as medidas adotadas na educacao e que sao
a razao de sua crise, se relacionam com a tendéncia pedagdgica renovada progressivista pelo
fato dela estar ancorada em principios que colocam a crianga como sujeito principal do
processo. Essa medida acaba por tornar a crianga o centro praticamente exclusivo das acoes
pedagdgicas, além de que, para a filésofa alemd, ““(...) as abordagens educacionais “psi” deixam
de lado o vinculo indissociavel entre homem e mundo e, portanto, desconsideram o principio
educacional do cuidado e da responsabilidade para com o mundo” (CESAR; DUARTE, 2010,
p-830). Do mesmo modo, Duarte (2001) pontua que “(...) as pedagogias do ‘aprender a
aprender’ estabelecem uma hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel
mais elevado do que a aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por alguém”

(DUARTE, 2001, p.36) e por isso ele defende (...) uma educac¢do que fomente a autonomia
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intelectual e moral através justamente da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas

do conhecimento socialmente existente” (DUARTE, 2001, p.36)

Apesar das criticas a essa corrente, as quais ndo desconsideram sua importancia
histdrica, alguns de seus pressupostos estdo bastante presentes nos dias atuais e, em alguns
casos sao propagandeados como inovagOes educacionais, que na verdade apenas recuperam
principios dessa tendéncia. Entre eles estdo as maximas do “aprender a aprender”, “aprender
fazendo” e as metodologias ativas, sobretudo aquelas relacionadas as Tecnologias Digitais de

Informacédo e Comunicacdo (TDIC) atreladas ao campo educacional (VALENTE et al, 2017).

Desse modo, segundo essa perspectiva, “(...) mais importante do que a aquisi¢do
mecanica do produto final do saber elaborado pela humanidade € a descoberta dos mecanismos
dos processos de elaboracdo desse saber” (FARIAS et al, 2011, p.41). Além disso, podemos
pensar que essas ideias estdo associadas com uma concepgdo de educacdo que valoriza a
capacidade adaptativa dos individuos frente a um mundo que estd em constante mudanca
(DUARTE, 2001), assim como a algumas ilusdes da assim chamada sociedade do

conhecimento.
2.1.3. Tendéncia renovada nao-diretiva

Em primeiro lugar, nessa tendéncia, assim como na renovada progressivista
(escolanovista), o aluno é colocado como o centro do processo (por isso seu carater ndo-
diretivo), mas elas diferem-se em alguns pontos. As teorias nao-diretivas enfatizam o carater
autoritario da educacdo, principalmente do modelo tradicional, e recuperam as ideias de
Rousseau que postulava a bondade original do homem e gque o autoritarismo na educacgéo seria
uma forma de depravar a natureza humana ou inibir a espontaneidade da crianca (ARANHA,
1996). O enfoque no sujeito, no entanto, ndo significa uma abordagem que se traduza em
nativismo ou apriorismos puros (MIZUKAMI, 1986). Nesse contexto, a educacdo ndo se
restringe a escola, assumindo um significado amplo: a educacéo do individuo e ndo apenas da
pessoa em uma institui¢ao de ensino. Com isso, “tudo o que estiver a servigo do crescimento

pessoal, interpessoal e intergrupal € educagdo” (MIZUKAMI, 1986, p.44-45).
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Como precursores/inspiradores dessa tendéncia podemos citar, principalmente, o
psicologo estadunidense Carl Rogers, cujas ideias* **influenciaram e influenciam a atuac&o de
muitos educadores e psicologos, e Alexander Sutherland Neill*®, escocés fundador da escola de
Summerhill*’. O primeiro é identificado como representante da psicologia humanista, que
discute as relac¢Oes interpessoais e o crescimento que delas resulta (MIZUKAMI, 1986, p.37) e

0 segundo € um pedagogo sensivel a tematica socialista, reconhecendo o carater autoritario da

14 Na terminologia de Carl Rogers, o0 homem ¢é o “arquiteto de si mesmo”, o que se relaciona com a consciéncia
de sua incompletude e seu carater de agente transformador do mundo e transformado por ele (MIZUKAMI, 1986,
p.41). Algumas dessas ideias remetem a alguns dos pressupostos das tendéncias criticas, como a libertadora de
Paulo Freire, as quais serdo apresentadas mais adiante. Um conceito importante para a concepgao de homem nessa
abordagem ¢ o de “tendéncia atualizante”, que se liga ao desenvolvimento/crescimento pessoal (MIZUKAMI,
1986, p.41).

15 Apesar de muitas das caracteristicas serem apresentadas ao longo da discussdo sobre essa tendéncia, cabe
mostrar a sintese feita por Francisco Filho (2001, p.166-167) sobre as ideias de Carl Rogers. Este pregava uma
escola que:

1. Né&o reproduzisse as desigualdades sociais;

2. Levasse o aluno a auto realizagéo;

3. Utilizasse curriculos e metodologias adequados ao aluno;

4. Promovesse o desenvolvimento integral da crianga;

5. Colocasse a crianga como centro do curriculo;

6. Usasse o contetdo contextualizado;

7. Utilizasse-se a préxis, teoria e pratica sem dicotomia;

8. E educacéo fosse dialética e dialdgica;

9. Levasse a crianca a descobrir 0 mundo;

10. Aceitasse 0 homem inovador, criativo, consciente, responsavel etc;
11. Considerasse 0 mundo mutavel e subjetivo;

12. Desenvolvesse o potencial de cada um;

13. Respeitasse a expressdo de cada um dos participantes do processo;
14. A educacdo fosse a vida e ndo a preparacdo para a vida;

15. Entendesse que as pessoas tém potencial e aprendem naturalmente;
16. Considerasse 0 conhecimento como processo, e fosse interativo;
17. N&o separasse a cognicao do afetivo;

18. Tivesse um ambiente permissivel a educacdo, bom clima e seguro;
19. Desenvolvesse um ensino significativo com matérias relevantes;
20. Considerasse a crianga como ela é;

21. Trabalhasse com praticas esportivas, alegres;

22. Fosse aberta as ideias;

23. Dividisse 0 conhecimento em éreas, formando centros de conhecimento, que iam desde teatro até a
musica;

24. Tivesse um professor como facilitador da aprendizagem

25. Aceitasse as limitagdes préprias de cada um;

26. Fizesse a avaliacdo pela observagdo e também a autoavaliacéo.

16 “Embora Neill seja classificado comumente como ‘espontaneista’ (propde que a crianga se desenvolva sem
intervencgdes) e sua obra consista muito mais num relato de uma experiéncia e na exposicao de ideias sobre homem,
educacdo e vida, do que uma proposta sistematizada, incluem-se aqui algumas de suas concepcdes, dada a énfase
no papel do sujeito como principal elaborador do conhecimento humano” (MIZUKAMI, 1986, p.37).

17 Fundada em 1921 na Inglaterra, a escola recebia criancas do mundo inteiro, totalizando cerca de 70 alunos. Ela
(...) suprime os exames a obrigatoriedade de assistir as aulas e ndo enfatiza a necessidade de instrucdo. As questdes
de disciplina sdo resolvidas pela Assembleia Geral da Escola, em que os prdprios alunos decidem sobre as regras
da comunidade” (ARANHA, 1996, p.180).
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escola no sistema capitalista (ARANHA, 1996). De inicio as ideias de ambos foram muito mal
interpretadas, mas com o passar do tempo compreendeu-se o sentido das propostas e a limitacao
da aplicagdo completa das teorias no sistema escolar vigente (FRANCISCO FILHO, 2001),
assim como a necessidade de uma melhor sistematizacdo pensando em uma abordagem

educacional para que haja diretrizes para sua implementagcdo (MIZUKAMI, 1986).

A partir das ideias desses dois autores, o papel da escola é direcionado para a formagéo
de atitudes, preocupando-se mais com 0s problemas psicoldgicos do que os pedagdgicos ou
educacionais. Essa formacdo poderia ser realizada atraves do estabelecimento de um clima
favoravel na escola. Assim, nessa tendéncia, “o resultado de uma boa educac¢do é muito
semelhante ao de uma boa terapia” (LIBANEO, 2014, p.28-29). Além disso, a escola deve
oferecer condigOes para que o aluno possa se desenvolver e construir a sua autonomia, havendo
confianca e respeito por ele, dai a importancia da afetividade (no sentido positivo) durante o

processo.

Trata-se de “(...) um ensino centrado na pessoa (primado do sujeito), o que implica
técnicas de dirigir sem dirigir, ou seja, dirigir a pessoa a sua propria experiéncia para que, dessa
forma, ela possa estruturar-se e agir” (MIZUKAMI, 1986, p.48-49). Um conceito de destaque
na proposta de Rogers é a aprendizagem significante®®, que ocorre quando o aluno percebe a
relevancia de determinada matéria para seus proprios objetivos, envolvendo a manutencao e
engrandecimento de seu proprio eu (uma aprendizagem penetrante) (MIZUKAMI, 1986;
MOREIRA, 1999).

Como nesse caso a educacao esta centrada no aluno, cabe ao professor, considerado um
facilitador, uma personalidade Unica, um especialista em rela¢gdes humanas, garantir o clima
favoravel para os relacionamentos. Por isso, “ausentar-se € a melhor forma de respeito e
aceitagao plena do aluno. Toda intervengcdo ¢ ameagadora, inibidora da aprendizagem”
(LIBANEO, 2014, p.29). A competéncia basica de um professor seria, assim, a habilidade de
compreender-se e compreender 0s outros e suas principais qualidades seriam: autenticidade,
compreensdo empatica e apreco (MIZUKAMI, 1986). Como é observavel, nessa tendéncia ha

pouco ou nenhum destaque para as estratégicas instrucionais, estruturacdo dos objetivos

18 Moreira (1999, p.142) faz uma diferenciagéo ente a aprendizagem significante de Carl Rogers e a aprendizagem
significativa do psicélogo estadunidense David Ausubel, embora ndo haja inconsisténcia entre ambas. No entanto,
a primeira esta relacionada com um significativo pessoal e a segunda com o aspecto cognitivo da aprendizagem
(significado cognitivo).
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educacionais ou padronizacdo das atividades avaliativas, o que se difere enormemente das

propostas de formacéo de professores atual e da organizacdo/gestéo das instituicdes escolares.

Para mais, pode-se questionar também qual seria entdo a relevancia das matérias
escolares nessa tendéncia. O fato € que valoriza-se mais relagdes e comunicagéo interpessoal
do que a transmissdo de contedos, como acontecia nas duas correntes anteriores (tradicional e
renovada progressivista). No entanto, isso ndo significa a supressdo na transmissao de
informac0es e conhecimentos atraves da educacéo, ja que os contetdos advém das experiéncias
dos alunos, nas suas atividades de interacdo com 0 meio, sendo 0 homem uma pessoa situada
no mundo e que sua “(...) experiéncia pessoal e subjetiva ¢ o fundamento sobre o qual o
conhecimento abstrato ¢ construido” (MIZUKAMI, 1986, p.38). Por isso que, segundo essa
abordagem, “o homem ndo nasce com um fim determinado, mas goza de liberdade plena e se
apresenta como um projeto permanente e inacabado. Ndo € um resultado, cria-se a si proprio.

E, portanto, possuidor de uma existéncia nio condicionada a priori” (MIZUKAMI, 1986, p.38).

Para os defensores dessa tendéncia, € mais importante que os alunos tenham um bom
relacionamento interpessoal e crescimento pessoal, podendo, através do processo de ensino,
buscarem o0s conhecimentos de forma autdnoma/independente. De acordo com Rogers, ele
acreditava na efetivagdo do bindmio inteligéncia-afetividade (acdo-emocao) como condicdo
para a aprendizagem solida (FARIAS et al, 2011, p.43). Para o aluno conhecer/aprender
(modificar suas proprias percepcdes), € necessario que ele tenha motivacao, a qual se da na
busca pela sua autorrealizagdo. “Resulta que a reten¢do se da pela relevancia do aprendido em
relagdo ao ‘eu’, ou seja, o que ndo estd envolvido com o ‘eu’ ndo € retido e nem transferido.
Portanto, a avaliacdo escolar perde inteiramente o sentido, privilegiando-se a autoavalia¢ao”
(LIBANEO, 2014, p.29).

Além disso, Aranha (1996) aponta algumas criticas dirigidas as teorias antiautoritarias
pelo fato de serem ingénuas e romanticas sobre o desenvolvimento das criangas, por prevalecer
uma visao estreita de liberdade, pela percepcéo individualista do mundo e das relagdes humanas
e por descuidarem (sobretudo as tendéncias nao-diretivas) da questao da transmissdo da cultura.
Por isso que, assumindo uma concepcdo progressista e critica de educacdo, apenas alguns
aspectos da pedagogia ndo-diretiva podem ser incorporados as perspectivas criticas, além do
fato de que ela ndo se aplica completamente ao modelo de escola e de formacéo de profissionais

da educagéo vigente.
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2.1.4. Tendéncia liberal tecnicista

A pedagogia nova néo foi capaz de resolver o problema da marginalidade e muitas das
experiéncias reformistas nas escolas com base nesses principios foram frustradas (SAVIANI,
2012, p.11). A partir dela surgiu uma vertente que buscava radicalizar com a preocupagao nos
métodos pedagdgicos e com eficiéncia instrumental, articulando a necessidade de uma nova
teoria educacional, que no caso foi a pedagogia tecnicista (SAVIANI, 2012, p.11). Antes de
iniciarmos uma discussdo sobre as caracteristicas dessa tendéncia é preciso pensar na sua
propria denominagao, com destaque para o “tecnicismo”. Poderiamos pensar que seria a unica
em que o processo educacional envolveria um conjunto de técnicas, entendidas como artefatos
culturais, historicos, sociais, assim como op¢des politicas (SOUSA NETO, 2008, p.21-22), mas
ndo € o que acontece. Na verdade, o fato é que, em relagéo as tendéncias pedagogicas anteriores,
em que a centralidade do processo educativo estava ora no professor, ora no aluno, nessa
observa-se que o0 destaque passou a ser a técnica e a organizacao racional dos meios de ensino,
fundamentando-se nos principios de eficiéncia e produtividade difundidos a partir da década de
1970, que pretenderam tornar o processo objetivo e operacional®® , partindo de uma visdo
unilateral sobre ensino-aprendizagem e de um formalismo didatico (CANDAU, 2014; LOPES,
1991; SAVIANI, 2012).

Esse tecnicismo aplicado a educacdo, segundo Miguel (2007, p.82), passa para uma
concepcao de homem enquanto fator de producéo, ou seja, como recurso humano voltado para
0 mercado de trabalho. Ha, assim, uma dissociagdo com as tendéncias fundamentadas nas
concepcdes humanistas (tradicional ou moderna), apesar de estabelecer uma certa aproximacao
com o humanismo tecnoldgico, como apontado por Gadotti (1979 apud FREIRE, 2014, p.14).
Observa-se também uma desvinculacdo entre os meios e os fins do processo de ensino-
aprendizagem, em que a afirmacéo da neutralidade do técnico nega a articulagdo com o contexto
em que a préatica educacional se efetiva (CANDAU, 2014).

Nessa pedagogia, a escola passa a ser um instrumento modelador do comportamento
humano, a qual se utiliza de determinados meios/técnicas para obter o resultado final do
processo: a formacdo do homem que produz de forma eficiente em uma sociedade industrial e
tecnologica, o que evidencia uma clara relacdo entre educacgéo e sistema produtivo (SUHR,

2011, p.103). A escola atua como fornecedora de conhecimentos, habilidades e valores para

19 Segundo Saviani (2012, p.12) houve a proliferacdo, nesse periodo de introducio da pedagogia tecnicista, de
propostas pedagogicas como enfoque sistémico, telensino, instrugdo programada e maquina de ensinar.
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que o individuo se integre a maquina do sistema social global, sendo essa institui¢do
responsavel pelo aperfeicoamento da ordem social vigente, ou seja, do sistema capitalista
(LIBANEO, 2014, p.29-30), além de que deve cumprir a funcio de equalizacdo social
(equilibrio do sistema) para a superagdo do problema da marginalidade identificado na
ineficiéncia (SAVIANI, 2012, p.13).

Em tal processo formativo, ou, melhor dizendo, modelador, “(...) seu interesse imediato
¢ o de produzir individuos ‘competentes’ para o mercado de trabalho, transmitindo,
eficientemente, informagdes precisas, objetivas e rapidas” (LIBANEO, 2014, p.30). As
tecnologias educacionais, nesse contexto, sdo de suma importdncia para induzir ao
comportamento adequado no processo ensino. “Neste momento, a didatica se reveste de
estratégias de controle e diretivismo, adotando a tecnologia educacional como forma de
repaginar antigos métodos, alguns advindos da tendéncia pedagogica tradicional” (FARIAS et

al, 2011, p.44). Sobre o sistema instrucional, presente na pedagogia tecnicista, ele:

(...) possui trés componentes basicos: objetivos instrucionais operacionalizados em
comportamentos observaveis e mensuraveis, procedimentos instrucionais e avalia¢&o.
As etapas basicas de um processo ensino-aprendizagem sdo: a) estabelecimento de
comportamentos terminais, através de objetivos instrucionais; b) analise da tarefa de
aprendizagem, a fim de ordenar sequencialmente os passos da instrucéo; c) executar
0 programa, reforcando gradualmente as respostas corretas correspondentes aos
objetivos (LIBANEO, 2014, p.31).

O que se observa é a mensuracgao e previsibilidade do processo (mecénico), estruturado,
tanto pensando as formas quanto os agentes, para que o resultado final seja antevisto
(MIZUKAMI, 1986). Isso significa o aperfeicoamento do sistema capitalista através do
modelamento dos individuos para se integrarem a ele. Assim, “o conteudo transmitido visa
objetivos e habilidades que levem a competéncia” (MIZUKAMI, 1986, p.20), enquanto que
nessa perspectiva da tecnologia educacional a didatica esta “(...) na organizacao das condicoes,
no planejamento do ambiente, na elaboragdo de materiais instrucionais” (CANDAU, 2014,
p.20). Como jé citado, o centro do percurso € a técnica, mas ndo podemos desconsiderar dois

importantes papeis nesse processo: o professor? e o aluno.

O primeiro, o qual teve o seu trabalho pedag6gico parcelado e especializado, € um elo

entre a vertente cientifica e o aluno e sera responsavel, de forma estritamente objetiva, por

20 Para Skinner, “o professor, neste processo, ¢ considerado como um planejador e um analista de contingéncias
ou mesmo, como se denominou mais recentemente, um engenheiro comportamental” (MIZUKAMI, 1986, p.32).
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coordenar o sistema instrucional para que a matéria seja transmitida e eficientemente®
aprendida na aula?®>. Enquanto isso, o segundo deve receber e fixar os conhecimentos
passivamente, sem que sejam estabelecidas relacbes de afetividade, debates ou
questionamentos. Por isso, ambos os atores, que podemos considera-los como individuos ao
invés de sujeitos, “(...) sdo expectadores diante de uma verdade objetiva” (LIBANEO, 2014,
p.31). As decisbes sdo tomadas para os alunos e ndo € enfatizada a cooperacao entre eles
(MIZUKAMI, 1986), havendo, por conseguinte, uma subordinacéo dos professores e alunos ao
processo de ensino, que definira o que, quando e como eles fardo seu trabalho, diferente do que
ocorria na pedagogia nova (SAVIANI, 2012, p.13). Nesse sentido, nas palavras de Freire (2013,
p.138):
A visdo tecnicista da educacdo, que a reduz a pura técnica, e mais ainda, neutra,
trabalha no sentido do treinamento instrumental de educando. Se ja ndo ha classes
sociais, se os conflitos sociais perderam a conotacdo de conflitos de classe, se ndo ha
antagonismo nos interesses, se esta tudo mais ou menos igual, 0 que importa mesmo
é o treinamento puramente técnico, é a padronizacdo do que se deve ensinar e
aprender, € a transmisséo de uma sabedoria bem-comportada ou de uma ‘sabedoria de
resultados’. (...) O que se coloca as equipes de formagdo, ja que ndo ha direita nem
esquerda, classes sociais nem ideologia, sonho ou utopia, € o treinamento dos
educadores no uso de técnicas e de materiais de ensino com que transmitam os
contelidos que uma equipe de iluminados escolheu como indispensaveis as novas
geracdes. E, se forem coerentes com as linhas basicas desta politica, as equipes de
formacéo trabalhardo no preparo dos mddulos, dos guias de ensino, nas receitas com

gue impordo aos professores das bases o papel de intelectuais subalternos, dirigidos,
manipulados, em lugar de intelectuais criadores.

Além disso, enquanto na tradicional e na nova o problema da marginalidade estava
ligado, respectivamente, & ignoréncia e a rejeigdo, agora, na pedagogia tecnicista, ele estaria
relacionado com a incompeténcia, ineficiéncia e improdutividade. Isso remete a funcdo da
escola, nessa tendéncia, de desenvolver atributos para que o individuo se torne um trabalhador
eficiente para o aumento da produtividade na sociedade (SAVIANI, 2012). O foco passou a ser
o0 aprender a fazer e a escola sofreu, a partir da aplicagdo do tecnicismo (advindo do sistema
fabril), um processo de burocratizacdo, visando o controle o trabalho docente, especialmente

por meio do preenchimento de formularios (SAVIANI, 2012).

Um ponto de destaque para essa tendéncia sdo as suas relacdes com a teoria behaviorista,

difundida, entre outros, por Skinner, um dos representantes da analise funcional do

21 Skinner destaca que o sistema de ensino-aprendizagem deve ser organizado considerando os seguintes fatores:
economia de tempo, esforgos e custos (MIZUKAMI, 1986, p.31), o que estaria relacionado com a eficiéncia, tdo
cara a essa corrente pedagogica.

22 opes (1991, p.37) destaca que, nessa tendéncia, a aula expositiva ganha uma nova conotagao, diferente daguela
veiculada na pedagogia tradicional e na pedagogia nova. Ela passa a ter uma conotagao traduzida por habilidades
técnicas a serem desenvolvidas e aplicadas pelo professor.
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comportamento, assim como com a filosofia positivista e com Teoria Geral de Administragédo
de Empresas (Taylor e Fayol) (ARANHA, 1996, p.213). Mizukami (1986) traz importantes
discussdes sobre a abordagem comportamentalista na educacéo e argumenta sobre a influéncia
desse autor para concepcOes de homem, educacdo, escola, professor-aluno e avaliagédo dessa
abordagem. Para Skinner, a realidade é um fendmeno objetivo, o homem é um produto do meio.
Sendo assim, seu comportamento pode ser alterado a partir das transformacgdes nos elementos
desse meio, objetivando a modificacdo social. Skinner ndo dava grande relevancia aos
processos internos do ser humano que resultam na aprendizagem, preocupando-se mais com o
controle do comportamento observavel, relacionado as contingéncias de reforco e a
responsabilidade (MIZUKAMI, 1986). Dessa maneira, a aprendizagem estaria ligada as

mudancas de comportamento.

A escola, como agéncia que educa formalmente, atende aos objetivos que Ihe conferem
poder e direciona o comportamento humano as finalidades de carater social (MIZUKAMI,
1986). Relacionado a isso, para Skinner, o sistema educacional teria como fungao a transmisséo
de conhecimentos assim como a promo¢do de mudancgas nos individuos, com a aquisicao e
modificacdo de comportamentos por meio de condicionantes e reforcadores?® (MIZUKAMI,
1986, p.27-30). “O importante dentro de tal processo, seria que 0 ensino promovesse a
incorporacgdo, pelo aluno, do controle das contingéncias de reforco, dando lugar a
comportamentos autogerados (...) € a aprendizagem seria garantida pela sua programagio”
(MIZUKAMI, 1986, p.31).

Por sua vez, a cultura (um conjunto de contingéncias de reforco, segundo ele) é
entendida como um espago experimental para o estudo do comportamento, além de que o
controle e o diretivismo do comportamento humano sdo inquestionaveis (MIZUKAMI, 1986).
Assim, “a sociedade ideal, para Skinner, ¢ aquela que implicaria um planejamento social e

cultural” (MIZUKAMI, 1986, p.24), sendo a experiéncia planejada a base para o conhecimento.

A partir do exposto, podemos pensar as influéncias dessa pedagogia no caso brasileiro.
Ela ganhou for¢a no periodo de ditadura militar (1964-1985), em que 0 pais passou por um

processo de desenvolvimento industrial a partir da instalacdo de empresas multinacionais. Para

2 «“Os comportamentos desejados dos alunos serdo instalados e mantidos por condicionantes e reforcadores
arbitrarios, tais como: elogios, graus, notas, prémios, reconhecimentos do mestre e dos colegas, prestigio etc., 0s
quais, por sua vez, estdo associados com uma outra classe de reforcadores mais remotos e generalizados, tais como:
o diploma, as vantagens da futura profissdo, a aprovacdo final no curso, possibilidade de ascensdo social,
monetaria, status, prestigio da profissdo etc.” (MIZUKAMI, 1986, p.30).
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isso, a formacgédo de méo de obra eficiente/produtiva e a imposi¢do do autoritarismo seriam
alguns dos papeis da escola (FARIAS et al, 2011, p.44; SUHR, 2011, p.103), visando atender
aos interesses e necessidades das empresas recém-instaladas e daquelas que aqui ja produziam,
além do ideal de Seguranca Nacional estar aliado ao papel da escola (CANDAU, 2014).
Segundo Aranha (1996), Libaneo (2014) e Suhr (2011), as leis 5.540/68 e 5.692/71 representam
um marco para a consolidacdo da tendéncia tecnicista no pais. A primeira direcionava a
organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a “escola média”,
havendo disposi¢des sobre a estrutura/financiamento das universidades, assim como sobre a
atuacdo de docentes e discentes (BRASIL, 1968). J& a segunda foi responsavel por fixar
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus e supletivo, com disposi¢fes sobre o papel dos
professores/especialistas e especificacdes a respeito do financiamento do ensino (BRASIL,
1971)%.

Além disso, nesse periodo foi instituida a divisdo em habilitagdes diversas, com a
consequente fragmentacdo do papel do pedagogo, nos moldes da organizagdo industrial
(SUHR, 2011, p.107). Saviani (2013) destaca ainda que nessa época houve a atuagdo do
Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), fundado em 1961 por um grupo de empresarios,
o qual realizou atividades ligadas ao campo educacional. Suas concep¢des pedagdgicas foram
incorporadas as legislacdes da época, como as duas citadas acima. Entre as atividades realizadas
pelo instituto destacam- se: o simposio sobre a reforma da educag@o ¢ o Férum “A educagdo
que nos convém”. No primeiro, foi divulgado um documento, de autoria de Jodo Roberto
Moreira, intitulado “Delineamento geral de um plano de educagdo para a democracia no Brasil”

que

(...) foi organizado em torno do vetor do desenvolvimento econdmico, situando-se na
linha dos novos estudos de economia da educacgdo, que consideram os investimentos
no ensino como destinados a assegurar o aumento da produtividade e da renda. O
texto considerava, entdo, que a propria escola primaria deveria capacitar para a
realizagdo de determinada atividade pratica. Na sequéncia, o ensino médio teria como
objetivo a preparacao dos profissionais necessarios ao desenvolvimento econdmico e
social do pais, de acordo com um diagndstico da demanda efetiva de mdo de obra
qualificada. E, finalmente, ao ensino superior eram atribuidas duas funces basicas:
formar a méo de obra especializada requerida pelas empresas e preparar os quadros
dirigentes do pais (SAVIANI, 2013, p.343, grifo meu).

24 Saviani (2012, p.53-55) coloca que a chave dessa lei foi o principio da flexibilidade, que levou a aligeiramento
do ensino para as classes populares. Além disso, essa lei, ao propor uma reformulacdo curricular baseada em
atividades, areas de estudo e disciplinas, “diluiu” os conteidos de aprendizagem para as classes populares, 0 que
é prejudicial para elas sob o ponto de vista que o dominio da cultura é um instrumento indispensavel para a
participacdo politica das massas.
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Um outro ponto de destaque, relacionado a efetivacdo dessa tendéncia no Brasil, foi o
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar (PABAEE), que vigorou
entre 1956 e 1964 (antes do regime militar) e que depois serviu como justificativa para a
assinatura dos “Acordos MEC-USAID”% em 1965. Nesse programa foram oferecidos cursos,
inclusive com bolsas de estudo nos Estados Unidos para professores brasileiros, com orientacdo
pedagobgica tecnicista, “(...) evidenciada na énfase nos métodos e técnicas de ensino, na projecédo
de filmes didaticos confeccionados nos Estados Unidos e na valorizagcdo dos recursos
audiovisuais que os bolsistas deveriam aprender ndo apenas a utilizar, mas também a produzir”

(SAVIANI, 2013, p.346).

Apesar dessa tendéncia ter sido sucedida por outras, sobretudo pelas teorias pedagogicas
criticas, muitas de suas caracteristicas permanecem no cenario educacional atual. Suhr (2011,
p.110) aponta algumas delas: “(...) a énfase na formagdo para o mercado de trabalho, a
supervalorizacdo de recursos audiovisuais, a cobranca de resultados por meio de avaliagdes
externas (...)” e a valorizagdo do saber fazer em detrimento do aprofundamento dos
conhecimentos. Alguns desses principios podem ser observados na burocratizagdo/controle do
trabalho do professor e na recente Lei n°® 13.415/2017, que estabeleceu o Novo Ensino Médio,
o qual tem como enfoque os itinerarios formativos para a capacitacdo técnica e profissional, a
fim de preparar os jovens para 0 complexo mundo do trabalho. Nesse sentido, tragando um
paralelo com essas ideias hoje veiculadas, retomam-se algumas discussdes de Schultz (1967)
que defendia o valor econdmico da educacdo e a ideia de capital humano, atribuindo as escolas
0 papel de empresas de produzir instrucdo, ou seja, industrias produtoras de individuos aptos a

executar tarefas, desde as mais faceis até as mais complexas.

Além da Reforma do Ensino Médio como exemplo de aspectos do tecnicismo na
atualidade, pode-se citar também os modelos adotados por algumas escolas privadas e cursinhos
preparatdrios para o vestibular, nos quais o conhecimento apresenta um valor utilitario, ou seja,
ele é e serd utilizado como fator para responder determinada prova. Observa-se também uma
preparacdo para o vestibular baseada em modelos de comportamento e na repeticdo de

exercicios, como listas extensas de questfes e simulados.

% Esses acordos entre o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e United States Agency for International
Development foram assentados em trés pilares: educacéo e desenvolvimento, objetivando a formacgéo de méo de
obra para o mercado de trabalho; educagdo e seguranca, para a formag&o do cidad&o consciente (Educagéo Moral
e Civica, Organizacdo Social e Politica do Brasil e Estudos de Problemas Brasileiros; e educacdo e comunidade,
para estabelecer relacdes entre a escola e a comunidade (criacdo de conselhos) (ARANHA, 1996, p.2013-214).
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2.2. Tendéncias progressistas
2.2.1. Tendéncia pedagogica progressista libertadora

Primeiramente é preciso compreender essa tendéncia no ambito de uma pedagogia
progressista, assim como a libertdria e a critico-social dos contetdos, as quais sao
completamente distintas das expostas nas secOes anteriores. Essas pedagogias tém como
principios a andlise critica da sociedade em que a educacdo se insere e a valorizacdo da
dimensdo politica da educacdo, ndo sendo ela uma dimenséo neutra. Mesmo considerando que
as pedagogias progressistas ndo tem como se institucionalizar nas condi¢des do sistema
capitalista, como pontua Libaneo (2014, p.33), muitas a¢Ges educativas, no ambito da educacéo
formal, tomam como base seus pressupostos, que se efetivam com maior énfase na educacéo
ndo-formal?®. Assim, ao discutir sobre a tendéncia pedagdgica libertadora, é preciso considerar
0s espacos em que ela acontece para compreender que muitos dos seus principios podem ser
incorporados as praticas pedagdgicas na educacao formal e, inclusive, ao ensino de Geografia

na escola.

A tendéncia libertadora deve ser compreendida como uma educacdo critica, que ndo se
restringe ao ensino escolar, questionadora da realidade e das relagdes do homem com a natureza
e com outros homens, e que tem como objetivo a transformacao das condi¢des concretas [por
isso seu carater libertador] (LIBANEO, 2014). A atuacio do educador nesse contexto deve ser
a de um animador que se identifica com o povo?’, que se adapta ao caminhar de seus educandos
e que interfere o minimo indispensavel. E uma relagio baseada no dialogo (horizontalidade),
método basico da pedagogia libertadora, semelhante a ndo-diretividade, mas diferente daquela
defendida por Carl Rogers em que o professor se ausenta. Nesse caso o professor “(...)
permanece vigilante para assegurar ao grupo um espaco humano para dizer sua palavra, para se
exprimir sem se neutralizar” (LIBANEO, 2014, p.36). Nessa relacdo de aprendizagem
constante e coletiva, 0 conhecimento ndo deriva da imposicdo, mas sim da mediacdo dos
homens com o mundo e por meio do “(...) nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo

processo de compreensao, reflexdo e critica” (LIBANEO, 2014, p.36).

% Educacéo ndo-formal € (...) aquela que se aprende ‘no mundo da vida’, via os processos de compartilhamento
de experiéncias, principalmente em espagos e a¢des coletivos cotidianos” (GOHN, 2006, p.28).

