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MOVIMENTO ESCOLA NOVA E GEOGRAFIA MODERNA ESCOLAR EM
MANUAIS PARA O ENSINO SECUNDARIO BRASILEIRO (1905-1941)

RESUMO

A presente pesquisa trata da historia da Geografia Escolar por meio dos manuais e livros
escolares no periodo de abrangéncia e influéncia dos ideias pedagogicos do Movimento
Escola Nova, entre 1905-1941, no ensino secundario brasileiro. Consideramos os livros e
manuais escolares como materializacao histdrico-cultural das disciplinas escolares e, portanto,
sdo fontes que representam um nivel de analise da cultura escolar e do curriculo.
Caracterizamos ao longo da tese o entremeio histdrico e conceitual do Movimento Escola
Nova e da Geografia Moderna Escolar enquanto processos que pretendiam renovagdes de
ensino no ambito das praticas escolares na primeira metade do século XX no pais. Nesse
sentido, este trabalho teve por objetivo compreender as continuidades e descontinuidades dos
movimentos de renovacdo pedagogica vinculados ao Movimento Escola Nova e a Geografia
Moderna Escolar no &mbito da disciplina de Geografia no ensino secundério brasileiro a partir
dos livros escolares como fontes, construindo uma tecedura dessa narrativa histérica. Por
meio da histéria cultural, historia das disciplinas escolares e do paradigma indiciario como
pressupostos epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos, buscamos construir uma tecedura
narrativa historica com base em diversos livros e manuais escolares do periodo de 1905-1941
levantados nos principais arquivos e bibliotecas dos estados de Sdo Paulo e Rio de Janeiro. A
partir dos indicios, interpretamos discursos marcam esses movimentos de renovagdo como
oscilantes, permeados por processos graduais e lentos, marcados por continuidades e
permanéncias na constituicdo da Geografia escolar. Identificamos, a partir dos indicios dos
manuais escolares, manifestacdes e materializacdes discursivas e retdricas convenientes e
convergentes com 0s pressupostos de renovacao; ao mesmo tempo, identificamos uma série
de contradicBes e permanéncias que denotam que, para além dos discursos, os livros escolares
mantiveram diversos aspectos ndo renovadores no periodo. Os vestigios oriundos dos manuais
escolares nos permitem caracterizar um processo de autonomia da Geografia Escolar frente a
Geografia Académica, cujas caracteristicas e finalidades proprias a escola nos permitem
interpretar a disciplina nesse periodo como expressao de uma “modernizacdo conservadora”,
Identificamos ainda que os discursos renovadores da disciplina pautados pela “Abordagem
Regional” e pelo “Nacionalismo / Geografia do Brasil” podem ser interpretados, de acordo
com os indicios, como “vulgatas” escolares renovadoras, que se constituem como novos
espacgos-tempos no curriculo do ensino secundario, porém nao sdo matérias hegeménicas em
todo o ordenamento seriado da Geografia escolar do periodo analisado. Assim, a Geografia
como disciplina escolar tem sua histéria curricular marcada por processos que envolveram
diversas disputas curriculares e discursivas que evidenciam conflitos de interesses de grupos
profissionais e politicos. Tais disputas deixaram registros de sua influéncia nos compéndios e,
portanto, na cultura escolar brasileira do periodo estudado.

Palavras-chave: Geografia Escolar. Manuais Escolares. Escola Nova. Geografia Moderna.
Histdria da Geografia.



EL MOVIMIENTO ESCUELA NUEVA'Y LA GEOGRAFIA MODERNA ESCOLAR
EN MANUALES PARA LA ENSENANZA SECUNDARIA BRASILENA (1905-1941)

RESUMEN

Esta investigacion aborda la historia de la geografia escolar a través de manuales escolares y
libros de texto en el periodo de cobertura e influencia de las ideas pedagdgicas del
Movimiento Escuela Nueva, entre 1905-1941, en la educacion secundaria brasilefa.
Consideramos los manuales escolares como materializacion histérica y cultural de las
asignaturas escolares y, por lo tanto, son fuentes que representan un nivel de analisis de la
culturay el curriculo escolar. Caracterizamos a lo largo de la tesis el entrelazamiento historico
y conceptual del Movimiento Escuela Nueva y la Geografia Moderna Escolar como procesos
que pretendian renovar la ensefianza en el ambito de las practicas escolares en la primera
mitad del siglo XX en el pais. En este sentido, este trabajo tuvo como objetivo comprender las
continuidades y discontinuidades de los movimientos de renovacion pedagogica vinculados al
Movimiento Escuela Nueva y la Geografia Moderna Escolar dentro de la disciplina de
Geografia en la educacion secundaria brasilefia a partir de libros escolares como fuentes,
construyendo un tejido narrativo histérico A través de la historia cultural, la historia de las
asignaturas escolares y el paradigma indiciario como supuestos epistemoldgicos, teoricos y
metodoldgicos, buscamos construir un tejido narrativo historico basado en varios manuales y
libros de texto de 1905-1941 planteados en los principales archivos y bibliotecas de las
ciudades de S&o Paulo y Rio de Janeiro. A partir de los indicios, interpretamos que los
discursos marcan estos movimientos de renovacion como oscilantes, impregnados por
procesos graduales y lentos, marcados por continuidades y permanencias en la constitucion de
la Geografia Escolar. Identificamos, a partir de evidencias en los libros de texto,
manifestaciones y materializaciones discursivas y retoricas, convenientes y convergentes con
los supuestos de renovacion; al mismo tiempo, identificamos una serie de contradicciones y
permanencias que denotan que, ademas de los discursos, los libros de texto mantuvieron
varios aspectos no renovadores en el periodo. Las huellas de los libros de texto nos permiten
caracterizar un proceso de autonomia de la Geografia Escolar en comparacion con la
Geografia Académica, cuyas caracteristicas y propositos especificos de la escuela nos
permiten interpretar la disciplina en este periodo como una expresion de una "modernizacion
conservadora”. También identificamos que los discursos renovadores de la disciplina guiados
por el "Enfoque Regional" y el "Nacionalismo / Geografia de Brasil" pueden interpretarse,
segun los indicios, como "vulgatas" renovadoras de la escuela, que constituyen nuevos
espacios-tiempos en el plan de estudios de educacion secundaria, pero no son contenidos
hegemadnicos en todos los tiempos del curriculo seriado de la Geografia Escolar del periodo
analizado. Por lo tanto, la Geografia como materia escolar tiene su historia curricular marcada
por procesos que involucraron varias disputas curriculares y discursivas que resaltan los
conflictos de intereses de grupos profesionales y politicos. Tales disputas dejaron registros de
su influencia en los libros de texto y, por lo tanto, en la cultura escolar brasilefia del periodo
estudiado.

Palabras-clave: Geografia Escolar. Manuales Escolares. Escuela Nueva. Geografia Moderna.
Historia de la Geografia.



PROGRESSIVE EDUCATION AND SCHOOL MODERN GEOGRAPHY IN
TEXTBOOKS FOR BRAZILIAN SECONDARY EDUCATION (1905-1941)

ABSTRACT

This research deals with the history of School Geography through textbooks in the period of
coverage and influence of the pedagogical ideals of the New School/Progressive Education,
between 1905-1941, in Brazilian secondary level. We consider textbooks as historical and
cultural materialization of school subjects and, therefore, are sources that represent a level of
analysis of school culture and curriculum. We characterize throughout the thesis the historical
and conceptual intertwining of the New School/Progressive Education and Modern
Geography as processes that intended renewals of teaching in the scope of school practices in
the first half of the twentieth century in the country. In this sense, this thesis aimed to
understand the continuities and discontinuities of movements of pedagogical renewal linked
to the New School/Progressive Education and Modern Geography within the discipline of
Geography in Brazilian secondary education using textbooks as sources, building a historical
narrative. Through Cultural History, the History of School Subjects and the Indiciary
Paradigm as epistemological, theoretical and methodological assumptions, we seek to
construct a historical narrative based on several textbooks from 1905-1941 raised in archives
and libraries at S&o Paulo and Rio de Janeiro. From evidences, we interpret discourses mark
these movements of renewal as oscillating, permeated by gradual and slow processes, marked
by continuities and permanencies in the constitution of School Geography. We identified,
from textbooks, discursive and rhetorical manifestations and materializations convenient and
convergent with the assumptions of renewal; at the same time, we identified a series of
contradictions and permanencies that denote that, in addition to the discourses, the textbooks
maintained several non-renewing aspects in the period. The traces from the textbooks allow us
to characterize a process of autonomy of School Geography compared to Academic
Geography, whose characteristics and purposes specific to the school allow us to interpret the
discipline in this period as an expression of a "conservative modernization”. We also
identified that the renewing discourses of the discipline guided by the “Regional Approach”
and the “Nationalism / Geography of Brazil” can be interpreted, according to the textbooks, as
renewing school “vulgates”, which constitute new spaces-times in the curriculum of
secondary education, but they are not hegemonic subjects in all the serial ordering of the
School Geography of the analyzed period. Thus, Geography as a school subject has its
curricular history marked by processes that involved several curricular and discursive disputes
that highlight conflicts of interest of professional and political groups. Such disputes left
records of their influence on the textbooks and, therefore, on the Brazilian school culture of
the studied period.

Keywords: School Geography. Textbooks. Progressive Education. Modern Geography.
Geography’s History.
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INTRODUCAO

O ponto alto desta tese ndo € o que eu escrevi, mas a ponte entre 0
que os outros escreveram e aquilo que os terceiros escreverdo!
(Préprio autor — diario — 16/03/2017)

Partimos do principio de que este trabalho busca ser um interlocutor entre diversas
leituras e experiéncias. Ndo busca chegar a algum lugar delimitado, construir um ponto de
chegada; ao contrario, acreditamos que com esta tese construimos diversos pontos de partida,
inflexdes teoricas e analiticas que entremeiam o0s caminhos daquilo que ja foi escrito para,
entdo, possibilitar novos tensionamentos daquilo que ainda pode ser escrito, pensado e
tensionado.

Este trabalho se dedica as leituras e analises da Historia da Geografia Escolar sob o
prisma de um dos momentos histéricos mais emblematicos da educacdo brasileira: o de defesa
e difusdo dos idearios do Movimento Escola Nova, em especial, na educacio secundaria. E
importante ressaltarmos a delimitagdo do tema no ambito da analise da Histdria da Disciplina
Escolar cujas fontes sdo os livros didaticos e, por conseguinte, os curriculos, tendo em vista o
que aponta Bittencourt (1993) ao analisar os livros didaticos como mediadores do curriculo e
da producdo cultural vinculados ao poder instituido do Estado e do sistema educacional. A
esse respeito, Gongalves (2010, s/p) ressalta que pesquisas no ambito da Historia da Geografia
Escolar se constituem na:

[...] busca da compreensdo do cruzamento de discursos que circulam nos
textos oficiais, didaticos, na sala de aula e fora dela. Por um lado, isso se
realiza nas investigagbes da trama de significados tecidos ao longo do
processo de disciplinarizacdo do campo de conhecimento da geografia a
partir do entendimento de que o curriculo e a educagéo estdo profundamente
envolvidos em processos de regulagdo e emancipacdo, 0 que nos ajuda a
perceber até que ponto a retérica da promogdo da disciplina faz sentir seu
impacto nas matérias escolares e na pratica educativa.

Além disso, essa tematica ndo nos ¢ alheia ou descontextualizada no @mbito de nossa
trajetéria. Realizamos uma pesquisa em que ja investigdvamos essa tematica por meio de
analise de livros escolares de Estudos Sociais produzidos por uma professora na cidade de
Uberaba, Minas Gerais, em meados dos anos 1940-1950 (PEREIRA; GONCALVES, 2014).

Essa pesquisa emergiu no desenvolvimento do Estagio Supervisionado em uma
escola da cidade, e uma das atividades da disciplina consistiu na investigacdo da Histéria da
escola, o que nos levou a trabalhar com fontes documentais e, consequentemente, a descobrir
que uma professora daquela escola havia publicado livros de Estudos Sociais que

contemplavam a Geografia em seus conteudos. Foi o ponto de partida para a curiosidade, para
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a vontade de nos infiltrar em meio aqueles vestigios do passado. Foi um processo encantador
e, desde entdo, o trabalho desenvolvido que rendeu uma monografia e alguns artigos
publicados, transformou-se tanto em um apreco pessoal quanto em uma inquietacdo frente as
diversas lacunas que observavamos no ambito dessa tematica.

Tanto do ponto de vista politico como da préaxis, 0 Movimento Escola Nova foi o
primeiro movimento educacional que procurou realizar renovacgdes tedricas e metodoldgicas
no ensino brasileiro a partir dos anos de 1920, tendo como marco a oposicdo aos métodos
ditos “tradicionais™! como a memorizacéo, o enciclopedismo, o verbalismo, o passividade do
aluno e o magistrocentrismo.

Com origens ainda no século XIX, nos Estados Unidos e na Europa, e em
contraposicdo a estes métodos ditos “tradicionais” na perspectiva de seus defensores,
Movimento Escola Nova pregava a centralidade do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, sendo este um sujeito considerado ativo no processo de aprender. Quanto aos
contetdos de ensino, advogava-se que as disciplinas estivessem voltadas para a realidade
cotidiana e profissional do educando, baseadas em paradigmas positivistas, na
experimentacao, nas ciéncias modernas e em exemplos praticos e exercicios “ativos”.

Impulsionado pelo contexto de eminente urbanizacdo e industrializacdo no Brasil,
[ainda que processos tardios] e das renovacdes politicas implementadas pelo Governo
Provisorio e depois pelo Estado Novo, ambos comandados por Getllio Vargas, o0 Movimento
Escola Nova viu florescer entre os anos 1920 e 1940 veias progressistas nos ambitos sociais,
politicos e econdbmicos que subsidiaram interesses que difundiram e sistematizaram seus
postulados na educacéo do pais.

Isto posto, elegemos a educagdo secundaria como cerne de nossa tese tendo em vista
a estabilizacdo da Geografia como disciplina escolar nos curriculos desse nivel de ensino
desde o século XIX, ainda sob o prisma do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, conforme
aponta Pontuschka (2009). Além disso, Bittencourt (1990) sinaliza que o ensino secundario
era um grau de ensino — tutelado pela Constituicdo de 1891 e mantido pela Constituicdo de

1934 —, que objetivava, em Ginasios e Liceus, a formacdo preparatoria para 0 ingresso,

! Ao longo da tese utilizaremos o termo “tradicional” usando como referéncia os discursos da época vinculados
aos movimentos de renovacao pedagdgica, ou seja, é “dito tradicional” por aqueles que criticavam esse método e
defendiam mudancas no ensino brasileiro. Acreditamos que o termo “tradicional” pode remeter a diferentes
periodos e contextos, e, por isso, buscamos esclarecer aqui que utilizaremos o termo no sentido dado pelos
defensores do Movimento Escola Nova no periodo.
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sobretudo da elite, ao ensino superior, sendo esta uma das principais caracteristicas criticadas
pelo movimento modernizador e renovador? nesse nivel de ensino.

Para Bittencourt (1993), no ensino secundario construido ao longo do século XIX e
perpetuado enquanto tradicdo escolar durante a primeira metade do século XX, estariam:

[...] as “faculdades mais desenvolvidas™, os programas e disciplinas ou
“matérias” foram estabelecidas de maneira mais centralizada.
Também ndo se cogitava em ampliar o curso para setores populares da
sociedade [...] ldeveria articular-se ao ensino superior, contendo
disciplinas de carater propedéutico [...] O Ginasio e o Liceu
organizados em séries, foram moldados segundo os ditames e
interesses da burguesia liberal — para — legitimar uma nova divisdo
social fundamentando-a no dominio do saber letrado [...]
(BITTENCOURT, 1993, p.56-57, incurséo do préprio autor).

No entanto, para nds, essa escolha também infere uma problematica. Reconhecemos
em Issler (1973) a critica de que, na Geografia, o Movimento Escola Nova foi
sistematicamente difundido na escola primaria, restando ao ensino secundario a quase
completa manutengdo de elementos entdo ditos como “tradicionais” de ensino. O préprio
Delgado de Carvalho (1953) admite essa limitacdo ao analisar que no ensino secundario, as
Ciéncias Sociais — e entre elas a Geografia —, necessitavam de uma reordenacao que buscasse
a ampliacdo de um programa que estimulasse o “espirito cientifico” e um caréater experimental
a esse nivel de ensino.

Bittencourt (1993) também corrobora essa perspectiva afirmando que, na escola
priméaria brasileira, desde a segunda metade do século XIX, ja se discutia a aplicacdo de
métodos analiticos e de pressupostos positivistas de ensino que ja criavam novos contornos
metodoldgicos ao ensino. Ja na escola secundéria, segundo as fontes analisadas pela autora, 0
ensino permanecia propedéutico e baseado no humanismo classico.

Assim, ao problematizarmos o Movimento Escola Nova na configuracdo disciplinar
da Geografia na escola secundaria estamos suscitando um debate mais detalhado sobre o
tema. De maneira geral, a historiografia tem apontado que 0s pressupostos escolanovistas
foram pouco evidenciados e/ou impactaram de maneira menos significativa o ensino
secundario. Nesse sentido, serd que essa configuracdo também se mantém no &mbito da
disciplina de Geografia no ensino secundario? Quais sdo as particularidades da disciplina

nesse sentido?

2 Assim como o termo “tradicional”, utilizaremos aqui 0s termos “moderno” e “renovador” no sentido defendido
pelos signatarios do Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova e sua contextualizacdo histdrica no periodo
investigado. Acreditamos que também esse termo remete uma pluralidade de contextos, ideias e periodos, 0s
quais ndo se inserem nessa tematica de pesquisa.
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No ambito da Geografia Escolar, Pontuschka (2009) afirma que, levando em conta a
constituicdo historica da disciplina, Carlos Miguel Delgado de Carvalho desponta como um
precursor dos ideais escolanovistas para os contetdos geograficos. Delgado de Carvalho teve
muita influéncia na sistematizacdo da Geografia como ciéncia académica e disciplina escolar,
bem como, posteriormente, Aroldo de Azevedo, cujas obras também foram significativas para
a producéo de livros escolares de Geografia no Brasil nesse periodo de abrangéncia dos
idearios do Movimento Escola Nova e da introducdo da chamada Geografia Moderna.

A introducdo da chamada “Geografia Moderna”, como veremos ao longo desta tese,
€ questionada por nés como simples “adaptacdo” de um conhecimento académico no &mbito
da disciplina escolar. Conforme aponta Chervel (1990), e corroborado por Albuquerque
(2011), acreditamos que, no que tange a Geografia escolar, nos processos autdbnomos de
configuracdo e construcdo de conhecimentos proprios da escola, o saber académico ganha
status de ““saber de referéncia”, mas ndo de saber meramente adaptado ou reproduzido. Dessa
forma, o processo de pesquisa que se acerca das influéncias do Movimento Escola Nova no
ambito da nossa disciplina escolar nos levou a permear também esse outro movimento,
préprio e autbnomo da nossa disciplina, e que vai configurar entremeios pedagogicos e
culturais no @mbito do que passamos a chamar de Geografia Moderna Escolar.

Como veremos no Capitulo I, realizamos um levantamento de teses e dissertacdes
sobre a histoéria da disciplina, e evidenciamos que as poucas pesquisas que se debrucam sobre
a tematica e centralizam suas analises no ambito do discurso precursor e renovador de
Delgado de Carvalho, e poucos trabalhos que mencionam também Aroldo de Azevedo. A
chamada “Geografia Moderna” é analisada em diversos momentos, porém sem uma analise
especifica de sua idiossincrasia no ambito de sua materializacdo nos manuais escolares e suas
relacBes com o Movimento Escola Nova.

Claro que nos aprofundaremos oportunamente na discussdo especifica das propostas
e principios que nortearam a configuracdo histérica do movimento escolanovista e da
chamada “Geografia Moderna” no Brasil e no mundo, mas, nesse momento do texto,
interessa-nos apenas algumas definigdes de cunho introdutdrio e contextual que apresente
nossa tematica ao leitor. Além dos aspectos ja ditos, um importante ponto a ser explicitado
por nds aqui € a problematica da periodizacdo que nosso trabalho abarca.

Saviani (2008) advoga que, sob o ponto de vista formal da prescricdo curricular
nacional, o periodo de predominancia dos ideais do Movimento Escola Nova se estende, no
pais, de 1932 a 1969. O autor afirma que apesar de diversos movimentos preparatorios

anteriores a 1932, s6 podemos falar de uma maior sistematizagéo e influéncia do movimento
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com a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932, trabalho realizado
pela Associacdo Brasileira de Educagdo — ABE, e com a Reforma Francisco Campos (1931-
32). O fim desse periodo é caracterizado pelo autor com as reformas educacionais promovidas
pela Ditadura Militar.

Apesar de concordar com os marcos formais postos por Saviani, Romanelli (2010)
relativiza esse processo de abrangéncia dos ideais renovadores do Movimento Escola Nova no
Brasil. Conforme a autora, existem evidéncias de praticas, métodos, manuais e discursos
alinhados aos postulados escolanovistas desde o fim do século XIX, bem como acredita que ja
nos anos de 1960, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases — LDB, em 1961, a
educacdo brasileira, assim como a mundial, ja passava por transformacdes e outros ideérios
educacionais ja estavam sendo pautados pelas politicas educacionais e pelos académicos da
area.

Distanciando-nos das periodizacOes anteriores, concordamos com Valdemarin (2010)
que o estudo das influéncias do Movimento Escola Nova no Brasil defronta-se com questdes
temporais, visto que varios pressupostos escolanovistas que comecaram a circular no Brasil,
ainda no século XIX, estdo presentes até hoje na educacgdo brasileira. Ainda segundo a autora,
se em determinado momento 0s pressupostos escolanovistas tornam-se centro dos ideais
pedagOgicos nacionais, em outros, esses ideais permanecem permeados por diferentes
pressupostos pedagdgicos, bem como intercalados com a chamada “escola tradicional”, néo
podendo, desse modo, serem configurados como ideal pedagogico homogéneo e totalizante
nas praticas educacionais. Para a autora, é importante a demarcacao dos contextos e das fontes
para realizar delimitacfes temporais em pesquisas com essa tematica.

Diante dessas consideragdes, realizamos nossa delimitacdo de periodo inicial com
base nos trabalhos de Silva (2012b) e Vlach (2004), cujas perspectivas apontam que algumas
renovacdes pontuais em livros escolares de Geografia comecam a ser observadas em 1905,
com o compendio de Said Ali, e se intensificam com as publica¢fes de Delgado de Carvalho,
sobretudo a partir dos anos 1920.

Como delimitacgdo final, optamos por considerar o proposto por Valdemarin (2010)
qgue compreende o periodo entre as décadas de 1920 e 1930 como o momento de maior
efervescéncia e forga dos ideais escolanovistas no Brasil e, sobretudo, com maior influéncia
nas renovagdes no ambito da cultura escolar e dos livros escolares. Para Valdemarin (2010) e
Dallabrida (2014), a Reforma Capanema de 1942 significa uma mudanca de rumos, sobretudo
no ensino secundario, resgatando uma série de pressupostos “tradicionais” no ensino e

reforcando a dualidade da educacdo no Brasil ao introduzir o ensino profissional como
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prioridade. Para esses autores, apesar de a Reforma Capanema dar manutencdo a uma serie de
relacbes com pressupostos escolanovistas, o periodo que sucede a reforma € intercalado por
uma serie de outros pressupostos educacionais que, para nds, merecem uma atencao
especifica e pormenorizada [quem sabe, em outra pesquisa no ambito da Geografia Escolar
que dé continuidade a esse trabalho].

Salientamos que, na fase inicial da pesquisa, 0 periodo que buscdvamos abranger
estendia-se de 1905 a 1961, porém, o circunstanciamento das fontes e dos pressupostos
tedricos nos fizeram, ao longo do processo de pesquisa, redefinir essa abordagem temporal,
conforme veremos ao longo de toda tese e, sobremaneira, nas justificativas detalhadas ao
longo do capitulo 1V. Assim, por meio do circunstanciamento das fontes de dos marcos
apontados por autores na historiografia da educacdo, delimitamos nosso periodo de anélise
entre 0s anos de 1905-1941.

Dessa maneira, assumimos em Valdemarin (2010) a orientacdo de uma periodizagao
a partir de contextos, problematicas e fontes (historicas, tedricas e de outras pesquisas), e ndo
necessariamente de aspectos factuais. No capitulo 1V detalharemos a argumentacéo a respeito
das delimitacbes das fontes. Vale ressaltar que a periodizacdo escolhida neste trabalho é
circunstanciada pelas fontes, portanto, ndo se materializa como uma proposta de periodizacao
a ser alcada como modelo interpretativo ou didatico da Histéria. Nesse sentido, essa
periodizacdo representa um conjunto de indicios que marcam praticas embrenhadas em
continuidades e descontinuidades na Historia da Geografia Escolar em consonancia com 0s
idearios do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna.

Elegendo os manuais escolares como fontes e delimitadores desta investigacéo,
consideramos nesta pesquisa ir além dos eventos, instituicdes e personalidades que
simbolizam o discurso do Movimento Escola Nova, em nivel geral e na Geografia, e assim
buscaremos contextualizacGes e compreensdes dos significados e discursos introduzidos nos
livros escolares que indiciam seus usos e concepcdes especificas na histéria da disciplina
escolar.

Perante esses contextos e delimitacdes, delineamos nossa problemaética de estudo por
meio do seguinte questionamento: quais as relacbes, abrangéncias e influéncias do
Movimento Escola Nova na constituicdo da Histdria da Geografia Escolar enguanto
disciplina no ensino secundario a partir dos livros e manuais escolares? Além dessa questdo
norteadora, temos alguns questionamentos secundarios: Quais sdo as continuidades e

descontinuidades discursivas que permearam a constituicdo da disciplina nos livros escolares
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desse periodo? Quais aspectos caracterizaram a cultura escolar materializada pelos manuais
de Geografia no Brasil nesse periodo? Sdo questionamentos que permeiam a nossa pesquisa.

Nesse sentido, o objetivo central que perseguimos no desenvolvimento desta tese foi
0 de compreender as continuidades e descontinuidades dos movimentos de renovacgédo
pedagogica vinculados ao Movimento Escola Nova e a Geografia Moderna Escolar no ambito
da disciplina de Geografia no ensino secundério brasileiro a partir dos livros escolares como
fontes, construindo uma tecedura® dessa narrativa historica.

Esse objetivo foi por nos almejado tendo em vista 0s pressupostos teorico-
metodologicos da Histdria Cultural, da Histdria das Disciplinas Escolares, da Histéria do
Curriculo e da Cultura Escolar. Adotamos ainda o paradigma indiciario como norte
metodoldgico que subsidia a tecedura de narrativas historicas. Esses lugares/olhares
epistemoldgicos e tedricos da pesquisa encontram-se detalhados nos capitulos 2 e 3.

Dessa maneira, questionamos insistentemente os paradigmas positivistas da Histéria
como “verdade”, e nos posicionamos na defesa de uma investigacdo historica que ndo busca
atestar documentalmente fatos, datas e fidedignidades, mas que, ao contrario, busca tensiona-
las, problematizando as “verdades” ditas, conjecturando novas interpretacbes e abrindo
espacos de didlogo, fios soltos, para que a area de pesquisa em Histéria da Geografia Escolar
seja impulsionada com novos questionamentos.

Isto posto, ndo consideramos que este trabalho doutoral desenvolva uma “tese Unica
e original”, que atenda a pressupostos de um modelo positivista de ciéncia. Contrario disso, 0
que propomos se desenha um conjunto de conjecturas* narrativas/interpretativas que no
possuem pretensdo de originalidade, pois sdo construcfes intelectuais circunstanciadas por
contextos, por fontes, por trabalhos feitos anteriormente, por nossa propria intencionalidade e
por ritos proprios da cultura académica, da qual ndo podemos nos distanciar totalmente.

Admitimos que a “conjectura/narrativa central” que permeia nosso trabalho, e que os
avancos teoricos e epistemoldgicos [bem como os resultados em pesquisa de estagio realizada
na Espanha®], nos permitem explicitar a defesa de que: a constituicio da Geografia Escolar

3 Segundo o dicionario Houaiss da lingua portuguesa (2004), tecedura significa: 1. Ato ou efeito de tecer;
tecelagem. 2. Conjunto dos fios que atravessam a urdidura de um tecido. 3. Rede de intrigas, trama, enredo.

4 Segundo o dicionario Houaiss da lingua portuguesa (2004), conjecturar significa: 1. Afirmar algo por
conjecturas. 2. Considerar (algo) como provavel, com base em indicios.

5 Estagio realizado por meio da BEPE (Bolsa de Estagio de Pesquisa no Exterior), programa da Fundacéo de
Amparo a pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP). Este estagio foi realizado entre janeiro e julho de 2018
em parceria com a Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED), em Madrid, Espafia, sob supervisao
do Prof. Dr. Miguel Somoza Rodriguez. Esta atividade foi desenvolvida no &mbito do Proyecto Manes (Projeto
de Manuais Escolares), considerado um dos maiores grupos de estudo acerca dos manuais escolares no mundo e
também do CEINCE (Centro Internacional de la Cultura Escolar), sob a supervisdo do Prof. Dr. Agustin Benito
Escolano.
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enquanto disciplina curricular na optica dos ideais do Movimento Escola Nova ocorre
nos entremeios da Geografia Moderna Escolar, encadeamento este permeado por
processos graduais e lentos, repletos de oscilacGes, continuidades e permanéncias com
diversas disputas curriculares e discursivas, além de interesses de grupos profissionais
de professores que influiram na cultura escolar brasileira na época.

Como veremos ao longo do trabalho, varias pistas nos argumentos tedricos e nas
pesquisas ja realizadas expandem outras conjecturas as quais devemos nos debrucar para a
analise dos livros e autores criteriosamente escolhidos para 0 nosso processo interpretativo.
Contudo, pensamos que esse processo de delimitacdo dessas conjecturas
narrativas/interpretativas é fluido e flexivel, aberto em seu processo de constitui¢do, sendo
sempre pontos de partida para novos questionamentos.

Diante das analises realizadas nos capitulos 1V a X, as pistas sinalizam as seguintes
“conjecturas narrativas/interpretativas auxiliares” sobre 0 processo constitutivo da disciplina

no entremeio do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar:

- A génese da renovacao pedagogica na Geografia Escolar foi um processo
constituido de manifestacbes e materializagdes discursivas e retoricas
convenientes e convergentes, oscilantes e descontinuas, que
expressam/representam 0s movimentos renovadores da Escola Nova
(campo pedagdgico) e da Geografia Moderna (campo cientifico) enquanto
subsidios da prépria disciplina escolar, caracterizando sua autonomia;

- Ndo sO a simples presenca da Geografia nos curriculos calcificou a
criacdo dos primeiros cursos superiores da disciplina, mas a autonomia
curricular, caracterizada por discursos, linguagens, disputas e interesses
profissionais mesclaram e subsidiaram processos de génese, na prépria
cultura escolar, de uma retdrica legitimadora das catedras do ensino
superior brasileiro baseadas nos ideais de ‘“moderniza¢do” dos
movimentos renovadores;

- Os principios e finalidades de ensino propostos no ambito do Movimento
Escola Nova sdo assumidos de maneira implicita e ndo homogénea no
ambito dos discursos dos manuais escolares analisados para a disciplina de
Geografia no ensino secundario brasileiro, perfazendo uma gama de
aspectos que ndo sdo evidenciados de maneira stricta e uniforme nas obras
analisadas, mas também apresentando oscila¢fes e mudangas que remetem
aos ideais renovadores de ensino, caracterizando a autonomia da disciplina
escolar;

- No entremeio da configuracdo do Movimento Escola Nova e da Geografia
Moderna Escolar, o positivismo escolar caracteriza-se como principio
centralizador da renovacao educacional por meio de discursos cientificistas
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que constituiram conjunturas hegemdnicas ditas “modernas” para a
disciplina de Geografia no ensino secundario;

- Os entremeios do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna
Escolar constituiram, no ambito da cultura escolar promovida pelos
manuais escolares analisados, movimentos de renovacdo pedagogica
limitados a alguns aspectos em coexisténcia com manutencdes da tradi¢éo
livresca da escola dita “tradicional”, episddios que caracterizam o
funcionamento da disciplina escolar por meio de uma ‘“modernizacao
conservadora” nesse periodo;

- A insercdo de um discurso nacionalista por meio da “Geografia do
Brasil” e a renovacdo pedagogica a partir de uma “abordagem regional ”
se constituiram como novas vulgatas “renovadoras”, porém nao
hegemdnicas e em coexisténcia com outros contelidos que denotam um
ordenamento seriado da matéria escolar no entremeio do Movimento
Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar;

Todas essas “conjecturas/narrativas” so justificadas, argumentadas e tensionadas ao
longo do trabalho, segundo nossas perspectivas tedricas e epistemoldgicas e em conformidade
com as interpretacfes dos indicios oriundos dos manuais escolares, detalhadamente
trabalhados.