27 Na pedagogia libertadora, adota-se a categoria povo em substituicdo da categoria classe. Nessa tendéncia, (...)
tendiam a conceber a autonomia popular de uma forma um tanto metafisica, cuja validade ndo dependeria de
condices histérico-politicas determinadas, mas seria decorrente, por assim dizer, de uma virtude intrinseca aos
homens do povo” (SAVIANI, 2013, p.416).
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Mizukami (1986), ao apresentar e discutir os pressupostos da proposta de Paulo Freire
sistematiza-a de maneira distinta a de Libaneo (2014), ao denomina-la por abordagem
sociocultural, justificando essa homenclatura devido a preocupacao de Freire com a cultura
popular e a democratizacao da cultura. Para ela, a obra desse educador consiste numa sintese
pessoal de tendéncias tais como o0 neotomismo, o humanismo, a fenomenologia, 0

existencialismo e o neomarxismo (MIZUKAMI, 1986, p.86).

Nessa abordagem, as categorias homem e mundo ndo se separam, ja que ha uma
dialética entre elas, interacao indispensavel que coloca 0 homem como sujeito de sua propria
educagdo. Por isso, “(...) a educagdo para ser valida, deve levar em conta necessariamente tanto
a vocacao ontolégica do homem (vocacao de ser sujeito) quanto as condicBes na qual ele vive
(contexto)” (MIZUKAMI, 1986, p.86). Para que essa vocacdo se efetive ¢ preciso que a sua
participacdo aconteca na medida em que o sujeito se conscientiza criticamente sobre seu
contexto, o que implica em sua humanizacéo, e se compromete com a transformacéo do meio,

exigindo dele respostas originais para cada tipo de situacéo.

Além disso, discutindo-se a superacdo da dicotomia do sujeito conhecedor e do objeto
conhecido “a elaboracdo e desenvolvimento do conhecimento estdo ligados ao processo de
conscientizacdo. O conhecimento € elaborado e criado a partir do matuo condicionamento,
pensamento e pratica” (MIZUKAMI, 1986, p.91). A autora faz uma sintese dos tipos de
consciéncia (MIZUKAMI, 1986, p. 91-93), baseando-se na tipologia de Vieira Pinto (1960). A
primeira é a consciéncia intransitiva, ligada as formas mais vegetativas de vida do homem, em
que para ele as caracteristicas dos objetos e dos estimulos se confundem (explicagcdes méagicas
sobre a realidade). A segunda é a consciéncia transitiva ingénua, marcada pelo saudosismo em
relacdo ao passado e pessimismo/visdo catastrofica frente ao presente, chegando o individuo a

assumir posicOes reacionarias.

J& a terceira, a consciéncia transitiva, ¢ uma forma critica de pensar, relacionada a uma
proposta de educagdo problematizadora e, consequentemente, libertadora, que tem como
objetivo a passagem das consciéncias intransitiva e transitiva ingénua para a consciéncia
transitiva critica. Esta ultima estd intimamente condicionada pelo processo social,
fundamentada na historia e marcada por uma objetivagéo relativa, que se altera conforme as
transformagdes do mundo. “E uma consciéncia dirigida a objetividade, aberta as coisas e aos
acontecimentos, e voltada para a convivéncia com os homens” (MIZUKAMI, 1986, p.93), além

de ser antireacionaria e antecipadora.
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Caso o sujeito ndo tenha uma consciéncia transitiva sobre a sua realidade, que deve ser
um dos propositos de uma educacdo libertadora e também de um ensino de Geografia critico,
ndo sera possivel a objetivacdo e transformacdo da sua realidade. A educagdo nesse contexto
deve intentar a superacéo da relagéo entre opressores e oprimidos, como por exemplo se observa
no comportamento autoritario do educador bancério, tendéncia que marca uma educacéo de
cunho tradicional, domesticador e alienante. Ademais, pensando a educacdo através dos
principios freireanos na alfabetizacdo de adultos, ela pode ser considerada uma “(...) pedagogia
do conhecimento, ¢ o didlogo, a garantia desse ato de conhecimento” (MIZUKAMI, 1986,

p.99).

Objetivando um aprofundamento nessa tendéncia, deve-se ter como a principal
referéncia os escritos de Paulo Freire, educador e filésofo pernambucano, que recebeu o titulo
de Patrono da Educacdo Brasileira (BRASIL, 2012). Este passou por contestacbes em 2017
devido a uma iniciativa popular que visava retirar-lhe o titulo, mas a proposta que néao foi
aprovada pela Comissdo de Direitos Humanos e Legislacdo Participativa (CDH) do Senado

Federal em 14 de dezembro do mesmo ano.

Varios autores fazem uma analise sobre a vida e as obras de Paulo Freire, como Streck
(2005). Ele destaca algumas caracteristicas desse educador, as quais considera uma virtude,
como a postura de assumir seu carater historico, a humildade, a coeréncia, a autocritica e as
teorizacgdes que tem um nucleo basico estavel frente as mudancas da realidade. Relaciona ainda
a educacéo libertadora com a teologia, ambos 0s campos com atributos em comum. Entre eles
0 respeito pelo ser humano, a busca pela liberdade e humanizacao, o compromisso historico, a
fé no homem ¢ a identificagdo com os dominados. Nessa intersecc¢ao, “Paulo Freire defende um
cristianismo ativo, engajado na denudncia da injustica e no andncio (por palavras e agdes) de
uma realidade nova” (STRECK, 2005, p.51).

A fim de refletir sobre suas principais ideias, tomou-se como base quatro de suas
principais obras, reconhecidas mundialmente. S&o elas: Educacdo como prética de liberdade
(1967), Pedagogia do Oprimido (1968), Educacdo e mudanca (1981) e Pedagogia da autonomia
(1997). Algumas de suas ideias ja foram expostas nessa secao atraves de outros autores, mas é
fundamental recorrer aos seus escritos originais como forma de conhecer e refletir com maior
profundidade sua andlise (ou consciéncia) do e com o mundo, sobretudo no que se refere a

educacéo.
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A comegar pela sua mais conhecida obra, Pedagogia do Oprimido, nela encontram-se
as principais caracteristicas de sua pedagogia, em uma analise muito ligada a Filosofia e
fundamentada na dialética hegeliana das relagdes entre senhor e servo, “(...) ampliada e
modificada pela leitura do ‘primeiro Marx’, do marxismo humanista de Eric Fromm, da
fenomenologia existencialista e crista e de criticos do processo de dominagéo colonial (Memmi,
Fanon)” (SILVA, 2011b, p.58). A educacdo como pratica de liberdade postula e suplica por
uma pedagogia do oprimido, que ndo é compativel com uma educacédo que atende aos interesses
do dominador/opressor. Trata-se de um ensaio critico e denunciativo que visa a libertacao dos
homens, passando por discussdes sobre a vocacdo ontoldgica, o amor, o didlogo, a esperanca,
a humildade e a simpatia (FREIRE, 2016b).

Para essa imersdo, uma das falas apresentadas no prefécio do livro, redigido pelo
Professor Ernani Maria Fiori, dita por uma mulher simples do povo no contexto de um dos
circulos de cultura, sintetiza o que significa a autoproducao do homem ao conquistar sua forma
humana por meio da educagdo, ou seja, pedagogia é também antropologia: “Gosto de discutir
sobre isso porque vivo, porém ndo vejo. Agora sim, observo como vivo”. Isso representa a
tomada de consciéncia a partir de elementos da realidade que antes ndo eram discutidos,
caracterizando um conhecimento que emana da prépria vivéncia e, por meio desse ato de

conhecer, a humanizacao se faz.

Freire inicia seu texto com uma justificativa da pedagogia do oprimido, apontando que
os homens pouco sabem de si e se inquietam por saber mais. E como o personagem de “O conto
da Ilha desconhecida” (SARAMAGO, 1998) que pede ao rei um barco para ir até essa tal ilha
gue ndo esta nos mapas. Assim como para ver a ilha é necessario sair da ilha, os homens também
necessitam sair de si e “fazer-se” ao mar para que possam se encontrar. Esse deve ser a o sentido
da educacdo: a humanizagdo, a desalienacéo e a afirmacdo dos homens como pessoas. Nesse
caso, a desumanizacdo € a distor¢do da vocacgdo historica e ontolégica do ser mais (FREIRE,
2016, p.40).

Por esse fato, s6 ha como essa condigdo se efetivar atraves da superacdo da dicotomia
entre opressores e oprimidos, marcada pela opressdo, alienacdo, dominacdo e,
consequentemente, desumanizacdo. A grande tarefa humanista e historica dos oprimidos seria
a sua libertacdo, sendo que a pedagogia do oprimido deve ser forjada com eles e néo para eles,
diferenciando-a de uma mediacdo fundamentada na prescrigdo entre quem manda e quem

obedece. Portanto:
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Quem melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o significado
terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor que eles, os efeitos da
opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da libertagdo?
Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela préxis de sua busca; pelo
conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela (FREIRE, 2016b,
p.43).

Essa liberdade buscada constantemente pelo homem se liga a condicdo de ser
inconcluso, em que “(...) o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia
vital. Onde héa vida ha inacabamento” (FREIRE, 2016a, p.50). E para ensinar é necessario que
isso seja reconhecido, entendendo que apenas os homens, como seres condicionados, sao
conscientes de seu inacabamento e podem buscar sua vocacdo ontologica de ser mais, a qual
deve estar pautada na liberdade. “A libertacdo, por isso ¢ um parto. E um parto doloroso. O
homem que nasce deste parto € um homem novo que so é viavel na e pela superacdo da condicéo

opressor-oprimido, que ¢ a libertagdo de todos” (FREIRE, 2016b, p.48).

Tal superacdo s pode ocorrer objetivamente por meio do amor e da solidariedade, assim
como a contradi¢do educador-educandos deve ser superada a fim de que a cognoscibilidade dos
sujeitos cognosciveis se efetive. Anterior a essa ultrapassagem, 0s homens se encontram em
uma realidade opressora que funciona como uma forca de imersao das consciéncias (realidade
funcionalmente domesticadora). Nesta deve atuar a pedagogia do oprimido, baseada na
generosidade auténtica e humanista, levando a emerséo das consciéncias, que do ponto de vista

dos opressores significa subverséo:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, terd dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo e vdo comprometendo-se, na praxis, com a sua transformacéo; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido
e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo (FREIRE,
2016b, p.57).

Além do mais, “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se

~ 9

libertam em comunhdo” (FREIRE, 2016, p.71). Por isso, o didlogo com os oprimidos nao pode
ser em tom vertical, de domesticacéo ou dirigismo, mas deve ser a¢ao cultural para a liberdade,
e, portanto, acdo com eles, comunhd e crengca nas suas capacidades/pensamentos. O
convencimento dessa luta para a liberdade € resultado da conscientizacdo, inser¢do critica na

realidade por parte dos oprimidos.

Ja no que se refere as criticas de Paulo Freire a concepgdo bancaria de educacao, elas ja
foram um pouco apresentadas e discutidas na secdo sobre a tendéncia pedagogica tradicional,
mas cabe estabelecer um paralelo entre essa e a educacdo como pratica de liberdade. Enquanto

a primeira é antidialdgica, a segunda tem como esséncia a dialogicidade, considerando o
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didlogo como uma exigéncia existencial, que ndo acontece se ndo ha amor, fé, humildade e
esperanc¢a (FREIRE, 2016b, p.109-113). Com isso, assim como 0S opressores precisam de uma
teoria da sua acdo, no caso antidialogica, os oprimidos também necessitam de sua teoria da acdo
dialogica (FREIRE, 2016b, p.252).

Desse modo, a teoria antidialdgica esta baseada em algumas caracteristicas como: a
conquista (reificagdo dos homens/necrofilia), a divisdo para manutencdo da opressdo, a
manipulacdo (conformagdo das massas populares aos objetivos da elite dominadora) e a invasao
cultural, que leva a inautenticidade do ser dos invadidos. J& a teoria da acdo dialdgica assenta-
se na colaboracdo, unido para a libertacdo (exigindo assim acdo cultural), organizacéo
(autoridade na liberdade) e sintese cultural, a qual nega a invaséo e afirma as diferencas. Essa
dialogicidade é sublinhada por Freire (2016b), como ja citado na epigrafe deste trabalho, ao

dizer que:

O eu antidialdgico, dominador, transforma o tu dominado, conquistado num mero
“isto”. O eu dialdgico, pelo contrario, sabe que ¢ exatamente o tu que o constitui. Sabe
também que, constituido por um tu —um ndo eu — esse tu que o constituiu se constitui,
por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta forma, o eu e o tu passam a ser,
na dialética dessas relacfes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu (FREIRE,
2016bh, p.227).

Por conseguinte, a educacdo bancaria promove a desumanizacdo e a problematizadora,
a humanizacdo. Assim é preciso considerar, a partir de uma concepgéo de educacao libertadora,
que os homens sdo seres do quefazer, da préaxis, conceitos que sdo teoria e préatica, acdo e
reflexdo. Esses homens serdo tanto mais quanto maior for sua consciéncia critica. Por sua vez,
a concepcdo bancéria visa a permanéncia do status quo; ja a educacdo problematizadora

objetiva a mudanca/transformacao.

Assim, no ambito dessa pedagogia, as fases de elaboracdo e de execucdo pratica do
método freireano®®, que ndo se desvinculam de sua concepcio de educacio e de homem, sio
sistematizadas por ele. Por vezes, ndo é tdo simples identificar quais sdo o0s passos, as etapas

que devem ser seguidas durante o processo, mas de forma concisa, pode-se descrevé-las da

28 Tavares (2014) apresenta como o método Paulo Freire comegou a ser discutido no Ministério da Educacéo
durante o governo de Jodo Goulart. O Plano Paulo Freire seria uma forma de transformar os adultos analfabetos
em cidaddos alfabetizados, conscientes de seu papel na sociedade. Com a adogdo desse método de alfabetizagdo,
que poderia fazer uma pessoa aprender a ler e escrever em seis meses, seria alterado o mapa eleitoral do Brasil e
aumentar-se-iam o ndmero de eleitores, ja que, naquele contexto, de acordo com a Constituicdo vigente, 0s
analfabetos ndo podiam votar. Imediatamente, ap6s surtirem os primeiros efeitos da sua implantagdo, o método
Paulo Freire é taxado, pela oposi¢do conservadora, de diabolico e comunista. Ou seja, formar cidaddos assustava
e soava como doutrinagdo comunista. Evidentemente, apds o golpe de 1964, o educador foi exilado e, enquanto
sua pedagogia ganhava destaque no mundo todo, no Brasil ela era vedada e proibida pelo governo. Enfim, os
paralelos com a realidade atual ficam por conta do leitor.
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seguinte maneira, conforme a exposi¢do que Freire faz na sua obra “Educac¢do como pratica de

liberdade” e em “Pedagogia do Oprimido”.

A primeira fase consiste em fazer um levantamento vocabular dos grupos em que se
trabalhara (investigagcdo do pensar dos homens), por meio de encontros informais. A seguir séo
selecionadas palavras do universo vocabular pesquisado para depois serem criadas situagoes
existenciais tipicas do grupo com que se trabalhara. A outra fase é a da elaboracdo de fichas-
roteiro e a outra da confeccdo das fichas com a decomposicdo das familias fonémicas

correspondentes aos vocabulos geradores (FREIRE, 2011).

Também € preciso ressaltar algumas interpretacfes sobre a obra de Paulo Freire e
consequentemente sobre a corrente pedagogica a ele associada, que necessitam de uma reflexao
mais aprofundada. Streck (2005) cita algumas delas, como basear-se na nogao de que educandos
e educadores sdo iguais para legitimar uma pratica de descaso do professor em relagdo ao
ensino. A de que a educacdo politica é informar sobre a realidade, o que se relaciona com uma
transmissdo do tipo bancaria, combatida por Paulo Freire como um erro epistemologico.
Também observa-se a concepcao de que o didlogo, defendido por ele como meio de desenvolver
a palavra, ndo ausenta a educacao dos conflitos, nem a transforma em um ato ndo-diretivo, mas

relaciona-se com a criagéo coletiva do conhecimento do mundo.

Para que se possa fazer uma leitura adequada desse autor, & fundamental ter como
referéncia que a esséncia do ato educativo € o ato de conhecer e que a pedagogia libertadora
objetiva uma educacdo fundamentada na vocacdo ontoldgica do ser mais. As interpretacdes
equivocadas acerca da obra de Freire procuram, nem sempre intencionalmente, distorcer aquilo
que é basilar em seus escritos, fazendo com que sua pedagogia sustente, inclusive, praticas
educativas das quais Freire sempre foi contrario. Com isso, para que haja unidade entre teoria
e pratica, em consonancia com a proposta de uma educacéo libertadora, e para que a primeira
tenha validade e praticidade, € preciso que se identifique o nacleo dindmico do contexto de

atuacdo, como acredita Streck (2005).
2.2.2. Tendéncia progressista libertaria

Assim como a anterior, sendo uma tendéncia progressista, ndo tem como
institucionalizar-se em uma sociedade capitalista, mas se caracteriza como um instrumento de
luta para os professores (LIBANEO, 2014, p.33) que podem se utilizar de suas ideias para

transformar, apesar de parcialmente, a estrutura escolar. Tracando um paralelo com a tendéncia
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libertadora, elas possuem em comum “(...) o antiautoritarismo, a valoriza¢do da experiéncia
vivida como base da relagdo educativa e a ideia de autogestio pedagogica” (LIBANEO, 2014,
p.33). Esse Gltimo aspecto sera bastante enfatizado na pedagogia libertaria®®, a qual valoriza a
autogestdo como uma prética coletiva e espera-se da escola que ela provoque uma
transformacdo na personalidade dos alunos para que eles se organizem de outra forma,

buscando a aprendizagem informal e o desenvolvimento da liberdade. Assim,

O progresso da autonomia, excluida qualquer direcdo de fora do grupo, se da num
“crescendo”: primeiramente a oportunidade de contatos, aberturas, rela¢des informais
entre alunos. Em seguida, o grupo comega a se organizar, de modo a que todos possam
participar de discussdes, cooperativas, assembleias, isto é, diversas formas de
participacdo e expressdo pela palavra; quem quiser fazer outra coisa ou entra em
acordo com o grupo, ou se retira. No terceiro momento, o grupo se organiza de forma
mais efetiva; e, finalmente, no quarto parte para a execucéo do trabalho (LIBANEO,
2014, p.38).

Nesse contexto, a escola seria uma primeira experiéncia de participacdo grupal e
autogestao para que, a partir dela, essas ideias irdo “contaminando” o sistema, ou seja, elas
extrapolariam a sua aplicac¢do na instituicdo escolar. Para essa pedagogia, “(...) a autogestao €,
assim, o conteudo e o método; resume tanto o objetivo pedagdgico quanto o politico”
(LIBANEO, 2014, p.37). O que se observa, em relacdo as tendéncias liberais, € uma oposi¢ao
a ideia de individuo isolado do todo social, o qual ndo influenciaria ou seria influenciado por
ele, e também uma proposta de transformacéo da realidade/sociedade, o que ndo acontecia com

as pedagogias liberais, marcadas por ideais de manutencdo e adaptacao.

A modalidade mais conhecida da pedagogia libertaria é a pedagogia institucional, que
tem como norte a resisténcia contra a burocracia, entendida como um instrumento da acéao
dominadora do Estado, sendo, portanto, heterénoma. Qualquer forma de dominacdo e
imposicao é combatida, como ocorre na relacdo vertical entre professor e aluno na pedagogia
tradicional e tecnicista. Por isso, valoriza-se a relacdo de néo-diretividade entre professor e
alunos, cabendo ao primeiro as fungOes de orientador, catalisador das reflexdes grupais,
conselheiro e instrutor-monitor, recusando, sempre, qualquer forma de autoridade na educacéo

e na sociedade como um todo.

29 «A pedagogia libertaria abrange quase todas as tendéncias antiautoritarias em educagdo, entre elas, a anarquista,
a psicanalista, a dos socidlogos, e também a dos professores progressistas” (LIBANEO, 2014, p.39-40).
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Como principais autores libertarios® e alguns representantes diretos dessa tendéncia
pedagbgica, podemos citar Michel Lobrot (francés), Adolfo Sanchez Vasquez (espanhol),
Francisco Ferrer y Guardia (francés), Célestin Freinet (francés), Mauricio Tragtenberg
(brasileiro) e Miguel Gonzales Arroyo (brasileiro). Saviani (2013) ao discutir as pedagogias
contra hegemanicas no caso brasileiro, comenta que no processo de transicdo democratica®! do
pais elas continham certa ambiguidade e revestiam-se de heterogeneidade (liberais
progressistas, radicais anarquistas, concepg¢do libertadora e marxistas). Por esse fato, o autor
concorda com Snyders (1974) no que consiste a denominacdo pedagogias de esquerda para
nomear e qualificar essas pedagogias contra hegemonicas, as quais se distinguem em duas
modalidades: uma centrada no saber do povo e na autonomia de suas organiza¢des e uma outra
centrada na educacdo escolar como oportunidade de acesso, pelas classes populares, ao

conhecimento sistematizado.

Referindo-se a primeira modalidade, os principios libertarios® (o que inclui os
anarquistas) se inserem nessa tendéncia. Nesse contexto, Saviani (2013) apresenta as
caracteristicas das pedagogias da pratica, as quais, como ja foi apontado, sdo baseadas no saber
gue emerge da pratica social e que se articulam com os interesses das camadas populares e com
o aprendizado autogestionario. Ele cita alguns autores como Oder José dos Santos, Miguel
Gonzalez Arroyo e Mauricio Tragtenberg que fizeram criticas, respectivamente, ao fato de que
a escola relega o saber gerado pela pratica social, a escola atender aos interesses da classe
burguesa que visa fazer das classes subalternas trabalhadores submissos, ao projeto educativo
das escolas e a “razdo burocratica” a qual ¢ submetida a educagdo vigente, provocando falsas

identificagOes e inversdes (SAVIANI, 2013, p.416-418).

Enquanto isso, ainda sobre os autores influenciadores dessa tendéncia, as contribuigdes
de Célestin Freinet para a educacdo sdo muitas, principalmente para o ensino em seu pais, cujas
experiéncias foram base para a formulagdo de ideias em outras partes do mundo. O francés
afirmava que ndo existe uma educacdo ideal, apenas uma educacao de classes, havendo uma

dependéncia entre escola e meio social (GADOTTI, 1999, p.179) assim como uma opc¢ao pela

30 Nem todos os autores citados foram representantes diretos dessa tendéncia e nem todos possuem trabalhos com
énfase nas questbes pedagdgicas.

31 Para Saviani (2013), a expressio “transi¢io democratica” traz a marca da ambiguidade expressa tanto em termos
linguistico quanto sociologicos. Primeiro, ¢ ambigua porque pode significar “transigdo para a democracia” assim
como transicao feita democraticamente. Do ponto de vista socioldgico pelo fato da diversidade de grupos que
empunham a bandeira da necessidade da transicdo democratica.

%2 Diferente da tendéncia libertadora, os libertarios trabalnam com o conceito de classe (SAVIANI, 2013, p.416).



53

classe trabalhadora. Ele também valorizava o trabalho enquanto metodologia, que tinha posigéo
central em sua pedagogia, defendia que a verdadeira fraternidade € aquela que nasce do trabalho
e que as atividades manuais e em grupo estimulam a cooperacao, a iniciativa e a participacdo
(ARANHA, 1996, p.173-174; GADOTTI, 1999, p. 179). Ja Francisco Ferrer y Guardia,
considerado precursor da pedagogia libertaria junto com Paul Robin, foi fundador de “(...) uma
escola em moldes antiautoritarios, equipada com uma biblioteca com livros especialmente
escritos ou adaptados para a implantacdo das ideias libertarias” (ARANHA, 1996, p.142),

defendendo relagGes de cooperacdo, igualdade e respeito matuo na escola.
2.2.3. Tendéncia pedagogica progressista critico-social dos conteddos

Um primeiro ponto a ser colocado em discusséo, no que se refere a essa tendéncia, €
sobre a sua propria denominagdo. Na obra utilizada como base para a sistematizacdo das
tendéncias pedagdgicas (LIBANEO, 2014), essa é classificada como critico-social dos
contedos, a qual se difere das correntes criticas e também das conteudistas de carater
tradicional. No entanto, ha outras nomeacdes para a mesma, como “tendéncia histérico-critica”
e “tendéncia dialética”. Essa ultima foi superada pelo fato de poder estar associada com uma
concepcgdo idealista de dialética, “(...) pela qual a dialética é concebida como relacdo
intersubjetiva, como dialdgica” (SAVIANI, 2013, p.61). Por isso, Dermeval Saviani, um dos
principais precursores e representantes da Pedagogia Historico-Critica, inserida na tendéncia
critico-social dos conteudos, explica a razdo de utilizar o termo e se diferenciar das tendéncias

anteriores:

Cunhei, entdo, a expressdo “concepgdo historico-critica”, na qual eu procurava reter
0 carater critico de articulagdo com as condicionantes sociais que a Visdo
reprodutivista possui, vinculado, porém, a dimensdo historica que o reprodutivismo
perde de vista. Os criticos-reprodutivistas tém dificuldade em dar conta das
contradigbes exatamente porque elas se explicitam no movimento histérico
(SAVIANI, 2013, p.61).

O autor também comenta que a utilizacdo da denominacgédo pedagogia critico-social dos
conteudos, como adotada por Libaneo (2014), sofreu algumas obje¢es iniciais pela suposi¢éo
dela estar associada ao conteudismo e, desse modo, desconsiderar as formas, 0s processos e 0s

métodos pedagogicos (SAVIANI, 2013, p.64). Portanto ele defende o uso da denominacgéo
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Pedagogia Historico-Critica por considerar mais adequada e evitar o dissentimento daquelas

9933 345>

posicdes que criticam as denominagdes “critico-social dos contetdos™* e/ou “dialética

Para que possamos compreender, entdo, o que significa, quais as concepgdes e como
essa tendéncia se articula na pratica educativa, é necessario compreender como ela se opde as
tendéncias anteriores. Inicialmente as tendéncias liberais, ja que sendo progressista procura
analisar criticamente as realidades sociais e valoriza a acdo pedagogica, estando inserida na
prética social concreta (LIBANEO, 2014, p.33-34). Dessa forma, se distingue das outras duas
tendéncias progressistas, a libertadora e a libertaria, pelo destaque que a escola, ou seja, a
educacdo formal, cumpre no processo de apropriacdo pelos seres humanos do conhecimento

historicamente acumulado.

Mais especificamente no caso da diferenciagdo entre as posi¢Oes de Paulo Freire
(Pedagogia do oprimido) e Dermeval Saviani (Pedagogia Histérico-Critica), Silva (2011, p.63)
argumenta que o segundo faz uma nitida separacao entre politica e educacéo por considerar que
uma pratica educacional incapaz de se distinguir da politica perde a sua especificidade, assim
como aponta que “ (...) a pedagogia de Saviani aparece como a Unica, dentre as pedagogias
criticas, a deixar de ver qualquer conexao intrinseca entre conhecimento e poder” (SILVA,

2011, p.63).

No entanto, por meio da leitura da obra “Escola e Democracia” de Dermeval Saviani, o
autor expBe seus posicionamentos sobre educacdo e politica e as relagBes entre essas duas
dimensGes, mostrando que suas ideias, se mal compreendidas, podem ser mal interpretadas. Ele
inicia o capitulo “Onze teses sobre educagdo e politica” com a problematizacdo da frase,
defendida inclusive por Paulo Freire, que “a educagdo é sempre um ato politico”®. Argumenta

que, com a sua aceitagdo, “(...) corre-se 0 risco de identificar educacdo com a politica, a pratica

33 Nessa exposicao, sera utilizada a denominagio de Libaneo (2015), ja que sua obra foi utilizada como estruturante
da sistematizacdo das tendéncias para 0 caso dessa pesquisa, apesar de, na discussdo, as considera¢des de outros
autores serem inseridas visando o aprofundamento no tema.

34 Uma das principais caracteristicas da dialética é o seu carater critico e autocritico e os dialéticos devem sempre
estar dispostos a rever suas interpretagdes. Por isso que “(...) a dialética intranquiliza os comodistas, assusta os
preconceituosos, perturba desagradavelmente os pragmaticos ou utilitarios, como nos lembra Konder (2007, p.86).
Tais caracteristicas da dialética se relacionam com a proposta de uma teoria critica da educacéo, como nos propde
os autores dessa tendéncia, marcada pela importancia da compreensao da histéria e suas contradi¢des e da proposta
de transformag@o/democratiza¢do da realidade social.

3 Saviani (2012, p.90) aponta apenas duas situagdes em que essa afirmagio pode ser levada em conta. Uma delas
é quando se pretende evidenciar a dimenséo politica da educacéo e s6 é possivel afirmar que a educagdo € um ato
politico quando é captado que determinada préatica é essencialmente educativa e secundariamente politica.
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pedagdgica com a préatica politica, dissolvendo-se, em consequéncia, a especificidade do
fendmeno educativo” (SAVIANI, 2012, p.81). Mesmo assim, diz que ambas mantém uma
intima relacdo e sdo praticas inseparaveis, além de serem praticas sociais concretas e que
manifestam a configuracdo de uma sociedade de classes. Se ndo ocorrer a devida separagdo
entre elas, sem um entendimento sobre suas especificidades e inter-relagcdo, isso poderia
configurar, nos termos de Saviani (2012) um politicismo pedagogico (dissolucdo da educacao

na politica) ou um pedagogismo politico (dissolucéo da politica na educacgéo).

Desse modo, toda pratica politica possui uma dimensdo educativa e toda pratica
educativa possui uma dimenséo politica. Enquanto a primeira apoia-se na verdade do poder, a
segunda se fundamenta no poder da verdade, sendo ela sempre revolucionaria. Mas na politica,
a relacdo se d& entre antagonicos, cujo objetivo é vencer, diferente do que ocorre na educacao,
em que a relacdo se da entre ndo antagénicos, estando o educador a servi¢co dos interesses do
educando (dialogo baseado no convencimento). Além disso, nas relacdes entre elas, ha uma
subordinacdo histérica da educacdo para com a politica, cujas praticas estdo inseridas na
esséncia da sociedade capitalista. Assim, Saviani (2012, p.87) postula que a plenitude da
educacdo como pratica humana esta condicionada a superagdo dos antagonismos sociais, 0 que
passa por uma postura realista que reconhece a sociedade de classes, mas busca ultrapassa-la.
Uma sintese dessa relacdo entre educacao e politica, contrariando, em termos, as afirmacdes de
Silva (2011), pode ser expressa pela tese nove de Saviani (2012, p.): “As relagdes entre

educacao e politica ddo-se na forma de autonomia relativa e dependéncia reciproca”.

Voltando & exposicdo das principais caracteristicas dessa tendéncia, a proposta de
Saviani € a formulacdo de uma teoria critica da educacédo, que sé podera ser construida a partir
do ponto de vista dos dominados. Com ela pretende-se superar o poder ilusorio de resolucao do
problema da marginalidade através da escola, como exposto nas teorias ndo-criticas
(tradicional, nova e tecnicista) assim como a impoténcia veiculada nas teorias critico-
reprodutivistas®, “(...) colocando nas mios dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-

Ihes o exercicio de um poder real, ainda que limitado” (SAVIANI, 2012, p.30). Por isso:

Do ponto de vista prético, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a
seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares.
Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa engajar-se no esforgo para
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condi¢Ges
historicas atuais. O papel de uma teoria critica da educagéo € dar substancia concreta

36 Aqui incluem: Teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica (BOURDIEU; PASSERON, 1975), Teoria
da Escola como Aparelho Ideoldgico de Estado (ALTHUSSER, 1970) e Teoria da escola dualista (BAUDELOT;
ESTABLET, 1971).
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a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apropriada e articulada com os
interesses dominantes (SAVIANI, 2012, p.31).

Nesse contexto, segundo Libaneo (2014), expondo uma sintese sobre essa tendéncia, o
papel da escola serd de difundir os contetidos vivos, concretos, indissociaveis da realidade
social dos alunos (diferente do que acontecia nas teorias ndo-criticas), estando, assim, a servigo
dos interesses das classes populares e contribuindo para um processo de democratizacdo e
transformacdo da sociedade. Em outras palavras, quando a escola nega 0 acesso ao
conhecimento historicamente sistematizado/acumulado, esta contribuindo para a conservacéao
das desigualdades sociais e com uma visdo elitista de escola. Tais conteddos sdo culturais,
universais e relativamente autbnomos, ndo havendo oposicao entre a cultura erudita e a popular
“(...), mas uma relacdo de continuidade em que, progressivamente, se passa da experiéncia
imediata e desorganizada ao conhecimento sistematizado” (LIBANEO, 2014, p.41). Nos
dizeres de Saviani (2012, p.55), “(...) o dominado ndo se liberta se ndo vier a dominar aquilo
que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam é condi¢do de
libertagdo”. Ou seja, a educagcdo cumpre sua funcdo politica & medida que promove a
socializagdo do conhecimento (SAVIANI, 2012, p.88) e isso esta diretamente relacionado com

0 papel da escola nessa concepcao pedagodgica.

Quanto aos metodos dessa tendéncia, eles ndo sdéo nem dogmaticos na transmissédo do
saber (como na tradicional), nem na descoberta (como na ndo-diretiva), mas sim baseados na
relacdo entre a experiéncia do aluno confrontada com o saber trazido de fora (LIBANEO, 2014,
p.42). Saviani (2012, p.70-76), explicita 0 método da pedagogia historico-critica®’, que propde
a passagem da sincrese a sintese, em algumas etapas, semelhante ao que propuseram Herbart
(pedagogia tradicional) e Dewey (pedagogia nova). O ponto de partida seria a pratica social dos
alunos, que possuem uma compreensao sincrética da realidade, e do professor, com uma
compreensdo de sintese precaria, caracterizando, portanto, uma desigualdade no ponto de

partida.

O segundo passo serd o da problematizacdo, em que ha a identificacdo dos principais

problemas postos pela pratica social, seguido pelo terceiro, o da instrumentalizacdo dos aportes

37 «A proposi¢do metodologica da tendéncia pedagdgica historico-critica pressupde a superagio das concepgdes
inatista e empirista da aprendizagem. A primeira, parte do principio de que nascemos com estruturas mentais e
capacidade de desenvolvimento e de aprendizagem predefinidas, considerando os fatores internos (aqueles
préprios do sujeito) definidores da aquisi¢cdo do conhecimento. A segunda, entende que os elementos externos,
presentes no ambiente em que vivemos, preponderam sobre o desenvolvimento e a aprendizagem humana —
processos estes, tomados como idénticos” (FARIAS et al, 2011, p.48-49).



57

tedricos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social. Ja a
catarse® (quarta etapa) consiste na incorpora¢do dos instrumentos culturais convertidos em
elementos ativos de transformacéo social. E, por ultimo, a pratica social, que se diferencia da

primeira por ndo estar mais em uma condicéo sincrética, mas agora sintética.

Quanto aos sujeitos do processo educativo (encarando 0 grupo-classe como uma
coletividade), o papel do adulto (o professor) é insubstituivel (o qual propora contetdos e
modelos que sejam compativeis com a vivéncia dos alunos), mas o aluno também tem grande
participacdo a medida em que busca a verdade em confronto com o que é exposto pelo professor
(LIBANEO, 2014, p.43). E por isso que, nessa tendéncia, exclui-se a ndo-diretividade como
orientacdo do trabalho escolar, ja que a aquisicdo do conhecimento s6 acontecerd através da
mediacdo entre os sujeitos do processo (relacdo professor-aluno). Como comenta Libaneo
(2014, p.43), “ndo sdo suficientes o amor, a aceitagao, para que 0s filhos dos trabalhadores
adquiram o desejo de estudar mais, de progredir; é necessaria a intervencgdo do professor para
levar o aluno acreditar nas suas possibilidades, a ir mais longe, a prolongar a experiéncia

vivida”.

38 «(_..) o momento catartico pode ser considerado o ponto culminante do processo educativo, j4 que ¢ ai que se

realiza, pela mediacdo da analise levada a cabo no processo de ensino, a passagem da sincrese a sintese; em
consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem uma compreensdo da pratica em termos téo
elaborados quanto era possivel pelo professor” (SAVIANI, 2012, p.72).



58

3. O ENSINO DE GEOGRAFIA E SEUS ELEMENTOS: INTERFACES COM AS
TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Até o momento foram apresentadas as principais tendéncias pedagdgicas e suas
respectivas concepcdes de sociedade, homem, escola e conhecimento. A partir de agora,
constituindo-se como interesse central desse trabalho, serdo estabelecidas as relagdes entre as
correntes pedagogicas e o ensino de geografia, como forma de evidenciar que o ensino dessa
disciplina esta ancorado em pressupostos pedagogicos e filoséficos das tendéncias, mesmo que
os agentes envolvidos no processo educativo ndo tenham clareza sobre isso. O enfoque sera o

ensino de Geografia no Brasil, 0 qual nunca esteve apartado de influéncias estrangeiras.

Para essa apresentacdo e argumentacéo, foram selecionados alguns aspectos importantes
que permeiam o ensino de Geografia: os contetdos, o livro didatico, o trabalho de campo e o
estudo do meio e os documentos oficiais que o orientam. Como prosseguimento dessa
discussdo, seria interessante promover uma investigacdo das tendéncias pedagdgicas na
formacéo dos professores e na atuagdo docente, caracterizando assim uma pesquisa qualitativa

sobre praticas de ensino, o que néo foi feito nesse trabalho.

A comecar pelo primeiro aspecto analisado, os contetdos, estdo ligados aos
conhecimentos especificos da ciéncia de referéncia (a Geografia). Sdo um elemento
fundamental no ensino, mas ndo o Unico, ja que ndo basta saber geografia para se ensinar
geografia. 1sso significa que os conhecimentos especificos se articulam com os conhecimentos
didatico-pedagogicos (evidenciados ao longo desse trabalho) e com os saberes da experiéncia.
Alguns questionamentos que procurardo ser respondidos aqui: quais s@o as relacdes entre as
tendéncias/teorias pedagdgicas e a histdria do pensamento geografico? Como se dé a articulacao
entre os contetidos, procedimentos, métodos e objetivos de ensino? Como as abordagens dos

conteddos estdo relacionadas com concepcdes de sociedade, escola e conhecimento?

Em segundo lugar, no que se refere ao livro didatico, é importante destacar, quando se
analisa a historia da Geografia Escolar, o quanto esse artefato esteve e esta presente no cotidiano
escolar e quais foram as alteracfes que 0 mesmo sofreu, ao longo de sua trajetoria, a partir das
renovacles na historia do pensamento geografico e da influéncia de diferentes tendéncias
pedagdgicas. Como indicam Ferreira e Albuquerque (2019, p.149), as pesquisas histdricas
sobre livros didaticos, enquanto objeto de estudo, revelam caracteristica da educacdo escolar
em seu tempo. Sendo assim, como forma de apresentar brevemente essas confluéncias entre

tendéncias, pensamento geografico, contexto e livros didaticos, serdo recuperados autores que
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discutiram essas questdes. Para além disso, como parte de uma pesquisa de iniciagdo
cientifica®®, serdo apresentadas as relagdes entre as tendéncias pedagdgicas e os livros didaticos
de Geografia do Ensino Médio do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD)
para o triénio 2018-2020.

Sobre o trabalho de campo e o estudo do meio, com base nas contribui¢Ges de diferentes
autores, serdo discutidos a partir das justificativas para a adogao dessas metodologias e métodos
no ensino de Geografia; dos objetivos pretendidos ao longo da trajetoria da Geografia Escolar,
articulados com a histéria do pensamento geografico e com as teorias pedagdgicas; do aspecto
formativo dessas praticas e também das tendéncias atuais do trabalho de campo e do estudo do

meio.

J& relacionado aos documentos oficiais e suas inter-relagdes com as tendéncias
pedagdgicas, foram escolhidos trés deles: a proposta curricular de Geografia da Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (CENP),
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
O objetivo nesse caso nédo € o de apresentar e discutir com grande abrangéncia e profundidade
cada uma das propostas. Mas sim ressaltar como as teorias pedagdgicas, o contexto educacional
e politico em que elas foram formuladas, as distintas abordagens do ensino de Geografia e do
pensamento geografico influenciaram e como foram influenciados por cada um dos
documentos. Evidentemente existem outros documentos importantes, mas foram escolhidos
apenas os citados acima para esse trabalho, considerando os periodos em que foram publicados
e também a existéncia de trabalhos especificos sobre cada um deles.

3.1. Os contelidos

Historicamente, os contetidos e a forma de ensiné-los estdo relacionados com o percurso
do pensamento geografico no Brasil e no mundo, além da sucessdo de diferentes teorias
pedagdgicas. 1sso ndo significa, no entanto, que o ensino de Geografia na atualidade se
configure como um todo homogéneo e coerente com apenas uma matriz tedrica/pedagdgica e

orientado pelas mesmas concepcbes cientifico-filoséficas. Inclusive sdo verificadas

39 Essa pesquisa, intitulada “Os livros didaticos de Geografia no Ensino Médio e suas relagdes com as tendéncias
pedagogicas”, foi realizada sob orientacdo do Prof. Dr. Diego Corréa Maia e financiada pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) através do Edital 04/2018 - PROPe - Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica - PIBIC/Reitoria/l CNPg/UNESP 2018/2019.
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contradic¢des, quando sdo analisados os livros didaticos, os documentos curriculares, os projetos
politico-pedagogico das escolas, o planejamento de trabalho dos professores e a pratica docente,

contradicOes e incoeréncias entre a escolha dos conteudo e as formas/abordagens no ensino.

No sentido dessa discussdo, Souza e Juliasz (2020) argumentam sobre as relagdes entre
as teorias pedagdgicas e a histéria do pensamento geografico, estabelecendo algumas
aproximacdes. A primeira delas é entre a Pedagogia Tradicional e a Geografia Tradicional,
ambas marcadas pelo Positivismo, baseado na neutralidade do conhecimento cientifico e no
historicismo 16gico, pelos métodos das ciéncias naturais observacao e classificacdo), pelo
destaque dado a paisagem e pela centralidade do contetdo, entendido, na abordagem
tradicional, como acumulo de informagdes (SOUZA; JULIASZ, 2020).

Desse modo, o ensino de Geografia sob influéncia da tendéncia tradicional d& énfase
aos conhecimentos abstratos. 1sso ndo significa que ndo devam compor o conjunto do processo
de aprendizagem, mas o que se verifica € um excesso do plano tedrico e do aspecto
contemplativo da geografia, algo que se torna ainda mais critico no que é ensinado na disciplina
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Complementando a énfase nos conhecimentos
abstratos, ganham relevo os contetdos factuais e conceituais (ZABALA, 1998), que passam da
condigéo de meio para a condicdo de fim, ocorrendo inclusive sua reificacéo, observada quando
0s contetdos tornam-se o proprio objetivo do ato de ensinar (PEREIRA, 1996). Como
comentam Souza e Juliasz (2020, n.p.) sobre a Geografia Tradicional, “(...) as caracteristicas
naturais, as atividades econdmicas e os fendmenos geograficos* relinem, em si mesmos, as
capacidades explicativas principalmente ao tratar de temas relacionados ao processo regional
brasileiro”. Sousa Neto (2008, p.63) acrescenta ainda, ironicamente, que “a Geografia ¢ um
desses negdcios chatos que inventaram para ser a palmatoéria intelectual das criancas. Néo da
prazer nenhum de brincar de ser recipiente de nomes dificeis e ainda ter que repetir tudo

certinho na hora das provas”.

Por isso, € sempre fundamental questionar, ndo apenas nas tendéncias em que a
transmissdo do conteddo e o acimulo de informacdes sdo a centralidade, quais s&o os objetivos
do ensino de Geografia na escola. Miguel (2007, p.78) expde, por exemplo, 0 modelo de
educacdo aristotélico-tomista adotado pelo movimento da Contrarreforma com relacdo as

escolas e colégios jesuiticos no Brasil, fundamentados nos principios de autoridade e disciplina.

40 Santana Filho (2010) faz uma interessante distingdo entre os contetidos geograficos, classificando-os e
caracterizando-os em conceitos, fatos, processos e fendbmenos.
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Nesse modelo, o ensino era baseado em principios que nao estabeleciam conexdo com as
questdes externas aos muros escolares. Apesar da tendéncia pedagdgica do humanismo
tradicional, predominante na educacdo brasileira durante alguns séculos, ja ndo ser
predominante, ainda observa-se que esse aspecto da ndo-relagdo entre os conteldos

intraescolares com a realidade extraescolar permanece.

Nesse contexto, os conteudos por si s6 ndo podem definir quais sdo 0s objetivos dessa
disciplina escolar, além de gue o enfoque ndo pode recair apenas no ensino de Geografia a partir
dos anos finais do Ensino Fundamental, mas deve também contemplar a aprendizagem e o
processo de alfabetizacdo geografica desde a Educagdo Infantil*!. A justificativa do para que
serve a Geografia na escola muitas vezes é respondida através de concepcdes de Geografia
veiculadas através de almanaques ndo-cientificos, como argumenta Pereira (1996). O autor
discute que é “praticamente impossivel encontrar alguma reflexdo que parta do estabelecimento
de funcbes e objetivos especificos da Geografia na escola para, a partir dai definir
encadeamento de contetidos” (PEREIRA, 1996, p.49).

Portanto, na abordagem tradicional, apesar da valorizacdo da apropriacao dos contetdos
pelos alunos, através de uma formacdo escoléstica e filosofica, a Geografia escolar ganha um
carater de inutilidade, ja que acreditava-se que ela tinha apenas o papel de descrever 0s
elementos da paisagem, dando inclusive a impressao da existéncia de um espaco sem homem,
como ja foi apontado. Tal constatacdo esta atreladas as proprias caracteristicas do Positivismo,
que trouxe, complementando o que foi apontado anteriormente, algumas das consequéncias
para 0 modo de fazer Geografia, como a reducéo da realidade do mundo a dos sentidos
(aparéncia dos fendmenos), em que o cientista seria um mero observador, a ideia da existéncia
de um dnico método de interpretacdo assim como o disciplinamento/normatizacdo do
conhecimento. Pelo fato da Geografia, sobretudo a escolar, ter adotado esses pressupostos
principalmente no final do século XIX e inicio do XX, o que ndo significa que ainda ndo
encontremos resquicios atualmente, ndo ultrapassando a descricdo e classificacdo dos
fendmenos (empirismo), fez com que “(...) a Geografia Geral, tdo almejada pelos gedgrafos, na
pratica sempre se restringiu aos compéndios enumerativos e exaustivos, de triste memdria para
0s estudantes do secundario” (MORAES, 1983, p.22-23).

41 Historicamente, a Geografia deu pouca atengdo, em suas investigagdes, as criangas. Mas nas Gltimas décadas
vem se desenvolvendo um campo de estudos denominado por Geografia da Infancia, o qual possui uma importante
interlocucdo com os Estudos da Infancia e trouxe contribuic@es significativas para a compreensao das vivéncias e
representacdes do espaco pelas criancas.
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Ademais, apés todas essas criticas feitas as concepgdes da Geografia Tradicional e a
abordagem tradicional do ensino dessa disciplina na escola, € preciso se questionar “para que
serve a Geografia?”. Lacoste (2012) nos ajuda a responder essa questdo e a criticar algumas
no¢des sobre a Geografia. Segundo ele, em uma analise da Geografia através dos eixos da
estratégia e da ideologia, coloca que “esse discurso pedagodgico, que ¢ a Geografia dos
professores, que parece tanto mais macgante quanto mais a mass media desvenda seu espetaculo
do mundo, dissimula, aos olhos de todos, o temivel instrumento de poderio que é a Geografia
para aqueles que detém o poder” (LACOSTE, 2012, p.22).

Por isso, a Geografia serve, em primeiro lugar ou antes de mais nada para fazer a guerra,
como esté explicitado no titulo do polémico livro do autor. Evidentemente a Geografia ndo tem
apenas esse fim, mas trata-se de um conhecimento estratégico nas médos de apenas alguns
agentes. Por isso Lacoste (2012) faz uma diviséo entre a Geografia dos professores, considerada
dissimuladora e ideologica, e a Geografia dos Estados-maiores, encarada como estratégica e
fundamental*?. Porém, essa distingdo também deve ser criticada ja que acaba por simplificar o
papel social da geografia dos professores. No entanto, partindo dos apontamentos do autor,
podemos entdo propor uma outra geografia dos professores, baseada em perspectivas mais

criticas e que pretendam a andlise da realidade visando sua transformacéo.

Em segundo lugar, buscando estabelecer as relagbes entre a tendéncia renovada
progressivista e 0 ensino de Geografia, € preciso ressaltar, antes, que as praticas pedagodgicas
do escolanovismo nunca se tornaram hegemonicas no Brasil, o que se deve, entre outros
motivos, a estrutura conservadora da sociedade brasileira que ndo permitiu a absorcdo de um
modelo liberal ou social-democrata de educacdo (SOUZA; JULIASZ, 2020). Portanto, essa
tendéncia “ativa” se manifestou mais como um discurso do que como uma pratica pedagogica

nas escolas brasileiras, ou seja, € uma hipostase (SOUZA; JULIASZ, 2020).

Mesmo n3o se tornando hegeménicas, as influéncias® das ideias escolanovistas nas

propostas de ensino de Geografia devem ser ressaltadas. Zanatta (2013) discorre sobre as

42 Moreira (1983) contribui para essa discussdo ao afirmar que “Dos romanos a ‘idade da ciéncia (séculos XVI1I1-
XIX) a Geografia tera sua imagem cunhada como um inventéario sistematico de terras e povos. Um tratado
descritivo e cartografico com carater ‘auxiliar da administracdo de Estado’ e pedagodgico. Mas produzida e
reproduzida sempre como um saber descomprometido. Sua jurisdicdo estd longinqua das grandes lutas dos povos
e das classes oprimidas. A luta de classes ndo existe. A Geografia fala do homem geral, heterogéneo no plano da
natureza. Da histdria da Geografia ndo fara parte a critica politica e a critica politica se seu uso politico pelo
Estado”.

43 Ha uma associagio equivocada entre a Geografia Ativa, marcada pela obra de gedgrafos franceses como Pierre
George, Raymond Guglielmo e Bernard Kayser e Yves Lacoste, e a tendéncia pedagogica ativa. Souza e Juliasz
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contribuigcOes de John Dewey, considerado o pai da Escola Nova e um dos influenciadores na
elaboracdo do ja citado Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932). A renovacao
pedagogica da Geografia Escolar foi marcada pelo fato que Dewey procurou criar uma
epistemologia experiencial, sobretudo baseando-se no conceito de reconstrucdo da experiéncia,
em que essa ndo estaria dissociada da aprendizagem. Nesse caso, Dewey concebe o saber
sistematizado como uma consequéncia do “aprender a aprender” presente nas atividades dos

alunos.

Esse autor atribui grande valor a Geografia por ela apelar para a imaginacdo e por
desenvolver a capacidade de perceber as relagdes espaciais. Algumas ideias muito difundidas
hoje, como a importancia do estudo da natureza ou a utilizagao da escala local do aluno como
ponto de partida para se dilatar os limites da experiéncia, ja eram difundidas por Dewey no
inicio do século XX (ZANATTA, 2013). Apesar de seu carater progressista e democratico nas
ideias relacionadas a Educacdo, ele ndo pretendia a superagdo da sociedade capitalista, nem
mesmo questionava os valores burgueses (SUHR, 2011). Baseando-se em alguns de seus
pressupostos, Delgado de Carvalho também se preocupou com a qualidade do ensino de
Geografia nas escolas, evidentemente com propositos distintos dos atuais, recomendando a
utilizacdo do método de ensino de circulos concéntricos, das caravanas/excursdes como
importante exercicio de observacédo direta do real pelos alunos e o livro didatico, considerado
por ele um instrumento indispensavel ao ensino (ZANATTA, 2013).

Zanatta (2012) sublinha igualmente o legado, ndo especificamente para o0 ensino de
Geografia, mas para a didatica e os métodos de ensino, de Johann Heinrich Pestalozzi, Johann
Friedrich Herbart, assim como de John Dewey. Portanto, a partir do estudo das contribui¢fes
desses autores para 0 movimento escolanovista podemos compreender os rebatimentos e as
influéncias de suas convicgdes nos dias de hoje, procurando entender em que medida elas foram

superadas, esquecidas ou atualizadas.

J& ligada as tendéncias ndo-diretivas, a autodescoberta passa a ser um mecanismo

fundamental no ensino de Geografia, valorizando-se a pesquisa individual ou grupal dos alunos

(2020) explicam que “(...) essa terminologia foi apropriada como se fosse constitutiva de uma Geografia, pratica,
ativa, e imediatamente associada aos pressupostos do escolanovismo e ao ativismo de Ovide Decroly, Adolphe
Ferriére, Edouard Claparéde e Maria Montessori. Esse processo se colocou fundamentalmente na producédo
didatica, quando foram langadas as cole¢Ges de Geografia Ativa, Geografia Nova, Experiéncias em Geografia, em
clara apropriacdo terminoldgica, mas com um viés de ativismo pedagdgico que se ‘procurava’ proximo do
Escolanovismo. (...) A dimensdo da Geografia Ativa era “(...) um discurso novo para as mesmas praticas
pedagogicas, porque na escola ainda se encontravam 0s mesmos sujeitos sociais e 0s mesmos métodos tradicionais,
que paulatinamente passariam a compor uma nova estrutura social escolar” (SOUZA,; JULIASZ, 2020, p.98).
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como meio de estimular a curiosidade e a autonomia e, consequentemente, levar a
aprendizagem de Geografia. Baseando-se nas proposicGes de Rogers e Neil, ligadas a
importancia do conhecimento assentado nas experiéncias subjetivas, a Geografia escolar, nesse
sentido, pode ser fundamentada na propria geografia de cada um, a partir das experiéncias
acumuladas. No entanto, como ressalva a essa abordagem e pensando uma Geografia critica na
escola, a tendéncia ndo-diretiva, apesar de seu carater renovado, ndo supera com a concepcao
liberal de educacéo, baseada na preparacéo dos individuos para que desempenhem seus papeis

na sociedade, no desenvolvimento de suas aptiddes individuais e na auséncia da totalidade.

Quanto as relac@es entre o tecnicismo e a Geografia, Souza e Juliasz (2020) estabelecem
aproximac0es entre a pedagogia tecnicista e a Geografia Teorética/Quantitativa. Segundo os

autores:
As médias, os indices, 0s elementos quantitativos tornam-se o contetido geografico.
As classificacdes espaciais ganham referéncias a partir de seus dados. Um pais
subdesenvolvido ¢ definido pela geometria de sua “pirAmide” etdria, mesmo que
geometricamente ndo seja mais uma piramide. Uma area desenvolvida é marcada por
sua renda per capita. O desenvolvimento se define pela distribuigdo nos setores de
atividade econdmica nos graficos de setores. A Geografia talvez seja o melhor
exemplo de perspectiva tecnicista enquanto pratica pedagdgica, considerando a

‘forma dos conteudos’ e as praticas pedagdgicas que se estabelecem (tabela, gréafico e
mapa) (SOUZA; JULIASZ, 2020, p.100-101).

Essa relacdo se da também atraves de um discurso académico-estatistico e uma
concepcdo de espaco geografico como um campo de acdo de um Estado, que seria o responsavel
pela intervencdo e organizagao socioespacial, sendo a paisagem o ponto de partida para essas
acgoes. Nesse sentido, 0 homem ¢ tido como consequéncia das influéncias externas, “(...) o que
se aproxima de uma Geografia em perspectiva, que ndo altera ou transforma o ambiente”
(SOUZA; JULIASZ, 2020, p.104). Ou seja, segundo o0s autores, nessa pedagogia a
comunicacdo de um contetdo ndo tem como objetivo o desenvolvimento formativo e a aula, a
partir de uma perspectiva de neutralidade, é espaco, mas néo territério** (SOUZA; JULIASZ,
2020).

4 E importante lembrar as vérias concepgdes e conceituagdes de territorio, entendido como um conceito e uma
categoria na Geografia. Segundo Moraes (2008-2009, p.06-07): “Discutido em diferentes niveis, € possivel falar
do territdrio desde a perspectiva individual de cada pessoa, passando pelos grupos sociais, até chegar a entidades
maiores, do ponto de vista da organizagdo social. Aproximamo-nos assim daquilo que comumente se denomina
de perspectiva geopolitica, onde a figura do Estado ganha um razodvel sentido, pois o Estado é um agente
privilegiado de producéo do espaco, de elaboragéo de normas a respeito do uso dos lugares, enfim, o agente estatal
atua fortemente por meio de politicas territoriais, isto €, politicas referidas aos lugares, politicas que instituem o
proprio territorio. Esse dominio politico do espago repde a questdo do conhecimento e da representagdo, vistos
como passos iniciais da possibilidade de controle espacial. O dominio dos lugares passa pelo seu conhecimento, e
na maioria das vezes, também pela sua representagdo. E novamente chegamos a geografia”.
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Além disso, outras caracteristicas do tecnicismo sdo evidenciadas no ensino de
Geografia. Entre elas a concepcao restrita desse campo de conhecimento como algo necessario
apenas para responder provas e ser aprovado no vestibular (utilitarismo), as técnicas moldando
uma forma de ensinar, a valorizagéo dos recursos audiovisuais, a supervalorizagao do “aprender
fazer”, ambos os aspectos colocados como inovadores ¢ redentores dos problemas
educacionais, e também a diluicdo das especificidades dos métodos, categorias e conceitos
geograficos na juncdo de Geografia e Historia através da disciplina denominada Estudos

Sociais.

Vale lembrar que os principios do tecnicismo influenciaram tanto no ensino de
Geografia (assim como de outras disciplinas escolares) quanto na produgdo académica da
Geografia, representada na vertente da Geografia Teorética/Quantitativa. Esta, por sua vez, é
caracterizada, dentre outros elementos, pela proximidade dos conhecimentos geograficos com
0 planejamento estatal; paisagem como ponto de partida para a intervengdo/organizagdo do
espaco (principalmente por parte do Estado); pelo discurso académico-estatistico; renascimento
da ciéncia positivista (com forte dimensdo empirista); representacdo cartografica

computacional e pelo uso de modelos matematicos nas pesquisas (SOUZA; JULIASZ, 2020).

J& nas discussdes sobre as relacdes entre a tendéncia libertadora e a Geografia, Pitano e
Noal (2017), proporcionam uma interessante analise da Geografia presente nos trabalhos de
Paulo Freire, tendo como referéncia as obras de Milton Santos, podendo ser estabelecidas,
inclusive, aproximac@es entre a trajetdria de vida de ambos®. Pitano e Noal (2017, p.80)
também apresentam a dimensdo utopica dos autores, sempre a buscarem, a partir das condices
da realidade, formas para a superacao e o alcance de uma outra sociedade. Tanto um quanto o
outro foram influenciados por referenciais tedricos semelhantes, teorizaram sobre o0s
marginalizados, como o oprimido e o cidaddo (no caso de Santos) e apostavam no lugar,
categoria de analise fundamental para a Geografia, como instancia de resisténcia ao capitalismo.
Além disso, ambos o0s professores deixaram obras de grande importancia cientifica
(reconhecidas internacionalmente), em suas respectivas areas de atuacdo, e deram grande
contribuicdo para a discussdo sobre o subdesenvolvimento e a realidade latino-americana
(FREIRE, 2016b; SANTOS, 2013a, 2013b).

45 A comecar pelo nascimento em contextos espaciais e temporais semelhantes, a experiéncia escolar e académica,
trajetoria de vida marcada pela atuagdo politica concomitante ao exercicio da docéncia e a vida no exilio durante
a Ditadura Militar (1964-1985) no Brasil. Além disso, enquanto Paulo Freire sofreu opressao por sua classe social,
Milton Santos vivenciou o preconceito racial.
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A partir das constatagOes sobre as especificidades da realidade latino-americana, a
educacdo libertadora, como uma instancia social, deve se preocupar com o entendimento da
realidade em que ela se insere, assim como a Geografia e 0 ensino de Geografia. Assim, nao é
possivel ensinar e aprender apenas a partir de teorias e modelos incorporados de outros
contextos ou discutir contetidos e conceitos que nada se relacionem com aquela realidade. Nesse
caso, 0 ato educativo e a compreensdao do espaco geografico sdo tarefas extremamente
complexas, ja que abarcam um conjunto de fatores e determinagfes. Portanto, a atuacdo de um
professor de Geografia junto aos seus educandos é duplamente complexa: precisa compreender
(através de uma escuta sensivel) os sujeitos com o qual trabalha e a realidade em que eles se
inserem. Por isso que ndo basta estar munido do livro didatico com conteddo de Geografia para
determinado ano ou série, ja que necessitara primeiramente compreender o universo vocabular
e de conhecimentos dos educandos para, posteriormente, estabelecer pontos de partida para a
construcdo coletiva dos conhecimentos geogréaficos.

E como se a aula, ndo necessariamente na sala de aula como conhecemos, fosse um
“encontro de consciéncias” entre cidadaos do mundo e com o mundo. Para isso, o papel do “(...)
professor, pensado nessa perspectiva, € menos aquele que professa um conhecimento instituido
¢ mais aquele que produz um saber instituinte” (SOUZA NETO, 2008, p.17). Pereira (1999),
ao discutir a dimensdo pedagdgica da formacao do gedgrafo, discorre sobre a importancia da
leitura e da escrita para um aprender sobre 0 mundo, assim como reitera Paulo Freire em toda

sua obra. Por isso,

Pode-se ler o mundo sem ler a palavra, mas assim que lemos a palavra, temos acesso
a uma realidade mais complexa porque feita de conceitos, abstracdes e simbolos. Com
esse arsenal podemos fazer uma nova leitura do mundo e também da leitura antiga
gue nds mesmos tinhamos feito (PEREIRA, 1999, p.45).

Por ultimo, partindo das atuais condi¢fes educacionais do Brasil e do mundo e das
dificuldades encontradas no ensino de Geografia, podemos considerar a “(...) teorizagdo de
Freire (...) claramente pedagogica, na medida em que ele ndo se limita a analisar como sdo a
educacéo e a pedagogia existentes, mas apresenta uma teoria bastante elaborada de como elas
devem ser” (SILVA, 2011b, p.58), o que colabora para podermos encontrar alternativas a partir
do que hoje conhecemos, dependendo de nossas diferentes concepgfes atuais. Silva (2011b,
p.62) afirma que as ideias de Paulo Freire se antecipam nos temas centrais que serdo discutidos
posteriormente pelas teorias pos-coloniais, que estdo sendo incorporadas pela Geografia, as
quais procuram privilegiar a perspectiva epistemoldgica dos povos dominados (SILVA, 2011b,
p.62).



67

Por sua vez, no que tange as interfaces entre a tendéncia libertaria e a Geografia, Ferretti
(2013) destaca a importancia de alguns gedgrafos anarquistas, como Elisée Reclus (considerado
por Jean-Pierre Chevalier como o pai da Geografia escolar francesa) e Pétr Kropotkin, os quais,
inclusive, mantinham contatos com Ferrer y Guardia*. O autor parte de duas hipoteses,
parcialmente confirmadas ao longo do artigo: que os dois gedgrafos tiveram um papel
primordial na construcdo da ideia e da praxis da pedagogia libertaria. E que a educacdo
libertaria trouxe grandes contribui¢cdes para na construcdo de sistemas de educacdo publica e
laica na Europa. Johann Heinrich Pestalozzi, por exemplo, cuja contribuicdo para as praticas
pedagdgicas escolares ja foi exposta por Zanatta (2012), foi um precursor do método reclusiano
e kropotkiniano do ensino da Geografia, mesmo ndo sendo simpatizante do anarquismo. Ja Carl
Ritter chegou a visitar seu orfanato de Yverdon na Suica e se dizia um aluno de Pestalozzi,
reconhecendo a influéncia que teve na sua vida. Sobre esses aspectos, o historiador Louis

Vuillemin mostra quais eram 0s métodos naturais do ensino de Geografia de Johann Heinrich:

Os primeiros rudimentos da geografia nos eram ensinados no campo. Primeiro, nosso
passeio se dirigia a um vale estreito perto de Yverdon, onde passa o rio Buron. Os
mestres nos faziam percorrer esse caminho no conjunto e nos detalhes, até que nds
tivéssemos a intuicdo justa e completa dele. Entdo nos convidavam a fazer uma
escultura de argila, que ficava em camadas nos flancos do vale, e nés enchiamos [de
argila] algumas grandes cestas levadas para essa ocasido. De volta ao castelo, cada
um de nos, sobre uma grande mesa, reproduzia na argila o relevo do vale que tinhamos
estudado. Nos dias seguintes, novos passeios, novas excursfes, sempre de um ponto
de vista mais alto e, a cada vez, uma nova visao de nosso trabalho. Continuamos assim
até que acabdmos o estudo da bacia de Yverdon, até que a tivéssemos esmiugado em
sua totalidade do alto do monte e que tivéssemos completado o nosso relevo. Somente
entdo passavamos do relevo ao mapa, que eshocdvamos somente depois de ter
compreendido o territério (GUILLAUME, 1890, p.227-228 apud FERRETTI, 2013,
p.11).

Inclusive Reclus, em uma conferéncia na Royal Geographical Society de Londres, chega
a recomendar uma interdicdo dos mapas bidimensionais na educacdo primaria para que 0S
alunos explorassem o mundo e também aponta criticas*’ aos manuais didaticos por
apresentarem um mundo em proporgdes completamente falsas, o que poderia provocar
problemas na aprendizagem de geografia dos alunos (RECLUS, 1903 apud FERRETT]I, 2013,
p.19). Suas ideias influenciaram, na pratica, a Escola Ferrer de Lausanne, na qual a geografia

era ensinada ““(...) através de passeios, excursdes e atividades externas (mas que ndo eram tao

46 Como citado anteriormente, Francisco Ferrer y Guardia (pedagogo espanhol) foi fundador da Escola Moderna,
caracterizada por um projeto politico e pedagdgico libertéario.

47 Em uma carta enderecada a Francisco Ferrer y Guardia, Reclus afirma: “em meu conceito ndo ha texto para o
ensino da geografia nas escolas primarias. Ndo conhego um s6 que nao esteja infectado do veneno religioso,
patriodtico ou, o que ¢ ainda pior, da mentalidade burocratica” (RECLUS, 2011a, p.27).
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somente de carater naturalista, porque estas se efetuavam também em visitas a mercados e
fabricas)” (FERRETTI, 2013, p.12). Além disso, Reclus, em seu texto “O ensino da geografia”,
diz que a historia da ciéncia moderna poderia ser resumida em voltar para a natureza. Nesse
contexto, comenta sobre como a Geografia poderia ser ensinada na escola partindo dessa
perspectiva. Ao invés de raciocinar sobre algo inconcebivel, o ensino de Geografia deveria
observar e estudar o que se acha a nossa volta. Uma de suas propostas estava relacionada com
0s passeios, excursdes (verdadeiras viagens dirigidas pelo método), nas quais a crianga deveria
se divertir no estudo. Outros pontos destacados por Reclus se referiam a importancia da
utilizacdo do globo em sala de aula e que a educagéo geografica dos aluno poderia partir do uso
desse instrumento (RECLUS, 2011b).