Por conseguinte, esta tese estd organizada em dois “espagos narrativos”, 0S quais,
chamados dessa forma, tém em vista uma espacialidade textual que prove uma retdrica
abrangente dos modos de tecedura, dos lugares e tempos de produgdo narrativa e de
interpretacdo da Histdria. Sdo “espacos narrativos” porque fazem alusdo aos momentos de
escrita em que sdo contextualizados: espacos temporais, espaciais e intencionais que
compdem 0 nosso movimento/tentativa de costura, de tecedura.

Esses espacos narrativos, amplos e ao mesmo tempo delimitados, sdo compostos por
capitulos que, apesar do nome formal em termos académicos, representam minuciosos
elementos organizadores do nosso trabalho. No primeiro espagco narrativo, e em seus trés
capitulos, buscamos expor “os tecidos, a tecelagem, o tear, 0 costureiro e as costuras” de
nossa tecedura, expondo aqueles fundamentos tedricos que ddo cor, vida, tempo e brilho a
nossa tematica, e apresentando os modos de fazer e as bases da tecedura como narrativa
historica; e, por altimo, no segundo espaco narrativo chamado “da tecedura, dos fios soltos e
dos nds da construcdo narrativa/interpretativa”, temos o0s entrelacamentos, a tecedura

propriamente dita, os fios soltos e os nds dessa construcéo narrativa/interpretativa.



PRIMEIRO ESPACO NARRATIVO

Dos tecidos, da tecelagem, do tear, do costureiro e das costuras
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CAPITULO |

DO(S) TECIDOS(S)...

ENTRE DEVANEIOS E DISCERNIMENTOS: MEANDROS NARRATIVOS DAS
PESQUISAS EM HISTORIA DA GEOGRAFIA ESCOLAR

O sonho tem grandes cinemas...

Tenho mais pena dos que sonham o provavel, o legitimo e o préximo, do que dos
que devaneiam sobre o longinquo e o estranho. Os que sonham grandemente, ou
sdo doidos e acreditam no que sonham e sdo felizes, ou séo devaneadores simples,
pra quem o devaneio é uma musica da alma, que os embala sem lhes dizer nada.
Mas o que sonha o possivel tem a possibilidade real da verdadeira desilusdo. N&o
me pode pesar muito o ter deixado de ser imperador romano, mas pode doer-me 0
nunca ter sequer falado a costureira que cerca das nove horas, volta sempre a
esquina da direita. O sonho que nos promete o impossivel ja nos priva dele, mas o
sonho que nos promete o possivel intromete-se com a prépria vida e delega nela a
sua solugéo. Um vive exclusivo e independente; o outro submisso das contingéncias
do que acontece.

Por isso amo as paisagens impossiveis e as grandes areas desertas dos plainos onde
nunca estarei. As épocas historicas passadas sdo de pura maravilha, pois desde
logo ndo posso supor que se realizardo comigo. Durmo quando sonho o que nédo hd;
vou despertar quando sonho o que pode haver.

Fernando Pessoa — Livro do Desassossego (213-214)

O que buscamos neste capitulo é uma loucural E uma espécie de processo de
desenho, um desenho de uma paisagem (num uso coloquial ou poético do termo, sem
pretensdes tedricas de discuti-lo). Talvez impossivel, como diria Fernando Pessoa, mas, ao
mesmo tempo, um despertar para 0 que pode haver. NGs acreditamos no devaneio, seja como
meio de vida, como meio de escrita, ou mesmo como forma de sonhar. Por isso, caro leitor,
esteja preparado para 0 nosso devaneio, ou, a0 menos, para o que dele prometemos — se é que
iremos cumprir —, sem muitas delongas, ser uma paisagem da pesquisa em historia da
Geografia Escolar, um exercicio de leitura sobre nossa interpretagdo a respeito desse &mbito
de pesquisa. E o alinhavo dos “tecidos” que daréa base a tecedura.

A inspiragdo no eximio poeta portugués vem do nosso comprometimento com o sonho
do improvavel, talvez pelo medo da desilusdo que o provavel nos provoca. O improvavel aqui
é criar devaneios a partir dos discernimentos, é nos arriscar a dizer algo sobre as pesquisas dos

outros, (re)constituir nossas identidades e dizer o porqué da nossa audaciosa empreitada de
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pesquisa se intrometer nessa discussao académica, ainda por cima comecando pelos devaneios
de Fernando Pessoa.

Dessa maneira, neste momento, nosso objetivo é sistematizar uma leitura sobre o que
podemos chamar de uma linha de pesquisa no ambito da Geografia Escolar, que € a historia
da constituicdo da disciplina na escola e as relagdes histéricas que entremeiam 0s
conhecimentos geogréaficos, o contexto historico e espacial e a cultura escolar ao longo do
tempo em diferentes escalas.

Nesse sentido, encaminhamos este momento do texto a uma revisdo bibliografica que
se aproxima do que podemos chamar de “estado da arte” ou “estado do conhecimento”. Esse
tipo de estudo, segundo Ferreira (2002), vem sendo ampliado nas Gltimas décadas enquanto
uma organizacdo de conjuntos sistémicos de dados de pesquisa que procura mapear e discutir
a producdo académica de modo a acompanhar o desenvolvimento das areas de estudo. Em
nosso caso, acreditamos que a historia da disciplina escolar de Geografia se configura como
uma linha de pesquisa no &mbito da subarea da Geografia Escolar e que merece ter seus
trabalhos discutidos no ambito de um conjunto de autores que delineiam, com suas pesquisas,
um arcabouco tedrico e metodoldgico no ambito dessa tematica.

Para a autora configuram-se esses estudos:

como de carater bibliogréafico, elas parecem trazer em comum o desafio de
mapear e de discutir certa produgdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensbes vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e
em que condicGes tém sido produzidas certas dissertacdes de mestrado, teses
de doutorado, publicacbes em periddicos e comunicagdes em anais de
congressos e de seminarios (FERREIRA, 2002, p. 258).

Com base nessa configuracdo abrangente da revisdo bibliogréfica, o interesse dos
pesquisadores se vincula a possibilidade do entendimento do seu campo de estudo,
acompanhamento de suas producdes e sistematizacGes de bibliografias especializadas em seu
tema de pesquisa. Sendo assim:

A realizacdo destes balangos possibilita contribuir com a organizacdo e
andlise na definicdo de um campo, uma area, além de indicar possiveis
contribuigdes da pesquisa para com as rupturas sociais. A analise do campo
investigativo € fundamental neste tempo de intensas mudangas associadas
aos avancgos crescentes da ciéncia e da tecnologia (ROMANOWSKI, 2006,
p. 39).

Sendo assim, esses estudos de cunho bibliografico adquirem uma relevancia social e
cientifica que permite acompanhar o desenvolvimento sistematico de literaturas

especializadas e as transformacfes e inovagdes da construgdo teorico-pratica das pesquisas.
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Ao mesmo tempo, possibilita a identificacdo dos limites e desafios da temética de estudo, das
restricdes e lacunas que permitem a experimentacdo e a problematizacao que torna possivel as
pesquisas a abertura do leque de seus estudos, ou mesmo de sua delimitacdo de acordo com
seus interesses e objetivos especificos.

Segundo Soares e Maciel (2000), a perspectiva da revisdo bibliografica ainda é
ampliada, pois a mesma ndo se restringe apenas a sistematizagdo da producdo académica de
cada area, mas abrange também a analise e a categorizacdo dos ambitos de pesquisa afim de
revelar e problematizar os enfoques e perspectivas de estudo. Assim, num estado da arte é
necessario considerar “categorias que identifiguem, em cada texto, e no conjunto deles as
facetas sobre as quais o fendmeno vem sendo analisado” (SOARES; MACIEL, 2000, p.04).

Dessa maneira, buscamos realizar neste capitulo, essa sistematizacdo das pesquisas
realizadas no ambito da historia da Geografia Escolar, realizando uma leitura dos caminhos
percorridos, pelos fundamentos, pelas perspectivas e pelas possibilidades que essa temaética
oferece. Enquanto fazemos os “discernimentos” que prometemos no titulo do texto a partir da
leitura do que os outros escreveram, vamos intercalando 0s nossos “devaneios”, as nossas
vontades e inquietacbes com a tematica da pesquisa, reconhecendo os limites e as
possibilidades que esta pesquisa proporciona.

E importante salientar que usamos como fundamento para essa revisao bibliografica
pesquisadores que sistematizam o que chamamos de “estado da arte”, mas ndo consideramos
que o fagamos aqui. Um “estado da arte” se configura como uma pesquisa ampla e complexa
que, por si sO, pode se configurar como teses e dissertagfes, ou mesmo como grandes
relatdrios de pesquisa e dedicacdo longitudinal de grupos de pesquisadores. A tese de Pinheiro
(2003) sobre a pesquisa em ensino de Geografia entre 1972 e 2000 é um exemplo de como o
“estado da arte” se configura como uma pesquisa mais complexa, a qual ndo é nossa intencao
realizar aqui.

Para compor esta tese, usamos os principios da pesquisa de “estado da arte”, mas
realizamos uma revisdo bibliografica no sentido de situar, fundamentar e contextualizar os
limites e justificativas para a insercdo do nosso trabalho na configuragédo da linha de pesquisa
em histéria da Geografia Escolar. Nesse sentido, reconhecemos nossos limites e acreditamos
que seja necessario, no ambito de uma pesquisa propria, realizar um “estado da arte” mais
completo e aprofundado, objetivo este que ndo nos cabe aqui. Nossa leitura sobre os trabalhos
no ambito da histéria da Geografia Escolar é intencional e delimitada no ambito de nossos

interesses de pesquisa, mas também aponta questdes gerais para o debate académico.
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Diante desses pressupostos, buscamos dissertacOes e teses que se dedicaram a
tematicas no ambito da histéria da Geografia Escolar em diferentes bancos de dados,
conforme o quadro 01. Pautamos a escolha pela delimitacdo da busca entre dissertacfes e
teses por entendermos que essas pesquisas constituem a principal fonte de producéo
académica e cientifica que expressam a constru¢cdo de conhecimento em uma éarea de
pesquisa. Apesar de, no processo de busca, termos considerado a possibilidade de ampliar a
busca por artigos em periodicos e livros, consideramos que seria um trabalho demasiadamente
prolongado no sentido de, por si proprio, constituir-se como um corpus de pesquisa que
merece ser ampliado e investigado. Acreditamos que, para oS objetivos de uma tese, essa
delimitacdo em teses e dissertacfes ja se configura como um espectro legitimo de reflexdo
sobre a linha de pesquisa de histéria da Geografia Escolar.

Para realizar a busca foram utilizados os seguintes bancos de dados:

Quadro 01 — Bancos de dados utilizados na busca

BDTD - Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes

Banco de Teses e Dissertaces da Capes

Biblioteca de Teses e Dissertaces da Universidade de Sdo Paulo (USP)

Biblioteca de Teses e Disserta¢des da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (UNESP)

Biblioteca de Teses e Dissertacbes da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
Biblioteca de Teses e DissertacGes da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal de Goiés (UFG)

Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade de Brasilia (UNB)

Biblioteca de Teses e Dissertaces da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
Biblioteca de Teses e Dissertacfes da Universidade Federal da Bahia (UFBA)
Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal do Ceara (UFCE)

Biblioteca de Teses e Dissertacfes da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
Biblioteca de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal do Pard (UFPA)

Ao realizar a busca pelas dissertacfes e teses, percebemos que seria necessario olhar
para as bibliotecas das universidades pressupondo que pudesse haver trabalhos mais antigos
gue ndo estivessem disponiveis on-line. Para selecionar as universidades, focamos 0s cursos
de poés-graduacdo em Geografia mais antigos do pais, conforme o levantamento de
Suertegaray (2007), pressupondo que 0S programas mais novos ja possuem seu acervo de
producdes disponibilizados on-line.

A busca pelas pesquisas foi constituida por descritores ou termos de busca divididos
entre dois eixos de pesquisa no ambito da histéria da Geografia Escolar, conforme o quadro
02.
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Quadro 02 — Organizacdo dos termos de busca
Grande area: Geografia
Subarea: Geografia Escolar — Educacdo Geogréafica — Ensino de Geografia*
Linha de pesquisa: Historia da Geografia Escolar
Eixo 1 - Livros, manuais e compéndios Eixo 2 - Histéria e Cultura da Geografia
escolares e didaticos Escolar
v Livro escolar / Geografia ** v’ Historia Geografia / Escolar ***
v Livro didatico / Geografia v' Cultura escolar / Geografia
v'Manual escolar / Geografia v" Disciplina escolar / Geografia
v/ Manual didético / Geografia v' Escola Nova / Geografia
v' Compéndios / Geografia v Delgado de Carvalho - Aroldo de
Azevedo****

* Apesar de significados distintos, considero que podemos considera-las como um conjunto com
caracteristicas proprias na pesquisa geografica;

** Os termos foram pesquisados no singular e plural considerando todas as op¢Ges de busca das bases
de dados;

**% (O “/” significa que na busca usei o termo em si e também acrescido da palavra “Geografia”;

**** Realizamos a busca com os nomes desses autores devido ao seu reconhecido papel na Geografia
Escolar;

Diante das buscas realizadas nos bancos de dados, foram levantados 55 trabalhos,
entre teses e dissertacdes, disponibilizadas on-line ou, em alguns casos, pessoalmente pelas
bibliotecas das universidades. Ao usar os termos de busca, excluimos os trabalhos que nédo
eram afins a tematica da historia da Geografia Escolar, selecionando apenas aqueles que se
dedicavam de algum modo aos pressupostos historiograficos da disciplina.

Pressupomos que a pesquisa bibliogréfica se trata de uma analise interpretativa dos
textos. Assim, com a leitura completa dos trabalhos pesquisados, organizamos este capitulo
em dois eixos de discussdo das pesquisas encontradas: no primeiro, realizamos uma leitura
geral e descritiva da linha de estudos em historia da Geografia Escolar, esmiucando suas
caracteristicas e olhando para seus temas, objetivos, aspectos metodoldgicos, aspectos
tedricos, resultados e limites; no segundo, realizamos uma leitura qualitativa dos trabalhos no
que tange a discussdo das teorias, proposi¢des e caminhos relativos a pesquisa na histéria da
Geografia Escolar, aprofundamo-nos nas teses, conceitos e proposi¢cdes que os trabalhos
discutem sobre a constituicdo da disciplina escolar de Geografia, bem como aproveitamos
para problematizar a tematica do movimento escolanovista neste processo historico. A ideia é
que esse exercicio tedrico levante questionamentos e lacunas as quais nossa pesquisa possa se
dedicar.

E importante salientar ainda que esse trabalho de revisdo bibliografica ndo possui a
pretensdo de se configurar como uma leitura completa das pesquisas em historia da Geografia
Escolar, pois nem mesmo podemos afirmar que os trabalhos selecionados aqui correspondem

a totalidade da producdo académica sobre a temética. As teses e dissertagdes encontradas sdo
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limitadas pelos critérios de busca que ora estabelecemos, podendo, assim, haver outros
trabalhos que ndo foram levantados.

1.1 ENTREMEIOS DAS PESQUISAS EM HISTORIA DA GEOGRAFIA ESCOLAR:
CAMINHOS E ALCANCES

Diante dos critérios estabelecidos anteriormente, selecionamos os trabalhos que se
concentravam em estudos historiograficos no ambito da Geografia Escolar, considerando
pesquisas sobre a disciplina, os livros, os curriculos ou temas de contetdo estudados em um
determinado periodo. Ao longo da busca, apareceram outros trabalhos que se dedicavam a
tematicas que se distanciavam do interesse pela historia da Geografia Escolar e, precisamente
por ndo se relacionarem com nossa linha de pesquisa neste estudo, foram desconsiderados.

Foram encontrados 55 trabalhos entre teses (16) e dissertacdes (39) que pesquisaram
diferentes aspectos da historia da Geografia Escolar e tém se constituido como um eixo de
estudo variavel no Ambito da pesquisa geografica desde 1973 até 2019°. No quadro 03 temos

as informacdes basicas dos trabalhos encontrados.

Quadro 03 — Relacao de teses e dissertagdes sobre a histéria da Geografia Escolar
Ano | T/D* Titulo Autor Instituicdo
1973 | T | A Geografia e os estudos sociais. *** | Bernardo Issler Unesp/PP**
1984 | D | A obra de Aroldo de Azevedo — Uma | Wilson dos Santos Unesp/RC**
avaliacdo

1985 | D | O ensino de Geografia através do livro | Marlene Teresinha de | Unesp/RC
didatico no periodo de 1890 a 1971. | Muno Colesanti
*k*

1988 | D | A proposito do ensino de Geografia: | Vania Rubia Faria | USP
em questao, o nacionalismo patriético. | Vlach
*kkkk

1990 | D | Origens e consolidagdo didatica na | Diamantino Alves | USP
Geografia Escolar brasileira. *** Correia Pereira

1994 | D | O discurso geografico: a obra de | Claudio Benito | USP
Delgado de Carvalho no contexto da | Oliveira Ferraz
Geografia brasileira 1913 a 1945. ***

1996 | D | Trajetoria da disciplina Geografia no | Genylton Odilon | PUC/SP
curriculo escolar — 1838 — 1942, *** Régo da Rocha

1996 | D | A relagdo contedo-método no ensino | Beatriz Aparecida | UFG
de  Geografia-estudo  sobre o | Zanatta
desenvolvimento da ciéncia geogréafica

® Salientamos que as Gltimas etapas do levantamento foram feitas em maio de 2019 e seus dados sdo limitados a

disponibilidade nas plataformas de busca selecionadas.




e sua repercussdo em programas de
ensino no Brasil (periodo de 1978/90).

1996 A Geografia nas propostas curriculares | Edna Maria Ribeiro | UFPE
(1930-1992), **>*** de Medeiros
1998 A politica educacional no Brasil e o | Delacir Aparecida | USP
ensino de Geografia: caminhos e | Ramos Poloni.
descaminhos.
1999 Geomorfologia e Geografia Escolar: o | Alcione Luis Pereira | UFSC
ciclo geografico Davisiano nos | Carvalho
manuais de metodologia do ensino
(1925-1993).
2000 A histdria da disciplina Geografia nas | Maria Cristina Lanza | UFMS
décadas de 1930 e 1940: expressdo da | De Barros
fisionomia do Estado.
2001 Trajetorias do ensino de Geografia no | Adriany de Avila | UFU
Brasil: 1978-1996. ***** Melo
2004 A Geografia e os seus livros didaticos | Vera  Maria  dos | UFS
sobre Sergipe: do Século XIX ao | Santos
Século XX.
2004 Carlos Miguel Delgado de Carvalho: | Andréa Lourdes | USP
imagem como recurso didatico. Um | Monteiro Scabello
estudo de caso — Geografia do Brasil
(1913).
2005 A Escola Nova e as prescricdes | Fatima Aparecida dos | PUC/SP
destinadas ao ensino de Geografia da | Santos
escola priméaria em Sao Paulo no inicio
do século XX.
2006 A educacdo moral e civica e sua | Juliana Miranda | PUC/SP
producdo didatica. **** Filgueiras
2006 Representacdes de Brasil em Delgado | Marcelo  Raimundo | Universidade
de Carvalho. Pires Metodista de
Piracibaca/SP.
2007 Mandado adoptar: livros didaticos de | Maximiliano PUC/RS
Histéria e Geografia do rio grande do | Mazewski  Monteiro
sul para as escolas elementares (1896- | de Almeida
1902). ****
2007 A voz do mestre: trajetéria intelectual | Patricia Coelho UERJ
de Carlos Delgado de Carvalho.
2008 Historia da disciplina Geografia — | Gedrgia Stefania | Unesp/RC
contribuicdes da memoria de uma | Picelli Laubstein
educadora.
2008 @) movimento educacional | Rosana Nogueira da | UFPB
escolanovista e a Geografia como | Silva
disciplina escolar — permanéncias e
mudancas.
2009 O ensino de Geografia no projeto | Najla Mehanna | Universidade
educacional de Rui Barbosa. Mormul Estadual de
Maringa
2009 A regido Nordeste nos livros didaticos | Lucineide Féabia | UFPB
de Geografia: uma analise histdrica. Rodrigues Lopes
2010 A cartografia nos livros didaticos e Levon Boligian Unesp/RC

programas oficiais no periodo de 1824
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a 2002: contribui¢des para a historia da
Geografia Escolar no Brasil.

2010

A cartografia escolar e o ensino de
Geografia no Brasil: um olhar
historico e metodoldgico a partir do
livro didatico (1913-1982).

Aldo Goncalves de
Oliveira

UFPB

2010

A Geografia ensinada: mudancas e
continuidades do  conhecimento
geogréfico escolar (1960-1989).

Daniel Mendes

Gomes

PUC/SP

2010

Uma leitura sobre a Geografia Escolar
de Hilton Sette e Manuel Correa de
Andrade.

Leila Barbosa da
Costa

UFPB

2011

A institucionalizacdo da Geografia
Escolar e sua espacialidade nos
oitocentos (1843-1889) na provincia
Capixaba.

Mizael Fernandes De
Oliveira

UFES

2011

Histéria da Geografia Escolar: Um
estudo da Cultura escolar através da
narrativa de uma professora.

Thiago Tavares de
Souza

Unesp/RC

2012

A Africa e suas representacdes no(s)
livro(s) escolar(es) de Geografia no
Brasil — 1890-2003.

Rosenberg Aparecido
Lopes Ferracini

USP

2012

Ensino de Geografia: perspectiva
histérico-curricular no Brasil
republicano.

Raimundo Lenilde De
Araljo

UFCE

2012

A bibliografia didatica de Geografia:
histéria do pensamento do ensino de
Geografia no Brasil (1814-1930).

Jeane Medeiros Silva

UFU

2012

Historia do ensino de Geografia como
campo de investigacdo: contribuicoes
de Livia de Oliveira.

Stefania
Laubstein

Georgia
Picelli
Oliveira

Unesp/RC

2012

Historia da formagdo do pensamento
geografico cearense: entre o saber, 0
conhecimento cientifico e a docéncia
(1887-1947).

Eluziane
Mendes

Gonzaga

UFCE

2012

Trajetorias, formacdo e docéncia de
professores de  Geografia em
Rondonopolis-MT: uma reflexdo a
partir de suas memorias no periodo de
1930 aos anos 2000.

Wilson José Soares

Unesp/RC

2012

Os exercicios dos livros didaticos de
Geografia no Brasil: mudangas e
permanéncias (1880-1930).

Joseane Abilio de
Sousa Ferreira

UFPB

2012

Geographia do Brazil: a construgéo da
nacdo nos livros didaticos de
Geografia da primeira republica.

Naiemer Ribeiro de
Carvalho

UFMG

2012

O conceito de territério nos livros
didaticos de Geografia do ensino
médio do autor Melhem Adas (1970-

Joana Jakeline
Alcéantara Sampaio

UFPB
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1990).

2012

O Nordeste nos livros didaticos de
Geografia 1905-1950.

Maria Edney Ferreira
da Silva

USP

2013

A identidade nacional e a formacéo do
espaco-nacdo na experiéncia literaria
da Geografia de Dona benta, de
Monteiro Lobato.

Filipe Rafael Gracioli

Unesp/RC

2013

Linguagens ludicas como estratégia
metodoldgica para a Geografia Escolar
na Revista do Ensino de Minas Gerais
(1925-1935)

Angélica Maria de
Lima Dias

UFPB

2014

A Geografia Escolar na Provincia de
Minas Gerais no periodo de 1854 a
1889.

Eduardo José Pereira
Maia

UFMG

2014

Historia da disciplina escolar de
Geografia em Curitiba de 1964 a 1985:
percursos, desafios e representacdes de
professores.

Marcio
Ribeiro

Willyans

PUC/PR

2014

Livros didaticos de Geografia e seus
autores: uma analise contextualizada
das décadas de 1870 a 1910, no Brasil.

Maria Deusa Lima
Angelo

UFPB

2014

A Geografia e uma histéria: a
disciplina de Geografia no Atheneu
Sergipense entre os anos de 1870 e
1908.

André Luis Conceigédo
Alves

UFS

2015

Do mundo para o brasil: os caminhos
do livro didatico de Geografia e seus
precursores.

Soénia Maria Pacheco

UFPE

2015

Os livros didaticos de Geografia no
periodo da ditadura civil-militar
brasileira (1964-1985): quando o
ensino serviu, em primeiro lugar, para
forjar a ideia de “pais grande, pais
poténcia e em constante
desenvolvimento™.

Isabella Belmiro

Araujo

UERJ

2015

Os programas de ensino de Geografia
do Colégio Pedro Il de 1926 a 1951: a
transicdo do carater corografico ao
discurso cientifico a servico de um
novo projeto de escola e de Brasil.

Danyele Vianna

Barboza

UERJ

2016

Geografia no ensino secundario em
Séo Paulo (1834-1896).

Daniel Mendes

Gomes

PUC/SP

2017

Os exercicios nos livros didaticos de
Geografia destinados ao ensino
priméario no Brasil: uma discussdo
metodoldgica (1880 — 1930)

Joseane Abilio de
Sousa Ferreira

UFPB

2017

A Conformacédo da Geografia Escolar
na Provincia das Alagoas Oitocentista
(1844-1890)

Edna Telma Fonseca
e Silva Vilar

UFPB

2017

A ordem do discurso Geoescolar

Bruno Nunes Batista

UFRGS

2017

Alfabetizaco cartogréfica no curriculo
escolar de Geografia: livros didaticos
(1970 a 2015)

Rosana Mendes
Ferreira

UFRJ

2018

Apropriacfes didaticas das categorias

Renato Frade Da

UFMG

38
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do pensamento geografico paisagem e | Costa
regido, no ensino  fundamental
brasileiro (Minas Gerais, 1971-2010)

* T = Teses; D = Dissertacgdes;

** Campus Presidente Prudente e Campus Rio Claro

*** Trabalhos que ndo estdo disponiveis on-line, mas que foram disponibilizados pessoalmente por meio de
copias nas bibliotecas.

**** Trabalhos que se dedicam a tematicas que abrangem as disciplinas de Geografia e Historia.

***** Trabalhos ndo disponiveis on-line e que ndo conseguimos ter acesso pessoalmente.

E possivel estabelecer que os estudos na linha de pesquisa em historia da Geografia
Escolar ja& possuem uma configuracdo robusta no que tange a quantidade de pesquisas
realizadas e variedade de tematicas. Apesar de ndo ser possivel realizar uma comparacao
quantitativa das pesquisas realizadas com outras areas da pesquisa em Geografia Escolar,
acreditamos que a producdo de pesquisas em histdria da Geografia Escolar ainda é pouco
significativa nos cursos de pds-graduacdo em Geografia, tendo em vista a existéncia de pelo
menos 62 cursos de pos-graduacdo em Geografia no Brasil, segundo a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, (BRASIL, 2016) e, a0 menos em
nossa busca, somente 55 trabalhos foram encontrados.

Além desse visivel descompasso, uma parte da producdo das pesquisas em historia
da Geografia Escolar é realizada fora da area da Geografia, conforme grafico abaixo (Figura
1).

Figura 01 — Distribuicdo proporcional da producao de teses e dissertacdes por area dos
programas de pos-graduacéo (1973-2018)

m Geografia = Educacdo Historia

Elaboracdo: proprio autor.

Diante desse dado, acreditamos que ao mesmo tempo em que ha uma lacuna a ser
explorada no ambito da pds-graduacdo em Geografia no Brasil, no que tange a realizacdo de
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pesquisas sobre a historia da Geografia Escolar; por outro lado, temos um forte contato com
os estudos historiograficos no ambito da area da Educacdo, o que pode também indicar uma
relacdo, em construcdo, de temas e fundamentos tedrico-metodoldgicos das pesquisas com a
historiografia educacional. Acreditamos que essa divisdo da producdo de pesquisas por
diferentes &reas estabeleca uma possivel relagdo entre ambas, uma relagdo mutua que, se bem
explorada, pode enriquecer as discussfes futuras no &mbito da historia da Geografia Escolar.
Além dessa variacdo no ambito do desenvolvimento de pesquisas em histéria da
Geografia Escolar, € verificavel que as teses e dissertacfes tém sido produzidas de maneira

desigual pelo pais, conforme podemos ver na figura 2.

Figura 2 — Distribuicdo da producéo de teses e dissertacdes por estado da federacéo (1973-2018)

=
&
@
=
g
=

5
10

22

BECECC

Org. Diego Carlos Pereira, 2019. 500 0 500 1000 1500 2000 km
Elaborado a partir da base cartografica do IBGE T | I |

Acreditamos que o destaque para a producdo de pesquisas no estado de Sao Paulo,
conforme mostram os dados dispostos no mapa, se deve ao historico de desenvolvimento da
pos-graduacdo em Geografia e pela concentragdo de varias instituicdes em que se realizam
estudos em historia da Geografia Escolar, com destaque para UNESP, USP e PUC. Nossa
universidade, a UNESP campus Rio Claro, desponta com significativa importancia no ambito
dessa linha de pesquisa, apresentando 8 trabalhos, seguida da USP com 7, PUC/SP com 6 e
UNESP Presidente Prudente com 1.

No entanto, é possivel destacar que a Regido Nordeste, em especial a Paraiba, com a
UFPB, tem se despontado como um recente grupo que se dedica as pesquisas em historia da
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Geografia Escolar, principalmente porque 14 das 16 teses e dissertacdes oriundas daquela
regido do pais foram trabalhos desenvolvidos na Gltima década, sendo 10 delas no estado da
Paraiba. No mais, concordamos com Albuquerque (2015), ao afirmar que, de maneira geral,
as pesquisas em historia da Geografia Escolar ainda sdo muito dispersas pelo pais, sendo
poucos 0s grupos de pesquisa com alguns trabalhos dedicados a tematica.

Para nds, essas caracteristicas que configuram essa temética de pesquisa mostram um
carater de potencialidade de ampliacdo das pesquisas e dos grupos que se dediquem a
historiografia da disciplina Geografia, no sentido de desvelar e debater seus fundamentos e o
seu processo constitutivo. H& ainda lacunas para a producdo de pesquisas da historia da
Geografia Escolar tanto em escalas nacionais e regionais, como também em escalas locais.

Ha& também uma variacdo temporal que nos ajuda a compreender e acompanhar a
producdo de pesquisas no ambito da histdria da Geografia Escolar, conforme observamos na

figura 3.

Figura 3 — Variacéo da producao de teses e dissertacfes ao longo do tempo (1973-2018)
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Elaboracdo: proprio autor.

Observamos que a producdo de teses e dissertacbes no ambito da historia da
Geografia Escolar se mostra irregular ao longo do tempo, apesar de demonstrar uma recente
ampliacdo, principalmente a partir de 2006. Para nos, essa variagdo ao longo do tempo e o
recente aumento do desenvolvimento de pesquisas, apontam para a emergéncia da tematica

enquanto linha de pesquisa no ambito da Geografia Escolar. Acreditamos que a producéo
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recente indica uma tendéncia a ampliacdo dos estudos e disseminacdo de pressupostos
tedricos sobre a historia da disciplina pelo pais.

Essa variacdo da producdo de pesquisas sobre a referida tematica, bem como o0s
aspectos que as caracterizam quanto a producdo e distribuicdo pelo pais, conforme
destacamos anteriormente, contribuem para um rol variado de assuntos pesquisados no &mbito
da histéria da Geografia Escolar. Nossa leitura pode conjecturar dois aspectos centrais nesse
sentido: o primeiro é de que ha uma diversidade de assuntos investigados no ambito da
historia da disciplina, o que amplia as potencialidades dos avangos nesses estudos; por outro
lado, essa diversidade, somada a dispersdo desses estudos, pode acarretar um arcabouco
tedrico-metodoldgico ainda em construcdo, mas ndo completamente estavel no ambito da
pesquisa em Geografia Escolar.

Podemos conferir essa diversidade a partir da tabela 01.

Tabela 01 — Assuntos pesquisados nas teses e dissertacdes sobre a histéria da Geografia Escolar

Assuntos Numero de T e D*
1. Autores de livros e manuais didaticos 6
2. Conteudos da  Geografia Escolar em  determinado 11
periodo/contexto
3. Processo de constituicdo e/ou trajetéria da Geografia Escolar em 13
determinado periodo/contexto
4. Curriculos e politicas educacionais em determinado periodo e 7
contexto
5. Andlise de livros escolares/didaticos** 13
6. Producdo, editoracdo, divulgacdo e circulacdo de livros didaticos 1
7. Historia Oral de sujeitos no contexto historico da constituicdo da 4
disciplina
Total Absoluto 55

*Teses e dissertagoes.

** Teses e dissertacOes que se dedicaram a analisar livros escolares como cerne principal de suas
pesquisas. Outras pesquisas analisaram livros escolares, no entanto, seus objetivos principais se
pautavam em contetdos, autores ou na constituicdo da disciplina, assim, preferimos constar
separadamente nessa tabela, apesar de serem temas articulados.

Elaboracéo e Pesquisa: Proprio autor, 2019.