Nos escritos de Kropotkin também afirma-se a importancia dos métodos naturais, do
desenvolvimento autbnomo das capacidades da crianca-individuo, a relevancia da Geografia ao
congregar contetidos tanto das ciéncias humanas quanto das ciéncias naturais e o fato da
Geografia ser, segundo ele, uma ciéncia da totalidade (FERRETTI, 2013, p.13-14; PAULA,
2019). Ja nos textos de outro gedgrafo libertario, Charles Perron, ele defende que os contelddos
da Cartografia deveriam ser acessiveis a todos (e ndo apenas aos poderosos) e que, na escola,
deveriam ser feitos mapas tridimensionais para discutir com os alunos as relac@es espaciais
(PAULA, 2019). Assim, em uma perspectiva libertaria, a Cartografia estaria ligada as demandas
dos expropriados economicamente, para que esses pudessem observar as transformacdes no

espaco e construir um mapa radical de acordo com seus proprios interesses (PAULA, 2019).

Nesse sentido, Paula (2019), buscando desconstruir um ensino de Geografia
hegemonico, argumenta que uma renovacao critica ndo ocorre apenas por uma nova abordagem
nos conteddos, mas tambeém por novas relagGes entre docentes e discentes na escola. Argumenta
sobre as deficiéncias de um ensino centrado na figura do professor e das relac6es hierarquicas
na educacao, propondo ser necessaria uma nova didatica, em que os contetidos podem tornar-

se mais interessantes com a participacao dos alunos.

Sendo assim, pensando a Geografia como conteudo escolar, na perspectiva libertaria ela
é encarada ndo como um conhecimento a ser cobrado/exigido dos alunos, mas sim proveniente
do interesse e da descoberta deles. Logicamente, deve ser colocado a disposic¢ao dos educandos
para que eles se apropriem, mas o conhecimento aqui ndo € a investigacdo cognitiva do real,
para extrair dele um sistema de representagdes mentais, mas a descoberta de respostas as

necessidades e as exigéncias da vida social, ou seja, a relevancia do saber sistematizado é o seu



69

uso pratico, o que dispensa a necessidade de uma avaliacio da aprendizagem (LIBANEO,
2014).

Em Gltimo lugar, pensando o ensino de Geografia em uma perspectiva fundamentada na
tendéncia critico-social dos contetidos, “a Geografia, assim como a crianga, ¢ um perigo para
os homens sérios que fazem do lucro seu sentido existencial, porque no meio da brincadeira ela
pode deixar muitos reis completamente nus” (SOUSA NETO, 2008, p.66). Couto (2009) afirma
que o ensino de Geografia em uma abordagem historico-critica deve ensinar contelidos e
construir conceitos que questionem a realidade dos estudantes, problematizando a praxis social
deles em termos de suas implicacGes espaciais. O autor recupera as etapas do método da
Pedagogia Historico-Critica, que vao desde a préatica social inicial (sincrética) até a pratica
social final (sintética), para apresentar como 0s conteidos e conceitos da Geografia podem
contribuir nesse processo, entendendo que o conhecimento é construido também pela relacdo
dos sujeitos com o mundo. Portanto, um ensino de Geografia nessa perspectiva deve ser iniciado
pela problematizacdo da pratica social para depois fazer a selecdo do que sera ensinado, ndo
devendo comegar pelos problemas I6gicos e epistemoldgicos provenientes diretamente da
ciéncia de referéncia (COUTO, 2009).

Além disso, é papel da escola contribuir para a humanizacdo do sujeito a partir da
apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade e, nesse sentido,
os conteudos possuem um papel importante na formagao dos sujeitos, pela “(...) possibilidade
de se transformarem em instrumentos para a promocao da igualdade e enfrentamento dos
processos de exploragdo” (SOUZA; JULIASZ, 2020, p.107). Desse modo, os conteudos
geograficos podem ser encarados como sustentacdo para a andlise, problematizacdo e
transformacéo da realidade, ja que para Saviani (2013), o saber produzido historicamente é um
meio de producédo, uma forca produtiva, em que a sua socializa¢do implica uma contradi¢ao da

escola no capitalismo.
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3.2. Os livros didaticos

Os livros didaticos® sdo artefatos que fazem parte, em diferentes graus, do cotidiano
escolar. A eles séo atribuidas funcbes de maior ou menor centralidade, mas que estdo ligadas
com seu objetivo de subsidiar, dar suporte ao processo de ensino aprendizagem, ao menos em
sua “intencdo original”, como afirma Albuquerque (2014). De imediato, considera-se que 0
livro didatico € auxiliar, mas ndo determinante no processo, o que significa que é dependente
do uso que se faz dele. Ou seja, um bom livro pode ser usado de forma inadequada, sem as
mediacOes necessarias, assim como um livro ruim pode ser potencializado a partir das
contribuicdes do professor e da equipe gestora da escola. E também, ao contrario de ser uma
obra menor ou sem importancia, um produto da Geografia Escolar, apresentando elementos de
originalidade (provenientes da cultura escolar) e da transposi¢do didatica da ciéncia de
referéncia (SENE, 2014), difundindo uma determinada visdo de mundo sobre determinados

temas.

Albuquerque (2014) destaca que historicamente, os livros didaticos no Brasil foram
vistos como publicacdes de segunda categoria, ndo tendo prestigio por parte dos pesquisadores
ja que estes consideravam que tais livros eram destinados apenas a difundir os ideais das classes
dominantes e a ideologia do Estado. Inclusive, o periodo ditatorial, como argumenta a autora,
trouxe grande desprestigio para essas obras, por estarem associados a ideologia oficial e
também, por suas caracteristicas estarem associadas a que Kazumi Munakata chamava de

“Disneylandia pedagogica”.

Apenas nas ultimas décadas, principalmente nos anos 1990 e 2000, é que ocorreu um
grande crescimento no namero de trabalhos, pesquisas, eventos, periodicos, projetos e
nucleos/grupos sobre esses materiais, encarados enquanto um objeto de estudo importante. Mas
“houve uma época em que estudar livro didatico era visto como um desvio de comportamento”

(MUNAKATA, 2012, p.193). Sendo assim, as pesquisas sobre 0s mesmos se fazem necessarias

48 Segundo Lajolo (1996, p.04-05), “Didético, entdo, é o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que
provavelmente foi escrito, editado, vendido e comprado, tendo em vista essa utilizacdo escolar e sistematica. Sua
importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma precarissima situacéo educacional faz com
que ele acabe determinando contelidos e condicionando estratégias de ensino, marcando, pois, de forma decisiva,
0 gue se ensina e como se ensina o que se ensina. (...)Assim, para ser considerado didatico, um livro precisa ser
usado, de forma sistemética, no ensino aprendizagem de um determinado objeto do conhecimento humano,
geralmente ja consolidado como disciplina escolar. Além disso, o livro didatico caracteriza-se ainda por ser
passivel de uso na situacdo especifica da escola, isto é, de aprendizado coletivo e orientado por um professor”.
Albuguerque (2014, p.165) j& possui uma concepgdo mais ampla de livro didatico, considerando todos aqueles que
“(...) sdo utilizados na escola com fins didaticos, sejam eles manuais, compéndios, apostilas, obras literarias, atlas,
paradidaticos, além daqueles elaborados em formato digital”.
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diante de um cenario educacional em que 0s manuais didaticos sdo um dos Unicos referenciais
utilizados pelos professores para a organizacdo do trabalho pedagdgico e um dos instrumentos
mais utilizados durante a conducao das aulas, além de ter uma relagdo bastante intima com o
curriculo, influenciando e sendo influenciados (ndo de maneira linear). Portanto, o crescimento
nas pesquisas*®, ndo apenas em quantidade, mas também em variedade de abordagens, reforca
essa importancia. Algumas publicacdes, como de Pinheiro (2005) e de Mello e Pezzato (2019),
evidenciam essa variedade de producgdes académicas sobre a referida tematica (no caso

brasileiro), com publicacGes de artigos, teses e dissertacoes.

Antes de adentrarmos na analise das colecdes didaticas selecionadas, as quais foram
avaliadas e distribuidas pelo PNLD, faz-se necesséaria a apresentacdo de um panorama geral das
relacGes entre as tendéncias/teorias pedagogicas e os livros didaticos. A comecar pela tendéncia
tradicional, caracterizada por uma educacdo bancaria nas palavras de Freire (2016), os livros
didaticos sdo um dispositivo de apresentacdo dos conteudos e consulta de duvidas, com
atividades voltadas para a memorizacdo e reforco do que foi aprendido/depositado. Muitas
vezes eles oferecem abstracOes da realidade, das quais os alunos ndo conseguem estabelecer
paralelos com aquilo que vivem. Aparentemente, os livros nesses moldes trazem um mundo e
um espaco sem homens ou segmentam os fatos e fendmenos geograficos em uma estrutura
denominada por tripé Natureza-Populagdo-Economia (GEIGER, 2012) ou Natureza- Homem-
Economia (MOREIRA, 2014).

Verifica-se, nesse contexto, a segmentacdo dos conteudos, que sdo expostos pelo
professor ou dispostos desconexamente. E o que Carvalho (2007) denomina por “gavetas de
conteudos”, como se ao terminar a apresentagdo sobre o clima de determinado pais, por
exemplo, fosse fechada essa gaveta e aberta uma outra para discutir a distribuicdo da populacéo
sobre o globo, sem que fosse necessario estabelecer conexdes com o assunto anterior. Moreira
(2014, p.32) faz uma critica a essa abordagem de ensino de Geografia ao dizer ser um equivoco

a concepcao de uma “ramifica¢do ao infinito em galhos para que nada fique fora da arvore

49 Ao longo da graduagdo me dediquei as pesquisas sobre livros didaticos. Em um primeiro momento pesquisei
sobre os contetdos fisico-naturais nos livros didaticos do Ensino Fundamental, como clima, vegetacdo, relevo,
hidrogréfica. A abordagem desse primeiro trabalho estava relacionada a analise do conteido, em uma preocupacao,
como especialista da area de Geografia, de apontar/encontrar erros conceituais, problemas com a sequéncia
didatica ou a auséncia de contetdos importantes, como foi apresentado na publicacdo de Maia e Souza (2018).
Posteriormente, fugindo de uma anélise corretiva, buscou-se, em outra pesquisa, discutir como os conteldos de
Geografia eram abordados, como por exemplo através das imagens sobre as regifes brasileiras e os continentes
terrestres (SOUZA, 2018; SOUZA, 2019). Agora, em um terceiro momento, com maior apropriacdo de
conhecimentos sobre a Geografia e a Educacéo, objetivou- se discutir as interseccfes entre as tendéncias, o ensino
de Geografia e os livros didaticos, sendo os Gltimos um dos subsidios para poder compreender em quais as
orientacOes e concepcdes de Educagdo esta baseado o ensino de Geografia.
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geografica”, concepcao esta reiterada pelos professores em sua pratica, pelos livros didaticos e
até mesmo pela estrutura curricular. Por esse fato, a Geografia escolar acaba se associando ao
enciclopedismo, a memorizagdo e a descricdo neutra da paisagem. Vale ressaltar, no que se
refere & memorizacao, ja muito criticada no ensino de geografia e em outras disciplinas, que ela
ndo é um problema em si. Pelo contrério: é uma das funcdes intelectuais superiores®, sendo
fundamental desde que seja ativa. Porém, no ensino de Geografia, ela ganha o aspecto de
memorizacdo forcada (CAVALCANTI, 2013, p.132).

Durante o processo de ensino, na tendéncia tradicional, os livros atendem ao objetivo
de reproducdo do conhecimento e sdo utilizados como complemento e reforco da aula
expositiva do professor. Continuam desempenhando seu papel de meios de ensino, mas em uma
atuacdo secundaria, ja que a principal fonte do saber ¢ o docente. “Ou seja, ele ja esta pronto,
concebido, elaborado, e cabe ao aluno, ao contata-lo, assimilar o que ele antecipadamente
possibilita, dentro da perspectiva de que é o objeto que determina o que deve ser aprendido e 0
sujeito deve aprender dele” (SILVA; GIORDANI; MENOTTI, 2009, p.8). E interessante
observar, como depois sera confirmada nas analises dos livros didaticos, como a estrutura dos
livros esta relacionada com método de ensino de Herbart. De acordo com o pedagogo alemao,
um dos representantes da pedagogia tradicional, 0 método deveria ser baseado em cinco etapas:
preparacédo, apresentacao, assimilacdo, generalizacéo e aplicacdo (FARIAS et al, 2011, p.53).
O que ndo é diferente da sequéncia geral de muitos manuais didaticos: a apresentacdo do
conteldo, a sintese do que foi apresentado e, por ultimo, a aplicacdo dos contetidos em alguns

exercicios de fixacao/reforco.

Pensando nas interfaces entre a tendéncia renovada progressivista e os livros, estes ndo
possuem uma centralidade tdo grande nessa abordagem, assim como na tendéncia renovada
ndo-diretiva, ja que as atividades praticas, o “aprender a aprender” ¢ o conhecimento

proveniente das experimentacdes dos alunos séo o grande destaque dessa abordagem. Mas esses

%0 Segundo Rego (2014, p.26): “Um dos pontos centrais de sua teoria é que as fungdes psicoldgicas superiores sdo
de origem sociocultural e emergem de processos psicologicos elementares, de origem bioldgica (estruturas
organicas). Ou seja, segundo ele, a complexidade da estrutura humana deriva dos processos de desenvolvimento
profundamente enraizados nas relagdes entre historia individual e social”. Acrescenta ainda que “Vygotsky se
dedicou ao estudo das chamadas func¢des psicolégicas superiores, que consistem no modo de funcionamento
psicoldgico tipicamente humano, tais como a capacidade de planejamento, memoria voluntaria, imaginacéo etc.
Estes processos mentais sdo considerados sofisticados e ‘superiores’, porque referem-Se a mecanismos
intencionais, a¢fes conscientemente controladas, processos voluntarios que ddo ao individuo a possibilidade de
independéncia em relagéio as caracteristicas do momento e espago presente” (REGO, 2014, p.39).
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podem, por exemplo, ser utilizados durante as etapas do método de ensino escolanovista®?,
baseado nas ideias de John Dewey, como um dos subsidios para a coleta de dados. Inclusive,
no Brasil, foram produzidos livros destinados aos professores de ensino primario, alguns até
escritos pelo gedgrafo Delgado de Carvalho, os quais faziam prescricBes para 0 ensino de
Geografia amparadas nas ideias escolanovistas (SANTOS, 2006).

Quanto as relagdes entre a tendéncia tecnicista, fundamentada no neopositivismo, e 0s
livros didaticos de Geografia, sdo observadas a partir da énfase que é dada as médias, aos
numeros e aos modelos matematicos de representacdo da realidade, os quais, até mesmo,
tornam-se contetdos geograficos (SOUZA; JULIASZ, 2020), havendo assim uma valorizacdo
da “forma dos contetidos”. Nessa perspectiva, estes devem ser neutros e objetivos a fim de
garantir o rendimento do processo educacional, enquanto que o livro didatico nessa tendéncia
cumpre uma importante funcdo de fornecer o contetdo sistematizado de forma rapida e
eficiente, cujos assuntos derivam de uma ciéncia objetiva, eliminada de qualquer sinal de
subjetividade (LIBANEO, 2014, p.30). Uma das formas de potencializar esse processo é
fornecer, através dos manuais, definigdes dos termos (glossarios) e destacar algumas palavras

em negrito ao longo do texto, como forma de orientar a leitura.

Partindo dessas caracteristicas gerais das relagfes entre tecnicismo, educacdo e
Geografia (tanto no ensino quanto na producdo académica) e pensando nas relacdes entre a
producdo didatica de Geografia no Brasil durante o periodo ditatorial®?, Souza (1991) aponta
algumas dessas conexdes em seu trabalho, em que analisou o conceito de trabalho em quatro
livros didaticos do periodo entre 1969 e 1979. A comecar pelo contexto de producdo dos livros
didaticos no Brasil durante a ditadura, em 1966 foi criada a COLTED (Comissdo do Livro
Técnico e do Livro Didatico), voltada para a producdo de livros didaticos com distribuicédo

gratuita, ou seja, havia um interesse de massificacdo dos livros que eram orientados pelos

51 Esse método é baseado nas seguintes etapas: atividade, problema, coleta de dados, hipotese e experimentacio
(FARIAS et al, 2011, p.53).

52 Kimura (2009), discutindo a relacdo entre as orientac@es curriculares e as politicas educacionais da ditadura
militar com os livros didaticos, argumenta que estes contribuiram para estabelecer a hegemonia dos guias
curriculares dessa época, (...) traduzindo seus temas e instru¢des e trazendo em sua capa uma tarja com 0 aviso:
“de acordo com os Guias Curriculares”. Foi nessa época que o mercado editorial comegou a inundar as escolas
com livros didaticos contendo textos aligeirados, exercicios do tipo verdadeiro/falso, preenchimento de lacunas e,
mesmo, livros sob a forma de historia em quadrinhos. A énfase nas técnicas de ensino buscando tornar o ensino
mais “accessivel” ao aluno era fruto da distor¢@o da tendéncia pedagdgica que trouxe para a discussao, a partir dos
anos de 1930, a aprendizagem como atividade. No entanto, essa énfase servia para evitar qualquer debate que
pudesse desdobrar-se a partir dos conteddos trazidos pelos Guias. Nas poucas ocasides que reuniam professores,
cuidava-se de repassar-lhes novas técnicas de ensino mas os contetidos ndo eram discutidos” (KIMURA, 2009,
p.20-21).
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principios do governo. Além disso, constata-se nesse contexto o controle ideoldgico da
producéo didatica brasileira, inclusive por parte da Agéncia Norte Americana, simbolizado nos
Acordos MEC-USAID. Enquanto o primeiro ficou responsavel pela execucéo do programa de
livros, a segunda contribuiu no financiamento e controle dos materiais. Nesse caso, havia (e
ainda hd) uma visdo mercadologica dos livros didaticos, com a producéo de livros descartaveis

e com qualidade duvidosa, os quais seriam distribuidos para as escolas brasileiras.

No referido contexto, a op¢édo psicopedagogica da producdo dos livros didaticos estava
calcada no behaviorismo, 0 que aponta suas relagdes com a corrente tecnicista. O livro deixa
de ter caréater sugestivo no trabalho do professor e passa a se constituir como uma receita para
a pratica docente (de acordo com Souza, professor e alunos tornam-se escravos do sistema de
ensino e do livro didatico). Retomando o exposto acima, os livros passavam a ideia de que
retratavam a propria realidade e que o contetdo apresentado era uma verdade absoluta, como
se 0 conhecimento ndo fosse um produto histdrico e social. E os livros, na verdade, tinham a
funcdo de manutencéo, dissimulacéo das relagdes sociais existentes, ajustamento do educando
ao meio (que é cada vez mais amplo e complexo) e controle politico/ideoldgico dos conteddos
por parte dos orgdos sensores do Estado (SOUZA, 1991). Inclusive, alguns dos autores das
obras eram alinhados com o regime politico da época e com 0s 6rgdos governamentais. Assim,
adotavam em seus livros um modelo Unico de apresentacdo dos contetidos, baseado no
arquetipo Natureza-Homem-Economia (um modelo fragmentado), como era também no

periodo de hegemonia da pedagogia tradicional.

Nos livros analisados pelo autor, pode ser observado: a abstracao ideoldgica do concreto
(“geografismo”); a naturalizacdo dos fatos e fenomenos; a transmissdo de uma ideia de
determinada realidade (como se fosse a propria realidade); a énfase nos termos Brasil,
Seguranca (unidade nacional) e Estado; o uso reiterado de muitos exemplos (considerando que
a caracterizacdo passa a dispensar a explicacdo); a forma de apresentacdo dos contetdos
respondiam muito mais que os contetidos sobre as “divisdes geograficas”; a abstragdo dos seres
humanos e da sociedade (denominada por populacao); os textos nos livros passam uma ideia de
que, no Brasil, tudo esta sob controle (demonstrando uma visao otimista e futurista); o uso de
ocultamentos estatisticos; fortalecimento do nacionalismo como suporte ideoldgico (a nacdo
relacionada a uma formacgdo social homogénea, unitaria); o Estado como condutor do
desenvolvimento e da modernizacgéo; a defesa do capital externo no pais e a difusdo da ideia de

progresso.
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Quanto as ideias veiculadas sobre o trabalho, centrais na analise do texto, Souza (1991)
discute que nos livros o trabalho perde o seu carater de praxis social transformadora e de
atividade humana que realiza o ser social. Na verdade, ele é apresentado (ndo discutido) a luz
dos interesses subjacentes a producdo do livro didatico no contexto da ditadura. Portanto,
dissimulando a realidade, o trabalho é exposto sem acumulacdo/exploracdo; hd uma
naturalizacdo da hierarquizacdo, da divisao territorial do trabalho e da mobilidade territorial; o
trabalho privatizado (apropriado) ndo € explicitado; sdo dadas explicacdes naturais para as
dificeis condicdes de trabalho; da discusséo social da divisao social do trabalho passa-se para a
discussdo da divisdo técnica do trabalho (condigdes sociais sdo ocultadas pelas condicdes

técnicas) e o ser humano retratado ¢ coisificado (“homem genérico”).

Considerando o que foi discutido acima sobre o tecnicismo na Educagéo e o0 no ensino
de Geografia (denominado na época por Estudos Sociais), essas ideias veiculadas no livro estdo
em consonancia com 0s principios tecnicistas da eficiéncia e neutralidade. A Educacéo e os
conhecimentos geogréaficos, de acordo com a abordagem que era dada (o que inclui a forma dos
livros), era voltada para a manutencdo da realidade, para o condicionamento dos seres humanos
aos ditames das maquinas e também para a alienacdo dos educandos. Nesse caso, o Estado,
assumindo o tecnicismo, se adequava para satisfazer os interesses capitalistas, mas apresentava
essas acoes, nos livros inclusive, como se os interesses individuais/corporativos (atendidos pelo

Estado) fossem, na verdade, coletivos, de todo brasileiro.

Além disso, é muito evidente o tecnicismo (ou neotecnicismo) nos materiais didaticos
atuais, sobretudo quando sdo analisadas as apostilas de grandes redes de ensino. Nelas ha uma
segmentacdo extrema do conteido; uma grande quantidade de exercicios, 0s quais tem o intuito
de reforco e treino dos contetidos aprendidos; e também uma divisdo muito precisa do que deve
ser trabalhado, por parte do professor, em cada uma das aulas/semanas, 0 que mostra um
planejamento rigoroso e uma perda de autonomia do trabalho docente.

Enquanto é mais explicito as influéncias das tendéncias liberais nos livros didaticos,
principalmente a tradicional e a tecnicista, 0 mesmo ndo € verdadeiro no caso das tendéncias
progressistas. Isso se deve as condi¢fes necessarias para a efetivacdo dessas correntes
pedagogicas, mormente a libertadora e libertaria. No caso da tendéncia critico-social dos
contetdos, por mais que as orientacGes dos livros didaticos sejam nela fundamentadas, ha
limitagOGes para que ela aconteca no sistema educacional vigente. Como evidenciado pelo

método, deve-se partir da pratica social e ter como destino a prépria pratica social, o que ja
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confronta com uma proposta de ensino baseada quase que exclusivamente na sequéncia e
estruturacdo do curriculo oficial e dos livros didaticos. Ressalta-se, observando as colecdes
didaticas de Geografia ao longo do tempo, que houve uma grande renovacao dos conteddos,
que incorporaram as correntes criticas. Mesmo assim, ndo basta que os contedos estejam
fundamentados na Geografia Critica para que se efetive uma tendéncia pedagdgica
progressista/critica na escola, visto que isso depende da conjugacdo de outros fatores, que

passam pela formagdo docente, pelos curriculos e pela estrutura do sistema de ensino.

Procurando articular as caracteristicas das tendéncias com os livros didaticos, agora
serdo apresentados como elas se evidenciam nas cole¢fes didaticas atuais, no caso as avaliadas
e distribuidas pelo PNLD para o triénio 2018-2020. Dada a variedade de colegdes, para
diferentes tipos de PNLD (Ensino Fundamental, Ensino Médio, EJA, Campo), foram eleitas,
aleatoriamente, seis® cole¢des de Geografia do Ensino Médio, de distintos autores, abordagens
e editoras, para desenvolver uma andlise documental sob a perspectiva das concepcOes
pedagdgicas. Concordando com Ferreira e Albuquerque (2019, p.149) as pesquisas histéricas
sobre livros didaticos, enquanto objeto de estudo, revelam caracteristicas da educacgéo escolar
em seu tempo. Portanto, a analise dos manuais de Geografia atuais pode contribuir para
desvendar as caracteristicas da educacéo e do ensino da disciplina na atualidade. Atendendo a
esse proposito, foi feita uma analise qualitativa, tanto do livro dos alunos quanto do manual do
professor, que teve como referéncias categorias tedricas (concepcdes de educacgdo/escola,
professor, estudante, Geografia) e tipologias de contetdo (ZABALA, 1998; 2009). Com isso,
buscou-se compreender quais tendéncias pedagogicas norteiam o ensino de Geografia no

contexto da segunda década do século XXI.

Primeiramente, é possivel constatar a partir da descri¢do das caracteristicas dos manuais
do professor que, as orientacGes presentes neles, apesar das diferencas de referenciais,
abordagens e concepcdes, sdo estruturadas de forma semelhante e contém aspectos parecidos.
Isso se deve aos critérios utilizados pela avaliacdo do PNLD no que se refere ao manual do
professor. Entre esses aspectos, encontrados em todas as colecdes, estdo: descri¢do da estrutura

geral da colecéo, fundamentos teérico-metodoldgicos, avaliagdo e textos complementares.

Tambeém foi verificado que as orientacdes reforcam que as colecGes estdo baseadas e

em consonancia com as tendéncias pedagdgicas mais modernas, mas muitas sem especificar

%3 As colegGes selecionadas para essa pesquisa foram: 1. Lucci, Branco e Mendonga (2016); 2. Vieira et al (2016);
3. Boligian e Alves (2016); 4. Moreira e Sene (2016); 5. Martinez e Vidal (2016); 6. Almeida e Rigolin (2016).



77

quais sio ou em quais autores® elas se fundamentam. Entdo coube, a partir dessa pesquisa,
buscar revelar quais tendéncias sao essas. Comecando pela estrutura geral do livro, encontra-se
uma sequéncia de unidades e capitulos, em que cada um deles € iniciado com alguns
questionamentos sobre 0 que o estudante j& conhece sobre o tema que sera trabalhado para,
posteriormente, haver a exposicéo e discussdo dos novos conteddos. Nessa apresentacdo dos
temas, sdo direcionadas algumas perguntas ao interlocutor, assim como sdo estabelecidas
conexdes com outras disciplinas e com o cotidiano. Ao final dos capitulos e unidades séo
inseridos textos complementares e, principalmente, atividades e exercicios para o reforco e

aprofundamento no que foi aprendido.

Quando observamos essa estrutura, encontramos muitas semelhangas com a sequéncia
do método de Herbart preconizado pela escola tradicional. Ele estd fundamentado nas seguintes
etapas: preparacao, apresentacdo, assimilacéo, generalizacdo e aplicacdo (FARIAS et al, 2011,
p.53). Mesmo atualmente muitas das concepgdes de educacao, escola, professor e estudante
veiculadas pela tendéncia tradicional ja terem sido criticadas e também superadas, ainda
permanecem resquicios de proposicOes tedricas dessa tendéncia quando se observa, como
mostrado no exemplo, a organizacdo do livro didatico. Logicamente, houve a incorporacédo
nessa estrutura de muitos aspectos que ndo se observava antes, como a énfase no estudante
como um protagonista, a presenca de propostas de atividades (individuais ou em grupo), as
imagens/gréaficos/tabelas nos livros e 0s exercicios que ndo visam somente a memorizagao e o

dominio conceitual.

Essa continuidade de um modelo, apesar da incorporagdo de outros, é 0 que nos alerta
Carvalho (2011, p.313) ao afirmar que “(...) a mera substitui¢ao da matriz tedrica nao implica
a superacdo do modelo, podendo até mesmo agrava-lo”. Assim, o gque Se encontra nas
orientacGes e na pratica é um conjunto de rupturas e continuidades, marcadas pelo ecletismo e
conjuncdo de tendéncias, que nem sempre estdo evidentes para os atores envolvidos na pratica
educativa. No que se refere as concepcles de educacdo, escola, professor, estudante®,
Geografia e livro didatico reforcadas tanto pelo Guia quanto pelas orientac6es das colecdes, se
relacionam com aquelas mais progressistas e criticas. Pode-se citar a énfase que é dada na
valorizacdo da formacgdo do sujeito/cidaddo critico, na transmissdo e assimilacdo dos

4 Alguns dos autores citados na fundamentagéo estdo: David Ausubel, Philippe Perrenoud, Celso Vasconcellos,
Jussara Hoffman e Cipriano Carlos Luckesi.

%5 Reitera-se que poucos documentos utilizam a denominagio “aluno”.
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conhecimentos historicamente acumulados, na autonomia, no respeito a diversidade, na

interdisciplinaridade, no protagonismo do estudante e no papel de mediacdo do professor.

Mais especificamente sobre cada uma das concepcdes, a educacdo e a escola sdo
descritas como o lugar da riqueza/diversidade; devem promover a formacao cidadé e incentivar
a autoria/autonomia do estudante; podem desenvolver a capacidade de abstracéo, a consciéncia
critica e a competéncia intelectual; devem incorporar as novas tecnologias; contribuem para
desafiar os estudantes e inseri-los no ensino superior/profissional e no mercado de trabalho;
devem valorizar as dimensbes cognitivas e afetivas dos alunos, assim como conectar
informacdes desconexas/fragmentadas. Todas essas caracteristicas destacadas se relacionam
com concepcdes de tendéncias progressistas, como da tendéncia critico social dos contetdos,
em que a escola é valorizada como o lugar, por exceléncia, da transmissdo dos conhecimentos
historicamente acumulados e que seu papel € o de sistematizar os saberes fragmentados e de
formar o cidadéo critico, interventor na realidade. Mesmo assim, estando inseridos em uma
sociedade capitalista, muitas das concepgdes reforcadas pelas orientagdes ndo conseguem se
efetivar. Inclusive, apesar de sutis, algumas consequéncias da globalizacdo para a educacéo,
como destaca Oliveira (2009, p.740), podem ser identificadas na descricdo do papel da escola
e da educacdo, como a centralidade da educacéo para o desenvolvimento e preparacdo para o
trabalho® e a introdugdo de tecnologias no processo educativo, cada vez mais comuns nas

escolas, inclusive concebidas com uma missao redentora dos problemas educacionais.

J& as concepcdes de professor, elas enfatizam que esse profissional ndo é mais um
transmissor, como acontece na tendéncia tradicional, mas sim um mediador (que aparece nas
concepcdes da tendéncia libertadora e critico-social dos contetdos), incentivador, provocador,
condutor do processo de ensino-aprendizagem, auxiliador (descricdo presente nas tendéncias
renovada progressivista e renovada néo-diretiva) e facilitador (enfocada na tendéncia
tecnicista). Por sua vez, as concepcOes de aluno, apesar de destacarem a importancia de um
sujeito critico, atuante, transformador e autor, estdo relacionadas com um vir a ser, ou seja,

projetam na educacdo, na escola, no professor, no livro didatico e, mais especificamente, nos

5 A critica que aqui esta sendo feita € com relagio ao periodo atual, em que o papel da escola torna-se quase
sindbnimo de preparacdo do individuo para o mercado de trabalho, o que remonta as tendéncias tecnicistas e
neotecnicistas, em que o objetivo formativo é para que os individuos executem um trabalho alienado. Mas isso
n&o significa que a educacéo ndo deva estabelecer relagbes com o trabalho. Saviani (2012) contribui muito nesse
sentido, ao discutir como educagdo também é trabalho (apesar de ndo idénticos), sendo elementos de uma
totalidade. Nesse caso, esse autor defende o trabalho como fonte de prazer, o que muito se difere do trabalho
alienado no capitalismo, e também a concepgao de trabalho como principio educativo.
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conteldos, habilidades e competéncias ligadas a Geografia, a capacidade de levar o estudante

para uma outra condi¢do ap0s a passagem pelo processo educativo.

Nessas concepcgdes sobre estudante, pode-se verificar aspectos de quase todas as
tendéncias, como por exemplo o processo de preparacdo para o futuro € um dos objetivos da
escola tradicional e tecnicista. Ja a ideia de que o aluno deve aprender fazendo esta muito ligada
aos principios escolanovistas da tendéncia renovada progressivista, enquanto que a valorizacdo
das dimensdes subjetivas dos educandos se liga a uma tendéncia ndo diretiva. Ademais, a énfase
no conhecimento da realidade dos educandos, o destaque para o seu papel ativo®’ e critico e a
construcdo da autonomia discente estdo presentes nas tendéncias progressistas nas suas trés

manifestacgoes.

Sobre as concepcbes de Geografia, estas se relacionam com os principios de uma
Geografia critica na escola, marcada pelas discussdes das contradi¢cGes da realidade, das
consequéncias do modo de producdo capitalista, da compreensdo da globalizacdo e das
desigualdades sociais no Brasil e no mundo. Assim, nas orientagdes das colecGes, ensinar e
aprender Geografia tem o objetivo de compreender o mundo em que se vive, conhecer as
espacialidades e novas problematicas e, se possivel, intervir no cotidiano para que se possa
transformar determinada condig&o®®. Quanto ao livro didatico, embora seja colocado como um
instrumento importante na exposicao/discussao dos conteudos, auxiliador do professor, do
aluno e do processo educativo, € afirmado que ele ndo substitui o papel do professor, assim
como nao é a Unica possibilidade de recurso a ser utilizado em sala de aula. Nesse caso, mesmo
que essa pesquisa esteja focada apenas em saberes especificos da Geografia e nos
conhecimentos didatico-pedagdgicos, seria muito interessante realizar uma investigacdo sobre
como sdo os usos do livro didatico pelos professores de Geografia. A maneira como cada
profissional utiliza o material diz muito sobre a maneira dele de ser professor, caracteristicas
que podem se relacionar a diversas tendéncias, que podem até estar em discordancia com as
orientacdes destacadas no manual do professor. Por isso defende-se que os recursos didaticos

estdo condicionados as formas de uso.

57 Essa concepgao de aluno ativo se opde a algumas crengas do senso comum pedagdgico: que o aluno é um ser
passivo, de que é um ser dependente do educador, que o aluno é incapaz de criar e julgar e que o0 educando é um
elemento isolado do todo, ou seja, é tomado de forma idealista (LUCKESI, 1994, p.99).

58 E importante fazer uma discordancia com relacgéo a esse objetivo, ja que acredita-se que o estudante, através dos
contelidos de Geografia, ndo é capaz de transformar o mundo. A Geografia fornece apenas subsidios para fazer a
leitura e interpretacdo desse mundo, levando-o0 a compreender 0 que esta aparente e 0s processos/contradicdes que
estdo implicitos no espaco.
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Em relacdo as tipologias de conteddo, um outro critério utilizado na metodologia da
pesquisa, conclui-se que os livros enfatizam as quatro tipologias, o que representa que sdo
indissociaveis. Uma ressalva importante quanto a esse quesito € que, conforme argumentam
Souza e Juliasz (2020), € um erro interpretativo associar que determinadas correntes
pedagdgicas detivessem a prerrogativa de determinadas tipologias de contetdos, dando o
exemplo de que na pedagogia tradicional, além da énfase explicita nos conteidos conceituais,
os procedimentais e atitudinais estdo implicitos também em todas as praticas, como nas agdes
mnemanicas, na reproducao e nas atitudes requeridas. No caso dos livros analisados, todos esses
tipos de contetdos sdo destacados nas orientacGes a partir de uma proposta mais critica e
integrada, sendo que o aprender geografia ndo deve ser apenas a descri¢do e a memorizacao de
fatos e conteldos desconexos, nem as atividades em grupo ou o desenvolvimento de valores e

atitudes devem se relacionar as concepcdes liberais de educacao.

No entanto, apesar de ser destacado o caréater critico dos livros, é fundamental que se
compreendam as origens de alguns discursos educacionais, para que certas préaticas, visando
seguir determinada corrente ou tendéncia, ndo estejam, na verdade, contrariando-as ou se
relacionando com teorias baseadas em outros referenciais e concepgdes. A exemplo disso, nos
livros, € valorizada a autoavaliagdo como uma proposta progressista/critica e a ideia do
“aprender a aprender”, os quais, de fato, estdo relacionados com as tendéncias liberais

renovadas.

Por fim, nessa secdo, destaca-se a limitacdo de uma pesquisa, como a que foi
apresentada, para a compreensdo de como as orientacBes se efetivam na pratica e em
determinados contextos, ja que a dimensdo pratica pode se sobrepor ao que é estabelecido.
Mesmo assim, pesquisas como essa sao de grande valia para que os professores, atuantes ou em
formacdo, possam compreender os fundamentos didatico-pedagdgicos da sua profissdo, assim
como a origem de determinadas propostas para a educacéo. E importante lembrar também que
os livros podem ser tanto encarados como uma prescricao do que fazer durante as aulas, ou seja,
qguando sdo a unica referéncia para o professor e tornam-se um curriculo (pré-ativo), assim
como podem ser vistos enquanto um recurso didatico, um ponto de partida (ALBUQUERQUE,
2014).

3.3. O estudo do meio e o trabalho de campo

O primeiro ponto a ser discutido sobre esse tema, para depois estabelecermos suas

relacBes com as tendéncias pedagogicas, se refere a propria denominacgdo de estudo do meio e
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trabalho de campo, utilizada por professores, curriculos e manuais didaticos. Em muitos casos,
observa-se uma confusio entre os dois termos e, por isso, faz-se necessaria uma diferenciagio™
entre eles. Segundo Lopes e Pontuschka (2009), o trabalho de campo® se constitui como uma
das etapas fundamentais do estudo do meio, sendo que o Gltimo apresenta varias etapas® de
elaboracdo e é muito mais abrangente do que apenas a saida ou aula de campo. De imediato,
concordando com a afirmacéo dos autores, o trabalho de campo ndo deve ser encarado como
uma ruptura do processo de ensino-aprendizagem ou apenas como uma necessidade de sair da
sala de aula, mas deve ser compreendido como inserido no conjunto da préatica educativa e como
oportunidade de submersédo no cotidiano do espaco a ser pesquisado (LOPES; PONTUSCHKA,
2009).

Dada a especificidade dessas praticas, o uso indiscriminado da denominagéo estudo do
meio e trabalho de campo impede o aprofundamento tedrico sobre elas e dificulta o
reconhecimento de seus valores educativos e formativos (LOPES; PONTUSCHKA, 2009,
p.178). Portanto, para realiza-las é necessario o conhecimento sobre seus fundamentos, o
planejamento antecipado/coletivo e a adequacdo as diferentes realidades escolares. E
importante destacar que ambas as praticas podem ser realizadas em espacos de aprendizagem

nao-formal.

Enquanto o estudo do meio é considerado como uma metodologia de ensino®?
interdisciplinar, que visa proporcionar o contato direto com determinada realidade, o trabalho
de campo pode ser encarado como parte do estudo do meio e como instrumento integrante da
disciplina de Geografia, que historicamente esteve ligada a tradicdo pratica, fundamental para

%9 Neves (2015) destaca que diferentes autores utilizam diferentes denominagdes para uma mesma metodologia.
Sao elas: estudo do meio, excursdo geografica, pratica de campo, trabalho geografico de campo, pratica “andante”
de fazer Geografia. Discordando da afirmag8o que sdo sindnimas, nesse trabalho faz-se uma diferenciag8o entre
estudo do meio e trabalho de campo, mas considerando que ambos estdo interligados.

% Para Neves (2015), o trabalho de campo é uma metodologia que envolve observagio, analise e interpretacio dos
fendmenos e ¢ composto por trés etapas: 1) planejamento e organizacdo; 2) realiza¢do e 3) elaboracdo dos
resultados e relato de campo, que ndo precisa ser necessariamente um relatério formal, uma avaliagdo padronizada.

61 pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p.173-187) definem os seguintes momentos do estudo do meio: 1)
Encontro dos sujeitos sociais, que envolve a mobilizacdo da escola e as discussdes iniciais sobre o estudo do meio
(trabalho coletivo); 2) Visita preliminar e op¢éo pelo percurso; 3) Planejamento; 4) Elaboracdo do caderno de
campo; 5) Pesquisa de campo; 6) Retorno a sala de aula (sistematizacao e apresentacdo dos resultados).

62 Ha divergéncias do que vem a ser o estudo do meio. Alguns autores conceituam-no como método, outros
metodologia ao passo que outros classificam como uma técnica de ensino ou mesmo como um fim em si mesmo
(PONTUSCHKA, 2004). Essa autora, por exemplo, defende que o estudo do meio sO atingira seus objetivos
enquanto um método.
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a edificacdo dessa ciéncia (SACRAMENTO; SOUZA, 2018). No caso do trabalho de campo,
ele é essencial para a superacdo das ambiguidades, presentes na Geografia, entre os fatores
naturais e 0s aspectos humanos e deve perseguir a ideia de particularidade na totalidade
(SERPA, 2006). Vale dizer que ndo ha hierarquia entre os diferentes recortes espaciais®®, mas
a definicédo dos espacos de conceituacéo depende dos fendmenos que se deseja estudar. Segundo
Hovorka e Wolf (2009 apud FARIAS, 2019, p.183), o trabalho de campo € a propria “assinatura
pedagogica da Geografia” e, inclusive, “(...) o trabalho de campo possui base epistemologica,

tradicdo e método que garante o objetivo central da obtencdo de aprendizagem” (FARIAS,
2019, p.195).

Tanto o trabalho de campo quanto o estudo do meio estimulam o hébito de pesquisa,
ajudam a desenvolver o olhar critico e investigativo e proporcionam o conhecimento de outra

realidade, aquela que né@o cabe no verbalismo e apenas nos livros didaticos. Ou seja,

Ao romper as fronteiras dos territdrios institucionalizados de aprendizagem — a sala
de aula e a escola —, a pesquisa de campo permite aampliacdo desse territorio levando,
a0 mesmo tempo, ‘a sala de aula e a escola’ para o mundo — um lugar ou situagdo mais
especifica ou particular deste mundo para ser pesquisado e estudado —, e 0 mundo —
mais real ou concreto —, para dentro da sala de aula e da escola (LOPES;
PONTUSCHKA, 2009, p.187).

E importante sublinhar que essas praticas possuem importancia fundamental para a
construcdo do conhecimento geografico e também estimulam a autoria docente e discente a
partir da adogdo de procedimentos de pesquisa e da construcédo coletiva de um curriculo, além
de que reafirmam o desenvolvimento da profissionalidade docente. Farias (2019) indica, com
base em distintos autores, que o valor pedagogico do trabalho de campo, por exemplo, esta
relacionado a progressao humana do sujeito, ao desenvolvimento do raciocinio logico e da
autonomia no aluno para a resolucédo de problemas, a aprendizagem prazerosa e ao aprendizado

de habilidades de pesquisa.

Tais propostas didaticas séo repletas de intencionalidades, constituidas de objetivos
diversos (conceituais, procedimentais, didaticos, conteudos) (SACRAMENTO; SOUZA, 2018)
e precisam ser combinadas previamente a partir de um planejamento que a0 mesmo tempo que

é flexivel é também rigoroso. Isso reitera o proposito de que o estudo do meio, por meio do

83 De acordo com Serpa (2006, p.13), “(...) os recortes mais abstratos vio favorecer e dar visibilidade a informacao
estruturante, aos dados agregados, aos fendmenos latentes e & tendéncia a homogeneidade e ao ‘modelo’, enquanto
0s recortes mais concretos vao valorizar a informagéo factual, os dados individuais ou desagregados, os fendmenos
manifestos e a tendéncia a heterogeneidade”. No caso dos trabalhos de campo na educacéo bésica, sao valorizados
principalmente as categorias paisagem e lugar, sendo as escalas de analise a local e a regional, o que ndo significa
dizer que ndo possam ou ndo sejam estabelecidas relacbes com outras escalas através de uma abordagem
multiescalar.
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trabalho de campo, proporciona uma imersdo na realidade, sendo esta uma imersédo orientada.
Nesse caso, é imprescindivel de que os docentes e estudantes tenham dominio dos contetdos
que discutirdo fora da sala de aula, assim como é fundamental que sejam estabelecidas conexdes
entre as disciplinas escolares, maneira pela qual os alunos poderdo compreender com maior

profundidade a dimensdo social da organizagéo do espago.

Quanto aos tipos de estudo do meio e trabalho de campo, Sacramento e Souza (2018,
p.131-132) citam Carneiro e Campanha (1979), os quais classificaram o trabalho de campo em
quatro categorias: ilustrativa, motivadora, treinadora e geradora de problemas. Mencionam
também as seis categorias de trabalho de campo segundo Scortegagna e Negrdo (2005):
ilustrativa, indutiva, motivadora, treinadora, investigativa e autbnoma. Enquanto isso Farias
(2019) aponta, com base em Kent, Gilbertson e Hunt (1997), que existem trés categorias de
trabalno de campo: o observacional; o participativo, o que inclui a realizacdo de

pesquisas/entrevistas durante o campo; e o baseado na observacao participante.

Farias (2019) inclui ainda os trabalhos de campo virtuais, que se utilizam de mediagdes
tecnologicas para a exploracdo da realidade, o que ndo parece ser plausivel, considerando os
proprios objetivos que justificam a sua realizagdo, como o contato dos alunos com a realidade
e a ressignificacdo do olhar. Além disso, fazer um trabalho de campo por meios virtuais é
reproduzir, de certa forma, a virtualidade ja tdo aprofundada, que perpassa diferentes instancias,
e afirmar que um trabalho de campo (fora da sala) de aula possa ser realizado através de um

aplicativo, por exemplo®.

Estabelecendo conexdes entre o estudo do meio/trabalhos de campo e as tendéncias
pedagdgicas, o0 primeiro ponto a ser considerado se refere a coeréncia entre os referenciais
tedricos e a metodologia adotada nessas praticas. 1sso significa dizer que uma determinada
proposta de estudo do meio e trabalho de campo esta ligada também a uma concepcdo de
educacéo e ensino de Geografia (SACRAMENTO; SOUZA, 2018). Por isso deve-se questionar
quais sdo as intencionalidades dessas préaticas escolares e com quais objetivos elas sdo
realizadas, sempre buscando evitar o espontaneismo, 0 improviso e 0 uso apenas como

recreacdo, como oportunidade de sair da rotina.

64 Essas tecnologias, como aplicativos de celular (Google Earth, Google Maps, Google Street View), podem ser
auxiliares aos trabalhos de campo e ndo o proprio trabalho de campo, denominado “virtual”.
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Em um sentido mais geral, Farias (2019) identifica como as diferentes correntes
pedagbgicas abordam a pratica do trabalho de campo. Ele destaca, com base em distintas
concepcoes, trés tipos de aprendizagem que o trabalho de campo proporciona. A aprendizagem
reflexiva® esta relacionada com a transformacio da percep¢do dos alunos sobre o lugar que
estédo conhecendo, possibilitando a revelacdo das contradi¢Ges da realidade e significando acéo
e reflexdo, que ndo surgem espontaneamente, mas sim a partir da mediacdo do professor.
Enquanto isso, a aprendizagem ativa esta ligada com a producéo do conhecimento pelos alunos
e com a abordagem construtivista. Por sua vez, a aprendizagem experiencial estd baseada na
aprendizagem ndo s6 dos contetidos geogréficos, mas também com o desenvolvimento do senso

critico. Trata-se da experiéncia planejada para alavancar a aprendizagem.

Mais especificamente, as tendéncias pedagdgicas no ensino de Geografia, o que se liga
a Histdria da Geografia Escolar e do Pensamento Geografico, no século XIX, periodo de
introducéo da geografia como componente curricular e como curso superior nas universidades,
verifica-se um pioneirismo do Reino Unido em sistematizar a préatica do trabalho de campo
voltada para a escola. Essas propostas tinham como objetivo o conhecimento do espaco local
(fisiografia local) na perspectiva nacionalista de protecdo territorial e uma perspectiva

positivista de separacdo entre a Geografia Fisica e Geografia Humana (FARIAS, 2019).

Além disso, apesar de ser utilizado desde a consagracdo da Geografia enquanto ciéncia
e componente curricular, o trabalho de campo sofreu as influéncias de diversas concepcoes
tedricas que orientavam e orientam sua realizacdo, como apresenta Oliveira (2005, p.52-53
apud SACRAMENTO; SOUZA, 2018, p.124).

Na perspectiva classica, 0 campo é lugar onde esta a verdade e 0 mundo a ser
desvendado. Vai-se ao campo para conhecer o0 mundo. Para 0s neopositivistas, o
campo é o lugar de comprovacédo das férmulas, teorias e modelos matematicos: vai-
se ao campo para verificar as informagdes obtidas através, por exemplo, do
sensoriamento remoto, fotografias aéreas etc. Na perspectiva critica, o trabalho de
campo constitui-se como parte integrante no reconhecimento geografico da realidade,
sendo que o profissional ndo deve abster-se de uma reflexdo sobre seu compromisso
com os resultados e a sua divulgacdo entre os sujeitos envolvidos na pesquisa. Assim,
a realidade é o ponto de partida e, a0 mesmo tempo de chegada da construcdo da
ciéncia geogréfica.

Ainda sobre o trabalho de campo nas diferentes correntes geograficas, na Geografia

Classica a paisagem observada e descrita era a escala de analise e o espaco de localizacdo

5 Em uma observacio reflexiva, por exemplo, deve ser feito o registro tanto da dimensdo subjetiva quanto da
dimensdo objetiva da paisagem, contemplando assim seus aspectos materiais e simbolicos.
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coincidia com o espago de interpretacdo, ou seja, ndo eram estabelecidas conexdes entre
diferentes escalas e a preocupacao se dava com as formas espaciais (AZAMBUJA, 2012). Mais
adiante, baseando-se nas ideias de Rousseau, que defendia a saida dos alunos do confinamento
da sala de aula em oposigéo as ideias de que os alunos aprendem apenas verbalmente, Pestalozzi
destaca a importancia do aprendizado a partir da observacdo, do método intuitivo, da chamada
“ligdo das coisas” ®(CLAVAL, 2013). Esses pressupostos tem impacto, por exemplo, em paises
como a Franca, onde o ensino primario se torna obrigatdrio a partir da década de 1880 e onde
a Geografia na escola passa a ter o objetivo de construir o espirito republicano e nacional, mas
também garantir que os estudantes tivessem contato direto com o mundo através das saidas de
campo (CLAVAL, 2013).

No movimento escolanovista, inclusive com repercussdes no Brasil, o estudo do meio é
concebido a partir da preocupacdo com um ensino atraente, o trabalho com o concreto, a
insercdo do aluno ao seu meio, a integracao entre as diferentes disciplinas (com a superacéo de
um saber fragmentado) e com uma aprendizagem significativa®” (PONTUSCHKA, 2004).
Delgado de Carvalho e Rui Barbosa, por exemplo, representantes de um movimento de
renovacgdo paradigmatica e epistémico-didatica no ensino de Geografia, também defendiam o
estudo do meio, como forma de observacdo do real e como aprendizado de forma ativa,
estabelecendo criticas a geografia da nomenclatura, aquela ministrada nos moldes tradicionais
(ROCHA, 2009). Para eles os alunos deveriam descrever, classificar e estabelecer relagdes entre
os fenbmenos, ressaltando, que nesse contexto, havia uma preocupacdo com a forma dos

fendmenos, ndo com a formacgdo dos mesmaos.

Sdo encontradas também inspiracdes das propostas de estudo do meio em educadores
libertarios como Francisco Ferrer y Guardia e Célestin Freinet, que tinham como objetivo
proporcionar uma formacao critica sobre a realidade e uma educacdo “mais perto da vida”
(LOPES; PONTUSCHKA, 2009, p.176). Reclus também, um gedgrafo libertario, defendia a
importancia do trabalho de campo como uma maneira de relacionar os aspectos fisicos e
humanos, como uma pratica que pressupde o respeito e 0 desejo mutuo de conhecimento entre

professores e alunos, assim como alerta que o aluno se interessa pelo trabalho de campo quando

8 Claval (2013) indica que dois importantes gedgrafos do século XIX, Carl Ritter e Elisée Reclus foram formados
em escolas que se baseavam em modelos pestalozzianos.

o7 A aprendizagem significativa se opde a uma aprendizagem mecanica. Esse termo foi difundido pelo psicélogo
estadunidense David Ausubel e estd ligado com “o processo pelo qual uma nova informagdo se relaciona de
maneira ndo arbitréaria e substantiva (ndo-literal) a estrutura cognitiva do aprendiz” (ANTUNES, 2001, p.30).
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ele participa da sua construcao, ou seja, ndo € um mero observador de lugares selecionados pelo
professor (PAULA, 2019).Inclusive, as escolas anarquistas foram as primeiras a introduzir o
estudo do meio como uma pratica pedagogica, nas chamadas escolas livres. No Brasil, por
exemplo, houve grande resisténcia ao funcionamento dessas escolas no inicio do século XX. O
estudo do meio nessa perspectiva tinha, além do objetivo de promover uma reflexdo critica
sobre a realidade, a perspectiva de conhecer 0 meio para transformar a realidade (romper com
as desigualdades e injusticas sociais), 0 que se difere, em um sentido geral, da proposicéo
escolanovista de realizar o estudo do meio para integrar as disciplinas assim como os alunos ao

seu meio.

Algumas ideias baseadas no escolanovismo foram implantadas, por exemplo, segundo
Pontuschka (2004), no Colégio de Aplicacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo, praticas essas que foram proibidas, posteriormente, pelo governo
no regime militar em 1968 atraves do Ato Institucional n° 5 (Al-5). Lembrando que durante
esse periodo, sob a égide da corrente tecnicista, o estudo do meio perde importancia, sobretudo
seu objetivo de conhecimento e transformacéo da realidade, e outros elementos ganham forga
no ensino de Geografia, principalmente o livro didatico, que tinha a funcdo de informar sobre
uma realidade bem comportada, muito diferente da que poderia ser constatada através dos
estudos do meio. Além disso, com o medo de ser proposto pelos professores, apesar de alguns
realizarem na clandestinidade, o estudo do meio voltou a ser realizado nas escolas brasileiras
apenas apos o processo de redemocratizacao do pais (LOPES; PONTUSCHKA, 2009).

Em sintese, é possivel afirmar que essas praticas ganham diferentes arranjos de acordo
com as teorias pedagdgicas/psicoldgicas® e as correntes do pensamento geografico que as
fundamentam/orientam. Nesse caso, nas tendéncias tradicionais o trabalho de campo ou o
estudo do meio se restringem a observacao e descricdo, mas ndo tém grande importancia. Ja nas
tendéncias renovadas, essas propostas tém como intuito a valorizagdo da pesquisa escola e da
atividade discente. Enquanto isso, nas perspectivas criticas elas ganham grande destaque, ja que
0 estudo do meio e o trabalho de campo podem proporcionar o desvelamento da realidade, a

interpretacdo multiescalar, a discussdo de problemas do cotidiano vividos pela comunidade em

68 pensando nas teorias da Psicologia da Aprendizagem, tdo caras & compreenséo das praticas educativas, algumas
delas podem contribuir para a compreensao da importancia do estudo do meio e do trabalho de campo. Entre 0s
autores, a partir de diferentes perspectivas, que podem contribuir para essa discussdao, como por exemplo no
entendimento sobre a construgdo do conhecimento e sobre o estagio de desenvolvimento cognitivo e emocional
dos estudantes (o qual deve ser considerado na realizacdo de um estudo do meio), sdo David Ausubel, Lev
Vygotsky e Jean Piaget.
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que a escola esté inserida (espaco vivido), compreensdo das formas, conteldos e processos que
estdo e acontecem no espaco geografico e a ultrapassagem da aparéncia para se chegar a
esséncia. Nesse caso, o trabalho de campo ndo tem apenas o objetivo de visualizacdo dos
conteudos aprendidos anteriormente em sala de aula (os contetdos conceituais) e de reforco da
memorizacdo de conceitos, mas também é oportunidade para ressignificacdo dos conteldos,
exercicio da cidadania, conhecimento de uma outra realidade a partir de um “olhar
geografico”® (que nunca € neutro) e combinagéo entre finalidades didaticas e finalidades de
pesquisa, sendo um método que tem como ponto de partida e ponto de chegada o real, a pratica

social.

E necessario sublinhar, pensando em uma perspectiva critica de trabalho de campo
escolar, que ndo existem ‘lugares privilegiados’ e ndo hd também ‘lugares pobres’ para a
realizacdo dessas praticas (LOPES; PONTUSCHKA, 2009, p.180) e que essa proposta de
investigacdo nega uma concepcao tecnicista de educacao, ja que nega a racionalidade técnica e
afirma a construcdo de um projeto que pressupde a autonomia relativa dos professores, com a
valorizacéo politica e técnica do seu trabalho, das escolas, no que se refere ao curriculo, além
de ser um método que destaca a importancia carater contextual da préatica educativa (LOPES;
PONTUSCHKA, 2009). Além disso, o estudo do meio e o trabalho de campo (como parte do
primeiro) pode ser realizado por e entre diferentes disciplinas escolares para que os alunos
possam compreender as multiplas dimensdes da realidade (o que inclui as dimensdes do espa¢o)
em uma visao de totalidade, o que contribui, mesmo que minimamente, para romper com a
estrutura burocratica e administrativa fragmentaria da escola. E ndo s6 da escola, mas também
da universidade, ja que ha grande necessidade de trabalhos coletivos e interdisciplinares nos
cursos de graduacdo, pois o trabalho individualizado e fragmentado, € insuficiente para a

formacéo do futuro professor.

89 Gomes (2012) apresenta como a expressdo “olhar geografico” faz parte da historia da Geografia. Ela possui um
estatuto epistemoldgico preciso no pensamento geografico e € uma marca distintiva dessa ciéncia, estando longe
de ser apenas um adere¢o ou uma expressdo desvinculada de sentido. O autor argumenta que, na historia do
pensamento geogréfico, desde os gregos, passando pelas proposi¢des de Ptolomeu, no Renascimento (com a
cosmografia e os relatos de viagem), na vivacidade das descri¢fes e na contemplacdo na Geografia Moderna, no
uso de imagens pela escola de Geografia francesa e no “treinamento do olhar” no inicio da Geografia académica
brasileira, o “olhar geografico”, que observa e interpreta, sempre esteve presente. Esse olhar é fundamental para
que se possa explicar a origem da diversidade das formas, as caracteristicas dos espacos e a variedade dos lugares,
sendo assim um importante formador e conformador epistemoldgico para os gedgrafos.
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3.4. Os documentos oficiais

Historicamente ha uma confusdo entre curriculo e documentos oficiais (curriculo-
documento). Se por um lado curriculo € um campo de lutas, pressupde uma discussao sobre
seus fundamentos e objetivos e € um mediador do processo educativo (GIROTTO, 2017), por
outro, os documentos oficiais (que se estruturam a partir do saber sistematizado) podem ser
apenas propostas de reformulagéo curricular implementadas, sem que necessariamente haja um
didlogo para isso ou que ocorram transformacdes na pratica educativa. Isso representa que, para
que ocorram mudancas curriculares ndo basta que sejam feitas alteraces no e dos documentos
curriculares, como mudangas nos contetidos, nas metodologias ou na ordem dos temas a serem
discutidos em cada um dos anos da escolarizagcdo. Em outras palavras, muitas vezes o que

ocorre é uma distancia entre o curriculo prescrito e o praticado.

Pensando nas articulagGes dos documentos curriculares sobre o ensino de geografia e as
tendéncias pedagogicas, foram selecionados trés, todos publicados a partir da década de 1980.
Eles se inserem em um contexto, a partir da década de 1970, de aumento da preocupacdo com
a formulagdo de curriculos, consequéncia, entre outras razdes, do crescimento do sistema
educacional brasileiro, causado pelo aumento da populagéo e pelo aumento da demanda por
escolas publicas (SPOSITO, 2013). Diante disso, os curriculos selecionados para essa analise
foram: a proposta curricular da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria
da Educacédo do Estado de S&o Paulo (CENP) de 1988, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) de 1997 e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018. Nesse proposito, sera
feita uma breve analise sobre cada um deles considerando os objetivos desse trabalho. Inimeras
publicacdes na area do ensino de Geografia foram feitas sobre cada um e também estabelecendo
comparagOes entre eles. Mas nessa secdo, o enfoque sera analisa-los a luz das tendéncias
pedagdgicas, procurando apresentar quais concepcfes de educacdo, sujeito, conhecimento e

geografia eles veiculam.

Primeiramente, durante a década de 1980 ocorreram inUmeros debates sobre a
delimitacdo dos novos objetivos da escola, como a formacdo da cidadania, negacdo do
estabelecimento de vinculos entre educacéo e mercado de trabalho (em oposicéo as tendéncias
tecnicistas), relevancia social dos conteudos e aproximacédo dos conteddos com a realidade dos
alunos (ALBUQUERQUE, 2005). Isso mostra uma reorientacdo das tendéncias pedagodgicas
em um momento de transicdo entre um periodo ditatorial para um contexto de

redemocratizacdo, significando que as mudangas na sociedade implicam em mudancas também
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nas concepgOes que norteiam as praticas educativas. Nesse cenario, duas posi¢des distintas
comecaram a ganhar destaque, fazendo criticas as tendéncias tradicionais, ao escolanovismo
(principalmente pela secundarizacdo da transmissdo de conhecimentos e destinacédo as classes
mais favorecidas) e ao tecnicismo (ALBUQUERQUE, 2005). Sdo elas (ambas progressistas):
a Pedagogia dos contetdos (ligada a tendéncia critico-social dos contetdos) e a educagao
popular’® (ligada & tendéncia libertadora), sendo que ambas vio influenciar direta ou
indiretamente as proposic@es curriculares, 0 que serd apresentado a seguir.

Comecando pela Proposta da CENP, que comegou a ser discutida em 1984, que foi
resultado do trabalho das trés universidades estaduais paulistas (principalmente da
Universidade de Sdo Paulo), das delegacias estaduais de ensino, dos professores da rede
estadual e da equipe de professores-assessores da CENP', envolvendo grande participacéo dos
sujeitos educacionais durante as discussdes e elaboragdo’. Esse documento” estava inserido
em um contexto de renovacao critica da Geografia e pretendia propor uma concep¢éo de ciéncia
geografica que rompesse com o0s dualismos (SOUZA; KATUTA, 2001) aproximasse escola e
universidade assim como o ensino e a pesquisa (GIROTTO; MORMUL, 2016). Mas, ao longo

do processo de elaboracéo, a proposta tornou-se um guia curricular e, portanto,

0 Durante a gestdo de Luiza Erundina de Souza (1989-1992) na Prefeitura de Sao Paulo, tendo como secretario
de Educacdo Paulo Freire, foi feita uma reorientacdo curricular baseada na educacdo popular e na escola
democrética. Essa proposta envolveu a participacdo de diferentes atores, como professores universitarios, técnicos
da secretaria e professores das escolas, sendo norteada pelo objetivo de oferecer uma educacéo publica e de
qualidade as classes menos favorecidas. A proposta era caracterizada por uma pratica interdisciplinar que tinha
como ponto de partida temas geradores, promovendo assim uma pratica reflexiva entre os sujeitos que participaram
do processo de construcdo do curriculo (ALBUQUERQUE, 2005). Infelizmente, esse projeto e essas concepcoes
foram abandonadas por gestdes municipais posteriores.

L A CENP foi convidada, no contexto da elaboragio do documento no estado de Sdo Paulo, para participar da
discussdo da proposta em outros estados do pais, como Minas Gerais, Mato Grosso do Sul e Parana (KIMURA,
2009).

72 “Varios professores chamados de representantes de Geografia ou monitores locais que eram convocados para
os encontros promovidos pela CENP, por sua vez, passaram a realizar em suas regides, encontros e discussoes
sobre a proposta. Ou seja, no interior da proposta curricular estava a concep¢do de que a elaboragédo € um processo
que ndo se restringe a um documento escrito, seu papel é o de gerar o debate a partir do qual se pode criar
conhecimento. Até esse momento, nunca os professores das escolas publicas estaduais tinham tido a oportunidade
de tomar contato e discutir novas formas e abordar a Geografia. Poderiam nem ser discussdes sobre a linha de
trabalho encaminhada pela proposta curricular que se sugeria. Vale acrescentar que varios dos docentes
universitarios que participaram dos cursos de convénio e deslocaram-se para as mais diversas regifes do Estado
tinham posigdes tedricas diferenciadas. Entretanto, o desenvolvimento de novas tematicas e abordagens aos
professores das escolas publicas estaduais permitiram-lhes abrir-se para novas maneiras de analisar a realidade,
além daquela encaminhada tradicionalmente pelos livros didaticos e os guias curriculares” (KIMURA, 2009, p.24-
25).

73 Essa nova proposta curricular da CENP substituiria o “verddo”, documento de capa verde produzido durante a
ditadura militar no Brasil (ALBUQUERQUE, 2005).
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Surge uma dupla contradicdo: primeiro porque, como proposta, ndo poderia ser
implantada — a ag¢do do Estado em torna-la um manual do professor fez perder sua
esséncia de projeto alternativo -; segundo porque, ao concentrar-se em uma base
filosofica transformadora, ndo poderia ser imposta, mas discutida, refletida e adotada
por aqueles que a consideravam pertinente. Tal fato ocorreu principalmente quando
0s processos de selecdo de docentes das escolas-padrdo passaram a exigir, em seus
planos de trabalho, reproducdo quase literais da proposta (SOUZA; KATUTA, 2001,
p.86).

Apesar da forma em que se transformou o documento, com perda de sua dimensdo
técnica e politica, desviando-se da sua proposta inicial”*, 0 mesmo trouxe grandes contribuicdes
para o ensino de geografia " "®. Mesmo que seus objetivos iniciais tenham sido modificados,
suas bases tedrico-metodoldgicas distorcidas, os contetdos burocratizados e que tenham
ocorridos descaminhos em relacdo ao propoésito inicial, inclusive por falta de tempo para
reflexdo por parte dos professores e imposicdo pelo governo estadual (SOUZA; KATUTA,
2001), ele é tributéario na transformacdo do pensamento geografico no Brasil. Além de que se
baseia em outras concepg¢des de educacdo (progressistas), como uma concepcao de aluno critico
(ndo mais um mero receptaculo), de professor como um criador mediador e elaborador do
curriculo (ndo mais um transmissor de conhecimentos), 0 que pressupde uma construcdo
coletiva de conceitos (com destaque para o trabalho e 0 modo de produgdo) e conhecimentos.
Também sinaliza uma nova concepcao de avaliacdo, ja que, se 0s conceitos seriam construidos

dialeticamente em sala de aula, ndo seria mais possivel conceber avaliacdo a partir de moldes

4 Esses desvios em relagdo a proposta inicial estdo ligados as posices contrarias da Secretaria Estadual de
Educacdo. Mesmo ndo concordando inteiramente como a proposta, ela foi publicada para que isso ndo fosse
caracterizasse uma censura, 0 que nao seria nada adequado para um contexto democratico. Mas depois, ela poderia
ndo se efetivar ao ndo serem dadas condi¢des para mais discussfes do documento entre os professores (KIMURA,
2009). Além de ter passado por varias versdes (sete no total, sendo a ultima publicada em 1992), a proposta da
CENP teve uma receptividade polémica entre os professores, gerando alto grau de rejeicdo (KIMURA, 2009).