Acreditamos que toda categorizagdo em ciéncias humanas, apesar de organizar e
sistematizar o conhecimento, também o limita ou restringe: € o que acontece na tabela 01 e
nas analises que virdo a seguir. No entanto, reconhecendo essa limitagdo, observamos a partir
da tabela 01 que, além de haver uma diversidade de assuntos que as pesquisas buscam
discutir, ha certo equilibrio entre as tematicas desenvolvidas, havendo destaque para a analise
de livros (item 5), para a constituicdo da disciplina (item 3) e para a analise de conteidos

especificos (item 2).
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Apesar do destaque desses trés assuntos, é possivel observar que, de maneira geral,
nenhum dos temas pesquisados se mostra como uma tendéncia de concentracdo dos interesses
das pesquisas. Alids, muitas pesquisas, apesar de estabelecerem sua tematica central nos itens
da tabela 01, transitam e dialogam entre varios dos assuntos citados em nossa leitura.

A partir da tabela 01, inferimos a existéncia de espacos de ampliacdo de todas as
tematicas. No entanto, a0 mesmo tempo, conjecturamos que esse espaco representa ainda uma
empreitada de reconhecimento da propria histéria da Geografia Escolar como tema de
pesquisa, de sua identidade enquanto linha de pesquisa no ambito da Geografia Escolar, do
estabelecimento de seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, bem como do reconhecimento
da importancia de se debater os fundamentos historicos de sua constituigao.

Para reconhecermos esta empreitada sobre a linha de pesquisa a qual nossa leitura
provoca, é importante ndo s6 considerarmos 0s assuntos tratados nas teses e dissertacoes,
como elencarmos de maneira sistematizada seus principais principios teérico-metodoldgicos,

conforme a tabela 02.

Tabela 02 — Principios tedrico-metodoldgicos das teses e dissertacdes.

Principio Numero de T e D*
1. Consideracdo da transposicdo didatica entre conhecimentos 13
cientificos e escolares.
2. Consideracdo prescritiva/curricular sobre a Geografia Escolar e as 8
politicas educacionais
3. Consideragdo do livro escolar e dos curriculos enquanto artefatos 28
culturais e simbdlicos da constituicdo da disciplina
4. Consideragdo de que as experiéncias relatadas pelos sujeitos 4
expressam as continuidades e descontinuidades da historia da
disciplina
5. Nao é possivel estabelecer pela indisponibilidade da obra 2
Total Absoluto 55

*Teses e dissertacOes.
Elaboracéo e Pesquisa: Proprio autor, 2019.

Ao observarmos a tabela 02, nos deparamos com um conflito epistemoldgico na
constituicdo da linha de pesquisa em histéria da Geografia Escolar. Por um lado, temos a
concentracdo da maioria dos trabalhos no &mbito do que chamamos de Historia Cultural e da
Histdria das Disciplinas escolares (itens 3 e 4), em que se concentra a perspectiva de que 0s
conhecimentos escolares sdo saberes proprios da escola e se constituem culturalmente diante
das finalidades do seu ensino em articulacdo com a ciéncia de referéncia, mas ndo de maneira
hierarquizada. Sdo fundamentos comuns dessa perspectiva nas teses e dissertagdes levantadas
autores como Chervel (1990) e Goodson (1990).
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No entanto, também ha uma considerdvel quantidade de trabalhos que se dedicam a
pensar a historia da Geografia Escolar por meio da transposicao didatica, fundamentada em
Chevallard (1991) e que, ao contrario da perspectiva da histdria das disciplinas escolares,
acredita que os saberes escolares sdo hierarquizados entre universidade e escola, sendo os
conhecimentos escolares transposi¢des ou adaptagdes do conhecimento académico.

Também foram levantados trabalhos que, a partir de nossa leitura, pautam-se em
fundamentos prescritivos do curriculo e das politicas educacionais, ou seja, acreditam que as
normas estabelecidas ao longo do tempo, sejam nos curriculos ou nas politicas educacionais,
se configuram como marcos e mudangas definidas na historia da disciplina.

Diante de trés pressupostos tdo conflitantes no cerne das pesquisas em histéria da
Geografia Escolar, € possivel estabelecer que a Histdria Cultural e a Histdria das Disciplinas
Escolares vém se destacando recentemente no ambito dos estudos da Geografia Escolar,
enquanto as concepcdes prescritivas de curriculo e a transposicdo didatica foram observadas
nos trabalhos mais antigos.

De um modo geral, é possivel inferir que, a0 mesmo tempo em que vivemos, nos
ultimos anos, um aumento consideravel nas pesquisas em historia da Geografia Escolar, a
linha de pesquisa se transformou no que tange aos seus principios teoricos, passando de
concepgdes prescritivas de curriculos e politicas e da transposicdo didatica para a
concentracdo do cerne das pesquisas no ambito da histéria cultural e historia das disciplinas
escolares. Acreditamos que isso também indica uma sensibilidade maior no ambito dos
pesquisadores e da area de Geografia em dialogar com os fundamentos da pesquisa nas
ciéncias sociais e humanas e na educacéo.

Do ponto de vista dos pressupostos tedrico-metodoldgicos de anélise, também
observamos mudancas ao longo do tempo, em que os trabalhos mais antigos se dedicavam a
uma concepcao positivista’ da analise de documentos, transitando para uma analise a partir do
materialismo historico e dialético (sobretudo no que tange a andlises sobre o0s interesses
politicos e econdmicos que circundam a Geografia Escolar); para, por fim, estabelecer os
pressupostos de analise da histéria cultural como predominantes nas pesquisas.

Notamos que identificar esses movimentos que as pesquisas fizeram ao longo do
tempo pelas diversas correntes teoricas e metodoldgicas consolida nossa defesa de que a linha

de pesquisa em histdria da Geografia Escolar esta em construcgéo, e busca estabelecer dialogos

" Bogdan e Biklen (1994) salientam que essa perspectiva pressupde que os documentos expressam “verdades
absolutas” ou mesmo “provam” o passado.
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e discussdes que lhe atribuem uma identidade tedrico-metodologica, articulando a Geografia,
a Educacéo e as Ciéncias Humanas e Sociais.

No que tange as fontes utilizadas nas pesquisas, observamos que ha uma
concentracdo no uso do livro didatico enguanto elemento na constituicdo da histéria da

disciplina, conforme tabela 03.

Tabela 03 — Relacdo das fontes histdricas utilizadas nas teses e dissertacoes*

Assuntos NUmero de T e D que
utilizam a fonte**
1. Livros e manuais didaticos 38
2. Propostas curriculares 22
3. Arquivos pessoais 9
4.  Arquivos sobre institui¢des 21
5. Depoimentos/entrevistas 5

*Véarias pesquisas utilizaram mais de uma fonte em seus estudos, portanto, consideramos
relativamente o numero de trabalhos que citam cada uma das fontes, ultrapassando assim o nimero
total de trabalhos encontrados, ja que um mesmo trabalho pode ter utilizado mais de uma fonte e essa
ter sido contabilizada na tabela.

**Teses e dissertagdes.

Elaboracéo e Pesquisa: Proprio autor, 2019.

Acreditamos que essa evidente concentracdo do livro didatico como principal, mas
ndo Unica fonte de pesquisa no &mbito da histéria da Geografia Escolar se estabelece pelo
pressuposto de que os livros se configuram como um dos artefatos que mais se aproximam
das praticas escolares, conforme afirma Escolano (1992), referindo-se aos discursos
pedagdgicos que permeavam o cotidiano escolar ao longo do tempo e construindo sua cultura
no que tange aos indicios sobre 0s conteidos e préaticas materializadas.

Por outro lado, é possivel percebermos que as teses e dissertacGes ainda tem se
dedicado pouco a desvelar a discussdo da histéria da disciplina por meio das entrevistas,
sobretudo no que tange a Histéria Oral, pressupondo o predominio do uso de fontes
documentais na linha de pesquisa.

Salientamos que essa dimensdo mais quantitativa do nosso olhar para o
desenvolvimento de teses e dissertacbes nos auxilia a pensar de maneira sistematizada a
referida tematica. No entanto, acreditamos que a dedicacdo qualitativa a esses assuntos
pesquisados é de extrema importancia no sentido de uma discussdo mais especializada do
conhecimento produzido por essas pesquisas.

Nos proximos itens deste capitulo nos debrucaremos sobre os alcances e os limites
que as tematicas da historia da Geografia Escolar, bem como sobre o0 modo como a questdo do
livro didatico no contexto historiografico de pesquisa tém se delineado nas teses e
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dissertagdes encontradas, buscando estabelecer as proposicGes, os fundamentos e os lugares
dos trabalhos encontrados. H4, ainda, uma analise no que tange a problematizarmos nossos
interesses de pesquisa diante do que ja foi estudado por esses trabalhos, caracterizando as
lacunas as quais nos dedicamos a contribuir no @mbito do desenvolvimento académico da

historia da Geografia Escolar.

1.2 A(S) LEITURA(S) DO(S) OUTRO(S): AS COSTURAS E OS FIOS SOLTOS QUE
IMPULSIONAM NOSSA PESQUISA

Olhar para o que dizem as pesquisas € um trabalho de leitura que expressa uma gama
de intencionalidades de quem Ié. E € isso que buscamos aqui. Com a finalidade de buscarmos
pistas, lacunas e possibilidades em meio as diversas pesquisas, fazemos um exercicio tedrico
no sentido de conferir ou desenhar o lugar da nossa pesquisa, apontando discussdes que nos
fazem indagar o papel do nosso estudo no ambito das pesquisas na histéria da Geografia
Escolar.

Por ser um trabalho assumidamente intencional, apesar de nos dedicarmos a uma
leitura integral das dissertagcdes e teses levantadas, pontuamos uma série de discussbes e
problematicas que, para no6s, vao ao encontro do nosso tema de pesquisa, a Histéria da
Geografia Escolar e seus entremeios com 0 Movimento Escola Nova. Salientamos que todos
os trabalhos que foram levantados demonstram o desenvolvimento substancial do ambito da
pesquisa, mas que nesse momento nos aprofundamos em questdes que sdo de nosso interesse
e que abrem possibilidades e instigacdes que permeiam esta tese. Com isso, nos dedicamos a
discutir alguns dos trabalhos que consideramos mais significativos para a abordagem do nosso
tema de pesquisa.

No ambito da historia da disciplina no periodo por nds pesquisado, quatro discussdes
nos chamaram atencdo no sentido em que contribuem ndo sé para justificar os entremeios da
nossa tematica e suas lacunas no ambito académico, como também para aflorar a riqueza de
detalhes que a pesquisa com a historia da disciplina pode suscitar. Séo eles: 1) a questdo da
institucionalizagcdo da Geografia Escolar no Brasil; 2) as relagcbes entre 0os conhecimentos
académicos e escolares da chamada “Geografia Moderna”; 3) a relacdo da constituicdo da
disciplina com o movimento pedagdgico da Escola Nova; 4) os conteudos e finalidades de
ensino da Geografia Escolar em sua constituicdo cultural. Essas discussdes seréo

aprofundadas a seqguir.
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1.2.1 Entrelinhas da Geografia Escolar: institucionalizagdo e cultura escolar

Parece-nos claro que entender as diversas gamas tedricas do processo de
institucionalizacao da disciplina escolar € um dos primeiros passos para levantarmos questdes
sobre a Historia da Geografia Escolar e seus entremeios com o Movimento Escola Nova. A
principio, existe o reconhecimento geral da sua institucionalizacdo por meio dos curriculos,
mas, por outro lado, existem as proposi¢cfes que entendem a constituicdo da historia da
disciplina por meio da cultura escolar, que também considera o curriculo, mas questiona seus
conhecimentos na escola, inclusive, anteriormente & institucionalizacéo curricular.

Bernardo Issler (1973) é pioneiro ao realizar a primeira tese no &mbito da histéria da
disciplina. Nela, o autor reconhece a institucionalizacdo da Geografia no curriculo Colégio
Pedro I, escola modelo instalada no Rio de Janeiro em 1837, como primeira marca da
disciplina no Brasil. Para o autor, a disciplina era resultado da sua relagdo com os
conhecimentos nao cientificos da Geografia que, ainda no XIX, estava em vias de
sistematizacdo enquanto ciéncia. Por isso, ao longo do século XIX, foi extremamente baseada
em nomenclaturas e praticas de memorizacéao.

Buscando avancar nessa discussdo, Genylton Rocha (1996) acredita que foi devido a
transposicdo de um modelo curricular francés, em que a Geografia ja era ensinada — na
constituicdo do Colégio Pedro Il (CP2) —, que a disciplina tenha se estabelecido no curriculo
escolar no Brasil, pois a ideia seria ter o curriculo francés como base. Nesse caso, 0 autor
afirma que a unica funcdo da Geografia haquele momento era a transmitir um conhecimento
erudito e geral, buscando no modelo francés um padréo de ensino que atendesse as demandas
da burguesia imperial.

No ambito dos trabalhos levantados, Rocha (1996) é pioneiro em reconhecer as
diferencas entre os conhecimentos académicos produzidos na Geografia cientifica e os saberes
especificos produzidos para/na escola, no ambito da historia das disciplinas escolares e sua
autonomia. No entanto, ao realizar em sua pesquisa uma analise das prescri¢des curriculares
do CP2 e das reformas educativas nacionais, o autor negligencia os aspectos culturais que
constituem a disciplina mesmo antes de sua institucionalizacao.

Eduardo Maia (2014) endossa essa relativizagdo da obra de Rocha tendo em vista sua

aceitagdo comum na Geografia®, pois, segundo o autor, a pesquisa de Rocha se concentra na

& Maia (2014) argumenta que a pesquisa de Rocha (1996) é considerada um marco no desenvolvimento
académico da histdria da disciplina e é constantemente usada como referéncia comum sobre a institucionalizagdo
da Geografia Escolar.
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delimitacdo do Colégio Pedro Il como padrdo Unico para a Geografia Escolar académica.
Maia (2014) defende a tese de que varias geografias escolares se estabeleceram na cultura
escolar na disciplina em diferentes lugares, estabelecendo suas relagdes com as propostas do
Pedro I1, mas, também, produzindo suas singularidades.

Jeane Silva (2012a) reconhece que os conhecimentos geogréficos praticados pelos
jesuitas até o século XVIII aludiam uma Geografia Escolar, ainda que implicita, devido ao seu
carater secundario no ensino de outras disciplinas. No entanto, ja havia uma tradicdo
descritiva e naturalista do conhecimento geografico. A autora afirma ainda que a Geografia
escolar, antes da sua institucionalizacdo no CP2, ja era um conhecimento ensinado nas “aulas
régias” pelo pais e ja eram cobrados nos exames de ingresso para a carreira militar. Segundo a
autora, esses sao indicios que justificam a producéo de livros didaticos anteriores a existéncia
de uma disciplina formalizada no curriculo, e de que sua constituicdo como disciplina na
historia perpassa também a cultura escolar.

Nessa mesma dire¢cdo, Angélica Dias (2013) afirma que a Geografia Escolar estava
imbricada em praticas de ensino anteriores a sua insercao no curriculo do CP2. Por outro lado,
a autora acredita ser possivel afirmar que mesmo do ponto de vista formal da
institucionalizacdo da disciplina, ja existiam cadeiras de Geografia em instituicdes do
Nordeste, em especial na Paraiba, antes do curriculo do colégio dito como modelo.

Outro aspecto das teorizacBes feitas sobre a histéria da Geografia Escolar € a sua
relacdo com a disciplina académica. Rocha (1996) afirma que foi somente com o surgimento
da Geografia Académica e suas catedras nas universidades, ja na década de 1930, que a
disciplina escolar de Geografia ganhou legitimidade e profissionalidade, visto que, antes
disso, ndo existiam professores formados em Geografia no Brasil, e que, portanto, sujeitos
sem uma especialidade cientifica na area eram docentes nos cursos secundarios pelo pais.

Diante do referencial da historia das disciplinas escolares, Rocha (1996) acredita que
a institucionalizacdo de uma Geografia Académica no Brasil se deu por necessidade de se
formar professores para o ensino secundario na disciplina. Para o autor, iSso mostra que a
disciplina escolar era autbnoma e possibilitou uma demanda para a constituicdo da disciplina
académica. Pesquisas recentes como as de Naiamer Carvalho (2012) e Danyele Barboza
(2015) corroboram o pressuposto de Rocha que caracteriza a autonomia e a independéncia da
Geografia Escolar frente a académica.

Concordamos que eram poucos os professores formados em Geografia, no Brasil, até
meados dos anos de 1930, quando as primeiras turmas se formaram na Universidade de S&o

Paulo (USP) e na Universidade do Distrito Federal (UDF). No entanto, questionamos esse
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fator como sendo o Unico que simboliza que a disciplina escolar se constituiu de maneira
autdbnoma e original frente a institucionalizacdo de uma Geografia cientifica no pais. Ora, até
que ponto a cultura escolar se modificou com a criacdo dos primeiros cursos superiores de
Geografia? E possivel dizer que houve uma mudanca na perspectiva da Geografia Escolar
somente depois da criacdo dos cursos? Ou essas mudangas aconteceram processualmente?
Acreditamos que podemos investir no detalhamento e na relativizacdo desse processo que
perpassa 0 periodo a que nos propomos investigar.

No que diz respeito a consideracdo da cultura escolar, corroboramos a relativizagédo
feita por Maia (2014) incluindo diversos aspectos politicos, econdmicos e sociais para
compreender a autonomia da disciplina escolar. Para o pesquisador, é possivel considerar que
0 saber escolar de Geografia foi se organizando ao longo do século XIX enquanto disciplina,
assumindo suas singularidades e se reconstituindo ao longo do tempo, e que suas finalidades
de ensino configuraram sua legitimacdo anteriormente a institucionalizacdo académica
levando, inclusive, a caracterizacdo da Geografia Académica do Brasil.

Apesar do reconhecimento de que a histéria da Geografia Escolar perpasse esses
diferentes meandros de institucionalizacdo desde o século XIX, tanto a discussdo da sua
institucionalizagdo curricular como do atravessamento de seus saberes pela cultura escolar
pode parecer ndo perpassar 0 nosso periodo estudado. No entanto, ao contrario, acreditamos
que essa discussdo estabeleca os fundamentos de nossa analise no que tange a autonomia da
disciplina escolar de Geografia, distanciando-nos de uma perspectiva pautada apenas nos
curriculos e objetivos oficiais, e adentrando o campo dos objetivos reais® que entremeiam os
contetdos nos livros didaticos.

Essa discussao da institucionalizagdo da Geografia Académica no Brasil, ao longo da
década de 1930, sera ponto crucial para compreendermos quais 0s elementos, de maneira mais
detalhada, configuraram a originalidade e a autonomia da Geografia escolar, além da
demanda por formacdo de professores apresentadas nas pesquisas ja realizadas. Acreditamos
que o aprofundamento nas questdes dos conteudos de ensino e das finalidades reais dos
mesmos possa configurar indicios para uma nova caracterizacdo dessa autonomia, visto que

essa perspectiva ainda nédo foi explorada nas pesquisas.

® Conforme veremos posteriormente de forma aprofundada, Chervel (1990) chama de objetivos reais aqueles
criados para/pela/na escola e que se configuram como uma producdo de saber e de cultura prdpria da escola.
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1.2.2 A linha ténue entre a Geografia Moderna Escolar e a Geografia Moderna

No periodo ao qual nos dedicamos em nossa pesquisa, além do predominio dos
ideais pedagdgicos do movimento Escola Nova, matéria que serd posteriormente discutida, as
pesquisas tém mostrado as marcas da institucionalizagdo de uma “orientagdo moderna na
Geografia” e até mesmo 0 que algumas pesquisas chamam de Geografia Moderna.

Ao lancar méo do termo “orientagdo moderna”, cunhado por Delgado de Carvalho,
Rocha (1996) afirma que esse processo se constituiu na introducdo, pela Geografia
Académica e Escolar, de elementos como o positivismo, 0 pragmatismo e a corologia
(explicacdo cientifica sobre os fenémenos). Segundo o autor, essa perspectiva da Geografia
contrapunha a tradicdo classica da disciplina vigente até entdo (década de 1920), que se
concentrava na descricdo da paisagem e dos fenémenos (corografia), e era limitada a
memorizagdo e nomenclaturas na escola.

Para Isser (1973), a Geografia Moderna renovou o ensino e a ciéncia no Brasil na
medida em que destacou as influéncias da pesquisa na Franca e Alemanha, paises
considerados bercos da sistematizacdo da Geografia como ciéncia. Para o autor, a introducéo
da Geografia Moderna no Brasil se deu a partir da década de 1920, concretizando-se a partir
de 1930 como parametro nacional, substituindo a descri¢cdo naturalista da paisagem feita por
“ndo gedgrafos” para uma abordagem cientifica da relagdo homem-meio, da introdugdo de
uma perspectiva de Estado-Nacéo e a consagracdo do método regional transposto ao ensino.

Wilson Santos (1984) aponta trés pontos da Geografia Moderna a partir de
concepcOes positivistas: 1) naturalizacdo dos fendmenos humanos; 2) abordagem sintética-
classificatéria; 3) estabelecimento de principios légicos e cientificos. O autor aponta também
para o funcionalismo da Geografia Moderna, pois a paisagem passa a Ser vista como um
organismo, e a causalidade passa a ser o principio de analise. Apesar de serem presuncdes
cientificos, o pesquisador acredita que eles foram transpostos para a escola.

Uma gama de pesquisas centraliza essa transicdo da chamada Geografia Classica
para a Geografia Moderna nos pressupostos de Delgado de Carvalho' e de alguns professores
do CP2 (ISSLER, 1973; COLESANTI, 1985; FERRAZ, 1994; ROCHA, 1996; SCABELLO,
2004; COELHO, 2007; BARBOZA, 2015). Além dessas, outras pesquisas e diversos autores

consideram essa centralizacdo na institucionalizacdo da Geografia Escolar e académica. De

10 Autor de livros didaticos, professor catedratico do Colégio Pedro Il a partir de (1920), defensor dos ideais da
“Escola Nova” e da “Geografia Moderna” e considerado como principal expoente da introducdo da Geografia
cientifica no Brasil.
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certa maneira, consideramos aqui a existéncia de uma tradicdo em considerar, na Geografia,
esse papel central do CP2 e de Delgado de Carvalho como modelos Unicos que foram
adotados e seguidos em todo pais. Sem desconsiderar a importancia dessa instituicdo e de
Delgado na constituicdo historica da disciplina, acreditamos que a configuracdo da cultura
escolar nesse periodo deva ser aprofundada no sentido de que varias Geografias se
desenvolveram em suas singularidades para além do “modelo” posto pelo papel central do
Pedro 11, algo que se mostra como um dos aspectos a serem investigados em nossa pesquisa.

Maia (2014) defende a dinamica autdbnoma da disciplina escolar de Geografia por
meio da cultura escolar e, diferentemente de Rocha (1996) e dos demais autores citados, 0
pesquisador afirma que apesar do CP2 ter sido considerado “modelo” para o pais, 0s colégios
primarios e secundarios organizavam seus conhecimentos em suas singularidades, com
diferentes perspectivas. Nesse sentido, como 0s pressupostos da “dita” orientacdo moderna se
constituiram para além do CP2 nos livros didaticos? Quais as relagbes que os livros de
Geografia produzidos foram dessa institui¢cdo tinham com esses pressupostos?

Apesar de ser fundamentado na histéria do curriculo de Geografia no CP2, o trabalho
de Rocha (1996) tem como conjectura fundamental o fato de que as postulagbes de uma
“orientacdo moderna” na Geografia ndo foram imediatamente aceitas pelos professores e,
consequentemente, nos livros didaticos. Para essa pesquisa, houve um processo de divisdo dos
professores entre os que defendiam a aplicagdo de uma “Geografia Moderna” e os que
defendiam a tradicdo de uma “Geografia Classica”. O autor defende que houve essa diviséo e
que ela esta diretamente ligada aos interesses estatais de inaugurar um curso de formacéo de
professores na Geografia:

Se a Geografia Moderna perpassava o padrdo oficial de geografia escolar,
por outro lado ainda, entre muitos(as) professores(as), mantinha-se a velha
orientagdo classica servindo de modelo para as aulas ministradas. Se as duas
outras legislagdes, a fim de mais rapidamente contribuir para a difusdo da
orientacdo moderna, se fizeram acompanhar de instrucBes e sugestdes
metodoldgicas, a que entravam em vigor simplesmente se descuidou desse
aspecto, contribuindo para que a massa de professores(as) ainda sem
formacdo académica em Geografia, ndo conseguissem empreender a
contento uma nova pratica de ensino dessa disciplina (ROCHA, 1996,
p.286).

Rocha (1996) se limita a afirmar que esses conflitos passaram a ser menores a partir
do momento em que houve a legitimacgéo pelo Estado de uma Geografia Moderna nos moldes
académicos, 0 que ocorreu com a criagdo dos cursos de Geografia e Historia, na USP, em
1934, na UDF, em 1935; com a cria¢do, em 1934, da Associacdo dos Geografos Brasileiros
(AGB), do Conselho Nacional de Geografia (CNG), em 1937, e do Instituto Brasileiro de
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Geografia e Estatistica (IBGE), em 1938. Para o0 autor, essa “Geografia dos professores”, que
ndo era uma Geografia cientifica, criou uma demanda para que se formassem novos
professores, num pressuposto positivista. O autor realizou essas conjecturas a partir da
realidade encontrada no CP2, desconsiderando a cultura escolar externa a institui¢éo e de que
as filiacbes ideoldgicas dos professores pudessem ser mais diversas e oscilantes. Ou seja,
tendo como fonte os livros didaticos do periodo, um dos aspectos relevantes da nossa
pesquisa se concentra em aprofundar essas questdes, pois acreditamos que os professores nao
se dividiram em duas matrizes, mas transitaram entre elas de diferentes formas, e que os livros
didaticos produzidos fora do contexto do CP2 podem nos trazer indicios dessas oscilagdes.

Mas o que nos faz acreditar nessa conjectura? Primeiramente, por acreditarmos,
assim como Maia (2014), que a disciplina de Geografia se constituiu para além dos modelos
propostos no CP2 por meio de culturas escolares, processos que, tal como temos notado,
descrevem construcdes histdricas que nao sdo determinadas pela predominancia de uma ou de
outra perspectiva, mas que, ao contrario, se destacam como processos sociais que articulam
diversos interesses, praticas e presuncfes ideoldgicas, muitas vezes opostos, na producdo
autébnoma das disciplinas.

Trabalhos com aspectos regionais e locais, como os de Maia (2014), Dias (2013) e
Silva (2012b), tem demonstrado diferentes experiéncias histdricas que, em certa escala, se
relacionam com o CP2, mas, a0 mesmo tempo, apresentam processos de constituicdo da
disciplina de maneira dispare e singular. Outro trabalho, o de Silva (2012a), que nao se pautou
em uma analise regional, relativiza os autores que afirmam ndo haver elementos da Geografia
cientifica no Brasil antes da década de 1930, pois, segundo a autora, essa concepg¢do da
historia do pensamento geografico desconsidera obras anteriores a esse periodo que, por meio
da bibliografia didatica, introduziram e foram pioneiras na constituicdo de um discurso
escolar e académico da Geografia no Brasil.

Diante desses pressupostos, acreditamos que um dos eixos de fundamentacdo para
nossa pesquisa se pauta na discussdo do que passamos a chamar de “Geografia Moderna
Escolar’. Acreditamos que, em contraposicdo aos termos “orientagdo0 moderna” ou
simplesmente “Geografia Moderna”, utilizados para designar caracteristicas da disciplina
escolar de Geografia no periodo estudado ja nao sejam suficientemente expressivos da
originalidade e autonomia dos conhecimentos da escola. A preocupagdo com 0 termo
“Geografia Moderna Escolar” se deve a demarcacdo, no dmbito da cultura escolar e da
historia das disciplinas escolares, das finalidades especificas oficiais e reais da escola e da sua

relagdo com os saberes de referéncia.



53

Essa preocupacdo terminologica ja foi abordada nos trabalhos de Rosana da Silva
(2008) e Dias (2013), ambos produzidos na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Estudos
nesse ambito de pesquisa ja vém sendo coordenados no sentido de reconhecer as dinamicas da
disciplina escolar e suas especificidades diante do conhecimento académico, conforme vem
sendo defendido por Albuquerque (2015). Diante dos trabalhos que vém sendo desenvolvidos
pelas autoras, acreditamos que exista um espaco claro para a caracterizacdo, problematizagao
e relativizacdo da defesa e do reconhecimento de uma “Geografia Moderna Escolar”,
produzida no a@mbito de uma cultura escolar que ndo seja Unica ou simplesmente dividida

numa transicao entre “Geografia Classica” ¢ “Geografia Moderna” no Brasil.

1.2.3 O movimento escolanovista e a constituicdo da Geografia Moderna Escolar

Encontramos em nosso levantamento trés trabalhos que discutem contextos
especificamente dedicados a constituicdo da disciplina escolar de Geografia e a0 movimento
dos Pioneiros da Educacao Nova. S&o as dissertacdes de Fatima Santos (2005), Rosana Silva
(2008) e Dias (2012). Varios outros trabalhos mencionam alguns pressupostos dos
escolanovistas na Geografia Escolar, como Issler (1973), Colesanti (1985), Rocha (1996),
Maria Barros (2000) e Silva (2012a). Por ultimo, temos os estudos dedicados a vida e obra de
Delgado de Carvalho, e que terminam por vincular sua atuagdo e pressupostos aos do
Movimento Escola Nova (FERRAZ, 1994; SCABELLO, 2004; PIRES, 2006; COELHO,
2007 e BARBOZA, 2015).

O que podemos interpretar a partir dos trabalhos de Santos (2005), Silva (2008) e
Dias (2012) é que h& uma concentracdo na compreensdo dos processos culturais que
permearam 0 ensino de Geografia na escola primaria ao longo do periodo, sobretudo no
sentido de transformar os conteidos da disciplina em algo préximo do aluno, da sua vida
cotidiana e prepara-lo para a vida em sociedade em uma na¢do que pretendia se desenvolver.

Santos (2005), por exemplo, discute como o ensino de Geografia, especialmente na
escola primaria, dedicou-se, a partir dos anos de 1920, a (re)pensar a relagdo dos alunos com a
Terra, sobretudo aquilo que estivesse proximo da vida dos alunos, valorizando o
conhecimento de mundo para “preparar a crianca para viver melhor, entendendo o meio,
adaptando-o e modificando-o quando necessario” (p. 45). O modelo escolanovista teve
“grande preocupagdo com o ‘concreto’, predominando como esfor¢o em conhecer o Brasil e
reforcando a ideia de que a educacdo se daria por um processo autbnomo de natureza

psicologica” (p. 49). Para a autora, 0s principios basicos que o Movimento Escola Nova
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estabeleceu no &mbito pedagodgico da Geografia Escolar priméaria foram: localizar, observar,
medir e representar um local. Silva (2008) e Dias (2012) corroboram esses pressupostos, no
entanto, enquanto a primeira autora centraliza essa relacdo na figura de Delgado de Carvalho,
a segunda o faz no contexto das revistas pedagdgicas de Minas Gerais.

Issler (1973) afirma que é na escola priméaria que o ensino de Geografia passa a ser
renovado, superando, processualmente, o carater nomenclatural e generalista predominante na
Geografia escolar do século XIX. O autor cita os exemplos de instituicdes de ensino, reformas
educacionais ocorridas ainda no Império e os pareceres de Rui Barbosa como elementos
fundamentais a concepgdo de que a Geografia no ensino primario se aproximasse do que
propunha Pestalozzi'!, com as “licdes de coisas”, tanto nos curriculos e contetidos como na
formacéo dos professores na Escola Normal.

Ao analisar os processos de irradiacdo dos ideais escolanovistas no Brasil,
Valdemarin (2010) reforca a ideia de que as principais obras publicadas e as principais
reformas realizadas na educacao brasileira na primeira metade do século XX foram voltadas
para 0 ensino primario, destacando-se, ainda, as obras e a influéncia de personalidades como
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho, cujas contribuicGes pedagdgicas
estavam principalmente assentadas na escola primaria e nas escolas normais, de onde se
formavam os professores desse nivel de ensino.

Percebemos que apesar de haver indicac¢Oes sobre a constituicdo da disciplina escolar
de Geografia sob a relagdo com o movimento escolanovista, no &mbito da Geografia escolar
no ensino secundario — onde o curriculo prescrito tradicionalmente se constituiu como um
espaco formal e singular do conhecimento —, ainda ha lacunas a serem preenchidas, de modo
que se possa explorar e tensionar a ideia proposta por Issler (1973) de que o Movimento
Escola Nova teve pouco espaco na Geografia Escolar secundaria devido a introducdo da
Geografia Moderna no ensino.

Fundamentados nos pressupostos da histéria das disciplinas escolares, concordamos
com Maia (2014) que a produgdo cultural e autdbnoma da disciplina ndo deve ser pensada
apenas sob a sua relacdo metodologica e discursiva da ciéncia (aqui, para nos, a Geografia
Moderna), mas deve-se considerar os movimentos pedagogicos a ela articulados conferindo a
escola o espaco original de seu proprio conhecimento. Ou seja, ndo basta olharmos

separadamente 0s processos cientificos e pedagogicos, € importante entendé-los e, sobretudo,

11 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), educador suico e discipulo de Jean Jacques Rousseau, inovou na
aplicacdo de modelos pedagégicos baseados em atividades de observacdo da natureza, em que se podia observar
o0s progressos do desenvolvimento pedagogico dos alunos.
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reconhecé-los em sua articulacdo e configuracdo que a propria cultura escolar constréi na
producdo da disciplina.