> Em um documento organizado por Barretto (1995) sobre as propostas curriculares oficiais, a proposta de
Geografia da CENP ¢ analisada e sdo feitos elogios e apontamentos criticos. E comentado que o curriculo, na
proposta, ganha um sentido de instrumento de conscientizacdo e que o desejo militante do documento atua como
um fio condutor, levando a uma coeréncia entre objetivos, contelidos e fundamentacdo tedrica. Nesse caso, a
doutrinacéo politico-ideoldgica funciona como um eixo estruturador de uma proposta que objetiva uma Geografia
libertadora na escola e o fornecimento de instrumentos tedricos para que o aluno transforme a sua realidade. Mas
ha alguns problemas, segundo a analise da proposta da CENP apresentada nesse documento, ligados a visdo
aprioristica de verdade; ao tom de hipercritica, que prejudica a abordagem dos contetdos de Geografia, e as
orientacOes didaticas/pedagogicas, que ddo a impressdo, pela sua inconsisténcia, que emergem do senso comum.

6 Aratjo e Magnoli (1991), argumentando que a proposta da CENP representou um consenso académico,
pedagdgico e de Estado, discordam das contribuicBes dadas pela proposta e fazem vérias criticas ao documento.
Essas criticas estdo relacionadas aos seguintes pontos: a reprodugdo do ensino tradicional, o dogmatismo, o
fanatismo leninista, a desvalorizacdo da Geografia Fisica a difusdo de uma “evolugdo socialista”, 0 dirigismo
ideoldgico, o vanguardismo e o fato de que, segundo os autores, 0 método dialético ndo leva a uma pluralidade de
interpretacdes.
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tradicionais, através de questionarios com respostas fechadas que incentivam a reproducéo e a

memorizacao.

Inclusive, essas novas concepcdes de educacdo sO puderam se efetivar a partir de um
contexto de redemocratizagdo, ultrapassando a democracia apenas em um sentido formal e
inserindo praticas democraticas no cenario educacional, com abertura ao dialogo e participacédo
dos atores envolvidos. Por isso, a proposta da CENP se opunha as concepg¢des de Educacdo do
periodo anterior (da ditadura militar) tanto em termos de elaboracdo do curriculo, j& que a
construcdo do documento da CENP foi muito diferente da imposicéo dos guias curriculares do

periodo ditatorial”’, quanto no que tange as concepcdes de ensino de Geografia.

Se no contexto da corrente tecnicista, que prevaleceu na ditadura, o ensino de Geografia
estava diluido na doutrinaria disciplina dos Estudos Sociais, que tinha como objetivos construir
um sentimento de patriotismo, evitar a contestacdo e promover o ajustamento. Agora, com a
elaboracdo desse outro documento, durante a década de 1980, o ensino de Geografia ganhava
outros enfoques (uma Geografia da vida), buscando superar algumas problematicas do ensino
da disciplina nas décadas precedentes, como a ineficacia do ensino de geografia na formacao
do estudante, a vulgarizagdo das orientagdes didatico-pedagdgicas, o livro didatico como fonte
Unica de conhecimento e a desvinculacdo da Geografia da universidade com a Geografia escolar
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009). Ja entre os novos enfoques estavam:
analisar o mundo em suas contradi¢Ges; analisar criticamente a producéo do espaco através do
método dialético (o qual propicia a construgdo de conceitos) e de como o capitalismo opera
transformacGes espaciais; identificar as desigualdades e contradi¢des no espago; desenvolver
contetidos socialmente relevantes’ e contribuir para a transformacio da realidade (KIMURA,
2009).

Portanto, apesar dos impasses, descaminhos e criticas, a proposta da CENP trouxe

grandes renovacdes para o ensino de Geografia, inclusive pela influéncia que exerceu sobre a

7 Kimura (2009, p.20) relata que quando esses guias curriculares foram implantados, muitos professores foram
afastados para serem “reciclados” através de treinamentos que enfatizavam as técnicas de ensino, ou seja, eram
dadas instrucdes para como aplicar os guias em sala de aula. Esses guias, no caso da Geografia chamado de
“verddo” (pela capa verde que possuia), apresentava objetivos gerais, objetivos especificos e contetdos a serem
ministrados e representou uma imposicdo de um curriculo a ser seguido, o que fez, inclusive, que muitos livros
didaticos reproduzissem-no, literalmente, no que se refere a sequéncia e abordagem dos conteidos (SPOSITO,
2013).

78 Esse objetivo tem relacdo com as concepgBes de Educagio da Pedagogia Histdrico Critica, ja apresentadas e
discutidas na secdo 2.2.3. (Tendéncia pedagdgica progressista critico-social dos conteldos).
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producdo de livros didaticos nela baseados (mesmo que essa referéncia, em muitos casos, ndo
fosse explicita) (KIMURA, 2009). Mas pensando na renovacao que nado se efetivou na pratica
docente, ela pode ser explicada, para além dos fatores ja apontados, pela auséncia de mais
debates sobre a proposta, para ser bem compreendida entre os professores, pelas condicdes de
trabalho e pelo descompasso entre uma formagdo docente tecnicista dos professores que
atuavam na rede de ensino e as concepcdes progressistas de Educacio fomentadas por ela. E
por isso que “a proposta da CENP ndo apresenta apenas um novo método ¢ contetdo para a

escola, mas requer um novo perfil de professor” (SOUZA; KATUTA, 2001, p.98).

Ainda sobre ela, Kimura (2009) aponta que a proposta de CENP saiu do foco de
discussdo durante a década de 1990, deixando o territorio de luzes para entrar no territorio de
sombras, mas continuando a constituir-se uma questdo ideoldgica. Nessa década, um outro
marco no que tange aos documentos curriculares, foram os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs), publicados em 1997. Claramente, hd uma oposi¢ao com a proposta da CENP, inclusive
na abordagem geografica, e se inserem em um contexto de reformulagdo curricular de todas as
areas de ensino, em um cenario de reformas neoliberais’®, em que politicas educacionais (como
a formulac&o de um curriculo nacional®) eram implementadas a partir de propostas de 6rgéos
internacionais, como a Comissdo Econémica das NacGes Unidas para América Latina e Caribe
(CEPAL) e o Banco Mundial, e também em um contexto de aumento das disparidades
regionais/locais, educacionais e de emprego (SPOSITO, 2013). Para a sua elaboracéo, baseada
na racionalidade técnica e instrumental dos especialistas, ndo houve grandes discussdes com 0s

professores e redes de ensino e, portanto,

Esta légica de construcdo centralizada do documento reforca uma perspectiva de
organizacdo da educacdo que visa legitimar um amplo processo de racionalidade
técnico-burocrética, colocando no centro das decisdes os conhecimentos vinculados
aos especialistas competentes, vistos, portanto, como os Unicos capazes de definir os
principios tedricos e metodolégicos que devem reger o sistema educacional brasileiro.
Em certa medida, tais especialistas interditam, com suas aces, 0s discursos e préaticas
de todos os outros sujeitos que lidam cotidianamente com a prética educativa
(GIROTTO, 2017, p.428).

Se a proposta da CENP, assim como a construcdo do curriculo no municipio de Séo
Paulo, representou uma descentralizacdo da politica curricular, a implantacdo dos PCNs, em
oposicdo a essa ideia, representou uma centralizacdo. Pode-se afirmar inclusive que o que

passou a acontecer a partir da década de 1990 foi uma “descentralizacdo centralizada”, ja que

¥ No neoliberalismo, os direitos sociais se convertem em mercadoria.

80 Nesse mesmo contexto, além do Brasil, outros paises passaram pela implantacéo de curriculos nacionais, como
Espanha, Estados Unidos, Inglaterra e Argentina (MOREIRA, 1996).
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o curriculo passou a ser elaborado novamente pelo governo federal (condugdo metodoldgica do
curriculo e da avaliacdo em larga escala), mas a administracdo das redes de ensino e a
responsabilidade financeira das redes de ensino ficava a cargo das outras entidades federativas
(os estados e municipios) (SPOSITO, 2013).

Nesse sentido, a partir de uma oposi¢do com as concepcdes de educagdo anteriores e
com a imposic¢do de um documento curricular, a Educacéo brasileira e, consequentemente o
ensino de Geografia, passaram a se voltar, principalmente, para o desenvolvimento de
competéncias, visando a formacdo para o mercado de trabalho, e para a aceitacdo das ideias
liberais, evidenciando uma relacdo direta entre producdo e educacdo assim como um novo
paradigma de conhecimento (ALBUQUERQUE, 2005). Ganham destaque também, nesse
contexto, as ideias construtivistas, as quais alguns autores chegam a associar aos ditames

neoliberais.

Os PCNs, além do objetivo de oferecer um curriculo padronizado para todo territério
nacional como substitui¢cdo (ou articulacdo) aos curriculos estaduais (como era a proposta da
CENP no estado de Sao Paulo), também estava ligado a outros interesses, como fixar conteddos
minimos; aumentar a qualidade do ensino fundamental e nortear a formac&o de professores, a
producdo didatica e o sistema de avalia¢do padronizado do governo federal (MOREIRA, 1996;
ALBUQUERQUE, 2005). Alguns livros, até como forma de propaganda, traziam nas capas um
selo indicando que estavam de acordo com o novo documento. 1sso mostra a significancia dos
livros didaticos, como j& afirmado, como um importante veiculo para a implantacdo do

curriculo, considerando que s&o um dos dispositivos mais utilizados em sala de aula.

Esse processo de implantacdo dos novos parametros curriculares, ap6s uma série de
criticas feitas aos documentos preliminares (principalmente por parte dos profissionais da
Geografia e da Histdria), representou um retrocesso democratico devido a exclusdo da
participacdo dos professores no dialogo de construcdo da proposta (relagdes verticalizadas), ao
aligeiramento com que foram feitos os PCNs e a separagdo, baseada em uma racionalidade
técnica, entre especialistas (que planejam o curriculo) e professores (0s quais executam-no)
(GIROTTO; MORMUL, 2016). Muitos professores ainda estavam se adequando aos curriculos
estaduais quando chegaram nas escolas as “caixas” com os PCNs de cada disciplina, obrigando-
0s a iniciar um novo processo de transi¢cdo para adotar uma proposta da qual ndo participaram
da construcdo, o que ilustra, claramente, uma separacao entre quem elabora (0 Ministério da

Educaco, junto aos especialistas) e quem executa o curriculo (os professores).
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Quanto aos objetivos e conteldos previstos nos parametros, estdo ligados com uma
proposicdo de melhorar a qualidade educacional, respeitar a diversidade cultural e articular as
disciplinas escolares através de temas transversais. No entanto, alguns criticos atribuem a eles
um pluralismo no embasamento tedrico-metodolédgico, um ecletismo de correntes geograficas
e a ndo explicitacdo do arcabougo tedrico utilizado. “Este tratamento dispensado as correntes e
teorias do conhecimento nos leva a asseverar que a sustentacdo do documento se alicerca apenas
no ato contemplativo da percepg¢ao” (ALBUQUERQUE, 2005, p.71)

Ha&, nesse caso, uma valorizacdo de uma visdo sociocultural de sociedade com a
consequente minimizacdo da perspectiva socioecondmica (ALBUQUERQUE, 2005;
PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009) e dentre os objetivos® apontados nos PCNs
para o ensino de Geografia, também muito criticados por professores universitarios e entidades
como a Associacio dos Gedgrafos Brasileiros (AGB)®, estdo: conhecer o espaco geografico,
levantar informac0es a partir de variadas fontes, saber utilizar os procedimentos de pesquisa,
utilizar a linguagem cartografica, fazer representacbes cartograficas e respeitar a
sociodiversidade (BRASIL, 2000).

Esses objetivos estdo ligados as tipologias de contetdo a serem desenvolvidas
(principalmente no Ensino Fundamental 1) e ao desenvolvimento de competéncias, enfoque do
Ensino Médio. Essa valorizacdo do desenvolvimento de competéncias, assim como a aquisi¢cdo
de habilidades, vai ganhar maior centralidade no terceiro documento a ser analisado: a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Sua publicagdo evidencia uma continuidade de contextos
entre os PCNs e a BNCC, ambos influenciados pelo neoliberalismo, que traz implica¢cdes ndo

apenas no ambito econémico, mas também no plano educacional e no mundo do trabalho.

Sob essa ideologia, os curriculos tém cumprido a funcdo de controle técnico do trabalho
docente, prescrevendo conteudos e metodologias para a atuacao desses profissionais. Girotto

(2017), ao fazer uma discusséo sobre o que estava em jogo na elaboracdo da Base Nacional

81 “A preocupacio mais sistematica com os objetivos remonta aos anos 60, com a ‘pedagogia de dominio’. A
primeira taxonomia dos objetivos educacionais é de Bloom (1970%), uma classificacdo completa das aprendizagens
pretendidas pela escola nos dominios cognitivo e afetivo, a qual diferenciava tipos de conhecimentos e tipos de
acbes e raciocinios cognitivos, envolvendo conhecimento (fatos, fendmenos, leis, principios, teorias),
compreensdo (traducdo, transacgdo, interpretacdo), aplicacdo, analise (elementos, organizacao, estrutura), sintese
(producdes) e julgamento (por critérios internos e externos). No dominio afetivo, efetuava a diferenciacéo entre
aceitagdo, adogdo, participagdo ¢ elaboracdo de normas” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p.82).

82 A Revista Terra Livre, que comegou a ser publicada pela AGB a partir de 1986, cumpriu e cumpre um importante
papel de divulgacdo cientifica de textos criticos a respeito do ensino de Geografia.
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Comum Curricular, pelo menos na sua primeira versao (apresentada em 2015), enfoca que o
documento buscava definir uma concepc¢édo de educacéo e sujeito social, em detrimento de
outras, que visavam difundir determinado projeto de desenvolvimento econdmico e social para
0 pais. Para ele, uma logica centralizadora da produgdo de documentos curriculares ““(...) ndo
possibilita o entendimento da escola enquanto um espacgo-tempo em construcdo, diversa em
seus sujeitos, saberes e praticas” (GIROTTO, 2017, p.426). Segundo o autor, um conceito-
chave para o entendimento do documento é a eficiéncia®, o qual contribui para reforcar um
discurso que mascara os principais desafios educacionais do pais e esconde as precérias
condig0es das escolas, o que ndo foi diferente quando da publicacdo dos PCNs. Desse modo, a

BNCC tende a produzir um duplo efeito perverso:

De um lado, pode ampliar a culpabilizacdo de professores e alunos em relacdo ao
fracasso do processo educativo, criando as condi¢Bes para legitimar novas propostas
curriculares centralizadoras com vistas a ampliar o controle técnico sobre o trabalho
docente e sobre a escola. Do outro, diante da conjuntura politica e econdmica que se
vislumbra, com um ajuste fiscal que tende a diminuir os insuficientes recursos para
Educacdo Pdblica, o curriculo-documento pode contribuir para ocultar as
desigualdades concretas da educagdo brasileira, possibilitando, assim, seu
aprofundamento e seu processo de privatizacdo (GIROTTO, 2017, p.438).

Assim, tanto os PCNs quanto a BNCC trazem novos enfoques metodologicos e de
contetdo, mas que na verdade sdo novas roupagens para velhas tendéncias educacionais. A
BNCC, principalmente, apesar de ndo explicitar em quais teorias pedagdgicas estd embasada
(mas héa divergéncias quanto a esse aspecto), recupera principios da pedagogia tecnicista, como
a eficiéncia, o individualismo, a produtividade e a cientificidade, o que nos remete a uma
concepcao tecnocrata, gerencialista, empresarial e de uma escola voltada para a formacgéo de
capital humano. Nessa submissdo do curriculo aos interesses do mercado, ha uma perda de
autonomia da escola e do professor, com aumento do controle sobre o trabalho pedagdgico, ja
que sua implantacdo esta atrelada a um sistema de avaliacdo externa®, o que reitera sua

orientacdo tecnicista (ou neotecnicista). Inclusive, o proposito de melhora da qualidade da

83 “Tal conceito tem norteado a quase totalidade das politicas mais recentes de educagdo para a América Latina
com forte viés tecnicista. A ideia da eficiéncia fomenta a busca por processos que reduzam investimentos e
ampliem resultados em educacdo, quase todos medidos por testes padronizados. Para que o conceito de eficiéncia
possa estar no centro de tais politicas que, como apontam o Banco Mundial, precisam reduzir os custos da
Educagao Publica, ¢ preciso criar mecanismos que possibilitem a redugdo do conceito de qualidade, associando-a
ao mecanismo simples dos resultados em testes padronizados” (GIROTTO, 2017, p.435).

84 A estrutura da BNCC “tende a facilitar uma compatibilizagio com instrumentos de regulagio de avaliagdes
externas” como do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), Prova Brasil e Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) (COSTA; RODRIGUES; STRIBEL, 2019, p.96). Além disso, as avaliagbes externas e
padronizadas desconsideram as desigualdades de condic6es das escolas.
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Educacdo através da BNCC estd baseado na elevacdo do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB) (GIROTTO, 2017) e vale sublinhar que, nesses testes avaliativos,

apenas algumas disciplinas sdo consideradas, o que ndo inclui a Geografia.

Segundo Costa, Rodrigues e Stribel (2019), a determinacdo dos objetivos de
aprendizagem e comportamentos e o controle através da avaliacdo, o que é identificavel na
BNCC, estdo relacionados com uma perspectiva curricular tyleriana, ligada ao tecnicismo. Os
autores também criticam o eufemismo (ou até mesmo a negligéncia) de décadas de debates
sobre o curriculo, principalmente das perspectivas criticas, levando a cabo uma perspectiva
objetivista de curriculo, que se afasta da producéo cientifica e académica dos Gltimos tempos.
Desse modo, a BNCC enfatiza uma concepcdo prescritiva de educacdo; ndo favorece a
democracia ao ser implantada verticalmente (gestdo anterior a escola); restringe as formas de
ler o mundo; possui uma postura universalista e homogeneizante e evidencia um pragmatismo
(COSTA; RODRIGUES; STRIBEL, 2019).

Também sd@o apontadas criticas a secdo do documento direcionada ao ensino de
Geografia. Entre elas a negligéncia da proposta a dimenséo do vivido/do cotidiano; a falta de
articulagio entre os principios do raciocinio geografico® com o objetivo geral da proposta
previsto na BNCC (levar os alunos a compreender o mundo em que vivem); a proposicao de
“um raciocinio geografico que prescinde de quem raciocina”, ja que as habilidades e
competéncias sdo padronizadas; a primazia da paisagem em detrimento do espago e o
afastamento do empirismo contextual em nome da generalizagdo (COSTA; RODRIGUES;
STRIBEL, 2019). Mas ha contrapontos em relacdo a essas criticas, como argumentam 0s
autores da secdo referente a Geografia. Entre esses contrapontos, deve ser considerado, em
primeiro lugar, os limites da dimenséo politica e das orientagdes neoliberais, devendo ser criticado o

periodo em que a BNCC foi elaborada, baseado no controle, e ndo o documento em si.

Segundo, os autores afirmam que no documento houve um fortalecimento da
Cartografia (enquanto uma linguagem indissociavel da Geografia); que a Geografia (nas
Ciéncias Humanas) esta mais visivel que a Histdria, por exemplo; hd uma valorizagdo da
formacdo integral do sujeito; que a proposta esta baseada no construtivismo; as metodologias
colocam o aluno como o centro do processo de aprendizagem; valoriza-se a investigagéo,

argumentacao e resolucdo de problemas; fortalece-se a categoria territorio e 0 conceito de meio

8 Os principios do raciocinio geogréafico sdo: analogia, conexdo, diferenciagéo, distribuicéo, extensio, localizagéo
e ordem (BRASIL, 2017).
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técnico-cientifico-informacional; hd uma retomada dos classicos, o que inclui importantes
geografos como Maria Laura Silveira, Milton Santos e Ruy Moreira; a Geografia aparece mais
integrada; a proposta de articulacdo entre as escalas esta mais bem elaborada e ganha destaque

a “situacdo geografica” como objeto de conhecimento da Geografia.

Na contramdo de separar o contexto politico do resultado final do documento, para
Guimaraes (2018), considerando também o contexto conturbado em que a BNCC foi elaborada,
aponta o carater conservador do documento e as contradi¢es que dele derivam. Entre elas a
afirmacéo reiterada de que a BNCC ndo é um curriculo e ndo deve ser utilizada esse termo para
qualifica-la. No entanto, a partir de sua leitura, € evidente a prescricdo de objetivos e contedidos
em um sequenciamento rigido, o que contradiz que ela ndo se trata de um curriculo. A autora
também faz outros questionamentos, que se identificam com as criticas apontadas por Costa,
Rodrigues e Stribel (2019), como os interesses mercadoldgicos por detras da proposta
(mentalidade econémica), a auséncia de problematizacdes e analises sobre o conhecimento
geografico; a falta de articulacio entre os objetivos gerais das Ciéncias Humanas®® e os
objetivos da Geografia; a brevidade do documento; o excesso de contelidos; a ndo explicitagdo
dos propositos epistemologicos e a concepgdo abstrata de “aluno” (GUIMARAES, 2018).
Couto (2015) acrescenta ainda que na BNCC ndo é explicitado o papel do conhecimento
cientifico sistematizado, ha uma reducdo do papel da escola a regulacdo do comportamento
individual através da vivéncia, observa-se uma “tradi¢do seletiva” de conteudos geograficos e
h& muita énfase no cotidiano. Para ele, ja que esta prevista a criacdo de uma base comum na
Constituicdo de 1988, a base deveria ser a garantia de condicdes de trabalho para os professores

e de ensino para os alunos.

Seguindo esses apontamentos, em sintese, é importante analisar esses documentos
curriculares, articulando-os as tendéncias pedagogicas, para identificar quais as concepcdes de
sociedade, educacdo, aluno, professor e Geografia eles abordam. Isso representa que as
mudancas de um curriculo para o outro nao representa apenas uma mudanca técnica (como
alteracdes na sequéncia dos contetdos ou na metodologia), mas também mudancas de carater
politico, ligadas a um projeto educacional mais amplo. Retornando aos documentos analisados,
séo evidentes as diferencgas de concepgdes entre a proposta da CENP, marcada pela conjungéo
de tendéncias pedagdgicas progressistas e criticas, e 0s PCNs e BNCC, o0s quais se inserem em

um contexto de reformas neoliberais na Educacdo que remetem as ideias pedagdgicas do

8 Couto (2015), ainda comentando sobre a primeira versdo do documento, critica que o papel das Ciéncias
Humanas na BNCC esta esvaziado de criticas a sociedade em que se vive.
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tecnicismo, traduzido em concepc¢es de eficiéncia, competividade e neutralidade. Mais uma
vez, € importante reforcar que as mudancas nos documentos curriculares ndo levam a mudancas
na préatica educativa, ja que o curriculo ndo pode ser compreendido como apenas aquilo que é
prescrito pelas propostas oficiais, mas essas altera¢es que ele vem sofrendo nos Gltimos anos
(nem sempre explicitas) representam tendéncias pedagdgicas liberais e conservadoras,
revertendo um quadro de propostas progressistas que pretendiam uma escola democratica,
inclusiva e critica.
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4. ENSINAR E APRENDER GEOGRAFIA: ENTRE RUPTURAS E CONTINUIDADES

A partir do que foi exposto e discutido anteriormente, esse capitulo é dedicado as
reflexdes sobre o ensino de Geografia no século XXI e, em sentido amplo, como o ensinar e 0
aprender geografia sdo marcados por rupturas e continuidades. Nao se trata aqui de fazer uma
analise de préaticas de ensino, mas sim uma revisao dos discursos e das perspectivas que
orientam essa disciplina escolar até esse inicio de século. Chegou-se até a afirmar que o advento
da globalizacéo e das tecnologias da informacéo e da comunicagéo levariam ao fim a Geografia
e, consequentemente, ao fim da necessidade de ensina-la nas escolas. Mas o fato é que o
contexto em que vivemos reafirma a necessidade dessa &rea do conhecimento diante de uma
espacialidade (condicédo e produto social) cotidiana extremamente complexa, ndo deixando de
considerar que a elevagdo cultural dos educandos, que é um dos papeis da escola, passa pela

ampliacdo dos horizontes geograficos dos mesmos.

Ao reafirmar sua importancia e necessidade, isso ndo significa dizer que ndo devam ser
reavaliados seus objetivos, concepcdes, contetdos, procedimentos e métodos. As perguntas
“como ensinar”, “para que ensinar” e “para quem ensinar” geografia podem ser norteadoras
para essas reflexdes constantes. Essa reavaliacdo, a partir do momento que é abordada de forma
critica, pode tornar-se contextualizada, multidimensionada e adequada as realidades onde se
atua, o que se difere de uma pratica docente baseada no senso comum ou que € justificada pelas
imposi¢des ou modismos, a qual, segundo Luckesi (1994), s6 pode estar a servigo de uma

perspectiva social dominante e conservadora.

Avaliando as rupturas e continuidades, podemos aborda-las a partir de trés enfoques:
nas tendéncias pedagdgicas (em uma perspectiva mais abrangente); no ensino de geografia, a
partir da analise dos contetdos, curriculos, livros didaticos e discursos sobre a pratica; e também
nas rupturas e continuidades que ocorrem no processo de ensino, caracterizado pelo embate
entre 0 novo e o velho. E sera a partir deles que a andlise estara pautada a seguir, para
posteriormente apresentarmos a importancia do ensino de Geografia articulado com principios

filoséficos e pedagdgicos.

Quanto ao primeiro enfoque, é possivel compreender as rupturas e continuidades
verificadas nas tendéncias pedagdgicas a partir da exposicao feita no capitulo 2. No caso das
tendéncias liberais, as diferencas entre elas marcam rupturas entre uma teoria pedagdgica e
outra. Por exemplo pensando nas diferencas entre a tendéncia tradicional e a renovada

progressivista (na qual se inserem as ideias escolanovistas). H4 uma diferenca clara entre elas
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no que se refere as concepcgdes de aluno, professor, avaliagdo, escola e sociedade. Mas também
h& permanéncias, o que torna possivel inclui-las na classificacdo de tendéncias liberais, ao
serem, de certa forma, justificadoras do sistema capitalista e manifestacdo da sociedade de
classes. Elas, portanto, se tocam, em linhas gerais, na concepc¢éo liberal de Educagéo, mas se
divergem quanto ao carater conservador da pedagogia tradicional e renovado da tendéncia
progressivista/escolanovista. Porém, ha divergéncias sobre isso, como defende Saviani em suas

trés teses®’.

Assim também ocorre com as outras duas tendéncias liberais: a renovada nédo-diretiva,
onde se inserem as ideias de Carl Rogers e Alexander Neil, e a tecnicista. Mais uma vez, elas
se tocam no aspecto liberal, mas se distanciam no carater renovado da primeira e conservador
da segunda. Especificamente sobre a tendéncia tecnicista, ha a recuperagdo de principios da
tendéncia tradicional, mas que agora se adaptam aos propoésitos de uma educacao baseada em
parametros de eficiéncia e formacdo de méao de obra para o mercado de trabalho, se afastando

dos objetivos de uma formacao humanista/filosofica.

Apesar das rupturas entre uma e outra tendéncia liberal, uma ruptura mais radical ocorre
entre elas e as tendéncias progressistas. Estas ttm em comum 0 comprometimento com a
mudanca, com a analise critica da realidade e com o entendimento da Educacdo como uma
pratica social multidimensionada, que ndo esta apartada das relagfes sociais mais amplas. S&o
essas teorias/pedagogias criticas que, para Libaneo (2014), ndo tem como se institucionalizarem
na escola capitalista, nos espacgos de educacdo formal (pelo menos ndo completamente). A partir
da ruptura com as teorias nao criticas e critico-reprodutivistas, elas levam a um novo patamar
de compreensdo da Educacdo enquanto pratica social e defendem, entre outros principios, o

carater sociopolitico da Educacéo e o antiautoritarismo.

Em sintese, no que se refere a sucesséo de tendéncias pedagogicas, que nada se parece
com um percurso linear, e a coexisténcia desses movimentos na historia da Educacédo, o que
inclui o caso do Brasil, Saviani e Duarte (2012) apresentam como a hegemonia foi disputada

no campo educativo durante o seculo XX, representado por oposi¢Ges de tendéncias e slogans,

87 As suas trés teses sobre isso sdo: do carater revolucionario da pedagogia da esséncia (tradicional) e do carater
reacionario da pedagogia da existéncia (nova); “do carater cientifico do método tradicional e do carater
pseudocientifico dos métodos novos”; e “de como, quando mais se falou em democracia no interior da escola,
menos democratica foi a escola; e de como, quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada
com a constru¢do de uma ordem democratica” (SAVIANI, 2012, p.36).
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mesmo que esses ndo coincidissem com as definicbes ou com a efetivacdo de determinada

proposta. Eles consideram, nesse periodo, oposi¢des como:

Pedagogia conservadora versus pedagogia progressista, pedagogia catdlica
(espiritualista) versus pedagogia leiga (materialista), pedagogia autoritaria versus
pedagogia da autonomia, pedagogia repressiva versus pedagogia libertadora,
pedagogia passiva versus pedagogia ativa, pedagogia da esséncia versus pedagogia da
existéncia®, pedagogia bancaria versus pedagogia dialégica, pedagogia tedrica versus
pedagogia préatica, pedagogias do ensino versus pedagogias da aprendizagem e,
dominando todo o panorama e, em certo sentido, englobando as demais oposigdes,

pedagogia tradicional versus pedagogia nova (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.32).
Em um sentido mais restrito quanto as rupturas e continuidades no ensino de Geografia,
Albuquerque (2011), sob a perspectiva da histdria das disciplinas escolares e compreendendo a
disciplinas escolares com certa autonomia em relacgdo as disciplinas académicas, discorre sobre
0s descompassos entre as propostas de ensino de Geografia e as praticas de ensino na escola.
Citando autores de diferentes posicdes tedricas, pertencentes a diferentes periodos da histéria
da educacao brasileira, como José Verissimo, Delgado de Carvalho, Anténio Firmino Proenca
e Heloisa Dupas Penteado, diz que todos eles apontam probleméaticas metodoldgicas e de
praticas de ensino que ainda persistem no “ensinar geografia”, a exemplo da memorizagdo e

dos conteldos distanciados da realidade do aluno.

Mas por que essas criticas sdo atuais? Por que o ensino de Geografia € marcado por
rupturas nas abordagens dos conteldos e nas praticas de ensino embora seja também
caracterizado por muitas permanéncias j& muito criticadas ao longo do tempo, tanto por
professores quanto por alunos? Segundo Albuquerque, essas continuidades figuram tanto como
resisténcias quanto como falta de acesso e compreensdo das novas propostas. Ja Sene (2014)
afirma que o poder da vulgata contribui para dificultar a implantacdo de inovagdes curriculares
e pedagogicas na escola e também ha uma influéncia da “tradigdo seletiva”® na definicdo dos
temas constantes a serem trabalhados nas aulas de Geografia. Acrescentaria ainda que isso se
deve também a falta de clareza sobre a articulacdo entre os conteudos de ensino e 0s
pressupostos didaticos filosoficos, tarefa que exige do professor aprofundamento e coeréncia
tedrico-metodolégica. E o que Straforini (2008) denomina como a “crise do ensino de

Geografia”, marcada pela incoeréncia entre os pressupostos tedrico-metodoldgicos da

8 <O conflito entre as pedagogias da esséncia e as pedagogias da existéncia, traduzido de forma esquematica, é
um conflito entre educar guiado por um ideal abstrato de ser humano, por uma esséncia humana néo histérica, e
educar para a realizagéo dos objetivos imanentes a existéncia individual” (DUARTE, 2012, p.52).

8 Para um melhor entendimento do conceito de “tradigio seletiva”, consultar Apple (1982).
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disciplina com os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Educacao. No exemplo utilizado pelo
autor, argumenta sobre a contradicdo entre os conteudos da Geografia Critica e a Educacéo

Tradicional.

Apesar das continuidades, na histéria da Geografia Escolar, € possivel constatar
inimeras rupturas, causadas pelos reclames da pratica e também por novas correntes tedricas
da academia, nas diferentes revisGes epistemoldgicas pelas quais essa ciéncia passou. A
comegar pela introducdo dessa disciplina no curriculo escolar brasileiro, a qual tinha o proposito
de difundir ideais patridticos®. No final do século XIX, por exemplo, José Verissimo faz uma
critica a esse modelo, argumentando que era necessario superar 0s métodos como era ensinada
(utilizando a memorizagdo de nomenclaturas) e construir uma Geografia cientifica brasileira
(ALBUQUERQUE, 2011). No entanto, os esfor¢os de renovac¢ao néo resultaram em mudancas
nas praticas de ensino, sobretudo porque nao existia, ainda nesse contexto, uma formacao
superior para professores de Geografia no Brasil e as aulas, na escola, eram ministradas por
“professores leigos” (ALBUQUERQUE, 2011). Algumas dessas transformacdes especificas da
disciplina Geografia e também da Educacdo no Brasil, sdo expressas por Souza e Pezzato
(2010) guando reunem as principais reformas de ensino que afetaram a Geografia Escolar

durante a Primeira Republica, no final do século XIX e inicio do século XX:

9 Carvalho (2014) faz uma analise dos livros didaticos da Primeira Republica (transi¢io de uma ideologia imperial
para uma ideologia nacional), mostrando como a escola tinha o papel fundamental na formagéo dos brasileiros
enquanto parte de uma nacédo e enquanto individuos (formagao civico-patriética). Nesse caso difundiam ideias de
civilizacdo, progresso e modernizacdo e os livros eram caracterizados por arranjos mnemonicos, definicoes
superficiais, localizago dos elementos narrados, exaltagdo (através de gravuras) da exuberancia/fertilidade do
Brasil, romantizacdo dos povos indigenas e teorizagdes racistas, que defendiam a superioridade dos brancos.
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Tabela 1l — Geografia Escolar e as principais reformas no ensino durante a Primeira Republica

brasileira
Mudanca Data Principais caracteristicas Posicdo da geografia
Reforma Instituiu o ensino livre e 0s A geografia era unida a hlstorla_, sendo
S estudada em duas partes, geografia geral e
Benjamin 1891 exames de madureza para 0s coarafia do Brasil. ambas acompanhadas
Constant Cursos superiores geog o ompz
por sua homénima na historia
Aboliu os cursos livres e 0s Nos ginasios paulistas exigiam-se aulas de
exames de madureza e restaurou geografia no 1°, 2° e 3° anos. Surgem
Lei Epitacio 1901 0 bacharelado. Estabeleceu novos livros para o ensino, como: A
como padréo o Colégio corografia de Pinheiro Bittencourt e 0
Nacional Atlas do Bardo H. de Melo
S Reforma retrocessiva, que Durou apenas trés anos e néo foi
Lei Rivadavia 1911 reinstituiu 0 Madureza implementada em SO, MG e BA

Entre os exames havia um de geografia
que era considerado fundamental e de
carater eliminatorio. Composto por uma
prova escrita e uma oral, com contetdo
bastante vago, baseado nos programas do
Colégio Pedro Il, seu estudo constava de
trés partes: Geografia geral, Corografia do
Brasil e Noc¢des de cosmografia
Como no regime parcelado, a geografia
Substituiu os exames parcelados | aparece em trés anos (1% 22 e 5%) e surgem
1926 por um curso seriado de cinco novos livros, alguns ja afiliados a Escola
anos Francesa, como os de Delgado de

Carvalho
Fonte: Organizacdo de Souza e Pezzato (2010, p.82), baseado em Pedroso (1966)

Instituiu 0s exames parcelados,
1915 correlato ao curso vestibular
contemporaneo

Lei Carlos
Maximiliano

Reforma Rocha
Vaz

Rocha (2009) nos lembra que, antes mesmo de ocorrer de ser institucionalizada uma
Geografia moderna na sala de aula, através de legislacbes regulamentadoras, o clamor por
mudancas epistémico-didaticas no ensino dessa disciplina ja ocorria desde o final do século
XIX. Uma das evidéncias desse processo de renovacao (e, portanto, de ruptura) é o parecer
sobre o ensino geografico feito por Rui Barbosa em 1882 quando deputado pelo estado da Bahia
e relator da Comisséo de Instrucdo da Camara. Nesse parecer estava indicada a importancia da
presenca da Geografia nos curriculos escolares (até como forma de aproximar o Brasil dos
chamados paises desenvolvidos, que tinham essa disciplina como obrigatdria na escola) assim
como criticas ao ensino de Geografia nas escolas brasileiras, segundo ele muito atrasado em
comparag&o com outros paises®®, com caracteristicas como uma educagao geogréfica descritiva,
mnemaonica e conteudista, levando-o a pensar em um ensino que articulasse a vida dos alunos
com a realidade nacional (ROCHA, 2009; GIROTTO; MORMUL, 2016).

Em suas argumentacdes, Rocha (2009) também critica 0 modelo dos manuais didaticos

de Geografia e evidencia, em suas consideracfes, uma influéncia das ideias de Pestalozzi na

91 Rui Barbosa cita 0s seguintes paises: Franga, Alemanha, Estados Unidos e Suica (ROCHA, 2009, p.80).
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sua defesa de métodos mais modernos para o ensino de Geografia escolar. Assim, a sua proposta
“(...) refletia perfeitamente o que era considerado cientifico e pedagogicamente moderno:
analisar o que é visivel, o que pode ser apreendido pelos sentidos, pondo-se 0 homem em
contato direto com a natureza” (ROCHA, 2009, p.84). Portanto, havia uma preocupacio com a
intuicdo e com a percepgdo, mas estas deveriam ser utilizadas para desvendar, mais
precisamente, a forma dos fenbmenos, mas ndo sua formacao, o que representa, através das
sugestdes®? de Rui Barbosa, a proposi¢do de um novo modelo perpassado por velhos pecados,
no sentido daquilo que estamos chamando da concomitancia entre rupturas e continuidades no
ensino da geografia (ROCHA, 2009).

Delgado de Carvalho, em continuidade das ideias liberais e democraticas de Rui
Barbosa e ja no contexto das grandes transformacdes® do inicio do século XX, durante a
emergéncia das ideias escolanovistas, propde uma Geografia escolar “mais proxima” dos
alunos (centrada neles, inclusive), levando-0s a compreender 0s processos naturais e sociais.
Carvalho, principalmente através da publicacdo de sua obra “Methodologia do ensino
geographico” (1925), fez importantes criticas ao ensino de Geografia tradicional, ancorado na
mnemotécnica (atraves da nomenclatura estéril) e na auséncia de rigor conceitual, defendendo
assim uma Geografia escolar pautada nos principios cientificos, na fisiografia como ponto de
partida, na discussdo sobre o meio em que o0s alunos viviam e na énfase no conceito de regido
natural (ROCHA, 2009).

Todas essas propostas de renovacgdo epistémico-didaticas também se materializaram na
organizacao, por parte de Delgado de Carvalho, do primeiro curso de formacdo continuada em
Geografia para professores e na producdo de outras obras didaticas e orientacdes metodologicas

para o0 ensino, baseadas em uma perspectiva moderna e relacional, representando assim uma

92 Rocha (2009, p.83) aponta algumas dessas sugestdes dadas por Rui Barbosa, as quais poderiam subsidiar as
reformas necessarias no ensino de geografia: “I1- O curso de geografia h4 de partir da licdo de coisas, e cingir-se,
quando se possa, estritamente aos processos do ensino pelo aspecto; 2- a descricdo da terra comecara pelo estudo
topogréfico da escola, seguindo pela topografia da cidade, tudo mediante exercicios na pedra e cartas apropriadas;
3- desde o primeiro grau da aula de primeiras letras se dara principios aos trabalhos de Cartografia, que receberdo,
na escola, em todo o seu curso, 0 mais amplo desenvolvimento, habilitando os meninos a desenharem de memdria
0 mapa das varias partes da terra; 4- os livros classicos, nesta secdo do programa, tomardo por tipo as obras
americanas deste género; 5- cada escola sera provida do indispensavel material técnico: cartas mudas e expressivas,
relevos (ndo em globos), esferas hipsométricas, esferas ardosiadas e, quando se possa, um planisfério; 6- as no¢des
de cosmografia serdo dadas, igualmente mediante observagdes e exemplificagdes concretas”.

9 Entre essas transformac@es: o aumento da demanda por educagio, inclusive por acreditar que a escola poderia
ser um caminho para a ascensdo social; emergéncia de um modelo urbano-industrial no pais; preocupagdo com a
alteracdo do status quo; ampliagéo do acesso a escolarizagéo e rediscusséo sobre fungdes, metodologia e curriculo
escolar (ROCHA, 2009).
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ruptura tedrico-metodoldgica com a chamada Geografia antiga® (GIROTTO; MORMUL,
2016). Apesar desses esforgcos de renovacdo, o que se verificou na | Conferéncia Nacional de
Educacao (1927), eles atingiram um pequeno nimero de docentes e ainda houve grande
resisténcia e criticas por parte dos professores das escolas, o que reitera que “(...) uma ruptura
tedrica ndo significa necessariamente uma ruptura na pratica dos professores, mesmo que essa
proposta de ruptura tenha origem nas praticas escolares (ALBUQUERQUE, 2011, p.20) e que

as mudancas nao se realizam sem embates, pressdes e contradicdes (ROCHA, 2009).

Vale ressaltar que tanto Delgado de Carvalho quanto Rui Barbosa propuseram
mudancas das quais ndo rompiam com uma concepcéo liberal de Educacéo e tampouco com a
difusdo da ideologia nacionalista-patritica (ROCHA, 2009). E para além deles, outros
profissionais deram grande contribuicdo para a Geografia Escolar nesse periodo, escrevendo
livros didaticos voltados para alunos e professores, participando de discussbes para delinear
prescricbes metodologicas para o ensino de geografia, criticando o ensino tradicional e
defendendo novas ideias, como o uso de materiais em sala de aula como globo terrestre, bissola
e mapas. Entre eles estdo: Aroldo de Azevedo, Méario da Veiga Cabral, Honorio Silvestre,
Everaldo Backheuser e Fernando Raja Gabaglia. Esse Gltimo, por exemplo, apresenta em seu
livro “Praticas de Geographia” a ideia de um gabinete de geografia para o ensino dessa matéria,
0 qual seria voltado para um ensino ativo e pratico a partir da utilizacdo de instrumentos para
experimentacao e conhecimento de fendmenos (REGO; DIAS; CARVALHO, 2017).

J& no periodo da ditadura militar, antigos métodos e objetivos de ensino voltam a
caracterizar o ensino de Geografia, principalmente pela influéncia de uma tendéncia tecnicista
e pela preocupacdo com a valorizacdo da patria. Nesse contexto, ocorreu a énfase nas técnicas
de ensino, distor¢des das tendéncias pedagogicas que valorizavam a aprendizagem como
atividade e ocorreu também a distribuicdo de livros didaticos, para as escolas, com textos
aligeirados e exercicios de memorizacdo, 0 que atendia aos principios do tecnicismo
(KIMURA, 2009; SOUZA, 1991). Posteriormente, com o movimento de renovacdo da
Geografia e a abertura democratica, novas propostas foram feitas, como a ja discutida proposta
da CENP, a qual ndo atingiu os resultados que pretendia nas praticas escolares, principalmente
pelo fato de que os professores haviam sido formados nos moldes do periodo militar, o que de

% Um dos representantes dessa chamada geografia antiga era Aires de Casal, o qual produziu livros didaticos, no
inicio do século XIX, pautados em uma Geografia mnemdnica, descritiva, sem interconexao entre os fenémenos
e ausente de uma linguagem cartogréfica (GIROTTO; MORMUL, 2016).
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certa forma evidencia uma relagdo truncada entre escola e academia e uma hierarquia na
producéo do conhecimento (ALBUQUERQUE, 2011, p.24).

Mesmo que essa renovacdo ndo tenha ocorrido de forma generalizada, é preciso destacar
que antes da realizagdo de pesquisas académicas e da publicacdo de obras que fizeram parte do
movimento de renovacao (como o livro do gedgrafo francés Yves Lacoste, por exemplo),
muitos professores no Brasil ja desenvolviam praticas pedagdgicas e trabalhavam com
contetdos para além do tradicional, incorporando a criticidade e o engajamento em sala de aula
para discutir temas como subdesenvolvimento e pobreza (VESENTINI, 2004). Dizer isso
significa que, assim como a Geografia escolar € anterior ao processo de institucionalizacao da
Geografia académica, assim também a renovacdo critica ndo é uma mera reproducdo dos
contetdos desenvolvidos na universidade por alguns pesquisadores, mas € principalmente um
movimento conduzido também por muitos professores da educacdo basica e por movimentos
sociais (VESENTINI, 2004).

Além disso, nesse periodo, mais uma vez, observa-se uma ruptura nas fundamentagoes
teodricas e metodologicas da Geografia no curriculo (o que representa um grande avango) mas
continuidades na forma como o curriculo foi implantado (de maneira verticalizada), nos
conteddos, que apesar de criticos eram estaticos na pratica (STRAFORINI, 2008) e nas praticas
de ensino dos professores. Isso evidencia que a renovacao restrita aos aspectos conteudistas e
burocréticos, considerando que os problemas estdo apenas nos conteudos e na organizacéo do
sistema escolar, é falha e ndo contribui para avangar em direcdo a um ensino de Geografia

desejado pelos professores/gedgrafos criticos.

Sobre essa renovacéo critica, Kaercher (2004), com a intengdo de compreender como
ela chegou ao Ensino Fundamental e Médio, empreendeu uma pesquisa qualitativa de
observacao da atuacao docente e entrevista com professores de Geografia de Porto Alegre (RS).
A partir disso, pensando no movimento de renovacao, aponta que confunde-se o denuncismo,
criticismo com uma reflexdo elaborada, ou seja, um professor ser adepto da Geografia Critica
ndo se traduz, necessariamente, em uma postura realmente critica. Afirma que “(...) nossa
pratica oscila constantemente entre os obstaculos epistemologicos, a utopia necessaria e 0
quimerismo inutil” (KAERCHER, 2004, p.57).

Isso significa dizer que € preciso deixar de lado o dogmatismo critico e a militancia
excessiva, para que seja possivel encontrar sentido na pratica docente, considerar que nao é

possivel mudar/discutir tudo, mas que mudancas sdo possiveis e necessarias. Além disso,



107

quando falamos sobre renovagdo no ensino de Geografia, esta ndo pode estar restrita aos
conteddos, como critica Kaercher (2004), o que concorda com Carvalho (2007) afirmando que
0s contelidos n&o sdo revolucionarios por si s. E preciso que haja uma coeréncia, ja discutida
anteriormente, entre contetdos, objetivos e métodos, correndo o risco de que, sem ela, por
exemplo, uma concepcdo critica de educagdo e de Geografia se efetive a partir de moldes
tradicionais. Ou seja, ocorra a reproducao, por parte do professor, do proprio modelo que ele
critica, transformando-a, utilizando a analogia de Kaercher (2004), em um “pastel de vento”.
Por conseguinte, é necessaria uma renovagdo metodoldgica, que estimule a davida, o dialogo e

que seja pautada em uma outra conduta epistemoldgica (KAERCHER, 2013).

Retornando na discussdo sobre a incoeréncia entre 0s pressupostos tedrico-
metodologicos da disciplina Geografia e da Educagdo, é preciso pensar entdo o que daria a
coeréncia, nesse caso, entre conteudos criticos e concepcdes filosoficas e pedagdgicas que
também fossem igualmente criticas. Nesse sentido, Straforini (2008) propde, considerando que
a Geografia Critica e a Educacdo Tradicional sdo contraditdrias, que 0s pressupostos da
Geografia Critica poderio ser trabalhados na escola a partir das ideias do Construtivismo®, o
implicaria no papel ativo do sujeito, em uma visao de totalidade, na transformacéo da sociedade,
na acdo do aluno sobre o objeto assim como na compreensdo do movimento da sociedade (com
uma multiplicidade de relagcdes e determinacBes). Nas prdprias palavras do autor, essa

associacdo apresenta 0s seguintes aspectos:

A defesa do casamento da Geografia Critica com o Construtivismo ndo significa a
retomada unilateral do que se fez nos anos oitenta e noventa a partir da categoria
marxista Formagdo Econémica e Social. I1sso seria defender o produto, ou seja, o0 seu
resultado. O que estad em discussdo é o meio, isto é, 0 método. Tanto o Construtivismo
guanto o materialismo histérico incorporam a ideia de processo, ou seja, de
movimento, dindmica e contradi¢cdo. Logo, ndo podemos pensar que a acdo da
Geografia Critica Escolar no presente sera a mesma daquele momento de surgimento,
pois as condicBes histéricas do presente estdo completamente diferenciadas. A
Geografia Critica e 0o Construtivismo nao estdo ultrapassados. Na verdade, poucas
foram as suas experiéncias reais, 0 que nos permite dizer que ainda tem muito a fazer
e a desvendar. Historicamente, as condicBes para 0 casamento da Geografia Critica
com o Construtivismo ja foram dadas. O que ainda ndo aconteceu foi a sua festa. Esse
€ 0 nosso desafio. (STRAFORINI, 2008, p.73).

Podemos ainda estabelecer uma relacdo de coeréncia entre os pressupostos da Geografia
Critica com os da Pedagogia Historico Critica. Ambas as correntes comegam a Ser

desenvolvidas em um contexto de resisténcias, como ja citado, especificamente a primeira se

% Straforini (2008) explica que ha varias correntes no Construtivismo como a de Jean Piaget e a interacionista de
Vigotski.
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opondo & Geografia Teorética-quantitativa e a segunda em oposi¢ao a pedagogia tradicional e
tecnicista. Elas se aproximam quanto ao embasamento no materialismo historico, no papel de
humanizagdo do sujeito, nas possibilidades de transformacdo da sociedade e também na
construcdo do sujeito critico. H& nessas contribuicdes, apesar de nunca terem se tornado
hegemonicas na Educacéo brasileira nem tampouco no ensino de Geografia, uma possibilidade
de casamento para uma ruptura efetiva com uma escola e um ensino de Geografia que acredita

que devam ser superados.

Distanciando dessas duas perspectivas, a partir da década de 1990 ocorre uma
desconstrucdo dos movimentos criticos no ensino de Geografia com a ascensdo do pluralismo
epistemoldgico e de um processo de aprendizagem que se aproxima do senso comum (SOUZA;
JULIASZ, 2020). Nessas pseudopedagogias, ha um privilegiamento das narrativas, o
hipersubjetivismo como dogma (subjetividade como forma de interpretacdo do mundo social),
a perda de intencionalidade na escola, a fragmentacao, o cotidiano como ponto de partida e
ponto de chegada (a empiria cotidiana é a centralidade das reflexdes) e também a alienacéo
(SOUZA; JULIASZ, 2020), o que evidencia a negacdo de uma postura critica de Educacéo e

ensino de Geografia.

As mudancgas recentes nas propostas de ensino de Geografia, figuradas nos Parametros
Curriculares Nacionais e na Base Nacional Comum Curricular, indicam novas (ou velhas
travestidas de novas?) perspectivas e mostram que o tecnicismo ndo se encerrou com a ditadura
(seria um neotecnicismo?). Nesse contexto, as atuais prescrigdes curriculares para o ensino de
Geografia estdo em consonancia com os ditames neoliberais de uma escola, em tempos de
acumulacao flexivel, voltada para a formacéo profissional, de modo aligeirado, eficiente e que
desenvolva competéncia e habilidades nos estudantes. Esse discurso e a forma como esses
documentos (BNCC e PCNs) foram elaborados denotam uma ruptura com tendéncias
progressistas que emergiram no contexto de redemocratizagdo do pais e continuidades (ou
recuperacdo) de tendéncias tecnicistas, assim como renovada progressivista, principalmente
através do mote das metodologias ativas ¢ da defesa do “aprender a aprender”. Observa-se
também, a partir da elaboracdo desses documentos, uma distingdo entre produtores de
conhecimento e transmissores de conhecimento (ou aplicadores do curriculo). Em outras

palavras, separam-se 0s sujeitos que concebem a proposta dos sujeitos que a executam.

Ainda sobre as mudancas mais recentes no ensino de Geografia, as novas diretrizes para

a formacéo de professores preveem uma ruptura com o modelo 3 + 1, levando a uma maior
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articulacdo entre os conhecimentos especificos, os saberes pedagdgicos e os saberes da pratica
(GIROTTO; MORMUL, 2016). Mas nem sempre 0s avangos na legislacdo a respeito sdo
suficientes para uma transformacdo real do cenario educacional. Principalmente em um
contexto neoliberal, em que o processo de formacdo dos professores (o que inclui os de
Geografia) torna-se mais aligeirado (a exemplo das licenciaturas curtas), fragmentado e,
posteriormente, na atuacdo do professor em sala aula, os controles burocréaticos e as condi¢des
precarias de trabalho dificultam a renovacgé@o e o rompimento com imposi¢cdes e modelos pré-

estabelecidos.

Tais mudancas e continuidades também sdo observadas nos livros didaticos dessa
disciplina, j& discutidos e analisados anteriormente. Ao longo da historia, esse material passou
por diferentes formatos e sofreu a influéncia das correntes pedagdgicas e do pensamento
geografico. O que se observa hoje, ao analisar suas caracteristicas e as orientacfes presentes no
manual do professor, é que ha uma reunido de tendéncias que podem ser verificadas na
coexisténcia de aspectos tradicionais, tecnicistas assim como progressistas e criticos. O que se
questiona é se ha clareza sobre os formatos, contetdos e orientacdes, ja que defende-se uma
coeréncia entre eles. Por exemplo as concepcdes de aluno, professor, Geografia, escola e livro
didatico indicadas no manual do professor, nem sempre estdo de acordo com os referenciais

tedricos citados ou com os objetivos formativos a que se propde determinada obra didatica.

Trocando em miudos, a partir das consideracdes sobre as rupturas e continuidades
existentes no ensino de Geografia na escola e também na Educacéo brasileira de forma geral, é
possivel afirmar que ndo ha periodos estanques, que se encerram a partir da incorporacéo de
uma nova corrente tedrico-metodoldgica. Ou seja, na escola e no ensino das disciplinas
convivem (ndo sem contradi¢des) diferentes tendéncias verificadas em distintas abordagens
sobre os conteudos geograficos (desde as mais tradicionais até as mais criticas), orientaces
curriculares, projetos politico-pedagdgico das escolas, materiais didaticos, praticas docentes e
avaliacdes. Sobre isso, pensando nessa coexisténcia ndo pacifica entre tendéncias/correntes,
muito se fala sobre a discordancia entre teoria e pratica. Mas talvez nao seja a pratica que esta
descolada da teoria, mas sim que a primeira estd sendo embasada a partir de outra
teoria/corrente tedrica, mesmo que o sujeito educacional ndo tenha dimensao sobre isso. Mais
uma vez, como sera retomado ao final, a compreensdo das teorias pedagdgicas associadas a
Histdria da Educacdo, ao contexto da pratica docente e também ao ensino de Geografia sdo

fundamentais para uma coeréncia entre conteudos, objetivos e métodos no ensino.
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Partindo para o terceiro enfoque de continuidade e ruptura, ele é observado no papel da
escola, que tem o papel, ancorada em uma perspectiva critico-social dos contetdos, de
promover a apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado assim como a
reconstrugdo do conhecimento. Isso pode se relacionar a continuidade dos saberes da
humanidade, sendo que sua apropriacdo nos torna mais humanos, assim como se relaciona com
a ruptura, que leva a um novo patamar de compreenséo da realidade, baseada no conhecimento
cientifico e ndo mais no senso comum (passagem do nivel doxa para o logos). Ou seja, ndo €
apenas uma ruptura no modo de ensinar ou aprender, mas também uma ruptura no proprio ser.

Representando esse processo, Luckesi (1994, p.166) indica que:

Continuidade-ruptura é um processo que envolve o entendimento da contradicao,
segundo a qual o novo nasce do velho. O novo ndo é simplesmente a pura novidade,
mas o0 velho é superado por uma sintese vivificadora. O velho ja ndo existe mais em
si, mas esta absolutamente incorporado ao novo. O novo foi engendrado dentro do
velho, superando-o em uma nova forma sintética. No processo ensino-aprendizagem,
isso se faz pela continuidade e ruptura cultural.

Além disso, seguindo com as ideias de Luckesi (1994), a escola é impotente para fazer
a revolucdo social, mas pode preparar os caminhos para uma nova sociedade, o que indica uma
ruptura com os fundamentos conservadores que buscam, a todo custo, impedir a mudanca. No
mesmo sentido, o professor também pode ser uma autoridade pedagdgica (que € uma forma de
compromisso) responsavel pela elevagéo cultural dos educandos, j& que ele oferece o novo e
provoca a ruptura, para, posteriormente, conduzir a sintese (LUCKESI, 1994). Mas para que
iSSO ocorra, é preciso que o papel da escola, do professor, dos contetdos escolares esteja claro
e articulado, ja que todos esses elementos podem atender tanto aos interesses da
continuidade/permanéncia quanto aos anseios da mudanca, em uma formacéo orientada nisso e

para isso.

Dois outros elementos de destaque séo que as mudancas ndo se ddo da mesma forma e
ao mesmo tempo em todos os lugares, principalmente considerando a diversidade e
desigualdade da realidade educacional no Brasil, e também que as mudancas ndo sdo
unidirecionais, ja que reacdes conservadoras ou progressistas podem ser alteradas a depender
de um novo contexto. Nesse caso, objetivando uma ruptura em um sentido prospectivo, o
instrumental te6rico-metodologico é fundamental para que o caminho que se busca trilhar possa
ser projetado e que 0s meios para se atingir determinado projeto, estejam adequados aos

objetivos do mesmo.

Isso pode ser pensando tanto em um sentido mais amplo, como nas grandes mudancas

na realidade educacional, quanto em espagos menos abrangentes como a unidade escolar e a
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sala de aula. Por isso se faz necessario o constante questionamento sobre 0s pressupostos
pedagdgicos, sobre quais conteudos sdo ensinados, como e por qué eles sdo ensinados, sobre o
Projeto Politico Pedagdgico da escola e sobre o planejamento de trabalho do professor, o que
reafirma a importancia de uma préatica pedagogica reflexiva, ciente de que apenas o dominio
dos contetdos néo é suficiente para uma boa préatica educativa. Inclusive, essa clareza teérico-
metodoldgica é indispensavel para enfrentar as politicas curriculares que reduzem a autonomia
e autoria docente (GIROTTO; MORMUL, 2016) e as imposi¢oes que incidem sobre o trabalho
dos professores.

Muitas vezes é repetido que as disciplinas pedagdgicas ndo ensinam como dar aula. No
entanto, sem esse aporte tedrico-conceitual, a pratica educativa se torna incompleta, ja que o
ensinar esta ligado a pressupostos filoséficos, pedagdgicos e politicos, presentes e discutidos
nessas disciplinas dos cursos de licenciatura. Acrescenta-se ainda ser fundamental, por parte
dos professores, compreenderem um paradoxo, sintetizado por Balzan (2014, p.103-104) a

partir do seguinte excerto:

Nossos problemas séo sentidos em salas de aula, mas suas solu¢des ndo podem ser
pensadas exclusivamente a este nivel, ndo podem ser circunscritas ao processo de
ensino e aprendizagem e nem mesmo ser passiveis de solugdo, se entendidas no
ambito exclusivo da rea educacional. Trata-se de um paradoxo: ‘nds os detectamos
em nivel de aula e é principalmente aqui, em sala de aula, que podemos agir. Porém,
nossa agdo somente tera sentido se entendermos que eles ndo estdo exatamente aqui’.
Aprender este paradoxo me parece ser a condi¢do primeira para a superagdo do atual
estado das coisas.

Assim, afirmando que o processo de ensino é complexo, multifacetado e
multideterminado, que as mudancas ndo séo faceis, mas sdo necessérias, e considerando a teoria
articulada a pratica como condicdo fundamental para o caminhar, para ensinar Geografia ndo
basta ao professor apenas considerar 0s contetdos, conceitos e habilidades dessa disciplina, que
continuam sendo fundamentais no processo. Mas também os métodos, organizacao, o sistema
escolar, as dimensdes cognitivas e a pratica social, como ilustra o esquema abaixo.
Concordando com Luckesi, a formacdo do educador passa por um processo de preparacao
continua baseado no filoséfico, cientifico, técnico e afetivo, o que representa que séo
necessarias para além aprendizagens especificas sobre os campos de conhecimento também
“(...) o desenvolvimento de uma atitude, dialeticamente critica, sobre o mundo e sua pratica

educacional” (LUCKESI, 2014, p.29).
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Esguema | — Componentes do processo didatico e do processo de ensino
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(Adaptagao do gréfico elaborado por L. Klingberg.)

Fonte: LIBANEO, 2013, p.100.

A partir do esquema acima e das discussdes feitas sobre as tendéncias pedagogicas
articuladas ao ensino de Geografia, é interessante pensar como as tendéncias pedagogicas
podem contribuir ndo apenas para a negac¢ao do que esta posto, mas também para a construcao
do novo, no sentido da mudanga, da ruptura. Seria preciso, portanto, considerar todas as
variaveis expostas acima, como objetivos, contetdos, métodos e contextos, entendendo também
que muitas transformacdes estao circunscritas aos limites do sistema escolar tal como ele esta
organizado. Se relembrarmos as caracteristicas das tendéncias pedagogicas progressistas, nos
aspectos que as unem, segundo Libaneo (2014) elas ndo tém como se institucionalizarem, pelo

menos ndo completamente, no sistema capitalista e, portanto, na escola tal como conhecemos.

Porém, transformacBes podem ocorrer no sentido de negar um projeto de sociedade
inserido nos pressupostos politicos, pedagdgicos e filosoficos das pedagogias ndo-criticas,
como a tradicional e a tecnicista, assim como se opor a um projeto educacional pautado nas
ideias neoliberais, que, entre outras caracteristicas, se baseiam em um neotecnicismo. Como

afirma Moreira (1996), os principios neoliberais ndo s&o nem a melhor nem a Unica perspectiva
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para melhorar a qualidade da escola brasileira assim como o discurso neoliberal ndo é
compativel com um projeto de escola democratica, emancipadora e que valoriza os saberes dos

sujeitos que dela participam.

E ndo basta negar esses projetos. E fundamental afirmar outros. Saviani (2012) contribui
nesse sentido ao discutir a “teoria da curvatura da vara”, que significa o seguinte: ndo basta
endireitar a vara para coloca-la na posicao correta, pois é preciso curva-la também para o lado
oposto. Assim, “(...) no embate ideoldgico, ndo basta enunciar a concepgdo correta para que 0s
desvios sejam corrigidos; € necessario abalar as certezas, desautorizar o senso comum”
(SAVIANI, 2012, p.60). Também n&o se pode descartar o que € do passado como se estivesse
ultrapassado ou como se o velho fosse sindnimo de inutil. Por isso, Saviani (2013) e Saviani e
Duarte (2012) evidenciam as diferencas entre o tradicional e o classico, entendendo que o
segundo ndo se confunde com o primeiro e também néo se opde necessariamente ao moderno.
O classico, que tem a maior importancia na Educacdo, se refere aquilo que deve permanecer e

0 acesso aos classicos é condi¢cdo necessaria para a formagcdo humana.

Além disso, a escola ndo é o Unico espagco para a transmissdo do conhecimento
historicamente acumulado, mas é um lugar privilegiado para isso, devendo ser essa sua
principal funcdo. Dada a sua especificidade, a escola deve contemplar tanto o conhecimento
cientifico quanto a cultura popular e, portanto, ndo pode abdicar da valorizacdo dos
conhecimentos cientificos em nome da discussdo dos saberes cotidianos apenas, 0 que
poderiamos denominar por um cotidianismo. Por fim, o ensino de Geografia, entre rupturas e
continuidades, deve valorizar o que é classico (0 que permanece como valido ao longo do
tempo); contribuir para o entendimento do mundo em que vivemos, promovendo um
direcionamento critico do olhar a partir de instrumentos conceituais vinculados a educacéo
geogréfica, j& que as praticas meramente transmissivas ou reprodutivas de conteldo
comprometem a relevancia epistemoldgica e social da Geografia (CAVALCANTI, 2019);
assim como contribuir para delinear um projeto de sociedade (o0 novo sendo construido a partir

do velho).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Como palavras finais desta investigacao, considero ser interessante retomar algumas das
ideias expostas e discutidas ao longo dos capitulos e apresentar mais duas contribuicdes: um
breve panorama do periodo atual, considerando algumas tendéncias em curso no campo
educacional e que afetam, entre outros componentes curriculares, a Geografia que se ensina na
escola, assim como indicar algumas concepcodes ligadas ao que acredito que seja a importancia

desta pesquisa.

Primeiro, reafirmando aquilo que ja foi dito, a acdo educativa apresenta uma série de
condicionantes que influenciam no processo de ensino-aprendizagem e que a Educacdo €
permeada, mesmo que ndo haja clareza sobre isso, por referenciais pedagogicos e filosoficos
que remetem a determinadas concepg¢des de mundo, ser humano, professor, aluno, avaliagdo e
Geografia. Tais concepcdes estdo ligadas a diferentes tendéncias pedagdgicas, que podem se
materializar ou ndo na pratica pedagdgica, o que equivale, de modo bastante generalizado, a
distingdo entre ideias educacionais que podem ou néo se efetivar enquanto ideias pedagdgicas

no sistema educacional.

Quando analisamos a trajetoria da Educacdo brasileira e, mais especificamente, o
percurso do ensino de geografia no pais, é evidente a influéncia de distintas tendéncias ao longo
do tempo e até mesmo a coexisténcia de varias delas, como ja indicado. Varias sdo as propostas
de periodizacdo das ideias pedagdgicas no Brasil, da historia da Geografia Escolar tal como dos
livros didaticos dessa disciplina. E os autores que empreenderam esses trabalhos, assim como
busca-se reiterar aqui, afirmam que os periodos nao sdo estanques ja que ndo ha uma cronologia
rigida e, no que se refere a influéncia das tendéncias, elas ndo se encerram com o advento de
uma nova corrente, curriculo, livro didatico ou de uma nova matriz epistemoldgica da ciéncia
de referéncia. Muito pelo contrario. O olhar atento para esses trajetos evidencia rupturas e
continuidades, mudancas e permanéncias, as quais se relacionam com diferentes atores,
processos e contextos. E, como debatido, elas se mostram também nos contetidos ensinados na
Geografia escolar, nos livros didaticos, nas ideias sobre trabalho de campo e nos documentos

curriculares.