E, pois, nesse aspecto, que nossa pesquisa busca corroborar o entendimento da
“Geografia Moderna Escolar” como uma producdo propria da escola diante da articulagédo
entre as pedagogias renovadoras do ensino e as premissas cientificos que permeiam a
Geografia, considerando ai as oscilagdes e 0s processos do tempo como assimetrias que ndo
permitem que essa Geografia Moderna Escolar seja estavel ou unificada. S&o devaneios aos
quais pretendemos aprofundar e colaborar para a elucidacéo académica.

No &mbito do ensino secundario, notamos uma concentragdo nos trabalhos que
pretendem entender o papel central de Delgado de Carvalho na constituigdo da disciplina de
Geografia. Como referido autor, ao mesmo tempo em que € considerado o expoente da
introducdo da Geografia Moderna no Brasil, e ¢ também signatario do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova — o Unico da area de Geografia a assinar o documento —, as
pesquisas tém se orientado no sentido de indicarem as relagdes do ensino secundario na
disciplina Geografia com os pressupostos do movimento renovador pedagogico.

Para Rocha (1996), Delgado de Carvalho foi o primeiro a introduzir os aspectos
metodoldgicos da renovacgdo pedagdgica na Geografia Escolar e pensa-la em articulagdo com
a Geografia Moderna que ja se encontrava sistematizada enquanto ciéncia na Europa. Para o
autor, a alianca entre 0 Movimento Escola Nova e a Geografia Moderna se deu na obra de
Delgado por meio do positivismo, da busca pela explicacdo dos fendmenos, da superacao das
atividades de memorizacao e pela consideracdo da relacdo entre homem-meio. Acreditamos
que as reflexBes propostas por Rocha (1996) sejam de fundamental importancia para a
compreensdo do periodo e das oscilagbes do processo de constitui¢do histérica da Geografia
escolar. No entanto, ndo s6 questionamos a centralizacdo desse processo na figura de Delgado
de Carvalho, como também a reflexdo do autor de que os principios, tanto do Movimento
Escola Nova como da Geografia Moderna, foram complementados na escola. Afinal, outros
autores de livros didaticos de Geografia ndo transitaram por esses principios que circulavam
na educacgéo brasileira? De que forma houve essa circulagdo ao longo do tempo? Como se
transformaram os conteudos e finalidades em diferentes livros didaticos e diferentes autores?
Sd0 questdes que ainda pairam diante da leitura das teses e dissertagdes e que, em nossa

narrativa, buscaremos abarcar.

1.2.4 Conteudos e finalidades da Geografia Escolar: pistas para a cultura escolar
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Quanto aos contetdos e as finalidades de ensino na Geografia Escolar no periodo por
nos investigado, nossa leitura sobre as teses e dissertagdes identificou duas grandes vertentes
de analise: a finalidade do ensino de Geografia para a concepc¢do de nacionalismo patriético e
a construcdo de uma identidade simbolica do Estado-Nacdo, configurado no entremeio o
interesse politico e da relagdo entre a Geografia alemd e francesa; e o método regional
enquanto proposta de ensino que representaria o positivismo na educagao geografica escolar.

O trabalho feito por Rocha (1996) desmistifica Vania Vlach!? dizendo que a
Geografia Escolar descritiva (classica) ndo possuia finalidades patridticas ou nacionalistas,
pois se pautava em um conhecimento tradicionalmente tido como erudito. O autor questiona o
posicionamento de Vlach tendo em vista que até o inicio do século XX a Geografia possuia
poucas aulas no curriculo e muitos dos manuais e compéndios utilizados na época, tanto na
Geografia como em outras disciplinas, eram importados da Franca, além de que o ensino
nesse periodo era ministrado para uma minoria da populacdo, o que ndo justificava uma
tentativa de forjar um nacionalismo patriético pela Geografia Escolar. Rocha (1996) defende
que a disciplina de Geografia na escola com fins patridticos e nacionalistas s se efetivou
como medida oficial a partir da reforma Rocha Vaz, em 1925, e foi fortalecida pelo interesse
do Estado e da burguesia nas décadas posteriores.

Barros (2000) afirma que o estudo cientifico da paisagem e da relacdo homem-meio,
bem como a configuracdo do método regional no ensino de Geografia configuraram o que a
autora chama de “fisionomia do Estado™:

Estes objetivos impostos pelo Estado na reforma educacional para a
disciplina de geografia, nos mostram que, além de passar a imagem da
paisagem natural rica e exuberante do territorio brasileiro, o Estado também
almejava que esta disciplina tivesse a funcdo de formadora da consciéncia
politica “nacional” nos estudantes, que, em ultima analise, seriam os futuros
dirigentes da sociedade (BARROS, 2000, p.88).

Segundo Ferraz (1994), esses objetivos foram alicercados numa concepgéo
positivista ou cientifica da Geografia e do seu ensino, que, pioneira na obra de Delgado de
Carvalho, tornou-se preponderante na consolidacdo de um ideério nacional no ambito da
Geografia Escolar. Conforme podemos observar:

Tendo estabelecido o0s parametros necessarios para se produzir um
conhecimento geografico eficiente, racional e objetivo, aproximando este
conhecimento dos modelos cientificos entdo dominantes, Delgado colocava
a base necessaria de como este ramo do saber poderia produzir no¢les e

12 Em sua dissertacdo “A propdsito do ensino de Geografia: em questdo, o nacionalismo patridtico”, de 1988, a
qual ndo tivemos acesso. Por ser antiga, ndo esta disponivel on-line e, mesmo pessoalmente na biblioteca da
USP, ndo estava disponivel para a consulta.
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representacdes de cardter cientificos que subsidiariam 0 necessério
entendimento do territorio brasileiro, permitindo a consolidacdo de um
projeto nacional (FERRAZ, 1994, p.119).

Para Ferraz (1994), o método regional compreendia a relacdo entre homem-meio e
considerava 0 meio como permanente, enquanto 0 homem seria a “equacdo social” da
paisagem por sua capacidade criativa e caracteristicas de mobilidade e evolucao através do
tempo. Para o autor, foi a partir do controle e da objetividade cientifica dessa relacdo na
constituicdo da regionalizacdo brasileira que o Estado, ao mesmo tempo em que fortaleceu
seu controle do territdrio, justificou, na escola, as riquezas e os ideais da nacgéo.

Analisando fontes documentais ou em perspectivas distintas, varias outras pesquisas
corroboram as ideais de Ferraz (1994) no sentido de relacionar, no d&mbito da Geografia
Escolar, os ideérios nacionalistas e o desenvolvimento do método regional como simbolos das
finalidades de uma “Geografia Moderna” na escola (SANTOS, 1984; ROCHA, 1996;
BARROS, 2000; COELHO, 2007; BARBOZA, 2015).

Silva (2012b) realiza uma andlise mais detalhada do desenvolvimento do
conhecimento geogréfico escolar por meio do conceito de “regido”, e nos oferece indicios
para pensarmos que as finalidades do método regional estavam, no Brasil, primeiramente
relacionadas a fins didaticos e que essa consolidacdo foi importante para a posterior
sistematizacdo do método regional na Geografia Académica. Desse modo, ao analisar o
discurso dos livros didaticos do inicio do século XX, Silva (2012a) também acredita que o
conhecimento escolar sobre a regionalizacao ndo foi transposto da disciplina académica.

Em relacdo aos contetdos e finalidades da Geografia Escolar no periodo de nosso
interesse (1930-1960), acreditamos que ja possuimos uma producéo consolidada a respeito da
constituicdo de uma finalidade educativa voltada para o ideal nacionalista na disciplina
escolar de Geografia, bem como sobre a apropriacdo do conteddo regional, diretamente
relacionado a relacdo homem-meio e ao positivismo, como simbolo da representacdo do
Estado-Nacéo.

No entanto, no ambito da histéria das disciplinas escolares, e diante do que nos
apresenta Silva (2012a) e Silva (2012b), questionamos os entremeios e a circulagdo das ideias
regionais e nacionalistas por meio das finalidades préprias e autbnomas da escola. Além
disso, indagamos: quais outras finalidades e conteddos podemos nos referir ao caracterizar a
Geografia Moderna Escolar nos livros didaticos? Quais outras historias podem ser contadas a
respeito da cultura escolar que produziu a disciplina nesse momento? O nacionalismo e 0

método regional foram unénimes nas producGes didaticas do periodo que nos propomos a
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analisar? Para além das proposi¢des fundamentadas em Delgado de Carvalho, quais outras
conjecturas sao feitas no periodo? Sdo questionamentos que permeiam 0 NOSSO processo de
pesquisa e para 0s quais ndo buscamos necessariamente uma resposta, mas os indicios que, ao

menos, nos permitam questionar a historia da disciplina como hoje ela é contada.
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CAPITULO 11

DO TEAR E DOS MODOS DE TECER...

UMA TESE SEM VERDADES: A GENESE NARRATIVA DA PESQUISA EM
HISTORIA DA GEOGRAFIA ESCOLAR

Nao ha fatos eternos,
como nao ha verdades absolutas

Friedrich Nietzsche
Humano, Demasiado Humano

Consideramos que a pesquisa em Histdria — ou, em nosso caso, ho &mbito da historia
de uma disciplina escolar especifica —, seja um desafio para alguém oriundo de uma area
distinta, ainda que correlata, como a Geografia, cujos métodos, observacdes e objetivos sdo
especificos em seu espectro epistemologico e disciplinar.

Por outro lado, em busca de uma postura respeitosa em relacdo ao profissional
historiador, seus métodos e sua disciplina, ndo poderiamos assumir o desafio de incorrer em
uma pratica historiografica que, minimamente, ndo buscasse em fundamentos da prépria
disciplina Historia os seus alicerces epistemoldgicos.

Sendo assim, este capitulo se constitui como espaco de fundamentacdo de nossas
instigacOes, de nossos anseios e de nossos lugares enguanto pesquisadores que buscam
realizar com profundidade uma analise historica. Por suposto, ndo consideramos esta narrativa
um trabalho genuinamente histérico, pois ndo temos a pretenséo de incorrer em desrespeito ao
oficio do historiador. Por isso, assumimos o carater historiografico do nosso trabalho
reconhecendo seus limites, e buscando delinear nossos passos diante de pressupostos
epistemoldgicos da Historia. O que buscamos aqui € ndo correr o risco de fazer uma historia
de fatos ou uma histéria dos documentos, mas, tensionar esses paradigmas de uma Histdria
dita “tradicional” para incidir em um outro processo de construcdo narrativa, como
descreveremos posteriormente.

Diante das teorias pds-criticas de curriculo, podemos dizer que este capitulo trata de
um ensaio de bricolagem. Bricolagem usada na acepgao apontada por Meyer e Paraiso (2012,
p. 33): como processo de “cavar/produzir/fabricar” uma harmonizagdo, uma articulagéo e uma
relacdo entre os diversos saberes epistemologicos e teoricos que territorializam e

desterritorializam os caminhos, as condi¢cdes e os objetos da pesquisa. Nesse sentido, a
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pesquisa € um movimento constante que visa “olharmos qualquer curriculo, qualquer discurso
como uma invencao. Isto instiga-nos a fazer outras invengdes e a ‘pensar o impensado’ neste
territorio” (ibid., p. 42).

Contudo, buscamos um movimento fundamental para a realizacdo de nossa pesquisa
historica, respeitando os limites que incidem no fato de ndo sermos historiadores de oficio,
mas assumindo também alguns posicionamentos no ambito da disciplina Historia que

subsidiam a escrita de nossa narrativa.

2.1 0 LUGAR DA TECEDURA: A TECELAGEM DA HISTORIA CULTURAL

No gue tange ao questionamento de uma tradi¢do factual e personalista de Historia,
ao longo do século XX a teoria da Historia passou por profundas transformacdes e
questionamentos. Ou seja, em que a Historia (geralmente politica e econémica) era contada
por meio de um conjunto de datas, acontecimentos e personagens ligados a uma esfera de
poder hegemonica da sociedade.

Para Bittencourt (2011), esse questionamento baseou-se na preocupacdo em se
compreender a sociedade, estreitando as relagdes epistemoldgicas entre a Historia, a
Sociologia e a Antropologia. Para a autora, esse processo de questionamento da escrita da
Historia foi permeado pelo desenvolvimento paralelo de duas correntes epistemoldgicas: a
Escola dos Annales e o marxismo.

De acordo com Bittencourt (2011), a Escola dos Annales, liderada por Marc Bloch e
Lucien Febvre, centrou-se na escrita da chamada “histOria-problema” que buscava na histéria
respostas as demandas do tempo presente. Dessa forma, era uma corrente que se caracterizou
por construir uma historia das mentalidades coletivas, diminuindo a “escala” critica da anélise
historica ao buscar entender as ac¢des individuais ou de pequenos grupos coletivos em relacao
a contextos mais amplos.

Vainfas (2002) descreve que essa transformacdo se pautou em mudanca dos temas
historicos, preocupando-se por assuntos ligados ao cotidiano e as representaces de amor,
odio, morte, familia, feiticaria, loucos, mulheres, homossexuais e aos modos dos
comportamentos sociais (vestir, comer etc.). Nesse sentido, a escrita da Histdria passou a
caminhar na contramdo de uma Historia politica, militar ou econémica.

Por outro lado, e paralelamente, desenvolveu-se o paradigma marxista de escrita da
historia, tendo como principios, de acordo com Bittencourt (2011), a analise da estrutura e da

dindmica da sociedade tendo como plano de fundo o modo capitalista de producdo e
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organizacdo do trabalho, com a finalidade de orientar a praxis social a partir da relacdo
dialética entre presente e passado.

Diante desses paradigmas que buscavam superar a concepcao positivista de pesquisa
historica, Le Goff (2013) afirma que a disciplina Historia necessitou construir um acordo
entre seus pares para a construcdo de critérios que conferem “cientificidade” ao trabalho dos
historiadores e os difere das demais “histOrias”, além de considerar uma “cultura historica”
que se relaciona com o conjunto referenciavel (material e/ou imaterial) do qual dispGe o
historiador em sua escrita. Para o autor, isso significa implicar um quadro ou identidade
profissional a escrita da historia que, de maneira geral, baliza seu reconhecimento frente as
narrativas livres, visto que a histéria é tida como ciéncia por meio de suas técnicas e métodos,
e por poder ser ensinada, mesmo que de uma maneira particular e diferente da ideia
generalizada de “ciéncia”.

A partir dos anos 1980, em um processo de renovagdo da producédo historiografica e
de superacgéo das dualidades entre macro e microescalas representadas pelo marxismo e pela
histéria das mentalidades, respectivamente, comecou a se desenvolver, segundo Bittencourt
(2011), a perspectiva da Nova Histéria Cultural, ou, como hoje se denomina, simplesmente
Historia Cultural. Esse ponto de vista, com forte influéncia da Antropologia:

[...] procura vincular a micro-histéria com a macro-histéria e tem sido
conhecida como nova historia cultural com propagagdo em escala mundial.
Essa tendéncia renovou a histéria das mentalidades e, sobretudo, a ‘velha
historia das ideias’, inserindo-as em uma perspectiva sociocultural
preocupada ndo apenas com 0 pensamento das elites, mas também com as
ideias e o confronto das ideias de todos 0s grupos sociais (BITTENCOURT,
2011, p. 149).

Para a autora, esse processo de articulacdo entre as diferentes escalas de andlise
histérica ainda € um desafio para a producdo académica historiografica. Nesse aspecto,
Michel Foucault contribui diretamente com os estudos no ambito da Historia Cultural ao
desconstruir a ideia de poder enquanto estado, e ao se interessar pelas diversas e multiplas
relacOes e esferas de poder. Seus estudos “preocupam-se com 0s micropoderes e as diversas
estratégias de dominag&o, desde a organizagdo familiar, aos presidios, escolas, hospitais, etc.”
(BITTENCOURT, 2011, p. 150).

Como veremos posteriormente, é nesse sentido que, ao falarmos de nossa pesquisa
situada no ambito das culturas escolares, que a historia cultural contribui ao potencializar o
estudo das relagBes de poder expressas explicita ou implicitamente nos indicios de um dos

niveis da cultura escolar no ambito da disciplina de Geografia, que sdo 0os manuais e livros
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escolares. Assim, consideramos nossa narrativa historica permeada por esses pressupostos, em
uma relacdo de discursos e praticas escolares que ndo sao isoladas de contextos amplos e nos
ajudam a explica-los, ao mesmo tempo em que representam recortes e pormenores da cultura
escolar e suas tradicoes.

A esse respeito, Chartier (1990) afirma que a historia cultural colocou em desafio as
disputas no campo disciplinar da Histdria, provocando rupturas e desenvolvendo novos
interesses historicos. Para o autor, a finalidade da histéria cultural, no amplo leque de
perspectivas historicas, era a de desviar a atengcdo das pesquisas da seguinte maneira: das
hierarquias de poder para as relagdes, e das posi¢des para as representagdes. Com isso:

A historia cultural, tal como entendemos, tem por principal objeto identificar
0 modo como em diversos lugares e diversos momentos uma determinada
realidade social é construida, pensada, dada a ler. Uma tarefa desse tipo
supde varios caminhos. O primeiro diz respeito as classificacOes, divisdes e
delimitagOes que organizam a apreensédo do mundo social como categorias
fundamentais de percepgéo e de apreciagdo do real. Variaveis consoantes, as
classes sociais ou meios intelectuais, sdo produzidos pelas disposi¢des
estaveis e partilhadas, préprias do grupo. Sdo estes esquemas intelectuais
incorporados que criam figuras gragas as quais o presente pode adquirir
sentido (CHARTIER, 1990, p. 17).

E importante salientarmos que o autor trabalha no &mbito do conceito de
representacdes, no qual se estabelece por uma série de relacdes de poder entre o mundo social
que provém categorias fundamentais — no nosso caso, as narrativas historicas ja realizadas
sobre a tematica pesquisada e que influi em uma série de classificacbes e delimitacdes do
periodo em estudo —, com as disposi¢Ges de um grupo — que, em noOsso caso, COMO Veremos
ao tratar as disciplinas escolares, dizem respeito a um grupo profissional especifico e seus
interesses.

Segundo Chartier (1990), a investigacdo no ambito da historia cultural pressupde o
estudo aprofundado do relacionamento dos discursos proferidos com a posicao social de quem
os utiliza, o que significa relacionar diversas escalas e esferas de relacdes de poder que, em
suma, constroem as representa¢fes do mundo social de acordo com os interesses dos grupos
que as forjam.

Dessa forma, os estudos no &mbito da historia cultural rechagcam a neutralidade dos
discursos, pois as representacGes sociais “[...] produzem estratégias e praticas (sociais,
escolares, politicas) que tendem a impor uma autoridade” (CHARTIER, 1990, p. 17). Ou seja,
buscam legitimar ou justificar uma série de escolhas ou condutas sociais no lugar de outras,
de acordo com um processo que relaciona interesses pessoais e coletivos. Em nosso caso, €

evidente que tais escolhas e representacfes se materializam como ordenamento de contetdos,
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finalidades e discursos nos livros e manuais escolares de Geografia, 0 que nos possibilita
interpretar aspectos de um nivel do que seria a histdria cultural da Geografia escolar.

Partindo desses pressupostos, consideramos parte inerente de nossa pesquisa, a busca
pela compreensdo da constituicdo da disciplina escolar de Geografia, bem como da
problematizacdo, no periodo investigado, desses jogos e lutas de poder entre representacoes
do mundo social da disciplina “[...] para compreender os mecanismos pelos quais um grupo
impde, ou tenta impor, a sua concepg¢do de mundo social, os valores que sdo 0s seus, e 0 seu
dominio” (CHARTIER, 1990, p. 17).

Com isso, pensamos que h& uma superacdo da tradicional histéria das ideias que, de
um modo geral, define cronologicamente um conjunto de ideias adotadas ou predominantes
em um determinado contexto. Essa superacao ocorre ndo pelo total abandono da histéria das
ideias, mas por seu tensionamento, feito no contraste das relagdes de poder e nos interesses de
legitimag&o dos grupos.

Considerando estes aspectos, Chartier (1990) afirma que a histéria cultural se opde a
uma historia estruturada, fundamentada em fontes seriadas e quantificaveis que buscam
compreender a realidade histdrica por meio de verdades factuais e objetividade. A histdria
cultural se constitui no &mbito das subjetividades das representagdes, ligadas as construcdes
discursivas e as categorias mentais coletivas que institucionalizam e demarcam diversas
relaces de poder e organizacdes sociais.

Desse modo, ao trabalhar com as representacdes do mundo social, a histéria cultural
toma por objeto as formas e motivos que traduzem as posic¢des, 0s interesses, 0s conflitos e as
contradi¢Ges dos atores sociais expressas como discursos em seu(s) grupo(s), constitutivos,
entdo, das suas préprias identidades (CHARTIER, 1990). Com isso, € possivel realizar
leituras de descricBes da realidade social pesquisada tal como esses atores pensam/pensaram
que ela é/foi, ou ainda, como gostariam que fosse. Assim, essa abordagem da historia cultural
possui trés relagdes com o mundo social:

[...] em primeiro lugar, o trabalho de delimitacdo que produz as
configuragbes intelectuais mdaltiplas, através das quais a realidade ¢é
contraditoriamente construida pelos diferentes grupos; seguidamente, as
praticas que visam fazer reconhecer uma identidade social, exibir uma
maneira propria de estar no mundo, significar simbolicamente um estatuto e
uma posicdo; por fim, as formas institucionalizadas e objetivadas gracas as
guais uns <<representantes>> (instancias coletivas ou pessoas singulares)
marcam de forma visivel e perpetuada a existéncia do grupo, da classe ou da
comunidade (CHARTIER, 1990, p,23).
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A vista disso, a historia cultural é focada na analise dos conjuntos discursivos dos
grupos que produzem préticas plurais e contraditdrias em resposta ou decorréncia das lutas de
poder internas e externas ao grupo. Para Chartier (1990), a historia cultural seria, entdo, um
complexo discursivo que remete as praticas de ordenamento, de fragmentacGes e de
diferenciacOes as quais também produzem processos de leitura e interpretacdo diversos sobre
a realidade histdrica.

Em nossa pesquisa, tudo isso se materializa, como veremos adiante, como uma série
de conjecturas e narrativas historicas gerais que implicam o momento de renovacdo do
Movimento Escola Nova, muitas vezes sem considerar, parcial ou totalmente, os micro
poderes e as diversas escalas de relagdes de poder das disciplinas. Ou seja, nossa intencédo é
problematizar e tensionar esse conjunto de uma historia geral das ideias pedagdgicas no
ambito especifico das representacdes que configuraram os discursos e os cadigos disciplinares
da Geografia na escola, que acreditamos ser, muitas vezes, dispersos ou mesmo contraditorios

em relacdo as préprias ideias ditas como dominantes.

2.2 ENTRELACAMENTOS DO(S) FAZER(ES) DA HISTORIA: O COSTUREIRO E SUAS
TECEDURAS EPISTEMOLOGICAS

Como dissemos anteriormente, debrugcarmo-nos pelos meandros da Historia enquanto
ciéncia, método e epistemologia, 0 que para nds é um risco e ndo nos faz, necessariamente,
historiadores; nem temos a pretensdo e audacia de tenta-lo aqui. No entanto, € um desafio
necessario para quem tem a historia da Geografia escolar como objeto de estudo.

Corremos, assim, o risco de assumir uma perspectiva de Historia. Nesse sentido,
fundamentamos nosso entendimento em Bloch (2001). Para o autor, a Historia é a ciéncia dos
homens no tempo, um movimento temporal no qual seus registros sdo fontes caracterizadas
como vestigios do passado e ndo como dados rigidos e veridicos de fatos historicos. Por esse
lado, a Historia assume uma fei¢ao Unica e propria de configuracdo enquanto ciéncia, pois:

[...] cada ciéncia tem sua estética de linguagem, que Ihe é propria. Os fatos
humanos sdo, por esséncia, fendbmenos muito delicados, entre os quais
muitos escapam a medida matematica. Para bem traduzi-los, portanto para
bem penetra-los, uma grande finesse de linguagem é necesséaria (BLOCH,
2001, p. 54-55)

Por esse angulo, assumir a escrita da Histéria como uma linguagem perpassa
considerar que essa ciéncia ndo possui uma obrigacgéo fiel de produzir conhecimentos e impor

seus objetos como modelos intelectuais uniformes e Unicos. Contrario disso, significa assumir
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a postura pioneira de Bloch (2001) no que se refere a concepgdo da historia-problema,
realizando, por conseguinte, a seguinte inversdo paradigmatica na pesquisa histérica: em lugar
de considerar as fontes como registros veridicos que condicionam as analises, as perguntas
que o pesquisador faz as fontes é que condicionam as analises histéricas. Ou seja, 0
documento perde o seu carater de verdade incontestavel.

Nesse sentido, o presente tem crucial importancia na compreensdo do passado, pois,
como afirma Bloch (2001), a Historia se constitui como um movimento entre presente e
passado, visto que a interpretacdo € feita no presente. Portanto, ndo € neutra frente as fontes e
seus ditos, mas permeada pelas historias ja contadas e pelas intencionalidades presentes feitas
pelo pesquisador que questiona o explicito e o implicito das fontes. Dessa forma, segundo o
autor, o passado seria necessariamente um conhecimento “indireto”, visto que o historiador
necessita dos registros dos homens em seu tempo para contar uma historia no presente. Sobre

a relacdo entre presente e passado, o autor analisa que:

Em nossa inevitavel subordinacdo em relacéo ao passado, ficamos [portanto]
pelo menos livres no sentido de que, condenados sempre a conhecé-lo
exclusivamente por meio de [seus] vestigios, conseguimos todavia saber
sobre ele muito mais do que ele julgara sensato nos dar a conhecer. [E,
pensando bem, uma grande revanche da inteligéncia sobre o dado] (BLOCH,
2001, p. 78, incursdes do autor).

Com isso, o autor explica que o oficio investigativo do historiador [aqui ndo nos
incluimos como historiadores de oficio, mas como pesquisadores no ambito de uma
investigagdo historica] € composto por um movimento flexivel de observagdo e interpretacéo.
O pesquisador em historia constréi sempre um itinerario investigativo prévio, aberto e
modificavel em todos os niveis, que, processualmente, vai se transformando ao sabor das
fontes, das leituras, dos recortes, das escolhas. Assim, Bloch (2001) acredita que fazer
Historia seja um movimento de constante abstracdo que busca um desenho dos homens no
tempo, e que produz uma linguagem proépria, embora flexivel e interdisciplinar, de contornar e
problematizar o passado.

Sobre Marc Bloch, Le Goff (2013) afirma que a histdria passou a ser tomada por trés
grandes caracteres: primeiro, no carater humano da “ciéncia dos homens no tempo”; segundo,
na relacdo entre o presente e o passado, compreendendo dialeticamente o “presente pelo
passado”, mas também o “passado pelo presente”; e, por fim, a desmistificacdo da “esséncia
cronologica” da histéria, considerando-a como processo interpretativo ndo linear, com

rupturas e descontinuidades.
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A esse respeito, notamos: a escrita da histdria, feita no presente, busca no passado os
acontecimentos que a interpretacao do historiador pode levar as ressonancias do presente, pois
0 processo de interpretacdo e escrita presentes sdo repletos de necessidades e interesses
também presentes, por mais afastados no tempo que parecam 0s acontecimentos. Entretanto,
para Le Goff (2013), ndo é possivel negar o passado a partir disso, pois ele possui uma
existéncia distinta (material e imaterial) em relacdo ao tempo presente e a investigacdo
histérica perpassa por uma “distdncia reverente” do pesquisador para que Se evite o
anacronismo.

Corroborando a perspectiva flexivel do oficio historiogréfico, Certeau (2017) afirma
que a Historia se constitui por meio de um conjunto de relacdes flexiveis entre os sentidos do
objeto histérico tomado em seu contexto e 0s outros sentidos que hoje permitem a sua
compreensdo. Para o autor, a historia se estabelece na relacdo de discursos da realidade do
passado e do presente, sendo 0 “real conhecido” o objeto historico propriamente dito e
estudado, e o “real implicado” oriundo da operacdo cientifica que se refere aos objetivos,
problematicas e sentidos do pesquisador no presente.

Assim como para Bloch, Certeau (2017) afirma que a Historia é constituida por
indicios. Mas, para este autor, o processo de abstracdo citado por Bloch nada mais é que um
processo de significacdo que caracteriza a escrita da histéria, ou seja, o historiador busca
enunciar sentidos sobre a Histéria no lugar de fatos sobre a histéria. Para o autor, isso
configura a operacdo historiografica enquanto lugar social de praticas cientificas que
expressam a “[...] relacdo entre um lugar (um recrutamento, um meio, uma profissdo),
procedimentos de analise (uma disciplina) e a construcdo de um texto (uma literatura) (Ibid. p.
46).

Para Certeau (2017), o lugar social da pesquisa historiografica se articula com as
circunstancias sociais, culturais, politicas e econdmicas da producdo cientifica, pois essas
deliberam os postos de observacdo e interpretacdo, e submetem a pesquisa a imposicoes de
ordem metodoldgica por meio de seus limites e interesses. A ideia de lugar social da
historiografia remete-se a concepcdo de que toda interpretacdo historica depende de um
sistema de referéncia.

Tendo como pontos de partida o lugar social da pesquisa e a Historia como producao
de sentidos, Certeau (2017) aponta que a analise historica trabalha nas margens, atras dos
fendmenos de fronteira ou de recusa. Ou seja, o trabalho de escrita da histéria se apoia em
concepcOes totalizantes formais para buscar nos seus limites as “raridades”, os restos do

passado que formalizam uma historia dos desvios. Destarte, a historia ndo é globalizante, mas
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a operacao historiografica parte da totalidade histérica até entdo conhecida para desvendar
seus limites, contradicbes e margens que, muitas vezes, contestam a prépria realidade
totalizante.

Para nossa pesquisa, essa concepcao de busca pelos limites e fronteiras das narrativas
totalizantes sobre a histdria da Geografia escolar é uma premissa, tendo em vista que nosso
objetivo é compreender 0s processos que constituiram a disciplina no curriculo. Para nés é
interessante analisar, por exemplo, os limites dos processos de renovacdo pedagogica e de
modernizacdo da disciplina de Geografia no ambito das narrativas histdricas (teorias,
contextos e pesquisas empiricas), tensionando-as ao ponto de desvendar seus alcances na
configuracdo dos manuais escolares pesquisados.

Por esse olhar enquanto cerne de nossa investigacdo, concordamos com Foucault
(2016) ao colocar em questdo as historias totalizantes que se caracterizam como uma
cronologia continua da razdo, como leis historiogréaficas unicas, e, sobretudo, com uma
historia das ideias cujo cunho é generalizante. Sobre esse questionamento:

[...] o grande problema que se vai colocar — que se coloca — a tais analises
historicas ndo é mais saber por que caminhos as continuidades se puderam
estabelecer [...] ndo é mais o fundamento que se perpetua, e sim as
transformacdes que valem como fundagéo e renovagdo dos fundamentos [...]
avaliar a descontinuidade (limiar, ruptura, corte, mutacéo, transformacao)
(FOUCAULT, 2016, p. 6).

Por esse motivo, o autor afirma que, por muito tempo, a histéria negligenciou a
nocdo de descontinuidade, construindo narrativas continuas e cronologicamente definidas.
Para Foucault (2016), no &mbito das renovacges historiograficas, o historiador vai considerar
as diversas escalas de temporalidades diferentes, preocupando-se com as dispersoes,
oscilacdes, inflexdes e os limites de um processo histérico.

Para nds, essa fundamentacdo parece crucial no entendimento de que uma coisa € a
concepcao totalizante de “predominio dos pressupostos do Movimento Escola Nova no
Brasil”, contada por diversos autores, e, outra coisa, a que nos interessa analisar, sdo as
descontinuidades desse processo, as rupturas, as contradi¢des, as permanéncias e as tradigoes.

Ao perseguir um fazer historiografico a partir de pistas que denotam 0s processos de
descontinuidades da histdria, Foucault (2016) considera o caminho da descri¢do arqueoldgica
como meio de interrogagdo do dito, ou seja, do documento, da fonte. Sem a pretenséo de se
consolidar como método racional e fechado, esse caminho pressupBe a Histéria enquanto

descricdo e interpretacdo dos discursos, considerando seus niveis de existéncia, sua funcéo, o
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grupo ao qual pertence, suas relagdes com outros discursos e 0s sentidos implicitos em seus
enunciados.
Buscando a diversidade nas descontinuidades, a arqueologia:

[...] tenta mostrar como a autonomia do discurso e sua especificidade nédo lhe
dao, por isso, um status de pura idealidade e de total independéncia historica;
0 que ela quer revelar é o nivel singular em que a histéria pode dar lugar a
tipos definidos de discurso que tém, eles proprios, seu tipo de historicidade e
gue sdo relacionados com todo um conjunto de historicidades diversas
(FOUCAULT, 2016, p.201).