Sobre as tendéncias que estdo em curso, muitas difundidas como “modismos
educacionais”, Duarte (2001) afirma que ganha forca no momento atual, a pedagogia das
competéncias, que esta inserida na corrente educacional contemporénea que pode ser

denominada por “pedagogias do aprender a aprender”, junto com outras como o construtivismo,
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0 escolanovismo e o0s estudos na linha do professor reflexivo. Dentre as caracteristicas
valorizadas nessas novas tendéncias, que na verdade sdo novas roupagens para velhas ideias,
estdo o ensino centrado no aluno, o método cientifico de aquisicdo do conhecimento como
sendo mais importante que o proprio conhecimento, a hierarquia valorativa do aprender sozinho
sendo superior ao aprender resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém, a
pedagogia e os métodos/metodologias ativos e o “aprender a aprender” através do “aprender

fazendo”.

Essas ideias representam, portanto, um resgate de concep¢des do passado, que se
identificam com tendéncias liberais de educacdo, mas que agora, por estarem contextualizadas
em um outro momento, poderiamos denomina-las por tendéncias “neo”: neoconstrutivismo,
neoprodutivismo, neotecnicismo e neoescolanovismo. O prefixo “neo” ndo indica que sdo
inovadoras e tampouco que sejam superiores as ideias formuladas anteriormente. No caso, estdo
ligadas a um periodo de reformas educacionais pautadas nos principios neoliberais e da
“acumulacdo flexivel”, que vdo na contramdo de concepg¢des difundidas por pedagogias
progressistas e de esquerda, as quais nunca se tornaram hegemdnicas no cenario brasileiro,
como a libertadora, a libertaria e a critico-social dos contetudos. Ainda seria preciso investigar
mais profundamente se é a volta das pedagogias liberais ou se é apenas a manutencéo do que
sempre esteve posto, apesar de concordar com a primeira hipotese ja que elas nunca sairam de

cena.

Isso tudo remete ao par “novo” e “velho” na Educagdo brasileira e também a um belo
poema do dramaturgo alemao Bertolt Brecht, denominado “Parada do velho novo”. Articulando
a historia da Educacdo ao poema € nitido que nela ha momentos em que se resgatam velhos
pressupostos que passam a ser difundidos como se fossem inovagdes. Algumas concepcdes e
metodologias se associam a novas “muletas” e “odores”, como o velho descrito por Brecht,
para esconderem suas bases em antigas tendéncias. Em alguns dos livros didaticos,
reformulag@es curriculares e metodologias de ensino (como mostrado ao longo dos capitulos)
a propaganda ¢ de que “Ai vem o Novo, tudo ¢ novo, satdem o Novo, sejam novos como noés!”
(BRECHT, 2012). Mas uma investigagdo mais precisa sobre tais “novidades” podera indicar
suas verdadeiras raizes e concepgdes nas quais estdo ancoradas, evidenciando que nao sdo tdo

novas assim.

Além disso, a persisténcia dessas pedagogias liberais, que tem como um dos principios

0 carater adaptativo, estd em consonancia com a continuidade de um sistema que perpassa as
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esferas econdmica, politica, cultural e também educacional. A recorréncia de palavras e
expressoes como criatividade, eficiéncia, eficacia, produtividade, competéncia, “aprender a
aprender” ¢ habilidade estdo conectadas aos pressupostos de uma educacdo que visa a
manutencéo. Isso colabora, mais uma vez para explicar o porqué, apesar de rupturas no processo
educacional, as permanéncias sdo muitas, ja que as mudangas ficam circunscritas aos limites
do sistema capitalista e as suas diferentes fases. E nitido nas metodologias de ensino difundidas
atualmente o amparo das teorias behavioristas, o escanteamento da importancia do papel do
professor e a supervalorizagdo das ferramentas, aplicativos e tecnologias educacionais, como
se estas fossem resolver as dificuldades de aprendizagem e o desinteresse pelo conhecimento

cientifico.

A propagacgdo dessas ideias também se conecta a algumas ilusfes da assim chamada
sociedade do conhecimento, que na verdade é uma sociedade da informacdo. Como afirma
Duarte (2001), sdo elas: o conhecimento nunca esteve tdo acessivel, 0 conhecimento € uma
construcdo subjetiva e uma convencdo cultural e os conhecimentos tém todos 0 mesmo valor.
Por serem ilusbes, elas contribuem para dissimular a realidade e, indubitavelmente, para
desvalorizar o papel da escola, do professor e dos conhecimentos. Portanto, a retomada dos
principios das pedagogias progressistas pode ser um caminho para negar 0S projetos
educacionais que ai estdo postos e afirmar outros que objetivam a transformacéo e a ruptura

efetiva, mas isso sem desvincular a escola do movimento mais amplo da sociedade.

Como segunda parte dessas consideragdes finais, quero destacar o ineditismo dessa
pesquisa no contexto das investigacdes em ensino de Geografia. Varios trabalhos foram
publicados no sentido de reunir as concepc¢des pedagogicas conjugadas as praticas de ensino,
os quais utilizei como referéncia para escrever os capitulos. Mas essa sistematizacédo utilizando
as sete tendéncias associadas a trajetoria do ensino de Geografia ainda ndo havia encontrado
algo igual. Através da pesquisa buscou-se contribuir para uma pratica docente mais clara sobre
seus fundamentos e mais empoderada no que tange aos referenciais teéricos provenientes do
campo da Educacdo, da Filosofia e da préopria Geografia. O aprofundamento nesses
conhecimentos esta ligado ao proprio ser professor, que se constitui a partir da articulacao entre
os conhecimentos especificos da ciéncia de referéncia, os conhecimentos didatico-pedagdgicos
e 0s saberes da pratica (pouco abordados nesse projeto). Assim, entendendo como se constituem

e como se articulam é possivel dar a pratica docente um sentido teleoldgico.
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Diante disso, apesar do carater parcial e considerando que ndo ha uma teoria
empiricamente valida que consiga explicar todas as situaces observadas no contexto escolar,
ndo descarto a importancia da compreenséo e estudo das tendéncias pedagdgicas nos cursos de
licenciatura. Elas sdo de grande valia para que o professor, ao longo de toda a sua formacéo,
possa se construir como um profissional munido e que fundamente suas a¢des naquilo que
acredita ser mais adequado as suas concep¢des pedagogicas e a situacdo concreta onde trabalha.
Nesse caso, a auséncia de um corpo filoséfico-pedagogico coerente e sistematizado leva a uma
pratica docente espontanea, que assume 0 senso comum como orientador, com compreensdes
idealistas do conhecimento e tomando por verdade aquilo que é uma forma de interpretar a
realidade (LUCKESI, 1994).

Enquanto limitacdes e outras possibilidades da pesquisa, faco alguns apontamentos.
Primeiro, a limitacdo de comprovacéo das tendéncias na pratica dos professores em sala de aula,
ja que essa etapa néo foi realizada. Como tratou-se de uma revisao bibliografica e uma analise
documental, o ir além poderia ser compreender como as tendéncias, sejam elas liberais ou
progressistas, ganham materialidade no trabalho da escola, mesmo considerando que as ultimas
ndo podem se institucionalizar (pelo menos ndo completamente) na escola capitalista tal como
conhecemos. Isso daria ao trabalho uma maior riqueza e também mais argumentos para
comprovar as rupturas e continuidades no ensinar e aprender Geografia, com a coexisténcia de
concepcdes de diversas tendéncias nos elementos que perpassam o processo educacional. Outra
possibilidade também seria a de examinar com mais afinco o conhecimento pedagdgico dos

conteddos de geografia ensinados na escola.

Segundo, poderiam ser utilizadas outras formas de sistematizar as tendéncias. Como faz,
por exemplo, Saviani (2012) distinguindo-as em néo-criticas, critico-reprodutivistas e criticas.
Ou de outro modo separéa-las, examinando o caso brasileiro, em hegemodnicas e n&o-
hegemdnicas. Ou ainda em abordagens, como fez Mizukami (1986) ao classifica-las em
tradicional, behaviorista, humanista, cognitivista e sociocultural. Essas diferentes classificacdes
indicam que, a depender do(s) critério(s) utilizados, alteram-se as categorias, mas acredito que
todas elas puderam colaborar também com as discussfes desse trabalho. Inclusive, elas ndo
foram ignoradas ao passo que contribuiram para a exposi¢do das tendéncias de acordo com a

sistematizacdo de Libaneo (2014).

Reafirmo aqui também a importancia da Geografia enquanto ciéncia, conhecimento e

componente curricular. Ela ndo necessariamente transforma o mundo, como muitas vezes
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difundem nos livros de geografia ou nos curriculos dessa disciplina, mas sim oferece uma nova
e diferente visdo sobre o mundo, isso a depender ainda da perspectiva adotada. Seus conteldos,
associados aos pressupostos teoricos, filosoficos e metodoldgicos dos referenciais pedagdgicos
e psicoldgicos, poderdo contribuir, acredito, para efetivar alguns principios presentes nas
tendéncias pedagdgicas progressistas, como a educacao voltada para a mudanca, o resgate dos
classicos, a humanizacédo do sujeito e a valorizacdo da vocacéo ontoldgica do ser mais. Por fim,
como agendas futuras de investigacdo das quais tenho interesse e que representam a inconclusao
do ser humano, a importancia da pesquisa na formacdo do professor e a necessidade de
aprofundamento em temaéticas descobertas parcialmente, estdo a teoria das representacdes

sociais, a Pedagogia Historico-Critica e a histdria da Geografia Escolar.
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APENDICE A

As concepcdes de educacao, escola, professor, estudante, livro didatico e geografia veiculadas
na apresentacdo do Guia do PNLD Ensino Médio 2018 para o componente curricular

Geografia.

Educacéo

Promover a formacdo cidada.

Escola

W

o oA

Espacos de construgédo de cidadaos;

Pensar a sociedade em seus avangos e obstaculos ao bem viver;
Impulsionar a autonomia e a autoria de seus estudantes através do
exercicio do livre pensar;

Agora;

Acolher as praticas reflexivas dos estudantes

Desenvolver a capacidade de abstracdo do estudante do Ensino
Médio;

Lugar da riqueza e da diversidade;

Promover a formacdo cidada da juventude.

Professor

©CoOoNA WM 0N

Autbnomo;
Mediador;
Orientador;
Autor;
Pesquisador;
Intelectual;
Pratico reflexivo;
Provocador;
Questionador;

. Encantador;

. Elo fundamental;

. Selecionador de informacdes e hipoteses explicativas;
. Auxiliador dos estudantes;

. Marcador dos estudantes de forma positiva;

. Motivador dos estudantes.

Estudante

Autébnomo;

Autor;

Capazes de aprender;

Entendedor e interventor na realidade em que vive;
Reflexivo;

Analitico;

Produtor de ideias;

Livre pensante;

Questionador;

. Capaz de realizar abstrag0es;

. Aceitador das diferencas/diversidade;
. Ativo;

. Opinativo;

. Critico.

Livro didatico

Ponte e ponto de encontro entre a Geografia dos livros e as
Geografias dos professores que se valem dos livros;

Busca e estimula a autonomia/autoria do professor e do aluno;
Incompleto;
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Propde, estimula, orienta e floresce discussoes;
Possuidor de informacdes;

Induz ou propde discussoes;

Auxilia o trabalho do professor;

Induz temas ou conclusdes;

Dinamico;

. Nao pode ser um material burocratico;

. Ndo deve guiar completamente a acdo educativa;

. Parceiro do professor;

. Ferramenta de apoio ao desenvolvimento do processo educativo.

Geografia

Nookrw N

©

10.

11.
12.

Faz com que os estudantes ganhem capacidade de interpretar e se
inserir nos espacos que circulam;

Oportuniza instrumentos para que 0s estudantes possam relacionar
0s espacos imediatos com os espagos mais distantes;

Potencializa a ampliacdo da leitura do mundo;

Problematiza e pesquisa o cotidiano;

Auxilia o estudante a ver e refletir sobre 0 mundo;

Qualifica a cidadania;

Tenta compreender 0 porqué das coisas € as consequéncias disso
na nossa existéncia cotidiana;

Papel de vulto®;

Ajuda a compreender a complexidade dos espacos e de nossa
existéncia;

Busca entender e pensar o que ocasiona a felicidade e o
sofrimento a sociedade e aos individuos;

Apresentar o diferente;

Promover uma virada epistemoldgica®’.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019, com base nas informacdes do Guia (BRASIL, 2017).

% Esse papel se relaciona com a concepgdo 9 de Geografia: ajudar a compreender a complexidade dos espagos e

de nossa existéncia.

97 “Mas a escola e a Geografia podem fazer uma virada epistemoldgica: de ameaca e desconfianca, posso ver no
outro, no diferente, riqueza e curiosidade” (BRASIL, 2017, p.14).
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Colec0es aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico para o triénio 2018-2020

Titulo Autor (es) Edicdo | Editora Ano
1 | # Contato Geografia Rogerio Mggpg; e Wanessa 18 Quinteto | 2016
Conexdes — Estudos Lygia Terra, Raul Borges
2 de Geografia geral e Guimarées e Regina Araujo 32 Moderna | 2016
do Brasil
Fronteiras da Ldcia Marina Alves de )
3 o Almeida e Tércio Barbosa 3 Atica 2016
globalizacgao L
Rigolin
Geografia —agdo e Alice de Martini Escala
g “ Rogata Soares Del Gaudio 18 . 2016
4 transformacéo Educacional
Geoarafia — contextos Angela Corréa Da Silva,
g Nelson Bacic Olic e Ruy 2 Moderna | 2016
5 e redes
Lozano
Geografia — espaco e Andressa Alves e Levon Editora do
6 S ) 12 : 2016
identidade Boligian Brasil
7 | Geografia das redes Douglas Santos 3 Edgg; Ido 2016
8 Geografia em rede Edilson Aan e Lacrcio 22 FTD 2016
Furguim Junior
9 Geografia ggral edo Eustaquio de Sene_: e Jodo 32 Scipione 2016
Brasil Carlos Moreira
10 Geografia no Dada Martins, Francisco 10 Base 2016
cotidiano Bigotto e Marcio Vitiello Editorial
11 Geogr_afla: Ie~|turas e Antonlq |__UIS Joia e Arno o Leya 2016
interacdo Aloisio Goettems
Bianca Carvalho Vieira, Carla
Bilheiro Santi, Carlos
Henrique Jardim, Fernando
Ser protagonista dos Santos Sampaio, Flavio 3 SM 2016
12 Geografia Manzatto de Souza, Ivone
Silveira Sucena e André
Baldraia
Territorio e sociedade Alsel_mo Lazaro Brancp, Saraiva
13 . Claudio Mendonga e Elian 32 x 2016
no mundo globalizado . . Educacéo
Alabi Lucci
14 Viva — Geografia Igor Moreira 18 Positivo 2016

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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APENDICE C

Sistematizacao das caracteristicas do livro “Territorio e sociedade no mundo globalizado”
(BRANCO; MENDONCA; LUCCI, 2016).

Nome da colecéo Territdrio e sociedade no mundo globalizado
Autor (es) Alselmo Lazaro Branco, Claudio Mendonga e Elian
Alabi Lucci

Abertura da unidade; Contexto; Texto base; Glossario;
Entre aspas; Leitura e discussédo; Conexdo; Olho no
espaco; Ponto de vista; Contraponto; Compreensao e
andlise; Leitura/Site/Filme; Agentes da sociedade.

Estrutura da colecéo

Apresentagdo; “Geografia: perspectiva historica e ensino
no Brasil”; Proposta da colegao (consideragdes iniciais,
aspectos metodolégicos e objetivos da colecdo,

Estrutura do manual do organizacéo e estrutura da cole¢éo, avaliacdo, formacao
professor/ orientacdes didaticas | continuada do professor e bibliografia comentada);
OrientacBes especificas (para cada um dos anos do
Ensino Médio, com seus respectivos livros didaticos);
Bibliografia.

Numero de paginas do manual | 96p.
do professor

As concepcdes veiculadas no manual o professor

Educacao/ 1. Formacdo social critica e solidaria;
Escola

1. Orientar os estudantes para a compreensdo das relacdes entre o ser
humano e a natureza ou entre os Estados-Nac&o;

Desenvolver a consciéncia critica e a competéncia intelectual nos
estudantes para que possam compreender 0 mundo e nele agir;
Mediador da apropria¢do do conhecimento pelos estudantes;
Interventor no processo de ensino-aprendizagem;

Oferecer orientacdo clara do processo de leitura de textos;

Mediador entre o estudante (leitor) e o conteudo;

Fator fundamental para o sucesso da aprendizagem.

no

Professor

PN O~

Possuem uma leitura sobre o mundo ainda ndo sistematizada e, por
vezes, marcada pelo senso comum ou carregada de preconceitos;
Ativo;

Critico;

4. Cidadao capaz de compreender e intervir no ambiente e nas questdes
politicas, econdmicas, sociais e culturais.

o

Estudante

w

1. Estimular a compreensao dos temas abordados;

2. Direcionar o trabalho com os conteidos para uma formacédo social
critica e solidaria;

3. Proporcionar a aprendizagem conceitual, procedimental e atitudinal;

4. Permitir uma analise abrangente da realidade, ndo fragmentada;

5. Facilitador do trabalho do professor com os estudantes e ndo como um
guia a ser seguido rigidamente;

6. Apresentar a producao do espaco geogréafico de forma integrada;

7. Considerar o momento vivido pelos estudantes do Ensino Médio,
marcado por intensas transformacdes e inimeros desafios;

Livro didatico




135

8. Permitir aos estudantes do Ensino Médio a ampliar a sua visdo de
mundo;

9. Oferecer uma diversidade de préaticas pedagdgicas, com diferentes
secdes e atividades;

10. Apresentar aos estudantes uma viséo integrada;

11. Buscar a ampliagdo das competéncias e habilidades® dos estudantes
adquiridas ao longo da trajetoria escolar.

1. Dinamica;

2. Espaco geografico como processo de producédo social em permanente

. transformacéo social;
Geografia . . ~ .

3. Analisar o espago como um sistema de relagbes em suas diversas
escalas: local, regional, nacional e global,

4. Ciéncia do presente;

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

% As competéncias citadas sdo:
e Ler, interpretar, comparar e analisar textos de diferentes fontes e linguagens e informagdes gréficas e
cartograficas, como tabelas, graficos, mapas e infograficos, além de fotos, charges, cartuns e obras de

arte;

Classificar, organizar e relacionar dados e informacdes;
Questionar problemas do cotidiano e estabelecer propostas de intervenc¢do e transformacéo na sociedade

e No espago;

e Observar e analisar situacdes, acontecimentos, fendbmenos e processos em seu espaco de vivéncia;

e Apresentar argumentos, trocar e confrontar ideias para a construgdo coletiva da compreensdo dos
problemas apresentados;

e  Utilizar os métodos necessarios para a realizagdo de pesquisas, bem como generalizar conceitos, aplica-
los, construi-los e, principalmente, relaciona-los entre si (LUCCI; BRANCO; MENDONCA, 2016,

p.297-298).
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APENDICE D

Sistematizacdo das caracteristicas do livro “Ser protagonista” (VIEIRA et al, 2016).

Nome da colecéo Ser protagonista

Autor (es)

Bianca Carvalho Vieira, Carla Bilheiro Sarti, Carlos Henrique
Jardim, Fernando dos Santos Sampaio e Ivone Vieira Sucena

Estrutura da colecéo

Abertura de unidade; Abertura de capitulo; Geografia e...;
Conexdo; Acdo e cidadania; Saiba mais; Leia, Assista e Navegue;
Informe; Mundo hoje; Projeto; Presenca da Africa e Presenca
Indigena; Em analise; Sintese da unidade; Revendo conceitos;
Lendo mapas, graficos e tabelas; Interpretando textos e imagens;
Referéncias bibliograficas.

Estrutura do manual

do professor/

orientagdes didaticas

Apresentacdo; Aspectos gerais da colecdo (O percurso da
Geografia ao longo do tempo; A proposta pedagdgica da colec¢éo;
A interdisciplinaridade; A linguagem; Estrutura da colecdo; Viséo
geral dos conteldos da colecdo; Avaliagdo como processo;
Sugestdes de estratégias e metodologias para 0 ensino de
Geografia); Referéncias bibliograficas; Sites para consulta;
Referéncias teoricas e sugestdes didaticas deste volume (Unidade
1 — A producao do espago no capitalismo; Unidade 2 — A dindmica
da natureza; Unidade 3 — Espaco agrario; Unidade 4 — A
representacdo do espaco produzido).

Numero de paginas | 94p.

do manual do

professor
As concepcdes veiculadas no manual o professor

1. O Ensino Médio é caracterizado como parte constitutiva de uma
formag&o geral e ndo apenas uma etapa intermediaria para o ingresso no
ensino superior ou profissional;

Educacio/ 2. P(eparar 0s estudantes para compreender a importancia do aprender

Escola contlnuamepte; o _ )

3. Preparacdo para a continuidade nos estudos e/ou para a inser¢do no
mercado de trabalho;
4. Promover o exercicio da cidadania;
5. Desenvolvimento da autonomia, criticidade e criatividade.

Professor
1. Agente;
2. Sujeito dos processos em curso;

Estudante 3. Entender a realidade que o cerca;

4. Reflexivo;
5. Cidad&o responsavel;
Participante ativo em contextos sociais;

Livro didatico

1. Promover uma formacao geral do estudante;

2. “Aprimorar a capacidade de pesquisar, buscar informagdes, seleciona-
las e analisa-las de maneira critica em provaveis aplicacdes na realidade
geografica” (VIEIRA et al, 2016, p.245);

3. “Criar competéncias que permitam a compreensao de fatos, fendmenos,
informacgdes, capazes de subsidiar o exercicio da cidadania em atividades
politicas e sociais” (VIEIRA et al, 2016, p.245);
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4. Busca por explicacdes plurais sobre a realidade;

5. Promover a interagdo da Geografia com outras areas do conhecimento;
6. Estimular praticas interdisciplinares que favorecam uma didatica mais
produtiva e uma aprendizagem mais significativa;

7. Estabelecer conexdes entre diferentes escalas;

8. Estimular a pratica de uma Geografia cidada;

9. Desenvolver a autonomiga;

10. Contribuir para a formacao critica do aluno;

11. Despertar no aluno a consciéncia para a responsabilidade;

12. Incentivar a atitude proativa do aluno.

Geografia

1. Busca compreender as relagdes entre a natureza e a sociedade;

2. Oferece uma visdo ampla do mundo;

3. Tem o objetivo de observar e compreender o mundo;

4. Objetiva aprimorar a formacéo geral dos alunos;

5. Proporcionar uma andlise critica da realidade e o contato com a
diversidade;

6. Deve estar articulada com outras areas do conhecimento (foco na
interdisciplinaridade).

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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APENDICE E

Sistematizacao das caracteristicas do livro “Geografia espaco e identidade” (BOLIGIAN;

ALVES, 2016).

Nome da colecéo

Geografia espaco e identidade

Autor (es)

Levon Boligian e Andressa Alves

Estrutura da colecéo

Abertura da unidade; Revisitando o capitulo; De olho no ENEM;
ENEM e vestibulares; Textos em boxes; Espaco e cartografia;
Ampliando conhecimentos; Culturas em foco; Saberes em foco;
Mulheres em foco.

Estrutura do manual do
professor/ orientacdes didaticas

A Geografia escolar e 0 Ensino Médio (Os conceitos
bésicos e o contetdo de Geografia no Ensino Médio); A
orientacdo didatico-pedagogica da obra (Objetivos
gerais do ensino de Geografia no Ensino Médio,
Obijetivos especificos do trabalho didatico-pedagdgico,
Cartografia no Ensino Médio; Trabalho integrado e
interdisciplinar); Avaliacdo (Avaliacdo e ENEM);
Conteudo do volume (Estrutura da unidade); Quadro
curricular; OrientagOes e sugestdes para o trabalho dos
capitulos; Orientacdes e sugestdes de respostas para as
atividades; Bibliografia.

NuUmero de paginas
do manual do

61p.

professor
As concepcdes veiculadas no manual o professor
1. Deve preparar 0 aluno para o mercado de trabalho e para os desafios do
Educacéo/ Ensino Superi_or; . « - . ..
Escola 2. Deve valorizar a dimensdo subjetiva e 0s conhecimentos prévios dos

alunos;
3. Ajudar o aluno a buscar informages e conhecimentos;

1. Deve ter um bom conhecimento de sua area de atuacéo;

2. Deve privilegiar as dimensdes subjetivas dos alunos;

3. Cabe a ele sistematizar os conhecimentos geograficos incorporados ao
material didatico;

Professor 4. Mediador;

. Desafiador;

. Questionador;

. Deve ajudar o aluno a conquistar a autonomia;

. Ajudar o aluno a conhecer outras realidades sociais;

Estudante

. Cidadao consciente;

. Cidaddo critico;

. Cidadé&o participativo;

. Autdnomo;

. Deve ser capaz de processar informagdes e conhecimentos;
. Individuo com capacidade e desejo de aprender;

Livro didatico

A OWONRPFPOOOTE WNREFEONO O

. Instrumento que complementa o projeto politico-pedagdgico da escola;
. Contribui para a reflexdo e autonomia do estudante;

. Assegura ao estudante uma aprendizagem afetiva;

. Ndo é a Unica ferramenta de trabalho do professor;
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Geografia

1. Desenvolver nos alunos um tipo de consciéncia e raciocinio que tem
como base a espacialidade;

2. Tem como objeto de estudo o espago;

3. Deve ter uma perspectiva integradora, articulando dinamicas sociais e

dindmicas naturais;

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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APENDICE F

Sistematizagdo das caracteristicas do livro “Geografia geral e do Brasil” (MOREIRA; SENE,

2016)

Nome da colecéo Geografia geral e do Brasil

Autor (es)

Jodo Carlos Moreira e Eustaquio de Sene

Estrutura da colecdo

Caros professores; Apresentacdo da obra: A colecdo
(Estrutura da colecdo, Fundamentacdo teorico-
metodoldgica, Estrutura deste manual do professor);
Ensinar e aprender Geografia; Referenciais curriculares

Estrutura do manual do para o Ensino Médio; Formas de avali¢do; Bibliografia
professor/ orientacdes didaticas | de apoio; Enderecos eletrdnicos para pesquisa;

Reflexdes sobre a pratica pedagdgica; Observacoes,
sugestdes e resolucdo de exercicios deste volume:
Atividades integradoras de Ciéncias Humanas, Metas e
orientagdes por unidade.

Numero de paginas | 80p.

do manual do

professor

As concepgdes veiculadas no manual o professor

Educacéo/
Escola

1. Deve incorporar tecnologias e diferentes linguagens na sala de aula;

2. Incentivas a autonomia, expressdo e reflexdo do pensamento dos
alunos;

3. Conferir sentido e significado a um conjunto de informacdes
fragmentadas;

4. Permitir aos alunos a aquisicdo de varias modalidades de linguagens em
diversos géneros textuais presentes nos meios de comunicagao;

5. Permitir a apropriacdo e socializacdo do saber;

6. Auxiliar os alunos a construir uma visao critica, articulada e organizada
do mundo;

7. Desafiar os estudantes;

8. Criar oportunidades para manifestacdes culturais, expressoes de ideias,
debates, eventos e “inventos” criativos;

Professor

1. Fundamental na busca por metodologias e praticas capazes de permitir
a apropriacao e socializacdo do saber;

. Nao pode mais ser considerado um transmissor do conhecimento;

. Despertar o interesse nos alunos;

. Construtor do conhecimento;

. deve constantemente investigar e refletir sobre sua préatica docente;

. Profissional;

. Autébnomo;

. Responsével;

Estudante

. Participante ativo na elabora¢do do conhecimento escolar;
. Deve se inserir criticamente e de forma participativa na sociedade;
. Construtor do conhecimento;

Livro didatico

. Atraente;
. Convite ao posicionamento sobre a realidade;

NRFRPOWNRFRPONOOTEWDN
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3. Oportunidade de ampliacédo da capacidade cognitiva dos alunos;

4. Incentivas a autonomia, reflexdo e expressdo do pensamento dos
alunos;

5. Auxiliar na construgdo e sintese do conhecimento;

6. Nao substitui o papel do professor;

Geografia

1. Permitir aos alunos elaborar uma leitura critica da préatica social que
estdo inseridos;

2. Preparar os alunos para a leitura e compreensédo do espago geografico;
3. Os contetdos de Geografia como meios didaticos para a apropria¢do da
realidade;

4. Uma disciplina aberta ao didlogo e a pratica interdisciplinar.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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APENDICE G

Sistematizacao das caracteristicas do livro “#Contato Geografia” (MARTINEZ; VIDAL,
2016)

Nome da colecéo #Contato Geografia

Autor (es) Rogério Martinez e Wanessa Pires Garcia Vidal

Abertura; Explorando o tema; Contexto geografico (Ponto de vista
e Estudo de caso); Vocabulario; Boxes complementares;
Explorando o tema; Infogréafico; Atividades (Sistematizando o
Estrutura da colecdo | conhecimento; Expandindo o conteddo); Ampliando seus
conhecimentos (Geografia no cinema; Para assistir, Para ler, Para
navegar; Geografia, ciéncia e cultura); Questdes do ENEM e
vestibular.

Estrutura da colecdo (As secbes e Os conteldos da colecdo);
OrientacGes didaticas e metodologicas: O Ensino Médio; O Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM); Programas publicos de
acesso ao Ensino Superior; O ensino de Geografia; O papel do
professor; Proposta didatico-pedagdgica; O trabalho integrado e a
Estrutura do manual | abordagem interdisciplinar (Uma abordagem relacional e O

do professor/ trabalho com projetos); Formagéo cidada e transversalidade; A
orientacOes didaticas | importancia da leitura e da escrita (A competéncia leitora); A
pesquisa escolar; A realizacdo de entrevistas; A avaliacdo (A
autoavaliagdo e Uma proposta de autoavaliagdo); Ensino e
tecnologia; Anexos. Mapas de contetdos, recursos e habilidades
do volume; Objetivos, comentarios e sugestdes; Referéncias
bibliograficas e Respostas das atividades.

Numero de paginas | 96p.
do manual do
professor

As concepcdes veiculadas no manual o professor

Educacéo/
Escola

. Lugar do compartilhamento de experiéncias individuais e coletivas;
. Formacéo cidada

. Mediador do processo de ensino-aprendizagem;

. Interventor no processo educativo;

. Deve privilegiar as dimensdes subjetivas dos educandos;
. Deve privilegiar os conhecimentos e experiéncias dos alunos;
. Provocador;

. Questionador;

. Explorar a autonomia e a criticidade dos alunos;

. Facilitador;

9. Orientador;

10. Sujeito aberto a aprender;

11. Atento;

Professor

CONO OIS WNEFEINE

1. Autébnomo;

2. Critico;

3. Sujeito ativo e fundamental no processo;
4. Papel participativo;

5. Agente transformador;

6. Criativo;

Estudante
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Livro didatico

1. Convite ao posicionamento sobre a realidade;

2. Oportunidade de ampliacéo da capacidade cognitiva dos alunos;

3. Incentivas a autonomia, reflexdo e expressdo do pensamento dos
alunos;

4. Auxiliar o trabalho do professor;

5. Possibilitar diferentes planejamentos;

6. Levar a formacao integral e global dos educandos;

Geografia

1. Analisar e compreender as complexas mudangas que ocorrem no
mundo de hoje;

2. Fazer com gue os alunos sejam capazes de refletir e compreender o
mundo em que vivem;

3. Adquirir competéncias e habilidades necessarias para a compreensao
das espacialidades;

4. Estimular o desenvolvimento do raciocinio para a compreensdo da
espacialidade;

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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APENDICE H

Sistematizacao das caracteristicas do livro “Fronteiras da globaliza¢dao” (ALMEIDA;

RIGOLIN, 2016).

Nome da colecéo Fronteiras da globalizacdo

Autor (es)

Lacia Marina Alves de Almeida e Tércio Barbosa Rigolin

Estrutura da colecéo

Abertura de unidade; Abertura de capitulo; Leitura e reflexdo;
Contexto e aplicacdo; Outra visdo; Geografia Regional; Dialogos;
Relacionando os assuntos; Ampliando o conhecimento; Refletindo
sobre o contetdo; Concluindo a unidade.

Estrutura do manual
do professor/
orientaces didaticas

A Geografia no Ensino Médio (O curriculo do Ensino Médio: as
areas de conhecimento; Matriz do ENEM; Objetos de
conhecimento  associados as Matrizes de Referéncia;
Competéncias  especificas da  Geografia;  Geografia:
interdisciplinaridade e contextualizacdo); Sobre esta colecdo (A
escolha e a organizagdo dos contetidos; Trabalhando os contetdos:
reflexdo, perspectiva interdisciplinar e contextualizacdo; Outros
instrumentos e técnicas pedagodgicas; Avaliando os objetivos;
Bibliografia consultada); Sobre este volume (Conteudos; Projetos
interdisciplinares e Respostas das atividades).

Numero de paginas | 56p.
do manual do

. Responsavel pela aquisi¢do de conhecimentos;
. Protagonista;

professor
As concepcdes veiculadas no manual o professor
Educacao/ 1. Formacdo do cidaddo critico;
Escola 2. Formagao do cidaddo participante ¢ “pensante”;
1. Formacao do cidaddo critico e participante;
Professor 2. Responsavel pela aquisicéo d_e conhecirr_]entos junto aos alunos;
3. Condutor do processo de ensino-aprendizagem;
4. Incentivador,
1. Cidadao critico e participante;
2. Criativo;
Estudante 3. Capaz de relacionar fatos e ideias;
4
5
1
2

Livro didatico

. Facilitar a tarefa do professor;

. Incentivar o aluno a questionar e estabelecer correlacBes entre o0s
assuntos estudados;
3. Apenas um ponto de referéncia;
4. Fazer o aluno aproveitar melhor as aulas;

Geografia

1. Formar alunos capazes de construir conhecimentos criticos sobre o
mundo em que vivem;
2. Imprescindivel para a compreensdo das novas problematicas do mundo;

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.