Nessa perspectiva, fazer historia é trabalhar com as diferentes temporalidades e,
segundo o autor, é, sobretudo, aceitar os conjuntos narrativos ja impostos pela Historia para
poder questiona-los, recompé-los e reconstitui-los em suas singularidades, diversidades e
descontinuidades. Ao decompor tais discursos, o historiador esta lidando com jogos de
relagdes, jogos de poder.

E possivel transpor essa interpretacdo direcionando-a especificamente a histéria da
educacdo e buscar um olhar arqueol6gico para as fontes da escola. Fundamentando-se em
Foucault, Escolano (2017) afirma que uma imersdo arqueoldgica sobre a escola se relaciona
as materialidades e representacGes da educacdo manifestadas nas coisas, nos icones e nas
linguagens. Com isso, o autor afirma que a arqueologia das materialidades e representacdes
significa decifrar “(...) 0s cAdigos secretos que as regulamentam e, ao mesmo tempo, regulam
suas continuidades e transformacGes. Fazer falar essas materialidades leva a abrir a memoria
que nelas esta inserida e a intuir ou explicitar os discursos que as constituiram” (Ibid. p. 226).

Para Escolano (2017), essa compreensdo se encontra em um paradigma p6s-moderno
de pesquisa historiogréafica na educacdo no qual os “objetos informadores” se constituem
como sinais ou indicios com valor semidtico, que expressa muitas caracteristicas funcionais e
simbodlicas dos discursos, das préaticas e da cultura escolar.

Dessa forma, todo material de uso das escolas, sejam textos, imagens, mdveis ou
mesmo os proprios prédios das escolas, podem ser considerados como:

[...] condenador ou sintetizador seméntico e como um objeto narrativo ou
informador, que conta coisas acerca da instituicdo em que foi utilizado, das
praticas postas em acdo com eles nas escolas, por docentes e alunos, como
também das teorias pedagogicas subjacentes as atividades didaticas, que se
apoiavam na utilizacdo do objeto ou documento em exame (ESCOLANO,
2017, p. 227)

A arqueologia sobre a escola se concentra em voltar a atengéo as coisas e as palavras,

suas definicdes, leituras e interpretacfes, ou seja, & maneira que a cultura escolar é constituida
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pelas positividades materiais e pelos enunciados linguisticos traduzidos enquanto discurso.
Logo, os restos da escola sdo materialidades com memdria em que estao inscritos as tradigdes
e os sentidos (ESCOLANO, 2017).

Consequentemente, a arqueologia da escola se constitui a partir do momento em que
dispomos dos restos e indicios materiais e documentais da escola cujos enunciados podem
gerar formagdes discursivas. A partir do mergulhar nos indicios, por meio do exame das
materialidades da escola, o autor afirma que se reconstitui os sentidos e identidades da cultura
escolar. E nesse aspecto que tomamos, no proximo topico, as fontes a partir da consideracéo

indiciaria como ferramenta para desvendar as descontinuidades discursivas da historia.

2.3 MODOS DE TECER: O PARADIGMA INDICIARIO

Conforme observamos nos pontos de vista da historia cultural, os indicios e pistas
tornaram-se elementos fundamentais no fazer historiografico enquanto modos de
problematizacdo da historia e desvendamento de suas descontinuidades. O paradigma
indiciario € um aporte para o desenvolvimento metodolégico e analitico que oferece
elementos para a leitura dos objetos de estudo de maneira interdisciplinar. Para Leonardi e
Aguiar (2010), o objetivo final do paradigma indicidrio é a constru¢do de uma narrativa
histérica que se fundamenta empiricamente nos indicios ao mesmo tempo que reconhece 0
caracter interpretativo da prépria hermenéutica da Histéria. Com isso, possui a forma de
ensaio narrativo, pois € um tipo de pesquisa que nao s6 apresenta os resultados, mas apresenta
0S processos de pesquisa.

Ginzburg (2016) sinaliza o paradigma indiciario como um modo de fazer pesquisas
na histdria que se pauta na busca pelo negligenciavel, por aquelas observacdes e detalhes que
se distinguem da maioria das pesquisas sobre aquele tema e que possibilitam uma construcédo
historico-narrativa e concreta. Para o autor, o paradigma indiciario é uma saida ao pesquisador
que foge da dualidade ente o racionalismo — representado pelos métodos e concepcoes
hegeménicas de ciéncia estruturada —, e o irracionalismo — representado pela negativa da
estrutura social, sendo a irracionalidade um fator dominante da natureza do ser humano.

O paradigma indiciario se constitui como uma série de operacfes e processos de
interpretagdo que sempre estiveram presentes nos diversos niveis sociais, ndo como algo
descrito ou regrado socialmente ou por um grupo, mas como forma de desvendar questdes

eminentes, relacionando materiais empiricos e racionais (pistas) com a curiosidade, a
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intencionalidade e a interpretagé@o relativamente livre dos sujeitos, todavia a0 mesmo tempo
histdrica e socialmente contextualizada (GINZBURG, 2016).

Nesse sentido, o exemplo mais classico descrito por Ginzburg (2016) se insere na
histéria da arte, onde o autor descreve o método de Giovanni Morelli para desvendar
falsificagOes e originalidades nas obras de arte em diversos museus europeus. Para o autor,
Morelli propds que a andlise das obras de arte deveria deixar de lado a observacdo das
caracteristicas mais vistosas dos quadros e dos periodos em que os pintores trabalhavam, para,
entdo, observar caracteristicas geralmente negligenciaveis, detalhes pouco notados, como 0s
formatos das orelhas, das unhas, dos dedos e dos pés que eram pintados.

Nessa sequéncia, indicamos algo parecido para nossa pesquisa, tendo em vista que ja
existem uma série de narrativas e discursos gerais sobre o periodo do Movimento Escola
Nova e sobre as renovacdes na disciplina de Geografia (caracteristicas vistosas). No entanto,
nossa preocupacao é com detalhes, contradi¢cdes discursivas, formas e contetudos (pistas,
indicios, pormenores) dos manuais escolares de Geografia do periodo que podem contar
versOes diferentes da histdria, construir novas narrativas, questionar as narrativas existentes e
indicar novas possibilidades e ponderagdes no ambito da histéria da Geografia escolar no
Brasil.

Outro exemplo trabalhado por Ginzburg (2016) diz respeito a aproximagdo do
método morelliano com aquele utilizado pela personagem Sherlock Holmes, de Arthur Conan
Doyle. Para o historiador, tanto um historiador da arte como Morelli como um detetive como
Sherlock trabalnam com indicios imperceptiveis para a maioria para desvendar um
crime/falsificacdo baseado num conjunto de pistas e sinais que juntos conduzem a uma
interpretagéo concreta.

Desse modo, Ginzburg (2016) interpde o papel da perspicacia do historiador/detetive
como importante diferencial na observacdo e interpretacdo das pistas. Nesse aspecto, 0
paradigma indiciario rompe, em parte, com o racionalismo puro e estrito do empirismo da
prova e insere nesta relacdo a intencionalidade interpretativa e de observacdo, que nem
sempre estdo relacionados sempre com a razdo, pois também necessitam de caracteristicas
singulares de curiosidade, adivinhagéo, personalidade, gestos inconscientes e sensibilidade
para decifrar os enigmas das pistas. Por esse angulo, o pesquisador/detetive possui uma
caracteristica autbnoma de intuicdo, percepcao e observacédo que é singular, isto é, que difere
das demais andlises ou observacdes, colocando a intencionalidade do sujeito como um aspecto

inerente ao processo de interpretacao.
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Nesse caso, podemos fazer uma importante ressalva: considerar o carater intencional
e autbnomo do processo interpretativo das pistas ndo significa acreditar que isso se da por
meio de um processo neutro. Ao contrario, os pesquisadores/detetives também sdo permeados
por processos historicos, discursos, retoricas, interesses e posicionamentos que estardo
intrinsecos na sua construcdo narrativa. Desta forma, Ginzburg (2016) observa que o
pesquisador/detetive s6 consegue ler e decifrar as pistas caso ele tenha conhecimento
aprofundado da realidade historica, social e espacial de origem das proprias pistas, bem como
um conjunto de experiéncias pessoais que lhe atribuam conhecimentos, sejam eles
académicos ou néo.

Outros exemplos importantes utilizados por Ginzburg (2016) para caracterizar o
paradigma indiciario como processo interpretativo que relaciona o concreto e o interpretativo
sdo as obras de Freud e a analise dos modos de trabalho dos médicos, em geral. Freud
trabalhava sua interpretacdo centrada nos residuos e dados marginais de seus pacientes,
considerados reveladores sobre os modos de comportamento humano. J& os médicos, também
utilizando desse paradigma, podem diagnosticar (interpretar) uma doenca a partir da narracdo
e descricdo de um conjunto de sintomas apresentados pelo paciente, apontando solucdes
médicas para tal mal, pautadas na semidtica médica (disciplina que a partir da observacdo
permite diagnosticar as bases dos sintomas de uma doenca).

Ginzburg (2016) afirma que no final do século XIX, esse paradigma baseado na
semidtica médica comeca a adentrar as discussfes no ambito das ciéncias humanas, como
forma de analisar os signos dos diferentes processos historicos ou sociais decifrando e lendo
pistas. Assim, constrdi-se o interesse de:

[...] a partir de dados aparentemente negligenciéveis, remontar uma realidade
complexa ndo experimentavel diretamente. Pode-se acrescentar que esses
dados sdo sempre dispostos pelo observador de modo tal a dar uma
sequéncia narrativa [...] Talvez a propria ideia de narracdo tenha nascido
[...] a partir da experiéncia da decifracdo de pistas. (GINZBURG, 2016, p.
152, grifo nosso).

Andlises, comparagdes, classificacbes, conjecturas, indagacOes, inferéncias
e conceptualizagcbes sdo modos operativos constantes no trabalho com as pistas e para a
construcdo da sequéncia narrativa que fornece argumentos sobre uma realidade social e
historica concreta. Para Ginzburg (2016), essas operacdes se relacionam diretamente com 0s
processos de leitura das pistas, caracterizam a construgdo da narrativa. No que tange a

pesquisa historica, Bloch (2001) afirma que os vestigios e pistas sdo as marcas perceptiveis
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aos sentidos do pesquisador/historiador e, por si sO, sdo 0s elementos que garantem o modo
operacional da “observagao historica”.

Ao longo do processo de decifracdo das pistas, sobretudo no que tange a uma anélise
académica do ponto de vista da sociologia ou da histéria, Ginzburg (2016) afirma que os
dados negligenciaveis e os pormenores analisados ndo séo concretamente um dado proprio de
uma totalidade, pois sdo singulares em si mesmos e ndo vistosos aos olhos da maioria. No
entanto, para o autor, também ndo é possivel abandonar a ideia de totalidade, pois ha um
processo relacional das pistas com uma realidade histérica ampla, e geralmente os indicios
particulares revelam elementos reveladores dos fendbmenos mais gerais.

Por isso, consideramos que nossas analises serdo limitadas diante dos materiais,
escolhas e interesses ao longo do processo de pesquisa, € que mesmo ao assumirmos alguns
recortes, como esclareceremos posteriormente, os indicios trabalhados, que ndo definem por
si sO a totalidade da realidade histdrica, tampouco estardo alheios a ela, pois constituem
elementos que problematizam as narrativas historicas amplas.

Por esse angulo, concordamos com Ginzburg (2016) que o paradigma indiciario se
caracterize por um rigor flexivel:

trata-se de formas de saber tendencialmente mudas — no sentido de que,
como ja dissemos, suas regras nao se prestam a ser formalizadas nem ditas.
Ninguém aprende o oficio de conhecedor ou diagnosticador limitando-se a
pdr em préatica regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em
jogo (diz-se normalmente) elementos imponderaveis: faro, golpe de vista,
intuicdo (GINZBURG, 2016, p. 179).

Assim, o paradigma se afasta relativamente dos pressupostos racionais de
constituicdo de uma ciéncia moderna regrada por métodos fixos e andlises categorizadas,
dando espaco a uma narrativa histérica aberta e interpretativa em que a participacdo do
pesquisador/detetive constitua fator fundamental para que se concretize, pois ele se compde
do olhar que 1é uma pista e ndo outra, que elege um interesse e ndo outro, que escolhe um
caminho ou argumento e ndo outro. Todo esse processo € permeado pelas interferéncias
sociais, politicas, culturais, espaciais e de experiéncias em seu processo criativo da narrativa.

No ambito da historia da educacdo e da cultura escolar, o paradigma indiciario
também tem despontado como procedimento com potencialidades para uma descricdo e
interpretacdo arqueoldgica da escola. Para Escolano (2010), o paradigma indiciario tem se
tornado importante no que tange ao estudo da cultura material da escola, isto é, o estudo dos
objetos, livros, imagens, textos e vozes que constituem uma etnografia historica da escola. Os

restos do passado da escola sustentam materialidades que podem produzir também
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imaterialidades por meio do processo interpretativo e de uma comunidade hermenéutica. Para
0 autor, o trabalho com as pistas da escola busca uma anéalise intersubjetiva das semanticas
que as fontes exibem ou ocultam, ou seja, transitando entre o0 material e o simbolico.

Nesse caso, as pistas possuem uma caracteristica propria de fungéo escolar exercida
historicamente, e que, segundo Escolano (2010), constituem-se como registro empirico do
patrimonio cultural escolar enquanto constructo temporal de uma ‘“gramatica da
escolariza¢ao”. Esta Ultima se caracteriza, segundo o autor, como um ordenamento sistémico
relativamente coeso e estavel que expressa ao longo do tempo as rotinas profissionais e 0s
contetdos disciplinares da escola.

Logo, o paradigma indiciario se estabelece a partir de dados empiricos, de evidéncias
caracterizadas por materialidades, iconografias ou narrativas que os representam. Segundo
Escolano (2010), os indicios buscam compreender os codigos da “caixa preta” da escola e sua
cultura, desvendando suas incdgnitas, explicando seus éxitos e fracassos, e detalhando seus

objetivos, sua organizagdo e seu conteudo.

2.4 MODOS DE TECER: O PAPEL DA NARRATIVA

De acordo com 0 que vimos até aqui, 0 nosso entender sobre a escrita da historia e a
leitura das descontinuidades a partir dos indicios nos levam a esclarecer, enfim, o que
entendemos por narrativa, visto que, em nosso caso, assumimos sua enunciagdo como 0 Corpo
escrito e material do nosso empreendimento historico ao fazermos pesquisa no ambito dos
manuais escolares de Geografia.

Concordamos com Le Goff (2013) ao afirmar que existem dois tipos de histéria: a
das memorias coletivas e a dos historiadores. Para o autor, independente de qual delas
estejamos tratando, a historia sera sempre um género narrativo, que pode ser verdadeiro, falso,
académico, literario ou mesmo uma fabula.

Para Bittencourt (2011), o fazer histérico concebido como narrativa apresentou
objetivos distintos de acordo com o desenvolvimento da teoria da Historia. No paradigma
positivista, por exemplo, geralmente denominado de historicismo, buscava-se legitimar a
Historia como ciéncia moderna e a narrativa era uma maneira de contar os fatos como
aconteceram, com base na objetividade e no explicito nas fontes, ou seja, seria a defesa por
uma narrativa historica dita como “verdadeira”, em que o historiador era impedido de emitir

qualquer juizo de valor.
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Para a autora, o desenvolvimento da Escola dos Annales e das concepg¢des marxistas
no &mbito da teoria da Historia transformaram e ressignificaram o papel da narrativa historica
no ambito das pesquisas historiograficas. Segundo Bittencourt (2011), a escrita narrativa da
histéria passou a ser pautada, em detrimento da narrativa factual, por um cuidado
metodolégico de narrar os acontecimentos para problematizd-los em uma compreensao
temporal, explicando-os em respeito aos seus contextos, discursos, contradicbes e
personagens.

Nessa perspectiva, a historia tem a ver com a capacidade de construcdo de uma
narrativa com coeréncia (LE GOFF, 2013). Definindo a especialidade da historia com aquilo
que € particular e Unico no tempo, o referido autor critica o abuso de reduzir a historia a uma
narracao simples ou a um conto. Para ele, 0 uso imprudente do género narrativo livre, difere
do sentido de construcdo narrativa da historia por meio de séries de escolhas explicitas
referenciadas e de um trabalho histérico permeado pela exposi¢ao do “como” e dos “porqués”
da escrita que, por fim, ndo negue o carater disciplinar e cientifico da historia.

Para Chartier (1990), no ambito da histéria cultural, o processo de “retorno a
narrativa” significa uma rendncia ao paradigma positivista de escrita da Historia, ou seja, 0
distanciamento de uma descricdo factual, cronoldgica e objetiva dos acontecimentos,
sobretudo de temas econdmicos e politicos, para dar lugar a uma narragdo que propde outros
modos de escrita da Histdria. Esses modos se associam as relagdes de discurso e poder entre
diversas escalas que produzem uma narrativa nao estruturante e categorizavel, ou seja, a um
processo narrativo intermediado por movimentos de leitura e interpretacdo da Historia.

Assim, a narracdo adquire amplo sentido na histdria cultural quando é interlocutora
de leituras, interpretacdes e explicagOes, que segundo Chartier (1990), compdem intrigas e
tramas desvendadas e caracterizadas pelo pesquisador por meio de vestigios e indicios
relacionados e tensionados pelos contextos estudados, pelas realidades que os produziram e
suas relagOes de poder. Para o autor, assumindo uma certa pluralidade nos modos de escrita
narrativos, o0 retorno a narrativa na historia cultural é simbolo da diferenciacdo da narrativa
historica classica e também dos relatos verosimeis ou ficticios, conferindo-lhe legitimidade
académica fora da concepcao estruturalista das ciéncias humanas modernas.

Para Hobsbawn (1990), h4 uma mudanca profunda na relacdo que temos com nossas
fontes desde a chamada ‘“historia tradicional” até a “outra historia” na construcdo das
narrativas. Na primeira, as fontes eram tidas como um conjunto documentado de informacoes
prontas a disposicao da interpretacdo do historiador — essa interpretacdo, na maioria das vezes

era confundida com “verdades” historicas legitimadas por quem delas se beneficiava,
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geralmente 0s poderosos —, em contrapartida, na “outra historia” estd reconhecida o
“garimpo” das fontes, 0s indicios e o conhecimento historico narrado ndo esta pronto nas
fontes. De tal modo, “ndo existe material até que nossas perguntas o revelem” (ibid., p. 22).
Para Hobsbawn (1990), as fontes deixam de contar “o qué” ou as coisas na Historia e passam
a questionar e procurar os “porqués”, os processos e a vida das pessoas na Historia.

Por conseguinte, enquanto pesquisador e professor em area fora da Historia [na
Geografia], mas com pesquisa no ambito da historia da educacdo, questionamos as fontes em
nossa pesquisa, Vvisto que nao buscamos contar a historia da Geografia escolar em seu viés
politico e institucional — essa histdria ja existe, ou melhor, varias historias dessas ja existem (e
vamos aborda-las). Ao problematizar os livros escolares na historia da Geografia escolar,
buscamos nos aproximar das praticas, numa narrativa interpretativa a respeito de como
aqueles conhecimentos se constituiram em enredos culturais na escola, na vida escolar dos
sujeitos naquele periodo e de sua relagdo com as praticas escolares em Geografia. Logo, essa
narrativa ndo é uma narrativa das fontes, é uma narrativa problematizada e experienciada a
partir das fontes.

Tomamos entdo a concepcao de narrativa desenvolvida por Benjamin (1994), na qual
se descreve 0 papel da experiéncia na constituicdo de uma narrativa, considerando que o
narrador s6 é capaz de construir uma narrativa no momento em que ele considera suas
experiéncias articuladas as narrativas dos outros.

Claro que, em nosso caso, ha uma distingdo desse pressuposto narrativo tendo em
conta que o autor trabalha sob o ponto de vista da narrativa oral e da tradicdo narrativa dos
sujeitos geralmente ndo hegemonicos de poder na organizagédo social. Mas o0 que nos interessa
na defesa do retorno a narrativa feito por Benjamin (1994), na Optica da histéria cultural, é o
apreco pela relacdo entre a constituicdo da narrativa pela experiéncia, o que, para nos, funda-
se no entendimento da experiéncia como leitura e interpretacéo.

Esclarecendo a lugar e 0 uso de Benjamin (1994) em nosso trabalho, estamos de
acordo com o autor ao afirmar o papel artesédo e personalistico que o narrador confere a
narrativa tendo em vista suas experiéncias, pois “(...) se imprime na narrativa a mdo do
narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso” (ibid., p. 205). Ou seja, assumimos aqui
nosso papel enquanto narradores com intencionalidades e olhares singulares que séo
impressos na constituicdo de nossas leituras, e que formam as narrativas histéricas as quais
nos propomaos.

Para Benjamin (1994), a narrativa é um processo artesanal de relato das experiéncias

criadas e interpretadas por indicios e vestigios que contam uma histdria singular a partir do
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lugar do narrador — no caso analisado pelo autor, uma histéria/tradicdo oral. Em nosso caso,
assumimos também esse entendimento na acepg¢do de que nossas experiéncias de leitura sobre
os indicios construam uma maneira de interpretar, ler e narrar a histéria da Geografia escolar
no periodo estudado. Por isso, inclusive, é singular e aberta, como ato de tecer leituras,
problemaéticas e interpretaces sobre o tema pesquisado.

Fundamentado nos estudos de Benjamin, e tendo a experiéncia como centro do
processo de constituicdo de narrativas, Larrosa (2002, p. 21), afirma que “[...] a experiéncia é
0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o 0 que se passa, ndo 0 que acontece,
ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos
acontece”. Para 0 autor, o conceito de experiéncia ultrapassa os limites factuais, técnicos ou
concretos; deixa de ser exclusivamente empirica ou experimental, pois ela se estabelece de
acordo com os significados (sentidos) que nés atribuimos subjetivamente. E o que nos “toca”
de acordo com nossas vivéncias, historias, leituras, interpretagdes e sensacoes.

Larrosa (2005) estabelece a diferenciacdo ainda do conceito de experiéncia como
subjetividade de sua nocdo empirica, muitas vezes mais disseminada, voltada ao
“experimento” ou de praticas realizadas pelos sujeitos. Para 0 autor, a experiéncia engquanto
subjetividade esta relacionada a vida dos sujeitos, pois se constréi para além dos atos
empiricos e materiais, se constitui por processos de reflexdo e interpretacdo das realidades
lidas sob a intencionalidade dos sujeitos.

Assim, as experiéncias de leitura e interpretacdo representam a producédo de sentidos
e de sensibilidades do narrador ao longo da historia narrada e, para nds, esses elementos
constituem-se como expressdo singular do processo de constituigdo da identidade da escrita
da histéria como movimento que representa também a identidade do narrador, no entremeio
sujeito (n6s), indicios e narrativas existentes.

Destarte, consideramos que nossa narrativa da historia se constitui e é escrita por
meio de nossas experiéncias de compreensdo e interpretacdo que perpassam uma Serie
indicios que séo lidos: as narrativas tedricas (0s conceitos e contextos), as narrativas historicas
(as pesquisas sobre o periodo investigado), as narrativas metodoldgicas e analiticas
(epistemoldgicas e da ordem operacional), os vestigios e sinais lidos nos manuais escolares
pesquisados e, por ultimo, as nossas proprias narrativas, experiéncias pessoais e académicas,
sensibilidades, interesses, intencionalidades.

E por esse angulo que Larrosa (2003) toma o conceito de experiéncia de leitura como
poténcia de producdo da linguagem e da escrita. O autor considera que Sseja um processo

duplo de formacéo dos sujeitos que, levando em conta sua concepcdo de experiéncia, faz da
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leitura algo que nos forma, deforma e nos transforma, seja enquanto sujeitos, seja enquanto
conhecimento. Dessa maneira:

Todo ese aparato de distinciones y jerarquias entre lo objetivo y subjetivo, lo
real y lo imaginario, la esencia y la aparencia, etcétara, no es mas que un
mecanismo para controlar la capacidad productiva y creadora del linguaje
[...] un modo de limitar y controlar nuestra capacidad de formacion y
transformacion (LARROSA, 2003, p. 28).

Concordamos com o autor ao afirmar que a experiéncia de leitura é composta por
uma relacdo de producdo de sentidos a partir de textos, imagens, objetos, obras de arte,
natureza, cidades e etc., ou seja, tudo pode nos dizer algo, e decifrar (ler) isso pressupde uma
relacdo do sujeito com o texto, considerando que esse sujeito o Ié a partir do que sabe, dos
seus interesses e de suas necessidades. Desse modo, nada pode ser lido como uma instituigéo
fechada em si mesma, pois a leitura implica uma série de experiéncias de quem Ié e a abertura
do mesmo a transformacao pessoal e de conhecimento a partir daquilo que ele I1é (LARROSA,
2003).

A propdsito das experiéncias de leitura, Chartier (1992) questiona como um mesmo
texto (ou uma fonte, como no nosso caso), dado de maneira concretamente igual aos seus
leitores, pode ser lido de distintas maneiras, pode produzir distintas interpretacdes, e pode, até
mesmo, gerar contradi¢Oes e conflitos nas leituras sobre o0 mesmo material lido. Temos, entéo,
que as praticas de leitura estdo diretamente relacionadas as experiéncias dos sujeitos. Logo:

[...] ler ndo significa apenas a submissdo ao mecanismo textual. Seja 14 o que
for, ler é uma pratica criativa que inventa significados e conteudos
singulares, ndo redutiveis as intencdes dos autores dos textos e dos
produtores dos livros. Ler é uma resposta, um trabalho [...] (CHARTIER,
1992, p.214).

Parece-nos claro o carater identitario do sujeito que realiza a leitura, das suas
experiéncias, do seu lugar de leitura e do seu grupo de leitores (sociabilidade coletiva entre
grupos sociais que tendem a partilhar mecanismos semelhantes de interpretacdo). Segundo
Chartier (1992), o leitor operacionaliza o ato de ler no processo de interpretacdo, que na
verdade, ndo se refere totalmente ao lido, mas se refere também a uma proépria interpretacédo
do eu, sendo o ato de ler caracterizado por “[...] concretizar o papel semantico do mesmo —
texto — quanto por criar uma mediacdo para o conhecimento do eu através da compreensdo do
texto” (Ibid., p. 215).

Evidentemente, Chartier (1992) aprofunda essa discussdo sobre as praticas de leitura
no ambito das pesquisas em historia da leitura, 0 que ndo € nosso caso. Por isso, tomamos sua

compreensdo de leitura no intento de descrever e considerar nosso papel como leitores dos
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indicios e sinais dos manuais escolares, bem como de reconhecer nossas intencionalidades ao
Ié-los e, assim, construir uma narrativa historica interpretativa da histéria da Geografia
escolar.

Contudo, assumimos que nosso trabalho se da por meio de uma narrativa
considerando-a uma experiéncia de leitura dos indicios, leitura esta que busca desvendar as
descontinuidades da histéria da Geografia escolar no periodo em que as renovagbes do
movimento escolanovista foram destaque na historiografia da educacdo nacional. Por
considerar nossa narrativa imbricada na historia cultural, entendemos que ela é singular,
aberta, provisoria e discutivel, no sentido de que ndo pretende estabelecer uma série de fatos,
datas e acontecimentos, mas sim, pretende tensiona-los na medida em que ja foram contados

por outras narrativas histéricas.
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CAPITULO I11

A(S) TECELAGEM(S)...

CURRICULO, HISTORIA DAS DISCIPLINAS ESCOLARES E MANUAIS
ESCOLARES: NARRATIVAS PARA A OPERACIONALIZACAO
DA ANALISE

A experiéncia directa é o subterfugio,

ou o esconderijo, daqueles que sdo desprovidos de imaginacao.
Os homens de ac¢do séo os escravos dos homens de entendimento.
As coisas ndo valem sendo na interpretacdo delas.

Uns, pois, criam coisas para gque 0s outros,

transmudando-as em significagéo, as tornem vidas.

Narrar € criar, pois viver é apenas ser vivido.

Fernando Pessoa
Livro do Desassossego

Buscamos desenvolver como espaco para “tecelagem” de nossa investigacdo uma
revisdo tedrica e conceitual acerca dos fundamentos de nossa &area de interesse no ambito da
tematica relacionada aos manuais escolares, a cultura escolar, a histéria da educacdo, ao
curriculo e as disciplinas escolares.

Admitimos que esses estudos, em primeiro lugar, nos conferem uma localizacdo
académica da perspectiva tedrica de analise para os processos investigados; em segundo lugar,
assinalam os pressupostos de operacdo de andlise, pois constituem contornos delimitadores de
observacao e interpretacdo dos discursos e praticas da escola ao longo do tempo.

Por suposto, cremos ainda que esses fundamentos tedricos e metodoldgicos para a
analise ndo sdo fixos e ndo se constituem como una estrutura linear de andlise. No entanto,
sdo conjuntos perspectivos de operacdo que dialogam com os referenciais teoricos, 0s
contextos histéricos, as fontes e, por fim, com nossa intencionalidade em relagdo aos

processos de interpretacdo e producdo da narrativa histérica a qual nos propomos.
3.1 AHISTORIA DO CURRICULO E SUA PERSPECTIVA DA CONSTRUCAO SOCIAL
Goodson (1995) faz uma critica as investigacbes em Histdria da Educacgédo, que,

predominantemente, e até entdo, era construida e analisada sem considerar a natureza interna

dos curriculos, suas finalidades e seus contetdos, tendo somente em conta uma historia geral
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das ideias e politicas educacionais e as influencias do contexto politico e econébmico na
educacdo; una historia de “feitos e datas”, estando afastada de una historia das praticas
escolares.

Para o autor, a concepcao de historia da educacdo por meio dos ideais educacionais e
as politicas educacionais empreendidas no sistema educacional se caracteriza como uma
andlise externa ao curriculo (GOODSON, 1995). Nesse sentido, 0 que o autor propde € uma
inversdo desse paradigma, enfocado na analise dos temas internos ao curriculo como suas
transformacoes, tradi¢cdes, contetdos, finalidades, praticas e agdes.

Para Goodson (1997), os contextos historicos da economia e da politica, bem como
as proposicOes curriculares prescritivas sdo pautas prévias que subscrevem conflitos e poderes
as praticas escolares. No entanto, esses contextos histéricos ndo sdo suficientes ou
deterministas do passado, pois sdo limitados quando se analisa outro nivel de producdo do
curriculo: as préticas e a acdo. Obviamente que o autor sinaliza que a anélise do curriculo ndo
deve ocorrer separada desses contextos, mas que, também, pela ordem de sua insuficiéncia,
esses contextos ndo podem determina-la. Assim, o estudo do curriculo € um estudo de suas
limitacGes. Desta maneira:

[...] tenemos que asumir plenamente un enfoque de investigacién sobre el
curriculo como construccién social, primero en el nivel mismo de la
prescripcion, pero también en los niveles del proceso, la préctica y el
discurso (GOODSON, 1995, p.187).

Igualmente, o estudo do curriculo desde o ponto de vista da construcdo social é
enfocado em uma:

[...] orientacién del pensamiento en el &mbito interdisciplinar de los estudios
histéricos y socioldgicos, consistente en esencia en la observacién y analisis
de factores, procesos e imagenes sociales en su interior, a partir de las lineas
maestras epistemologicas y metodoldgicas establecidas por la sociologia del
conocimiento (GOODSON, 1995, p.189).

Visto desse modo, um dos principais objetivos da construcdo social dos estudos do
curriculo é desenvolver um campo de estudos académicos que coloque as disciplinas
escolares no centro da investigacdo, ou seja: “[...] buscar los origenes de la construccion
social que representa la ensefianza y analizar las razones por las que emergen y se
institucionalizan las asignaturas escolares” (GOODSON, 2000, p.49)

Goodson (2000) defende que o objetivo da construcdo social do curriculo estéd focado
em compreender a pratica por meio de seus parametros contextuais, ou seja, trata-se de um

estudo sobre as relagdes entre a pratica idealizada do curriculo prescritivo e a prética real da
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aula. Designa, portanto, um processo de avaliacdo de dois niveis de construcdo social ao
longo do tempo: o “preactivo” e o “interactivo”.

E importante ressaltar que o curriculo escrito, prescrito ou preactivo possui
fundamental importancia no &mbito de uma analise que compreenda os parametros envolvidos
na constituicdo do sistema escolar e das disciplinas. Pressupbe um conjunto de valores e
objetivos que muitas vezes sugestiona a pratica em sala de aula. Para Goodson (2003), as
variacdes individuais e locais vao renegociar os parametros nos diversos niveis de ensino,
bem como a construcdo e recepcao dos discursos escolares. Dessa maneira:

Si tenemos en cuenta el impulso desconstruccionista y posestructuralista del
momento, es posible dudar que la disputa en torno del curriculo y las
categorias institucionalizadas que incluyen ambitos curriculares de accién
sea realmente importante, puesto que, en rigor, el curriculo puede
reinterpretarse, el texto puede desconstruirse y cualquier prescripcién puede
transgredirse, invertirse, convertirse o pervertirse (GOODSON, 2003, p.35).

Ao examinar esses pressupostos, Vifiao (2006) analisa que Goodson compreende 0s
manuais escolares como fontes “preactivas” da cultura escolar. No entanto, analisa também
que os diversos niveis de ensino, politicas locais, tradi¢do, e de interesses editoriais e pessoais
dos autores mudam os livros escolares a tal ponto de ndo ser, necessariamente, uma total
representacdo do curriculo prescrito, apresentando continuidades, oscilagcdes, ordenamentos
diversos e discursos também diversos.

Nesse sentido, é possivel dizer que o curriculo prescrito se relaciona com os livros
escolares e com a pratica em diversos niveis, intermediados por conflitos, negociacdes,
interesses, posicOes e lutas por territdrios curriculares, ou seja, concerne dizer que tanto os
curriculos prescritos, 0s manuais escolares e a vida e pratica dos professores e seus grupos
professionais constroem o curriculo em constante movimento de poder.

Em outro estudo, Goodson (1997) afirma que as teorias criticas do curriculo
exacerbaram a critica ao curriculo escrito tornando-o quase irrelevante em relacdo ao
curriculo produzido em sala de aula. Para o autor, é preciso reconhecer o papel significativo,
mas néo totalizante, do curriculo escrito quanto a construcéo e reconstrucdo dos significados
da escola e dos mecanismos de controle e avaliacdo que ai se instalam, tendo em conta que, ao
longo do tempo, o curriculo escrito tem sido “testemunho publico e visivel das racionalidades
escolhidas e da retdrica legitimadora das praticas escolares” (Ibid. p.20). Dessa maneira:

O que importa salientar é que o curriculo escrito - nomeadamente o plano de
estudos, as orientagdes programaticas ou os manuais das disciplinas - tem,
neste caso, um significado simb6lico mas também um significado pratico.
Simbdlico, porque determinadas intengdes educativas sdo, deste modo,
publicamente comunicadas e legitimadas. Pratico, porque estas convencdes
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escritas traduzem-se em distribui¢do de recursos e em beneficios do ponto de
vista da carreira (GOODSON, 1997, p.20).

Para Goodson (1997), o curriculo € uma construcdo social concebida para realizar
objetivos especificos, ou seja, 0s objetivos escolares e 0s diversos interesses sociais que ai se
encontram implicados. No entanto, como plena manifestacdo dessas construcdes sociais, 0
curriculo escrito ndo pode ser tratado apenas como algo que se representa nos contextos
escolares, pois estes se caracterizam de maneiras singulares e complexas. Desse modo, 0
curriculo escolar esta distante de ser um fator neutro.

Nesse sentido, as perspectivas de construcdo social do curriculo propbem ndo uma
oposicdo as prescri¢des, mas uma complementacdo as analises do curriculo por meio de suas
relacBes, transformacdes, tradicdes e conflitos. Para o autor, é evidente que as prescricdes
definem e delineiam o que € cultural ou social nos contextos curriculares, conferindo status e
significacbes a uns discursos e ndo a outros. Essa perspectiva constitui, segundo Goodson
(2003), uma categoria metodolégica de analise do curriculo.

Segundo Vidal (2005), essa perspectiva da abordagem do curriculo produz o que
chamamos de cultura escolar, que, como conceito operatorio de analise, coloca em evidéncia
os saberes, as finalidades e as praticas escolares, tendo em conta as margens, os limites do
discurso e da pratica discursiva da escola diante da relacdo entre espaco e tempo como
principios ordenadores da escola. Assim, a linguagem e os discursos se apresentam como
importantes elementos na constituicdo dos sujeitos da escola e da producdo de seus lugares
sociais.

Corroborando essa perspectiva, Silva (2015) sinaliza esse tipo de analise no ambito
da concepgdo pos-estruturalista ou cultural do curriculo, pois, tal como nota, diz respeito a
uma categoria de analise que encontra interesse nos processos linguisticos e discursivos, ou
seja, nas maneiras concebidas pelos processos de significacdo dos conhecimentos curriculares
discursivamente produzidos. Desse modo, o curriculo é sempre uma relacdo social. Como
construcdo social, o curriculo é:

[...] o resultado de um processo envolvendo conflitos e disputas em torno de
quais conhecimentos deviam fazer parte do curriculo. Ela deveria perguntar
como essa disciplina e ndo outra acabou entrando no curriculo, como esse
topico e ndo outro, porque essa forma de organizagdo e ndo outra, quais 0s
valores e interesses sociais envolvidos nesse processo seletivo (SILVA,
2015, p.67).

Silva (2015) afirma que h& dois sentidos da andlise do curriculo por meio da

perspectiva cultural: o primeiro, diz respeito a descri¢do da “institui¢do curriculo” de um
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modo geral, recurso em que o estudo da construgédo social enfoca a linguagem e os discursos
que s@o fundamentais para uma interpretacdo menos estrutural; o segundo, concerne a
descricdo das diversas formas de conhecimentos resultantes da construcdo social, processo em
que as formas de conhecimento sdo vistas como resultados dos discursos, praticas,
instituigdes, instrumentos e paradigmas.

Nesse sentido, afirmamos que, como produtos materializados da cultura escolar, os
manuais escolares sdo encontrados no entremeio desses dois sentidos da analise do curriculo,
pois estdo diretamente relacionados com os discursos e as politicas educacionais, ao passo que
também preservam formas de construcdo de conhecimentos que sdo distintos das proposicdes

curriculares. Vamos aprofundar esse aspecto posteriormente.

3.1.1 O curriculo e suas mudancas

Nosso contexto de andlise dos manuais escolares é um periodo histérico permeado
pelas propostas de renovacédo feitas pelos signatarios do Movimento Escola Nova. Por isso,
parece-nos inevitavel considerar os processos de transformacbes e permanéncias que
constroem o0s curriculos e, sobretudo, a(s) possivel(eis) construcdo(Ges) de novas
permanéncias provenientes do movimento dito renovador.

Para Goodson (2013), a ideia de mudanca no curriculo é um processo de
conveniéncia histérica inevitavel e de expectativa endémica das sociedades, sobretudo o que
se refere a um modelo ocidental de organizacdo politica e social. O autor argumenta que as
mudangas, que sempre se colocam como discursos progressistas em relagdo aos anteriores,
necessitam ser analisadas de acordo com suas circunstancias histéricas de construgdo e
aplicacdo, para que, entdo, em um plano cientifico e histdrico, sejam analisadas como
poténcias progressistas ou conservadoras.

O autor afirma que as mudangas no curriculo, de uma maneira mais ou menos
constante de acordo com as realidades historicas e locais, tendem a se caracterizar por
movimentos que, as vezes, descrevem a predominancia de momentos mais abertos, inclusivos
e democraticos, e, outras vezes, ocorrem de forma contraria, mais reacionaria.

Nessa perspectiva, as disciplinas se constituem como ponto de interseccdo entre as
forcas internas e externas do conhecimento e, essa relacdo de forcas, mesmo no ambito dos
discursos de mudanca, reproduzem a diviséo e a fragmentacao secular do conhecimento. Para
Goodson (2013), essa tradigdo secular de reparticdo dos conhecimentos também leva a

discursos de renovacdo, que, mesmo influenciados por conjunturas amplas de transformacéo
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social, tendem a estabilidade da estruturagdo fragmentada do ensino da qual as disciplinas séo
originarias e, a0 mesmo tempo, produtoras. Para o autor, quando uma mudanca se legitima e
se mantém, ocorre um processo de convergéncia de novas forcas com o contexto histérico e
as relacdes de poder estabelecidas.

Por isso, a propria existéncia da organizacdo disciplinar e fragmentada dos
conhecimentos na escola leva, desde a origem dos processos de escolarizagdo, a um sistema
historicamente construido para ser estavel e, assim, encobrir as relacbes de poder que
entremeiam 0s processos curriculares e relativizam os processos de mudanca na escola. E nos
processos de mudanga que podemos evidenciar que as disciplinas se caracterizam ao mesmo
tempo por uma fragmentacdo e por uma internalizagdo de lutas curriculares (GOODSON,
2013).

Para Goodson (2013), a formulacdo de uma transformacdo no nivel curricular nos
sistemas escolarizados entremeia suas relagcbes externas e internas e de negociagOes
constantes que se alteram segundo as circunstancias historicas. As pesquisas do autor
apontaram 4 fases de “mudanga” no curriculo, a saber:

« a formulacdo da mudanca: a discussdao e as relacdes de poder sobre a
constituicdo teorica, conceitual e das finalidades de um movimento de mudanca
ocorrem em diferentes arenas e espagos, com pressdes e interesses variaveis;

+ a promocdo da mudanga: ocorre a0 mesmo tempo que a formulacdo, e se
constitui como uma construcdo retorica administrada por diferentes grupos e
propagada por diferentes meios enquanto busca por legitimidade;

+ a legislacdo da mudanca: a construcdo do incentivo legal e de mecanismos
institucionalizados que busquem um novo regime de ensino; geralmente, refletem
sistemas nacionais de ensino;

» 0 estabelecimento da mudanca: mesmo com a mudanca estabelecida de
maneira sistematica, tedrica e legal, o poder de se estabelecer como renovacgao
estavel (nova tradicdo) vai depender dos entendimentos e producgdes curriculares
dos professores e do funcionamento das proprias escolas ao responder as

exigéncias legais.

Para Goodson (1995), o curriculo pode ser visto como um processo de invencéo de
tradicdes. No desenvolvimento da perspectiva da construcdo social, observa-se que o
curriculo mantém tradi¢cGes que podem ser historicamente explicadas, bem como diferentes

processos e constantes de transformacdo ao longo do tempo, estas em convivio matuo com as
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tradigdes que resistem. Assim, como processos historicos, nem mesmo as tradi¢cbes sdo
permanentes, pois podem se reconstruir no transcurso do tempo e das disputas de poder
externas e internas ao curriculo.

Ao mesmo tempo em que € possivel dizer que o curriculo inventa tradi¢bes, é
importante ressaltar que qualquer tradicdo ndo é um dado posto e acabado, pois as proprias
tradigbes se transformam ao longo do tempo, havendo construces e desconstrugdes das
mistificacGes, significados e discursos das proprias tradices (GOODSON, 2000). Assim, em
um determinado periodo historico, as renovacdes também podem se configurar,

posteriormente, como novas tradi¢cdes no ordenamento do curriculo.

3.2 AHISTORIA DAS DISCIPLINAS ESCOLARES COMO CERNE DA ANALISE

Temos defendido, ao longo de tudo o que ja se discutiu até aqui, que o tema central
de nossa analise [de acordo com 0s nossos objetivos], é a disciplina escolar da Geografia e 0
seu desenvolvimento ao longo do tempo no periodo contextualizado pela defesa dos
fundamentos do Movimento Escola Nova. Dessa forma, e pressupondo sua centralidade,
notamos que os estudos sobre as historias das disciplinas escolares — inseridos na anélise
social construtivista do curriculo —, implicam as defini¢cGes operacionais de nossa analise. Por
iSso, apresentamos aqui 0 que entendemos como disciplina escolar, e quais serdo as
preocupac0es e 0s principios que efetivamente ordenardo nosso processo de interpretacéo.

Segundo Chervel (1990), o termo 'disciplina’ sé adquiriu significado relacionado ao
ensino de contetudos escolares a partir do final do século XIX, desenvolvendo-se e
perpetuando-se como tal ao longo da primeira metade do século XX. Assim, com esse termo
associado a Pedagogia:

[...] os conteudos de ensino sdo concebidos como entidades sui generis,
proprios da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda
realidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizagdo, de
uma economia interna e de uma eficacia que elas ndo parecem dever a nada
além delas mesmas, quer dizer a sua propria histéria. Aléem do mais, ndo
tendo sido rompido o contato com o verbo disciplinar, o valor forte do termo
esta sempre disponivel. Uma "disciplina”, é igualmente, para nés, em
qualquer campo que se a encontre, um modo de disciplinar o espirito, quer
dizer de lhe dar os métodos e as regras para abordar os diferentes dominios
do pensamento, do conhecimento e da arte (CHERVEL, 1990, p.181).

Do mesmo modo, o curriculo também se constituiu historicamente como um
conjunto de sequéncias estruturadas de ensino que caracterizam diretamente 0os modos

disciplinares de constituicdo das disciplinas escolares. Ou seja: as matérias tornaram-se
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modos de ordenar e regular o conhecimento e inteng¢des da escola, constituindo uma realidade
cultural propria da escolarizagéo.

Para Chervel (1990), a sociedade e os historiadores da educacdo, até entdo,
geralmente atribuiam as disciplinas escolares uma concepc¢do de que existe, na escola, um
ensino de ciéncias produzido em outros lugares e vulgarizado para criangas e jovens por meio
de uma linguagem simplificada (adaptada e acessivel). Dessa forma, a Pedagogia seria uma
espécie de meio para produzir os métodos e linguagens que adaptariam os conteudos das
ciéncias de referéncia. Para o autor, essa concepcao de disciplina escolar ndo deixa espaco
para considerar sua autonomia, pois, nessa concepcdo, as disciplinas ndo passam de
combinacBes de métodos e conhecimentos.

Para Goodson (1990; 2000) e Julia (2001), esse pressuposto é fundamental para uma
analise do curriculo e da cultura escolar no sentido de uma sociologia da historia das
disciplinas escolares, pois reconhece a diferenga entre o conhecimento académico e 0s
contetdos escolares. Ou seja, trata-se de reconhecer os propositos da escola (além da
universidade), bem como reforcar o aspecto autbnomo e original das disciplinas escolares,
circunstancia permeada por tradicdes, mudancas, lutas e interesses de grupos profissionais
especificos. Evidentemente, enfatizamos que o reconhecimento das diferencas entre os dois
tipos de conhecimento néo significa que sejam processos separados, mas, ao contrario, que se
constituem como processos relacionados e permeados por mudangas e referéncias entre si.

Em suas investigacdes, Goodson (1990) identificou que muitas das disciplinas
escolares foram inseridas no curriculo da escola antes de sua sistematizacdo académica na
universidade. Nesse sentido, hd& um movimento completamente oposto a concepcao
tradicional de transposicao didatica: o que primeiro se observa é a insercdo de uma disciplina
escolar e a criacdo de um corpo ou grupo profissional que promove e reconhece seu ensino,
cria espacos sociais e de poder, para que, posteriormente, passe a existir um incentivo a
formacdo de professores e a legitimagdo social dos contetdos dessa disciplina. O autor,
inclusive, assinala a Geografia como um exemplo desse processo.

Analisando esses movimentos, Goodson (1990) considera que a evolucdo das
disciplinas ndo depende nem de sua ordem cronoldgica nem do status universitario,
cumprindo reflexionar que as disciplinas possuem niveis e padrdes de autonomia em sua
constituicdo histérica. Ora, as disciplinas estdo em constante fluxo, e isso deve ser
considerado pelo historiador no periodo investigado. Por isso, o olhar do pesquisador deve
voltar-se na dire¢do de uma compreensdo historica dos motivos, dos grupos e das agdes que

propagaram e legitimaram a disciplina escolar analisada.



87

Dessa maneira, Chervel (1990) acredita que a partir do momento em que se
considera a autonomia e originalidade do conhecimento escolar das disciplinas, sua
constituicdo e seu funcionamento passam por trés pontos que oferecem contribuicdes de
analise: sua génese (como a escola produz disciplinas escolares); sua funcéo e finalidade
educacional (para que sdo os temas escolares); como funciona (como € feito o treinamento
desejado, quais s&o 0s conteudos e 0s resultados do ensino?).

Essas contribuicdes estdo relacionadas entre si e constroem a cultura escolar de
maneira dindmica, relacional e constante. A histdria do conteudo é o foco central da analise da
historia das disciplinas escolares, mas sua analise € mais ampla em relacdo a uma pesquisa
tradicional que analisa conceitos académicos na escola. Nessa perspectiva, a partir dos
conteddos e seus discursos, teremos 0s propositos e a génese das disciplinas, levando a uma
sintese da estrutura interna da matéria escolar (CHERVEL, 1990). Isso significa dizer que a
historia das disciplinas escolares ndo busca analisar quais conteudos da escola estéo de acordo
ou ndo com os contetdos académicos, mas, ao contrario, compete explorar nos discursos e
finalidades dos contetidos escolares a constituicdo historica e autbnoma das disciplinas na
escola, cujas referéncias podem estar atreladas aos movimentos e conceitos, académicos ou
né&o.

Assim, a tomada de disciplinas escolares como uma das abordagens centrais dos
estudos curriculares significa, para Goodson (2000), estudar os contetdos, seus discursos e
formas textuais como construcdes e selecdes sociais que se entretecem nas continuidades e
descontinuidades histéricas que, por sua vez, marcam 0S propositos (sociais e de ensino), a
génese e os contetdos de uma disciplina escolar.

A proposito disso, Chervel (1990) chama atencdo para o papel da histdria das
disciplinas escolares na historia da educacdo e na histdria cultural, destacando que:

Essa problematica distingue-se de todas as que foram levantadas até o
presente na histéria do ensino. Longe de ligar a histdria da escola ou do
sistema escolar as categorias externas, ela se dedica a encontrar na propria
escola o principio de uma investigacdo e de uma descricdo histdrica
especifica. Sua justificativa resulta da consideracdo da prdpria natureza da
escola. Se o papel da escola é o de ensinar e, de um modo geral, o de
"educar", como ndo ver que a histéria da funcdo educacional e docente deve
constituir o pivd ou o nucleo da histéria do ensino? (CHERVEL, 1990,
p.186).

Com isso, a historia das disciplinas demonstra as propriedades criativas da escola e
de seus sistemas, ou seja, segundo essa perspectiva, notamos que a escola ndo seja apenas

uma instituicdo passiva que sO recebe produtos culturais da sociedade e da universidade. A
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historia das disciplinas escolares demonstra as criacfes espontaneas e originais da escola,

configurando sua autonomia e a produc¢éo de sua propria cultura, a cultura escolar.

3.3 OS MANUAIS ESCOLARES E AS CULTURAS ESCOLARES MATERIALIZADAS

Observamos que a perspectiva da construcdo social do curriculo, e a consequente
localizacdo dos estudos na historia das disciplinas escolares como campo de pesquisa na
historia da educacdo, tem caminhado no sentido de compreender os fatores internos da escola.
E preciso considerar que mesmo com o crescimento dessa perspectiva, a historia da escola foi
narrada predominantemente por meio de seus fatores externos (politica, economia, sociedade).
Esses fatores internos incluem a constituicdo progressiva da cultura escolar, isto é, dos modos
préprios de organizacdo, da acdo e da retorica que concebem a originalidade e a autonomia do
funcionamento da escola.

A esse respeito, Escolano (2008) considera a escola e o curriculo como institui¢oes
sociais que criam e inventam sua propria cultura, de maneira diversa, singular e contextual,
uma vez que constituem cddigos historicamente disciplinares que regem a construcdo
progressiva de uma gramatica particular caracterizada por tradi¢Oes, ecletismos, interesses,
discursos e objetos que configuram relagdes de tempo e espaco na escola.

Por seu lado, Julia (2001) afirma que estudar o campo da cultura escolar significa
investigar os modos organizacionais da escola, entendendo seus objetivos, normas e praticas,
0 que, para ele, constituem os signos que formam um conjunto de ideias e agdes que
identificam e caracterizam a escola frente a sociedade. Para o autor, a histéria das praticas —
uma das vertentes do estudo da cultura escolar —, é uma das obras mais dificeis para o
historiador, pois, geralmente, deixa poucos tracos documentais. O pesquisador ainda enfatiza
que os livros escolares ndo sdo registros da propria pratica, mas um dos registros mais
préximos aos processos de mediacao das préaticas.

Considerando essas premissas, a cultura escolar terd uma forte participacdo dos
professores e de suas préaticas na constituicdo da cultura escolar, pois:

La cultura académico-profesoral es una combinacion, como dije, de
creencias y mentalidades, habitos y préacticas. Consiste en «formas de hacer
las cosas asumidas por las comunidades de profesores que tienen que
afrontar exigencias y limitaciones similares en el transcurso de muchos
afios». Dicha cultura transmite, a sus nuevos e inexpertos coparticipes las
soluciones histéricamente generadas y compartidas de manera colectiva en la
comunidad» que configuran «un marco de referencia para el aprendizaje
ocupacional (VINAO, 2000, p.11).
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Nesse sentido, Escolano (2012) propde o principio de que ndo temos uma cultura
escolar, mas culturas escolares, no plural, para identificar a diversidade e os diferentes niveis
de estudo nessa perspectiva. Segundo o autor, hd um processo de coabitacdo entre diferentes
niveis de conhecimento (académico ou escolar), niveis institucionais, fontes (curriculo,
manuais, historias) e grupos e seus interesses profissionais que constituirdo diferentes
contextos de visdo para os pesquisadores da historia da educacdo, entendendo que nenhum
deles atinge um nivel de totalidade de cultura escolar.

A esteira de Escolano, Vifiao (2000) argumenta que em qualquer investigacdo sobre
cultura escolar é necessario definir qual nivel ser& analisado, assumindo que este nivel ndo
sintetiza toda a cultura de uma escola ou de um assunto. Segundo o autor, a gramatica da
escola que se constitui em modos de fazer, pensar e ordenar a escola, compde rituais de
geracdo que organizam tempos, espacos, regras, propositos e conteudos, e que estes se
modificam progressivamente de maneira descontinua e lenta. Assim, assumimos que nossa
pesquisa adentra um nivel da cultura escolar: 0 dos manuais escolares e do curriculo, e que o
faz sem pretensdes totalizantes quanto a cultura escolar no &mbito da disciplina de Geografia.

Vifiao (2000) considera distintas, mas relacionadas, a histdria dos livros escolares e a
historia das disciplinas escolares. Dessa forma, é aconselhavel evitar a ideia de que a historia
de uma disciplina ¢é reduzida, em termos de analise de seu contelido, a analise dos manuais
utilizados em seu ensino, e, a0 mesmo tempo, acreditar que ndo seja possivel fazer uma
historia das disciplinas sem analisar seus livros. Assim, a historia dos livros escolares é uma
das diversas perspectivas de analise das culturas escolares:

De un modo u otro, existe una relacién estrecha entre ambas — historia de las
disciplinas y de los libros —, aunque no igualitaria. Aun manteniendo, como
campos de investigacion, una relativa autonomia, la historia, el anélisis de
los libros de texto y del material de ensefianza como productos pedag6gicos
y culturales, sélo adquiere un sentido histérico pleno cuando se inserta en el
ambito, mas amplio, de la historia de las disciplinas (VINAO, 2006, p.256).

Corroborando essa discussdo, Choppin (2009) afirma que a histéria dos livros
escolares apresenta uma relacdo intrinseca com a organizacdo e a histéria das disciplinas
escolares, uma vez que suas finalidades estdo relacionadas ao carater organizacional do
conhecimento escolar e do curriculo. Complementando esses pressupostos, Escolano (2001)
afirma que "su génesis y difusién estan estrechamente asociadas al nacimiento y desarrollo de
los sistemas nacionales de educacion, es decir, al proceso de implantacion de la escuela
publica™ (ESCOLANO, 2001, p.14).
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Assim, segundo Escolano Benito (2012), o manual como texto pode ser examinado
como uma representacdo das préticas e das materializacbes dos discursos pedagogicos,
oferecendo sinais indicativos dos conceitos, contetidos e pragmatismos das culturas escolares.
Nesse aspecto, uma dimenséo da pratica é tomada (discursos), mas ndo a sua totalidade.

No que tange a relagdo entre a dimensdo pratica (curriculo em acdo) e a
materializacdo e circulacdo dos discursos nas esferas de poder, é fundamental ressaltar a
importancia dos livros didaticos, pois:

A origem do livro didatico esta vinculada ao poder instituido. A articulacdo
entre a producdo didatica e o0 nascimento do sistema educacional
estabelecido pelo Estado distingue essa producdo cultural dos demais livros,
nos quais ha menor nitidez da interferéncia de agentes externos em sua
elaboracdo [...] procuramos conhecer o livro didatico ndo apenas em sua
singularidade, mas como parte integrante de um sistema de ensino
institucionalizado (BITTENCOURT, 1993, p.16).

Diante do exposto, defendemos que os livros didaticos s&o constituidos e, a0 mesmo
tempo, constituem um dos varios niveis de analise da cultura escolar. Os livros escolares
representam, portanto, um recorte no estudo das culturas escolares, pois simbolizam modos
especificos e limitados em si para caracterizar o conteldo e as praticas escolares, nédo
configurando-se como evidéncia de pratica, mas como discursos e métodos que objetivam

mediar as praticas de ensino, caracterizando sua restricdo no nivel de analise.

3.3.1 Os manuais escolares como nivel de analise das culturas escolares

Os estudos de Escolano (2012) e Munakata (2016) defendem o papel dos livros
didaticos escolares como uma das principais fontes e niveis para o estudo da cultura escolar,
uma vez que se constituem, em geral, como a colecdo de fontes mais bem preservada das
escolas. Os autores compartilham a ideia de que os livros didaticos sdo um tipo de
materializacdo das diversas gramaticas da escola, uma vez que sdo um tipo de texto que s6 faz
sentido dentro da escola, feito para a escola.

O manual escolar € um tipo de texto materializado em formato impresso ou digital a
partir do qual as pessoas reconhecem um tipo de material especifico da escola, pois ninguém
o confunde com outros tipos de texto. Dessa forma, é possivel dizer que o manual é
caracterizado como um género textual especifico, com seus proprios atributos e
reconhecimentos sociais (ESCOLANO, 2012).

O manual escolar € um constructo social que utiliza um conjunto de condicdes de

normalizagdo social, politica e cultural de cada grupo e em cada idade. Ele ¢, sobretudo, uma
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representacdo dos padrbes que a comunidade orienta para 0s sujeitos escolares de uma época.
Segundo Escolano Benito (2012), h4 um aspecto da identidade de produgdo do livro escolar
que leva em conta que cada geracdo compartilha e se identifica com um conjunto de codigos
discursivos de sociabilidade partilhados por seus pares sociologicos em determinado periodo,
criando imaginarios sociais e identidades narrativas dos sujeitos em seu tempo.

A consideragdo dos livros escolares como materializagdo cultural, simbdlica e
histérica da escola € apontada por Escolano (1992) como uma categoria especifica dos
elementos estruturais de uma instituicdo escolar, e justifica sua pesquisa no campo da cultura
escolar engquanto as categorias sdo organizadas e pensadas de acordo com uma ordem gerada
no tempo escolar. Entdo:

El tiempo, al igual que otros elementos estructurales de la escuela (el
espacio, la organizacion didactica, los medios tecnoldgicos, los sistemas de
disciplina y examen...), expresa algunas caracteristicas relevantes de la
educacion formal en su dimensién practica o real; no sélo porgue es una
categoria que materializa las concepciones y los modos de educacion, sino
también porque esa misma materialidad instituye un discurso pedagogico y
cultural (ESCOLANO, 1992, p.55).

Os manuais e livros escolares sdo considerados, segundo Escolano (1992), como um
dos setores da producdo do tempo de ensino, 0 que constitui uma série temporaria de
organizacao e divisdo de tempos de contetdos e niveis de ensino com sucessdes de ciclos,
cbdigos, ritmos e processos na escola. Trata-se, portanto, de um fato cultural. Dessa forma,
ndo sao modelos ou categorias produzidos a priori e fora da escola, mas estruturas culturais e
materiais que se relacionam com a realidade social empirica da vida escolar, seu cotidiano e
sua cultura.

Em outra perspectiva, Choppin (2009) faz uma vasta investigagdo no sentido de
discutir as oscilacdes terminoldgicas e conceituais nos livros escolares. Nelas, o autor afirma
gue "como todo objeto de pesquisa, o livro escolar ndo € um dado, mas o resultado de uma
construcdo intelectual: ndo pode entdo ter uma definicéo Unica" (CHOPPIN, 2009, p.74).

Com base nesse pressuposto, o autor destaca que as oscilagbes terminologicas e
conceituais — manuais escolares, compéndios, guias, resumos, entre muitos outros —, resultam
de uma relagdo cultural e linguistica complexa em um tempo diferente, para um territorio ou
pais, para a lingua vernacula e a pluralidade de palavras e expressdes culturais que eles
chamam de livros escolares (CHOPPIN, 2009).

Levando em conta essa pluralidade conceitual para as pesquisas com livros didaticos,

Choppin (2009) assinala o cuidado que o pesquisador deve tomar em relacdo a diferenciacao
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entre livros escolares e livros de vulgarizacdo, sendo que estes pressupdem outras formas
além dos livros escolares.

Segundo o autor, os livros de vulgarizagcdo eram muito comuns em toda a histéria das
instituicOes escolares e se caracterizavam pela simplificacdo ou adaptacdo do conhecimento
geral em favor da cientificidade. Em outras palavras, os livros de vulgarizagdo dizem respeito
a um género de producdo que abrevia ou resume trabalhos e textos cientificos, sendo que estes
ndo sdo originalmente destinados a escola publica (CHOPPIN, 2009).

Para o autor, os livros didaticos sdo diferenciados dos livros de vulgarizacao por:

[...] certa organizag&o do ensino [...], mas também um modo determinado de
estruturacdo dos saberes, um determinado estado de desenvolvimento
técnico e comercial e, mais extensamente, um tipo definido de cultura, no
sentido do conjunto de valores fundadores: respeito ao saber, especialmente
sob sua forma impressa, fiel & forma escolar de educacdo, concepgdo da
especificidade das idades da vida, etc. (CHOPPIN, 2009, p.33)

Nesse sentido, Choppin (2009) distingue duas categorias de livros escolares: a
primeiro, esta relacionada aos livros escolares cuja intencionalidade do autor se revela na
escrita e producdo de materiais que, utilizados ou ndo de maneira efetiva, tém com propo6sito o
uso escolar e seus pressupostos pedagdgicos; a segunda, relaciona-se com os livros que nao
foram concebidos para fins educacionais, mas devido ao contexto cultural, politico ou
administrativo, foram introduzidos na dimenséo da escola (CHOPPIN, 2009).

Mesmo apontando tais perspectivas, Choppin (2009) ndo afirma conclusivamente
que os livros didaticos escolares devam ser tomados uniformemente, ja que "[...] o manual
escolar ndo é um produto fixo, imutavel; sua existéncia, funcdes, forma e seus usos dependem
de multiplos fatores nos quais os contextos geogréafico, histérico e cultural tém, apesar de
outros, um papel determinante” (CHOPPIN, 2009, p.67).

Nesse sentido, o campo de estudo dos livros didaticos escolares representa um
estatuto epistemoldgico relativamente recente e complexo nos estudos da historiografia
pedagdgica. Para Escolano (2001), o conhecimento da analise dos manuais pode ser objeto de
estudos especializados, além de dar lugar a uma disciplina e a uma praxis. Para o autor, 0
estudo dos manuais refere-se “a un campo intelectual y a una pragmatica comunicativa con
sus proyecciones en los programas de formacion de profesores y en los proyectos de
investigacion educativa” (ESCOLANO, 2001, p.13).

Em termos conceituais, Escolano (2001) denomina a terminologia de "manualistica"

para caracterizar esse campo recente de estudos sobre livros didaticos escolares em que o
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autor dedicou um vasto trabalho em seus estudos sobre a histéria dos livros escolares na
Espanha.

Para ou autor, a analise dos livros escolares deve ir além das dimensdes
instrumentais como fontes de historiografia e discursos sobre a pratica escolar. Sua analise
também deve considera-los como um constructo cultural e pedagogico elaborado de acordo
com teorias textuais e pedagdgicas especificas, influenciadas por epistemologias e também
por diferentes contextos temporais (ESCOLANO, 2001). Nesse caso, contextualizamos nossa
especificidade de pesquisa hos momentos distintos de ingresso e abrangéncia do Movimento
Escola Nova.

Ao assumir essa dupla dimenséo dos livros didaticos, o pesquisador passa a examina-
los de acordo com suas configuracdes historicas, considerando-os:

[...] espacios de representacion de la memoria en que se materializo la
cultura de la escuela en las distintas épocas a que tales objetos corresponden.
Y también, claro est4, porque como construcciones culturales los manuales
vienen determinados genéticamente, y expresan, por tanto, muchas de las
sensibilidades sociales, educativas y simbolicas de los momentos histéricos
en que se producen y utilizan. (ESCOLANO, 2001, p.13).

Por esse angulo, Escolano (2001) afirma que os textos escolares presentes nos
manuais ndo sdo apenas um aspecto material do uso de professores e alunos ao longo da
historia, mas representam os modos conceituais que mediaram os modos praticos de educacao
em um determinado momento. Assim, sua textualidade e métodos expressam teorias
pedagogicas e padrdes de comunicacdo escolar implicitos ou explicitos em um dado
momento.

Levando em conta esse pressuposto de expressao de teorias pedagdgicas e padroes de
ensino que os livros escolares representam, Escolano (2001) demonstra que, a0 mesmo tempo,
os livros didaticos se materializam como expressao da cultura por sua finalidade de ensino e
adquirem uma funcdo organizacional e técnica do sistema escolar, do curriculo e das
atribuiges sociais da escola, porque:

[...] por todo ello, la identidad del manual escolar, la ldgica de su
codificacién, no solo radica en su funcion didactico-instrumental, sino que se
extiende a ciertas atribuciones sociales e ideoldgicas que otros tipos de
publicaciones no tuvieron. (ESCOLANO, 2001, p.15).

A materializagdo dos livros como cultura e como fungdo escolar caracterizada por
Escolano (2001) ocorre em dois momentos ou fases distintas [no caso espanhol] da producéo
de livros escolares. Segundo ele, a fase tradicional dos manuais escolares inclui as producdes

feitas até a década de 1960, quando os livros didaticos possuiam aspectos de imagem e
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impressdo baseados basicamente na cor preta, geralmente com excecdo da camada — técnica
de impressdo permaneceu semelhante desde o seculo XIX.

Ja fase moderna teve inicio a partir dos anos 1950, quando a UNESCO (Organizacao
das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) comecou a difundir preceitos de
producéo e organizagdo de livros escolares de acordo com uma escala maior de impresséo de
acordo com novas técnicas e também com a insercdo da fotografia e imagens coloridas no
corpo do texto (ESCOLANO, 2001). O autor deixa claro que este foi apenas o inicio de um
longo processo de readequacdo dos livros escolares até a década de 1980, quando as
impressdes assumiram uma estética semelhante a que atualmente concebemos.

Tendo em vista os pressupostos da fase tradicional de livros didaticos direcionados
por Escolano (2001), listamos, a seguir, varios critérios pelos quais livros didaticos na fase

tradicional podem ser classificados no ambito do sistema e das praticas escolares (Tabela 04).

Tabela 04 — Classificacdo dos manuais escolares na fase tradicional

Tipo de Manual Escolar Concepcdes

a) Libros de Iniciacion Manuais relacionados a determinadas
concepcdes de inicializacdo em rituais
religiosos ou a introducdo de
letramento. Geralmente ligados a
livros de catequese ou manuais
silabicos ou de alfabetizacao.

b) Series Ciclicas Manuais com certa complexidade
cientifica em  seus  conteudos
geralmente  dotados de  certa
abreviacdo de obras cientificas
implementados por programas ciclicos.

c) Modelos Enciclopédicos Manuais de caréater sintético, com certa
fundamentacdo ciclica ou processual,
correspondente a uma intencionalidade
enciclopédica em seus conteidos e em
suas concepgoes.

d) Libro-guia Manuais cuja intencionalidade seja
propor modelos, cursos, programas ou
métodos que norteiem o trabalho do
professor com orientagdes didaticas.
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e) Libro de consulta Manuais que auxiliam ou
complementam outros textos escolares
com definicbes e orientagfes para
consulta.

f) Libro activo Manuais que exigem a participacdo
ativa do aluno em seu uso a partir de
exercicios, pesquisas que incentivam a
escrita e as sinalizaces.

Elaboracéo: préprio autor (PEREIRA; GONCALVES, 2015). Fonte: ESCOLANO, 2001, p.19-20.

Dessa forma, acreditamos, como epistemologia que orienta nossa pesquisa, que 0s
manuais escolares pressupdem a compreensdo da cultura escolar da época e das teorias
pedagdgicas, vigentes ou ndo, que possam ter contribuido para o desenvolvimento das obras;

além de sua organizacdo como materializacdo da histdria da disciplina e do curriculo escolar.
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CAPITULO IV

DA(S) COSTURAS(S)...

DECISOES, ESCOLHAS E RECORTES PARA TECER A NARRATIVA

Eu tentei compreender

A costura da vida

Me enrolei pois

A linha era muito comprida

Mas como é que eu vou fazer
Para desenrolar, Para desenrolar

Se na linha do céu sou estrela

Na linha da terra sou rei
Na linha das aguas, sou triste
Pelo fogo que um dia apaguei

Na linha do céu sou estrela

Na linha da terra sou rei

Mas na linha do fogo, sou triste
Pelos mares que ndo naveguei

Mas como é que eu vou fazer
Para desenrolar, Para desenrolar

Costura da Vida
Sergio Pereré

Iniciamos aqui um processo de publicizacdo das nossas costuras que, como qualquer
outra, tendem a cerzir os tecidos de acordo com as vontades conscientes e objetivas do
costureiro, mas que, como em qualquer tecedura, é passivel de fios soltos, nds malfeitos ou
decisbes que elejam uma maneira de tecer em detrimento de outras.

De principio, concordamos com Grespan (2008) quanto a inexisténcia da
neutralidade no processo investigativo da Histéria. Com o autor, temos em vista que o método
de investigacdo da Historia se constitua necessariamente na relacdo reciproca entre sujeito e
objeto, em que a experiéncia intelectual do pesquisador é preponderante na constituicdo das
conjecturas historicas interpretativas ou explicativas, buscando tensionar os documentos e
fontes.

Nesse sentido, as explicagdes e interpretacbes em Historia sdo mais avaliagbes do
que demonstracgdes, pois se relacionam com os processos de significagdo que sdo contextuais,

pois um documento “[...] SO passa a ser documento na sequéncia de uma investigacao e de
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uma escolha” (LE GOFF, 2013, p.104). Ou seja, os objetivos e as intencionalidades do
pesquisador incidem diretamente nas elucidagdes e delimitacdes das proprias fontes.

Pensando a Historia como ciéncia dos homens no tempo, Bloch (2001) evidencia que
para se fazer ciéncia no campo historiografico € necessario ir além de uma realidade, de um
homem, pois: “[...] assim como todo cientista, como todo cérebro que, simplesmente, percebe,
o historiador escolhe e tria. Em uma palavra, analisa” (ibid. p.128).

Para Samara e Tupy (2007), esse processo de triagem contesta a ideia de Histdria
como busca pela verdade, pois as elei¢des e interpretacdes da pesquisa dependem da presenca
desse homeme-historiador que intentara sobre as lacunas e siléncios da Histdria as suas
conjecturas, suas teses e ilagdes.

Essas escolhas, tipicas do historiador, nunca sdo rigidas e acabadas, mas sempre
flexiveis, multiplas e abertas e, mesmo depois de um trabalho finalizado, sempre passiveis de
serem colocadas a prova e questionadas, produzindo novos saberes historiograficos. Dessa
forma: “[...] apenas Ihe pedimos que n&o se deixe hipnotizar por sua propria escolha a ponto
de ndo mais conceber que uma outra, outrora, tenha sido possivel” (BLOCH, 2001, p.127).

Logo, publicizar aqui nossos recortes e escolhas significa assumir a intencionalidade
interpretativa em que se pauta nossa “triagem”. E, também, assumi-la como provisoria e
flexivel, bem como, passivel de negligéncias e incompletudes, do mesmo modo que ndo
aspira um ar de totalidade. A seguir, explicitamos nossos trabalhos de campo, os livros
escolares aos quais tivemos acesso, as delimitacGes de fontes, as escalas de analise e de

organizacao interpretativa.

4.1 A PESQUISA DE CAMPO E OS MANUAIS ESCOLARES

A pesquisa de campo foi realizada em diversas instituicdes no intuito de realizar um
levantamento de livros e manuais escolares que compreendessem o periodo que estava
previsto no projeto de pesquisa (1905-1961), tendo como objetivo realizar as leituras iniciais e
digitalizar as fontes por meio de imagens para que pudessem ser consultadas e utilizadas a
todo momento ao longo do processo de pesquisa. Vale ressaltar que as obras ndo foram
totalmente digitalizadas em razdo das protecGes de direitos autorais ainda vigentes. Nesse
sentido, realizamos uma selecéo de trechos digitalizados, priorizando prefacios, introducdes,
exercicios, contetdos de geografia fisica, geografia regional e geografia local.

A pesquisa de campo foi realizada na Biblioteca do Livro Didatico (BLD) da

Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (USP), na Biblioteca Florestan
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Fernandes da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH/USP), ambas em
Sao Paulo; no Ndcleo de Documentacdo e Memdria (NUDOM) do Colégio Pedro Il e na
Biblioteca Nacional, ambos arquivos na cidade do Rio de Janeiro. A escolha desses lugares
foi pautada por considerarmos que sejam 0S maiores e mais sistematizados arquivos no
ambito da preservagdo de manuais e livros escolares no Brasil e, no caso da Biblioteca
Florestan Fernandes, por ter acervo consideravel na area de Geografia.

Indicamos no quadro 04 a relacdo de livros levantados ao longo do processo de
pesquisa. Foram feitas leituras e selecbes de contetdo a serem digitalizadas, e tais leituras
foram fundamentadas de acordo com o desenvolvimento tedrico e conceitual da pesquisa.
Estes fundamentos serdo expostos posteriormente, considerando-se, sobretudo, os principios e

finalidades do Movimento Escola Nova no Brasil.

Quadro 04 - Relagéo de livros escolares previamente levantados

Ano Autor Titulo

1905 | Said Ali Compendio de Geographia Elementar

1913 | Delgado de Carvalho Geographia do Brasil

1914 | Carlos de Novaes Geographia Secundaria

1915 | Luiz Leopoldo | Curso methodico de Geographia physica, politica e
Fernandes Pinheiro astrondmica

1917 | Horacio Scrosoppi Chorografia do Brasil

1920 | Mério da Veiga Cabral | Chorografia do Brasil

1922 | Ezequiel de Moraes | Elementos de Cosmographia e Geographia Geral

Leme
1922 | Miguel Milano Geographia Physica
1923 | F.T.D Geographia Nova Collecédo
1928 | Raja Gabaglia Préticas de Geographia

1930 | Delgado de Carvalho Geographia do Brasil

1931 | Anténio Figueira de | NogOes de Physiographia
Almeida

1932 | Miguel Milano Geographia Geral: Curso Secundario

1932 | Anna Porto Carreiro de | Geographia Racional
Miranda; Nair Santos

Moreira
1932 | Pimentel Junior LicGes de Geografia Fisica
1932 | Gaspar de Freitas LicOes de Geographia
1933 | Mério da Veiga Cabral | Terceiro Anno de Geographia
1934 | Alfredo Ellis Janior Geografia 3% série
1934 | Aroldo de Azevedo Geografia Humana — Pré-Juridicos
1935 | Alfredo Ellis Janior Geografia 22 série

1935 | Alfredo Ellis Janior Geografia 5% série

1935 | Mério da Veiga Cabral | Quinto Anno de Geographia

1935 | A. G Lima Geografia Secundaria 12 série

1935 | Delgado de Carvalho Geographya Humana




1936 | A. G Lima Geografia Secundaria 4@ série
1936 | A. G Lima Noc0Oes de Geographia
1936 | Delgado de Carvalho Geografia Elementar

1936

Aroldo de Azevedo

Geografia 22 série Secundaria

1937

Raja Gabaglia

Curso de Geografia (primeira serie)

1937

Aroldo de Azevedo

Geografia 5% série Secundaria

1938

Aroldo de Azevedo

Geografia 42 série Secundaria

1939

Aroldo de Azevedo

Geografia 3% série Secundaria

1939

Aroldo de Azevedo

Geografia Curso Comercial

1939

Raja Gabaglia

Curso de Geografia (primeira série)

1940

Moisés Gicovate

Geografia 22 série

1941 | Mério da Veiga Cabral | Geografia (Quarto ano)

1943 | Delgado de Carvalho Geografia do Brasil (Terceira Série)

1943 | Delgado de Carvalho Geografia Fisica e Humana ( Primeira série)
1943 | Delgado de Carvalho Geografia Regional do Brasil (Quarta série)
1943 | Aroldo de Azevedo Geografia Geral 1° Ginasial

1944 | Delgado de Carvalho Geografia dos continentes para a 2a serie
1944 | Moisés Gicovate Geografia do Brasil 4a série

1944

Gutierrez Duran

Geografia do Brasil 4a série ginasial

1944

Otelo Sousa Reis

Geografia do Brasil terceira série)

1944

Moisés Gicovate

Geografia Geral

1945

Delgado de Carvalho

A excursdo geografica

1945

Otelo Sousa Reis

Geografia do Brasil quarta série)

1946

Moisés Gicovate

Geografia do Brasil 3a serie

1947

Luis Gonzaga Lenz

Geografia Regional do Brasil 4a série

1947

Aroldo de Azevedo

Geografia das Criancas

1948

Geraldo Sampaio de
Souza

Geografia Geral (primeira série)

1949

Aroldo de Azevedo

Geografia Regional 20 colegial

1950

Alcias Martins Attayde

Geografia do Brasil (terceira série)

1950

Geraldo Sampaio de
Souza

Geografia do Brasil (quarta série)

1951 | Aroldo de Azevedo Geografia Humana do Brasil 30 colegial

1952 | Alcias Martins Attayde | Geografia Geral 10 colegial

1953 | Mério da Veiga Cabral | Geografia do Brasil (terceira série)

1953 | Francisco da Gama | NogOes de Geografia do Brasil 3a série
Lima Filho

1954 | Méario da Veiga Cabral | Geografia Secundaria (primeira série)

1956

Francisco da Gama

Lima Filho

Noc0es de Geografia geral 1a série

1956

Ministério da Educacgéo
e Cultura

Como ensinar Geografia e Historia no curso ginasial

1957 | Francisco da Gama | NogOes de Geografia geral 2a série
Lima Filho

1957 | Francisco da Gama | Noc¢Oes de Geografia Regional do Brasil 4a série
Lima Filho

1957 | Aroldo de Azevedo Geografia Fisica 10 colegial

1961

Mario da Veiga Cabral

Geografia da América

99



100

Cumpre salientar que em muitas das obras presentes no quadro 06, tivemos acesso a
varias edicOes, e que muitas delas foram publicadas em um mesmo ano ou em periodos muito
préximos de tempo. Logo, para que o trabalho ndo ficasse demasiado longinquo, e
considerando que nosso objetivo ndo estd diretamente interessado na historia das edicdes
didaticas, optamos por considerar mais de uma edicdo da mesma obra apenas se elas tivessem
sido publicadas em algum dos trés diferentes momentos de reformas curriculares nacionais do
periodo pesquisado: anterior a Reforma Francisco Campos (1931-32), posterior a ela, e, por
ultimo, posterior a Reforma Capanema (1942).

Cabe ainda recordar que o levantamento dessas fontes acabou sendo condicionado
pela escolha dos lugares/arquivos onde as buscamos, ndao sendo possivel uma totalidade dos
arquivos no pais. Além disso, essa relacdo de manuais escolares também foi determinada
pelas condicGes e disponibilidade das instituicdes e arquivos que visitamos, qual seja: por
problemas técnicos e circunstancia de reformas, véarias obras estavam indisponiveis para
consulta na Biblioteca Nacional; do mesmo modo, varias outras obras catalogadas nao
estavam disponiveis nos demais arquivos ou nao foram localizadas por nds e pelos

funcionarios responsaveis.

4.2 AS FONTES EM QUESTAO: AS BALIZAS DA TECEDURA NARRATIVA

[...] é preciso que nossa analise pratique recortes. Pois a natureza de nosso
espirito nos proibe de apreender até mesmo o0 mais continuo dos
movimentos, se ndo o dividirmos por balizas. Como fixar, ao longo do
tempo, as da historia? Elas serdo sempre, num sentido, arbitrarias. Além
disso, é importante que coincidam com os principais pontos de inflexdo da
eterna mudanca (BLOCH, 2001, p.147)

As “balizas” como processo intencional de recortes, como modo de escrita
interpretativa da Histdria, negligéncia e faz escolhas no mesmo passo que as toma
conscientemente. E processual, pois se constitui no processo de ir e vir da relagio do
pesquisador (suas intencionalidades e leituras) com suas fontes. As “balizas” sdo divisdes
narrativas que buscam, de maneira até mesmo arbitraria, a interlocucdo de linguagem que
consegue corresponder as indagacdes e ao processo de pesquisa do sujeito historiador.

E, pois, nesse sentido, que nos ocuparemos de explicitar as escolhas e os recortes de
que lancamos mao, conscientes dos nossos limites de analise e de que ndo buscamos uma

compreensdo totalitaria da Histéria da Geografia Escolar no Brasil, uma vez que nos importa
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as indagagcOes que podem tensionar esse processo e seus discursos, construindo um
conhecimento histérico flexivel e provisorio.

Diante do exposto no quadro 06, e tendo em vista a realizacdo de um trabalho
realmente detalhista, indiciario e possivel de se realizar em uma tese de doutorado,
verificamos que a quantidade de livros que poderiam ser analisados em nosso periodo de
interesse era grande, 71 livros [desconsiderando ainda a questdo das edi¢des, a qual ja
explicitamos anteriormente]. Dessa maneira, para nds, ficou evidente a necessidade se se fazer
recortes que, de um lado, atendessem nosso objetivo geral, e, por outro, ndo designassem um
trabalho generalista com uma grande quantidade de obras analisadas, o que qualitativamente
seria questionavel.

Com isso, elegemos como primeiro critério de sele¢do das obras a serem analisadas a
questdo do periodo de publicagdo. Consideramos que varios autores™® afirmam que os
periodos de predominéncia dos ideais do Movimento Escola Nova e dos postulados da
Geografia Moderna se inicia no Brasil, diante dos marcos legais e oficiais, a partir de 1931,
com a Reforma Francisco Campos. No entanto, no ambito da andlise da histéria das
disciplinas escolares, acreditamos que seja preciso analisar os contextos de origem e a
sistematizacdo da disciplina, processos que ocorrem anteriormente a oficializacdo dos
postulados.

A consideracdo desses processos de origem, 0s quais detalharemos mais no momento
do recorte de analise, nos levou a selecionar, por exceléncia, livros € manuais do periodo
anterior as “oficializagdes”. Nesse sentido, buscamos tensionar os processos de origem das
renovacdes do Movimento Escola Nova nos manuais de Geografia, considerando o ponto de
vista das suas continuidades e descontinuidades. Assim, realizamos uma leitura
pormenorizada dos livros que foram publicados até 1929 (10 manuais escolares) em um
primeiro momento de andlise. Ressaltamos que esse numero ndo se refere a um quantitativo
totalizante desse periodo, ao contrario, foram escolhidos conforme nossos critérios e
constituem fontes que subsidiardo indicios, rastros para compreender as questdes sobre a
génese do processo de renovacgdo do ensino na Geografia. Reiteramos, portanto, que estes dez
manuais escolares ndo simbolizam o periodo em sua integridade ou totalidade, e ndo tem
pretensdes de representar uma periodizacdo didatica ou uma divisdo temporal da historia da

Geografia Escolar no Brasil.

13 Saviani (2008); Rocha (1996);
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Para a analise do estadio posterior a 1930-1941%* que abrange o periodo que
Valdemarin (2010) nomeia como de predominéncia, forca e oficializacdo dos ideais do
Movimento Escola Nova (1932-1940), optamos por selecionar obras de trés autores: Carlos
Miguel Delgado de Carvalho (3 manuais)®®, Aroldo de Azevedo (4 manuais)*® e Mario da
Veiga Cabral (3 manuais)®’.

Essa decisdo se deu pelas seguintes razdes: (i) Delgado de Carvalho foi consagrado
no ambito da historiografia como o precursor dos ideais da Geografia Moderna no Brasil, e,
também, por ter sido um dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova, o
que cria, em tese, a ideia geral de que tenha sido um autor de livros didaticos renovadores; (ii)
segundo Vlach (1988), Aroldo de Azevedo, grande autor de livros escolares, vendeu mais de
1 milh&o de exemplares, motivo que o levou a ser também aclamado pela historiografia como
defensor da Geografia Moderna — no entanto, para alguns autores®®, suas obras tem tracos de
conservadorismo e de academicismo; (iii) Mario da Veiga Cabral, que, conforme analisamos
nas teses e dissertacdes, embora seja pouco mencionado, é considerado por Rocha (1996) um
professor cujos livros, [0 autor vendeu mais de 1 milhdo de exemplares'® ao longo das trés
primeiras décadas do século XX] caracterizavam uma abrangéncia significativa no ambito da
producdo de livros escolares de Geografia no pais a0 mesmo tempo em que mantinham
pressupostos tradicionais de ensino.

Ante caracteristicas e perfis distintos apontados pelas analises historiogréficas ja
feitas, a escolha por analisar as obras desses trés autores ndo destaca qualquer intuito de fazer
comparagdes ou juizos de valor. Contrario disso, o recorte que propomos busca dar carater de
diversidade as analises tendo em vista o exercicio de tensionamentos e indagacdes das
diferencas, de compreenséo das continuidades e descontinuidades do processo de constituicdo
da Geografia escolar nesse periodo, ambicionando, inclusive, alcancar 0s questionamentos das
teses gerais sobre esses autores. Cumpre frisar o ineditismo da abordagem que envolve esses
trés autores, se considerarmos que, conforme o levantamento de teses e dissertacdes
explicitado no Capitulo I, poucos trabalhos se dedicaram a analisar livros de Delgado de
Carvalho e Aroldo de Azevedo (de maneira separada), e nenhum trabalho realizou uma

investigacao sobre os livros de Mério da Veiga Cabral.

14 Conforme periodizagdo justificada na introducéo desta tese nas paginas 20-21.

151930 - Geographia do Brasil. 1935 - Geographia Humana. 1936 - Geografia Elementar.

16 1936 - Geografia para a 22 série secundaria. 1937 - Geografia para a 52 série secundaria. 1938 - Geografia para
a 4? série secundaria. 1939 - Geografia para a 32 série secundaria.

171933 - Terceiro Anno de Geografia. 1935 - Geografia Quinto Anno do Secundario. 1941 - Geografia (Quarto
Anno).

18 Rocha (1996); Santos (1984);

19 De acordo com matérias jornalisticas expostas em suas proprias obras (CABRAL, 1941).



103

Nesse sentido, e em atencdo as recomendacdes apontadas na banca de qualificacdo
deste trabalho, optamos por analisar, desses autores, 0s livros destinados as 5 primeiras series
do ensino secundario, conforme o levantamento de fontes disposto no quadro 06. Por
conseguinte, o periodo compreendido por essa analise pormenorizada é consonante com as
delimitacOes realizadas por Valdemarin (2010) a respeito do auge da influéncia dos ideais
escolanovistas na educacdo brasileira. Vale ressaltar também que, conforme j& mencionamos,
esse recorte também esté circunstanciado pela disponibilidade das obras nas instituicbes onde
o levantamento de fontes foi realizado.

Conforme apontamos anteriormente, essa periodizagdo e sua divisdo em dois
momentos ndo se caracterizam como uma proposta de macro divisao da Histéria da Geografia
Escolar e, tampouco, almeja ser apresentada como uma divisdo didatica de formas ou
conteudos histdricos da cultura escolar. Essa divisdo temporal é entremeada pelas fontes como
subsidios de um processo interpretativo da historiografia da disciplina, situado e argumentado
no &mbito das escolhas, objetivos e problematicas desta tese de doutorado.

Pensando essas escolhas e defini¢des, acreditamos que:

[...] o recorte mais exato ndo é forgosamente o que faz uso da menor unidade
de tempo — se assim fosse, seria preciso entdo preferir ndo apenas o ano a
década, mas também o segundo ao dia. A verdadeira exatiddo consiste em se
adequar, a cada vez, a natureza do fenémeno considerado. Pois cada tipo tem
sua densidade de medida particular e, por assim dizer, seu decimal
especifico. As transformacdes da estrutura social, da economia, das crencas,
do comportamento mental ndo seriam capazes, sem desagradavel artificio, de
se dobrar a uma cronometragem muito rigida [...] (BLOCH, 2001, p.150)

Com isso, fica claro que os recortes sdo construidos ao longo do processo de
pesquisa em virtude dos interesses do pesquisador e as ‘“balizas” sdo subterflgios da
construcdo narrativa. Acreditamos que ndo podemos abrir mao de uma cronologia ampla para
nossa analise [devido ao extenso periodo em que 0s ideais escolanovistas constituiram ideais
das disciplinas escolares no Brasil], pois compreender tais transformacdes ao longo do tempo
constitui parte de nossos objetivos. Ao mesmo tempo, ndo damos conta, num trabalho
sistematizado e organizado, de tecer uma narrativa a respeito das tantas obras didaticas, pois
cada uma se configura como uma singularidade na histéria da disciplina. Esse problema, que
para n6s é um entrave de cunho geografico [pois se trata de escala de analise], se conforma
em sua materializacdo narrativa neste texto como uma valvula de escape na hermenéutica
historica, meio pelo qual buscamos os indicios que se afeicoam como retalhos de uma

tecedura, e que, no entremeio do processo de pesquisa, produz os recortes analiticos que
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explicam ao leitor a racionalidade de suas escolhas a0 mesmo tempo em que reconhece seus

limites.

4.3 AS BALIZAS PARA A TECEDURA DE ANALISE

Vaérios dispositivos tedricos e metodologicos de analise ja foram descritos ao longo
dos capitulos anteriores, e, por isso, ndo regressaremos a essa matéria. Adiante, buscamos
explanar os modos de organizacdo de nosso processo de leitura/interpretacdo das fontes, e de
como ele esté disposto e sistematizado do ponto de vista de seu desenvolvimento textual.

A macro organizacdo das andlises encontra-se disposta/pensada de acordo com 0s
pressupostos que caracterizam 0s processos de constituicdo das disciplinas escolares de
maneira original e autbnoma (CHERVEL, 1990): sua génese (como a escola produz
disciplinas escolares); sua funcdo e finalidade educacional (para que sdo os temas
escolares); seu funcionamento (como sao feitas as disposi¢des curriculares desejadas, como
se comportam os discursos, géneros textuais e praticas propostas, quais sdo 0s conteidos e 0s
resultados do ensino). Dessa maneira, N0sso espaco narrativo de analise € composto por esses
trés momentos/teceduras que organizam a sistematica do que chamamos de macro anélise.

Por outro lado, do ponto de vista do que chamamos de micro analise — operagdo que
se dedica aos indicios/vestigios conforme as premissas do Paradigma Indiciario —, as fontes e
seus vestigios sao tensionados, indagados e contextualizados e, em seu conjunto, produzem
sequéncias narrativas dialogadas com os pressuposicoes tedricas e com as teses e dissertacdes
sobre a tematica ao mesmo tempo que correspondem as caracteristicas basicas dos processos
de constituicdo das disciplinas escolares, expostas no paragrafo anterior.

No fluxograma a seguir (Figura 04), esclarecemos o processo difuso e flexivel
elaborado como centro de nossas analises. Um movimento interpretativo repleto de passagens,
aberto, intencional e permeado por um conjunto de bases tedricas e contextuais que se
chocam, se relacionam e tensionam os indicios e vestigios dos manuais escolares pesquisados.

Esteados em Bloch (2011), ndo buscamos com isso um roteiro rigido de exercicio
analitico e, tampouco, a producdo de conceitos e categorias fechadas e “veridicas” sobre a
historia da Geografia escolar. Por isso, concordamos quando o autor afirma que, que para o
historiador, de qualquer maneira, também né&o se pode abrir m&o de ter um roteiro aberto e
flexivel que minimamente oriente um sentido e uma intencionalidade a ser trabalhada na

investigacao historiogréfica.



Paradigmas tedricos e epistemoldgicos

—

O que?

Historia Cultural

Curriculo

Cultura escolar

Figura 04. Fluxograma de anélise

Quando? Onde?

Como?

Paradigma
Indiciario

*Sequéncias narrativas
Elaboragdo: proprio autor, Agosto, 2018.
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SEGUNDO ESPACO NARRATIVO

Da tecedura, dos fios soltos e dos nos
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CAPITULO V

AS GENESES DA DISCIPLINA ESCOLAR:

OS ORDENAMENTOS DISCURSIVOS E OS LUGARES DO MOVIMENTO
ESCOLA NOVA E DA GEOGRAFIA MODERNA

Es um senhor t&o bonito
Quanto a cara do meu filho
Tempo tempo tempo tempo
Vou te fazer um pedido
Tempo tempo tempo tempo

Compositor de destinos
Tambor de todos os ritmos
Tempo tempo tempo tempo
Entro num acordo contigo
Tempo tempo tempo tempo

Por seres tdo inventivo

E pareceres continuo

Tempo tempo tempo tempo
Es um dos deuses mais lindos
Tempo tempo tempo tempo

Oracdo ao Tempo
Caetano Veloso

Conforme os pressupostos de analise no ambito da Historia das Disciplinas Escolares
baseados em Chervel (1990), este capitulo pretende adentrar as “géneses” do processo de
constituicdo da disciplina no ambito dos movimentos renovadores. Vale lembrar que, segundo
Chervel (1990), a investigacdo no ambito da Historia das disciplinas escolares pressupde o
estudo de sua génese, das suas finalidades/fungdes e do seu funcionamento e que, somente a
partir dai, pode-se compreender a estrutura interna da matéria escolar e seus processos
historicos. Nesse sentido, entendemos que 0 processo de génese se porta com 0s discursos
escolares que compdem a producdo das disciplinas escolares, que, em nosso caso, elucidam as
géneses dos movimentos renovadores na disciplina.

Uma de nossas primeiras leituras [que pensamos ser um primeiro momento de
analise dos manuais escolares de Geografia] foi baseada na busca por elementos explicitos
gue remetessem ao Movimento Escola Nova, tematica de nosso estudo. No primeiro
momento, como vimos no capitulo I, j& tinhamos um conjunto de teses e dissertacGes das

quais apenas algumas obras investigaram esse mesmo periodo e, mesmo assim,
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desenvolveram pouca ou nenhuma discussdo acerca dos pormenores desse movimento
renovador na historia da Geografia escolar, sobretudo no que diz respeito as miudezas
presentes nos livros escolares.

Ao realizar uma leitura pormenorizada dos prefacios, introducdes, capas,
contracapas, consideracGes dos autores e resenhas da imprensa disponiveis nos manuais
escolares de todo o periodo investigado, observamos que apenas um dos manuais de Delgado
de Carvalho faz mencdo ao movimento escolanovista, o que se justifica se levamos em conta
que o autor foi signatario do Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova em 1932.

Nessa leitura/levantamento também ndo observamos, na maioria dos livros, mengoes
explicitas a “Geografia Moderna”, excetuando os manuais de Delgado de Carvalho, Aroldo de
Azevedo e Raja Gabaglia, autores reconhecidamente defensores da orientacdo moderna ao
ensino de Geografia.

Diante desses indicios, questionamos: quais elementos caracterizaram a construcao
das renovacdes pedagdgicas no ensino de Geografia? No tocante aos manuais escolares, quais
foram as relacGes que se constituiram entre 0 movimento escolanovista e 0s pressupostos da
Geografia Moderna no ensino? Quais discursos/linguagens e seus aspectos implicitos nos
ajudam a compreender a génese desse processo de renovacao da Geografia escolar?

Ao longo das anéalises que seguem, ressaltamos uma série de caracteristicas tedricas e
de finalidades tanto do movimento escolanovista quanto do paradigma da Geografia Moderna
no ensino. Para tanto, além das fontes de pesquisa que apontam a existéncia de certas
convergéncias teoricas estabelecidas no entremeio dos dois movimentos renovadores no
ambito da constituicdo da disciplina, nos amparamos autores como Beltran (1995), Gomez y
Morante (2007) e Rocha (2009).

Elencamos abaixo (Figura 05) uma série de elementos que, de acordo com nosso
desenvolvimento teérico e alguns dos indicios que tensionamos a seguir, sinalizam um
entremeio tedrico, epistemoldgico e metodoldgico, e anseiam uma estreita relacdo entre os

principios escolanovistas e os de orientagdo moderna da Geografia.
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Figura 05 — Principios convergentes entre o0 Movimento Escola Nova e a Geografia Moderna
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Elaboracao: Préprio autor, 2019.

A partir da figura 05, elencamos uma série de elementos convergentes aos postulados
do movimento escolanovista e da orientagdo moderna da Geografia. Contudo, cumpre
destacar: embora os dois movimentos impliquem diferentes especificidades e caracteristicas,
importa-nos nesse momento de analise aquelas que representam uma especificidade propria
da autonomia da Geografia escolar. Conforme apontam Chervel (1990), Albuquerque (2011)
e Lestegas (2012), pensamos que a disciplina na escola ndo adapta ou recebe esses postulados
de maneira pronta e acabada, mas os reconstitua em sentidos proprios das matérias de ensino,
diferenciando-se das ciéncias de referéncia (Pedagogia e Geografia).

Dessa forma, questionamos também se esses principios, finalidades e propostas
encontravam relacdo apenas de cunho tedrico, ou se, pelo menos no contexto brasileiro, esses

dois movimentos renovadores, um de carater pedagogico e outro no campo cientifico
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disciplinar, se relacionaram de outras maneiras, e, ainda, como esse processo foi
sistematizado na cultura material da escola, em especial, nos manuais escolares.

Com isso, defendemos como conjectura narrativa/interpretativa a leitura de que néo
SO esses movimentos possuem relacOes tedricas, mas que a génese da renovacao pedagogica
na Geografia escolar nomeia um processo constituido de manifestacdes e materializacoes
discursivas e retdricas convenientes e convergentes, oscilantes e descontinuas, que
expressam/representam os movimentos renovadores do Movimento Escola Nova (campo
pedagogico) e da Geografia Moderna (campo cientifico) enquanto subsidios da propria
disciplina escolar, caracterizando sua autonomia.

Para argumentar a respeito de nossa conjectura narrativa/interpretativa,
aprofundamos os indicios e as leituras que problematizam e tensionam os discursos em livros
escolares de Geografia entre 1905 e 1929 [conforme nossas delimitacBes], amparando-nos
num conjunto narrativo e argumentativo que busque essa compreensao.

Organizamos este capitulo de acordo as leituras dos indicios, dos vestigios e dos
rastros que apreendemos nos manuais escolares. Portanto, faz-se claro que o ordenamento
desse capitulo e sua conjectura narrativa/interpretativa sdo posteriores a leitura e
problematizagdo dos indicios. Primeiramente, expomos uma discussdo sobre 0s géneros
textuais desses manuais analisados, contextualizando a chamada “Geografia descritiva”;
depois, apresentamos e contextualizamos indicios descontinuos de inicio de um processo
discursivo de educacdo de cunho positivista; por fim, exibimos algumas continuidades e
descontinuidades que caracterizam alguns indicios de circulacdo e difusdo de ideais
renovadores convergentes entre a Geografia Moderna e 0o Movimento Escola Nova nos

manuais escolares de Geografia.

5.1 OS GENEROS TEXTUAIS DESCRITIVOS E AS PRIMEIRAS RENOVACOES NOS
MANUAIS DE GEOGRAFIA

Nesta sessdo, iniciamos uma discussdo sobre os géneros textuais dos manuais
escolares como indicios renovadores tendo em vista 0s embates e 0s confrontos com 0s quais
nos deparamos na leitura e na relacdo dos vestigios com as concepgdes tedricas, com o
contexto histérico e com algumas das disposi¢es de autores ja consagrados na historia da
Geografia escolar. Para tanto, nos fundamentamos no aspecto do manual escolar como um
constructo social e histérico que possui atributos e significados préprios caracterizados por
seus géneros textuais especificos (ESCOLANO, 2012).
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Chamamos atencdo para os seguintes indicios, trechos da introducdo do manual
escolar “Compéndio de Geografia Elementar” de Said Ali (1905), em que o autor critica a
Geografia dos livros brasileiros por estar afastadas das concep¢fes modernas de educacgédo e
ciéncia, pois esta, até entdo, estava disposta a: “[...] limitar-se a um catalogo ou amontamento
de nomes geographicos [...] aos trabalhos desse género, de valor educativo bem duvidoso
[...]” (ALI, 1905, s/p).

Em sua pesquisa doutoral, Bittencourt (1993) identificou que esse processo de critica
em relacdo a producdo e modernizacdo dos manuais didaticos no Brasil ja ocorria em diversas
instancias publicas no final do século XIX, especialmente no sentido de valoracdo de uma
producdo didatica genuinamente nacional em detrimento das obras estrangeiras, sobretudo as
obras que apesar de nacionais ndo estivessem em desacordo com as novas tendéncias
educacionais europeias. Para a autora, havia a defesa de obras nacionais ndo no sentido de
autores nacionais, mas obras brasileiras nos assuntos, nos exemplos, nas descri¢des sobre o
Brasil, ou seja, que o livro reproduzisse um sentimento nacional.

Ainda em sua introducdo, Said Ali afirma que os textos escolares deveriam se
organizar de outra maneira para que atendessem aos anseios de uma producdo moderna e
nacional, o que caracterizava o diferencial do seu trabalho a partir do chamado método
“descritivo”, pressuposto para superar as deficiéncias da disciplina e se “modernizar”:
“[...]JindicacOes aos professores ndo habituados a ensinar pelo processo descriptivo [...] Evite-
se que os alunos procurem simplesmente decorar, é essencial que apprehendam bem a
exposicdo do livro [...]” (ALI, 1905, s/p).

O discurso do autor expbe a defesa de que a Geografia escolar, tratada como
processo descritivo, qualifica uma oposi¢do ao ensino dito como tradicional, sendo o processo
descritivo da terra um meio préprio da Geografia para superar a memorizacdo de
nomenclaturas no ensino.

No entanto, esse discurso do autor em favor do método descritivo como processo
renovador entra em confronto com as tradicionais contextualizagGes feitas no ambito da
historiografia da Geografia escolar. Autores como Vlach (1988), Rocha (2000; 2009) e
Gongalves (2012) associam a Geografia Descritiva a Geografia Classica, mnemonica e
enciclopedista, ensinada no Brasil nesse periodo, e que, por isso, ndo seria um género textual
renovador na educacao geografica.

Para nés, essa caracterizagao esta clara e assertiva quando nos referimos aos métodos
e fundamentos da concepcdo de sistematizagdo cientifica da Geografia académica. Todavia,

guestionamos essa caracterizacdo em sua relacdo com os géneros textuais dos manuais
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escolares que sdo proprios do ensino, autbnomos e, portanto, que carecem de uma
caracterizagdo histérica também prépria e especifica no tocante a dimensdo escolar da
disciplina.

Subsidiando essa perspectiva, realizamos algumas interpretaces a partir dos dois

exemplos abaixo:

Figura 07 — Conteddo “Mares”

Figura 06 — Conteudo de “Revelo”
(PINHEIRO, 1915, p.40)

(ALI, 1905, p.16)
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Os vestigios representados pelas figuras 06 e 07 nos mostram uma clara diferenca
entre o que Said Ali (1905) chama de processo descritivo e o que o manual de Luiz Leopoldo
Fernandes Pinheiro (1915) expde, ainda numa concepcdo mnemonica de ensino, como
conteudo “methodico”. Enquanto o manual de Said Ali expde uma Geografia descritiva
baseada em um texto argumentativo relacionado com figuras explicativas e classificacfes —
como ao dizer “podem as planicies apresentar ondulacfes de terreno, ou mesmo ser coroadas
de collinas e montes” [nesse caso o autor explica e classifica o tipo de relevo] —, o livro
escolar de Pinheiro reforca a tradicdo das séries de nomenclaturas de lugares e paises para
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organizagao textual ao dizer o que séo “mares” e, posteriormente, ressaltar listas de nomes de
mares. Assim, ao passo que o manual de Ali (Fig.06) apresenta conceitos, explicando-os e
descrevendo-os na paisagem, o livro de Pinheiro (Fig.07) apresenta um conteudo numerado a
ser ditado ou memorizado, como as listas de 3 grandes mares da Europa e 0s 14 pequenos,
todos com suas nomenclaturas.

Para nos, esses indicios sinalizam uma clara divergéncia entre a concepcéo geral de
gue o método descritivo da Geografia esteja relacionado ao método tradicional de ensino e, ao
mesmo tempo, a chamada Geografia Classica. Pensamos que na Geografia Classica, assim
como afirma Moraes (1989; 1990), a sistematizacdo da ciéncia geografica pode ser
caracterizada por seu carater meramente descritivo sem preocupagdo metodolégica. No

entanto, quando tratamos da dimensdo escolar da disciplina, temos que contextualizar a

diferenca pedagdgica entre um género textual descritivo nomenclatural, que caracteriza 0s
manuais de “Modelos Enciclopédicos”, e outro género textual descritivo explicativo, que
caracteriza os manuais de tipo “Ciclico” — conforme as classificagdes apontadas por Escolano
(2001). Vale lembrar ainda que, para Delgado de Carvalho®, a Geografia Moderna e o uso do
conceito de “Regido Natural” superavam a mera descricdo de nomes e transformava a
disciplina de Geografia em uma ciéncia explicativa. Parece-nos claro que este contexto
reforca a defesa que fazemos a respeito das diferencas entre esses dois géneros textuais e do
avanco que significou o género textual explicativo no contexto de renovagdes do Movimento
Escola Nova, assim como de sua expressdo autbnoma na Geografia Moderna Escolar.

Os sinais expressos nos manuais das figuras 06 e 07 evidenciam ainda uma clara
relacdo entre o género textual descritivo/explicativo da Geografia Moderna Escolar e o
processo de intuicdo tdo defendido pelos ideais escolanovistas, visto que 0S processos
explicativos, conforme Farjardo e Ciordia (2009), superam a simples memorizacao levando ao
aluno a uma relacéo de interpretacdo com texto.

Além disso, a andlise especifica do manual de Said Ali (figura 06) explicita indicios
que seguem na contramé@o das andlises feitas por Silva (2012b) e Vlach (2004), uma vez que
essas autoras interpretam que a Unica renovagdo trazida por esse manual concerne a
proposicdo de uma pioneira divisdo regional do Brasil segundo critérios cientificos. Para nos,
essas renovacdes vao além dessa proposicédo, abrangendo transformacdes nos géneros textuais

do livro e também no nivel discursivo da proposta, como veremos no subitem posterior.

20 Carvalho, Delgado de. Geografia Regional do Brasil. 4° Edicdo, S&o Paulo, Companhia Editora Nacional,
1943, p. 9 — prefécio.
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Nesse sentido, os indicios nos permitem a interpretacdo de que os géneros textuais
descritivos explicativos representam um aspecto textual de renovagdo pedagdgica, uma vez
que, na relacdo texto/leitor, o género descritivo explicativo exige que o leitor compreenda
conceitos (com base positivista da Geografia Moderna). Por seu lado, 0s géneros textuais
descritivos nomenclaturais exigem do leitor apenas o exercicio de numerar nomes e,
consequentemente, de memorizé-los.

Conforme observamos a seguir, um dos manuais de Delgado de Carvalho, signatario

do Manifesto, também segue esse modelo de género textual descritivo explicativo.

Figura 08 — Relevo da América do Sul Figura 09 — Relevo da América do Sul
(CARVALHO, 1913, p.9) (CARVALHO, 1913, p.10)
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Ao observarmos as figuras 08 e 09 interpretamos que, no lugar de uma lista de
nomes proprios a memorizagdo, o autor faz uso de uma descri¢cdo explicativa, empregando
classificacOes, conceitos, referéncias e um mapa para articular o contetdo de relevo, no qual a
relacdo do aluno com o texto € necessariamente de compreensdo das caracteristicas

explicitadas.
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Vale ressaltar que autores como Vlach (1988), Rocha (2000; 2009) e Goncalves
(2012) consideram Delgado de Carvalho um precursor ¢ “pai” da chamada Geografia
Moderna no Brasil, e, por conseguinte, seus livros-textos sdo considerados 0s mais
renovadores para a epoca.

Desse modo, defendemos certa contextualizacdo quanto a chamada “Geografia
descritiva” no dominio especifico da Geografia escolar, tendo em vista que os indicios
mostram que ela se manifesta de diferentes formas nos manuais escolares da disciplina,
provocando, mesmo que de forma descontinua e néo totalizante, certas rupturas no ambito dos
géneros textuais.

Para nds, essa defesa reforga os pressupostos de Chervel (1990) e de Goodson (1990)
no ambito da autonomia da disciplina escolar frente a disciplina académica e da nao
necessaria dependéncia e/ou adaptacdo hierarquica dos conhecimentos. Visto que
consideramos que a caracterizacdo da “Geografia Descritiva” concebe contornos especificos
no nivel da disciplina escolar, ndo podemos consideré-la, entdo, sob a dptica da caracterizacéo
da sistematizacdo cientifica da Geografia, pois, nos manuais escolares, os indicios nao so
evidenciam contornos e rupturas diferentes nos textos para a escola, como também constituem
cddigos disciplinares préprios no curriculo.

Varios outros exemplos do género textual descritivo explicativo materializados nos
livros de Said Ali e Delgado de Carvalho foram encontrados por n6s em manuais escolares.
Como exemplo, citamos o livro “Chorografia do Brasil”, de Mério da Veiga Cabral (1920),
além de livros que mesclam essas duas variacdes de género textuais, utilizando listas de
nomes e, em outros momentos, textos descritivos explicativos com imagens, como:
“Geographia Secundaria”, de Carlos de Novaes (1914); “Chorografia do Brasil”, de Horécio
Scrosoppi (1917) e “Elementos de Cosmografia ¢ Geografia Geral”, de Ezequiel de Moraes
Leme (1922).

Caracterizados e contextualizados no &mbito da cultura consolidada da escola, esses
vestigios nos mostram que ao longo das primeiras décadas dé século XX algumas mudancas
de género textual jA se materializavam nos manuais escolares, as vezes de maneira
descontinua, as vezes mesclada com os modos tradicionais de nomenclaturas, e, ainda, as
vezes de forma consciente pelos autores. Em outras palavras, trata-se de um processo de
constitui¢do historica da cultura escolar e dos curriculos de maneira ndo linear e gradual.

Nesse aspecto, os indicios ainda reforcam uma clara convergéncia de interesses entre
os ideais escolanovistas e a Geografia Moderna. No que concerne as transformagdes em

géneros textuais, mesmo que aparentemente ndo tdo renovadores de maneira stricta, mas que,
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ao mesmo tempo, j& rompiam com algumas concepcdes tradicionais de ensino nos manuais

escolares.

5.2 OS VESTIGIOS DO ORDENAMENTO DISCURSIVO EM PROL DO POSITIVISMO
ESCOLAR

Do século XIX até a segunda metade do seculo XX, a caracterizacdo dos principios
positivistas de ensino como provedores de renovacfes na educagdo marcam um movimento
historico e educacional reconhecido tanto no ambito do Movimento Escola Nova — como
apontam Saviani (2008) e Fajardo y Ciordia (2009) —, como pelos pressupostos préprios da
orientacdo moderna para a Geografia escolar — como mostram Rocha (1996), Capel (1988) e
Gbmez y Morante (2007).

De acordo com Gomez y Morante (2007), essa convergéncia tedrica no ambito do
movimento escolanovista e da orientagdo moderna da Geografia e sua tratativa pela busca do
“objeto ¢ método” nos conteudos escolares caracterizou o regionalismo e o ambientalismo
como contetdos precursores de um discurso pedagdgico que pretendia contrapor a
memorizag&o e o enciclopedismo da disciplina em seu viés tradicional.

Ao longo da historiografia da disciplina de Geografia nos curriculos, pesquisas como
as de Vlach (1988), Rocha (1996; 2000; 2009) e Gongalves (2012) tém mostrado que as
hipbteses do regionalismo e do ambientalismo também caracterizaram a Geografia Moderna
Escolar no Brasil. No entanto, esses autores consagram e consideram apenas a figura de
Delgado de Carvalho como centralizador dessas renovacdes, pelo menos até os anos de 1930,
quando as reformas educacionais e a criacdo dos primeiros cursos de Geografia no pais
mudaram a configuracao da disciplina.

Ao levantarmos indicios desse periodo [que chamamos de génese dos processos de
renovacao da disciplina (1905-1929)], nos deslocamos um pouco dessa interpretacdo geral da
historiografia da propria disciplina e reconhecemos a importancia de Delgado de Carvalho
nesse processo, mas, sobremaneira, defendemos que, nesse periodo, os discursos renovadores
eram mais amplos e abrangiam outros autores de manuais escolares de Geografia de acordo
com interesses diversos e disputas proprias do campo disciplinar.

Vale ressaltar que quando consideramos 0os manuais escolares como um dos diversos
niveis da cultura escolar, os consideramos como materializagdes de discursos que nao
necessariamente compreendem praticas renovadoras em sala de aula, ou mesmo géneros

textuais renovadores nos proprios livros escolares. Nesse caso, questionamos 0s papeis, as
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funcbes e o0s interesses que esses discursos promovem no ambito de um ordenamento
ideoldgico, contraditorio e descontinuo, encadeamento que também ajuda a caracterizar a
historia da Geografia escolar.

Vejamos entdo os seguintes exemplos presentes em prefacios, introducbes e em
resenhas dos livros analisados:

[...] a Geographia é um conhecimento hoje tdo imprescindivel quanto a
mathematica sciencias naturaes, quer para cursos académicos, quer para as
necessidades praticas da vida [...] como ciéncia [...] habilitando o espirito do
estudante para as relages [...] E o livro tracado de modo que o estudante
possa fixar na memdria, ndo os objetos isoladamente, porém em cada licdo, a
imagem de um todo pelos seus tragos mais caracteristicos (ALI, 1905, s/p).

[...] Até hoje nosso ensino, toda ideia nova, toda sciencia geografica entre
nos, tém sido sacrificados aos moldes antigos [...] os espiritos ndo sdo
levados a ver a geographya [...] realidade das cousas [...] deste conjunto e
desta conexdo geographica nascem interesses regionais proprios,
preocupacdes locaes que fazem da regido um organismo inteiro, um todo que
vive, que evoque, e cuja situa¢do, no tempo e no espaco é interessantissima a
estudar [...] (CARVALHO, 1913, p.V-VI)

Nos exemplos acima, é explicita a intencdo de Said Ali e Delgado de Carvalho,
respectivamente, em vincular suas obras a uma concepgdo de ‘“ciéncia”, com ares de
“modernidade” frente a concepgdo tradicional de ensino baseada na memorizacdo. Esses
indicios nos levam a inferir que o discurso pedagdgico desses manuais buscava justificar
novas ideias a partir da defesa de um paradigma positivista.

Parece-nos claro que ao salientar suas preocupagdes com as “praticas da vida” e de
uma disciplina que estudasse as “relagcdes”, no caso do manual de Said Ali, e ao apontar as
“preocupacdes regionais” e “locaes” para a “conexdo geographica” afim de explorar a
“realidade das cousas”, no caso do manual de Delgado de Carvalho, os discursos explicitam e
referenciam contextos renovadores da educacdo voltada para o cotidiano do aluno. Nessa
perspectiva, 0 empirismo e a educacdo radioconcéntrica e as suas relacbes com os saberes
referenciados na “ciéncia” destacam-se como meios de superar o carater enciclopédico do
ensino, relacionando-se aos pressupostos renovadores e coerentes tanto com o Movimento
Escola Nova como com a Geografia Moderna.

Um outro aspecto importante desse processo de convergéncia discursiva nos manuais
analisados ¢ a defesa da formagdo de um “espirito”, como podemos observar no ambito dos
trechos dos manuais de Said Ali e Delgado de Carvalho mostrados anteriormente. Nossa
conjectura é a de que esse discurso defendido pelos autores se encontra diretamente

relacionada ao contexto apontado por Dallabrida (2009), cuja analise destaca um discurso
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proprio do periodo e que se dispunha a “modernizar” o ensino com a finalidade de formar um
“espirito critico, racional e humanista” para a sociedade “moderna”. O autor salienta que esse
discurso de defesa de uma “formacdo dos espiritos” estava atrelado a ideia de ciéncia
moderna, de cunho racional e positivista, que se configurou como um dos pilares discursivos
dos movimentos renovadores nas diversas disciplinas escolares.

Novamente, esses rastros discursivos presentes nos manuais escolares refor¢cam
nossa interpretacdo de que houve uma convergéncia de interesses e principios em meio aos
movimentos escolanovista e da Geografia Moderna, que, mesmo distintos, imbricaram em
renovacgOes especificas e proprias da disciplina escolar — mesmo que se considere apenas o
nivel discursivo, como nesse caso. Nesse sentido, ndo estamos aqui analisando os contetidos
propriamente ditos dos manuais, mas os discursos de seus autores sobre eles.

Os discursos em prol de um ensino de Geografia pautado por pressupostos
“cientificos” e métodos positivistas de educacdo ndo se limitaram aos manuais citados
anteriormente e compreendidos no periodo por nés analisado (1905-1929). Vejamos outro
exemplo:

[...] — A Geografia — differe muito d’uma nomenclatura; ella deve penetrar
quanto é possivel o segredo das leys physicas, politicas e econdmicas, de que
os factos geographicos sdo a manifestagdo, e é assim que deve ser
comprehendida e estudada [..] provocar a reflexdo dos estudantes e
desenvolver sua inteligéncia ao menos tanto como sua memoria [...]
(PINHEIRO, 1915, s/p, incursdo nossa).

Ao defender a Geografia escolar como veiculo de suposicGes cientificas frente as
nomenclaturas, 0 manual “Curso methodico de Geographia physica, politica e astronémica”,
de Luiz Leopoldo Fernandes Pinheiro (1915) nos fornece, no trecho destacado, indicios para
inferir que, por mais que a memdria continuasse sendo considerada no processo de
aprendizagem do aluno, o estudo da disciplina envolvia um processo de reflexdo dos “fatos”
cientificos. Ao longo da introducéo do livro, o autor menciona a influéncia e a referéncia que
tomou em relagado aos manuais mais “modernos” da Europa, 0 que nos leva a interpretar o seu
contato com as teorias e 0os métodos renovadores do ensino que ja estavam em discussdo na
Europa, tanto no ambito escolanovista quanto da orientagdo moderna.

Ao mesmo tempo em que defende essas ideias, 0os contetdos no manual escolar de
Luiz Leopoldo Pinheiro permanecem vinculados a uma perspectiva tradicional de género
textual e de ensino de Geografia. Apesar do ponto de vista discursivo e retorico que reforga o
papel da renovacéo e o vincula as ideias “modernas”, o autor ainda atende a tradicéo livresca,

apresentando os contetdos de maneira predominantemente nomenclatural, como podemos ler
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no contelido de “Mares, Golfos, estreitos da Europa”, na figura 07, apresentada por nos na
pagina 126, modelo este mantido por todo o livro. A nosso ver, isso reforga o aspecto de que,
do ponto de vista retorico e discursivo, a Geografia Moderna Escolar comecava a se difundir e
a se legitimar, mesmo que ainda ndo conseguisse, em termos de pratica e de conteudo, ser
predominante frente a tradicdo no &mbito da cultura escolar, vista a necessidade dos livros
ainda atenderem aos anseios de um publico de professores que ndo estava de acordo com 0s
processos de renovacdo da disciplina.

No caso do manual de Luiz Leopoldo Pinheiro, colocamos a questdo da contradigdo
encontrada entre o discurso do autor e os contetdos dispostos em seu proprio manual. Para
noés, ao passo que o autor afirma ser “moderno” e baseado na concepgdo de “ciéncia”, a
tradicdo verbalista é evidentemente reforcada. Sdo vestigios sinalizam a construcdo historica
de uma retdrica, de um processo argumentativo em prol da renovacdo, ainda que esta nao se
manifestasse de forma stricta no préprio manual onde ocorreu essa defesa.

Isso nos permite inferir que o discurso de “ciéncia” e de “modernizagdo” estavam
imbricados e j& circulavam enquanto retorica no ambito da cultura escolar, pois, como
afirmam Dallabrida (2009) e Romanelli (2010), nesse periodo de introducdo dos ideais
renovadores, esse discurso de modernizagéo se transformou em um ideal, em uma propaganda
ideoldgica dos sujeitos na escola. Assim, mesmo que as praticas nao fossem condizentes com
as teorias e, sobretudo, com o discurso, mais importante que necessariamente colocar em
pratica tais ideais, era se dizer “moderno”.

Em outros manuais escolares do periodo analisado neste capitulo (1905-1929),
encontramos também o0s vestigios de um discurso que se consolidava gradualmente em prol
da “modernizac¢do” da disciplina por meio de sua filiacdo a sistematizacdo dos conhecimentos
cientificos e dos métodos baseados no positivismo. Entre esses, estdo os livros de Miguel
Milano, “Geographia Physica” (1922); de Ezequiel de Moraes Leme, “Elementos de
Cosmografia e Geografia Geral”, (1922); da F.T.D.: “Geographia Nova Colle¢do” (1923); e 0
livro de Raja Gabaglia, “Praticas de Geografia” (1928). Todos estes manuais escolares
apresentam em seus prefacios, introducdes e comentarios mengdes a valorizagdo “cientifica”
dos contetdos da Geografia escolar, a adocdo do método regional e a valorizacdo da
disciplina como disciplina “natural”.

Ha também indicios que seguem na contramao desses discursos como “modernos”.
O manual “Chorografia do Brasil”, de Horécio Scrosoppi (1917) e o “Chorografia do Brasil”,
de Mério da Veiga Cabral (1920) exemplificam certa resisténcia, ao menos do ponto de vista

discursivo, dos ideais renovadores ao ensino de Geografia. Os dois manuais apresentam uma
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série de resenhas e editoriais da imprensa de varios lugares do pais comentando a respeito das
primeiras edigdes dos livros, langadas, respectivamente, em 1908 e 1916. Em um movimento
contrario aos prefacios e introduces de outros livros publicados no periodo, o discurso
midiatico enaltecido por essas resenhas ndo focaliza o “modernismo” da obra ou sua filiacdo
“cientifica”. Vejamos 0s seguintes trechos:

[...] Como se vé pela nomenclatura das licbes, é o Unico compendio que
existe actualmente para o ensino especial da Geographia do nosso paiz, pois
desenvolve toda a matéria exigida pelo programa; sendo de notar que é
ilustrado com numerosas e magnificas gravuras, o que contribui muito para
realcar-lhe valor [..]” (Diario Popular, 20 de Abril de 1908, apud
SCROSOFPPI, 1917)

“Para 0 uso do Colégio Pedro II, Colégios Militares e demais
estabelecimentos de ensino secundario, acaba o engenheiro Agrimensor
Mario da Veiga Cabral de publicar um compendio de Chorografia do Brasil.
O autor ¢ um nome ja bastante conhecido [...Ja deficiéncia sobre as
informagdes geogréficas do nosso territdrio tornava-se mais sensivel [...] é
um livro com 357 paginas com um estudo profundo do nosso territério
discriminado por estados. E um livro (til e fadado & ampla divulgagdo”
(Correio da Manha, 19 de Setembro 1916, apud CABRAL, 1920)

Esse sdo dois exemplos dentre os varios outros comentarios e resenhas jornalisticas
apresentadas nos manuais de Scrosoppi e Cabral. Esses indicios nos mostram um outro tipo
de discurso, que também se reflete no conteddo dos manuais. Trata-se, no sentido de
manutencdo da rigidez, de um discurso midiatico do programa e das nomenclaturas, além da
exaltacdo a maneira como os contetdos foram ordenados pelas divisdes administrativas do
Brasil (Estados), sendo cada ligdo para um estado diferente.

Para além do carater midiatico, esses indicios nos levam a pensar que esse discurso
também se manifestava em nivel social e cultural, dentro e fora da escola. Ou seja, uma série
de discursos que ainda manifestavam apreco por uma cultura escolar pautada nos métodos
tradicionais de ensino e pela l6gica de que seguir com rigidez um programa (curriculo)
promovia uma propaganda para 0 manual — isso, se consideramos, sobretudo, que havia a um
grupo de professores majoritariamente adeptos dessas perspectivas tradicionais e cuja
expectativa social externa a escola defendia esse modelo como a “melhor” forma de ensinar.

Nesse sentido, 0 que queremos mostrar aqui € que ndo podemos falar de discursos
unicos sobre as propostas e metodologias de ensino a partir dos manuais escolares nesse
periodo (1905-1929), ou em qualquer outro. O gque os indicios nos mostram é um emaranhado
de discursos que embora sejam conflitantes e contraditorios, convivem, se alinham e se

distanciam conforme as conveniéncias dos pares e dos interesses editoriais, seja de venda para
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um publico mais conservador ou para um publico mais progressista que ja defendia uma
educagdo “moderna”.

Por isso, a nosso ver, € importante contestar a ideia geral da historiografia da
disciplina de que as renovagdes nesse periodo pautaram-se basicamente em Delgado de
Carvalho, contextualizando, assim, que os indicios nos mostram uma serie de autores que ja
adotavam, em diferentes niveis e de maneira muitas vezes descontinua e contraditoria, um
conjunto de discursos que aludem a modernizacao do ensino de Geografia no periodo. Para
nos, houve um ordenamento discursivo, que, no sentido apontado por Foucault (2016),
confere a histdria dos discursos a caracterizagdo das dispersdes, das oscilagdes, das inflexdes
e dos limites de um processo histérico.

Contudo, os indicios subsidiam nossa interpretacdo de que esse ordenamento
discursivo em prol da “moderniza¢do” e da “ciéncia” como bases para a disciplina escolar de
Geografia se referem também ao que Goodson (1990) nomeia de processo de legitimacdo de
uma disciplina académica. Com efeito, em ambito escolar, e por meio dos discursos
sistematizados de um grupo profissional, é que séo feitas a defesa e construcdo social de um
status acerca dos contetdos cientificos da propria disciplina; que sdo abertos os espacos de
sua sistematizacdo académica e, consequentemente, a criagdo de suas catedras universitarias,

processos que trataremos de maneira mais profunda no capitulo VIII.

5.3 OS MEANDROS DAS RENOVACOES: AS RUPTURAS E AS PERMANENCIAS
NOS CONTEUDOS DOS MANUAIS ESCOLARES

Apos discutirmos as contextualizacbes, os indicios e as inferéncias em relacdo aos
géneros textuais e aos discursos que entremeiam uma série de tensionamentos da histéria da
Geografia escolar no @mbito da génese dos movimentos renovadores do Movimento Escola
Nova e da Geografia Moderna como convergéncias proprias da autonomia da disciplina no
curriculo, adentramos, agora, 0 espaco de uma discussdo sobre as rupturas e continuidades no
ambito dessas renovagfes manifestadas nos manuais escolares. Comecamos pelo exemplo

abaixo:
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Figura 10 - Geografia Geral (CARVALHO, 1913, p.9)

“““““

ulo ma

Qualquer que seja 0 ca 1S PrI
quadrados que

milhdes ¢ tantos kilometros
Brasil o collocan

sima superficie de terras confinuas e em

maxima parte wzeis. (3)»

A partir da figura 10, observamos que, apesar das renovagdes propostas na
introducdo de seu livro, o manual escolar de Delgado de Carvalho mantém uma estruturagédo
geral dos capitulos muito proxima ao que Se consagrou como concepcdo tradicional de
Geografia pela manutengdo de uma “Geografia Geral”. Organizado em sequéncia:
“Geographya Physica>Geographya Economica>Geographya Social”, o livro mantém,
inclusive, as questdes de divisio administrativa. E necessario ressaltar que o autor reconhece
essa estruturacdo de maneira explicita em sua introducdo, dizendo que via essa manutengédo
como um trabalho necessario para oferecer “nog¢des gerais de geografia”.

Essa manutencdo de estrutura dos compéndios como “Geografia Geral” é comum a
todos os manuais analisados no periodo (1905-1929) e evidencia uma tradicdo no
ordenamento de conteldos que praticamente ndo sofreu alteracbes. Do mesmo modo,
representam uma descontinuidade frente aos discursos renovadores de muitos autores. Vale
lembrar que nesse periodo os livros ainda ndo eram seriados, ou seja, ndo se destinavam a
uma série especifica, provocando movimentos curriculares decorrentes desse contexto de uma

“Geografia Geral e Administrativa”.
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No tocante a essa manutenc¢ao de uma estrutura de organizacgéo dos livros nos moldes
dos trabalhos ja consagrados desde o século anterior, é admissivel conjecturar algumas
possibilidades de explicacdo, ressaltando, sobremaneira, tratar-se de uma estrutura de
organizacdo ja criticada pelos defensores da orientacdo moderna a Geografia escolar,
conforme apontam Vlach (1988) e Rocha (1996).

Uma das questdes é relativa a cultura escolar, visto que a Geografia Moderna Escolar
se encontrava, ainda, em processo de génese no curriculo por meio de manuais como esse. Por
esse motivo, tornava-se inoportuno estruturar totalmente os livros segundo os pressupostos de
renovagdo, uma vez que corria-se o risco de que as mudangas ndo fossem aceitas por um
corpo de professores ainda acostumados aos métodos tradicionais de ensino, além do que 0s
sistemas de inspecdo escolar, os diretores e as proprias livrarias e editoras ndo teriam o
interesse de recomendar e vender o livro no mercado.

Rocha (1996) e Vlach (1988) ilustram esse processo exemplificando que mesmo
apresentando varios tracos de manutencdo de algumas tradicbes no ambito da disciplina
escolar, a obra de Delgado de Carvalho ndo foi tdo bem recebida pelos professores na sua
primeira década de edicdo. Porém, essa obra de Delgado de Carvalho chegou a sua 5? edicdo
em 1930 e, segundo Issler (1973) passou a ser muito utilizada a partir dos anos 1920, quando
o referido autor se consolidou como professor do Colégio Pedro Il, instituicdo de forte
influéncia na educacédo nacional da época.

Diante dos vestigios e de nossas observacdes, inferimos que, curiosamente, uma obra
que tenha sido tratada de maneira consagrada, como um marco nos processos de renovacdo da
Geografia nas obras sobre a historia da disciplina por diversos autores?, apresente, em nossa
interpretacdo dos indicios, uma caracteristica de manuten¢do de algumas continuidades da
tradicdo livresca a0 mesmo tempo em que renova em outros pontos, provocando rupturas.
Acreditamos que seja necessaria essa reconsidera¢do dos manuais escolares em sua dimensao
descontinua no arcabouco da cultura escolar materializada. Goodson (2000) indica como ato
comum um autor/referéncia se destacar em relagdo a um movimento de mudanca curricular e
simbolizar um discurso de legitimagdo das renovagdes no ambito da disciplina, mesmo que
seus materiais ou sua pratica escolar ainda ndo estejam totalmente vinculadas as renovacdes.
Para o autor, é preciso ter em vista os contextos de editoragdo e de publico que compartilha,

ou ndo, dos ideais de mudanca. Cabe, ainda, destacar que essa analise se refere a obra do autor

21 Vlach (1988), Rocha (1996; 2000; 2009) e Gongalves (2012).
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publicada em 1913, o que ndo impede outras mudancas ocorridas em suas obras

posteriormente, 0 que analisaremos ao longo do trabalho.

Vejamos abaixo outro exemplo dessas descontinuidades discursivas encontradas nos

manuais escolares desse periodo.

Figura 11 — Contetidos gle orientacgédo (F.T.D., 1923)

4 PRELIMINARES

completa ao redor do sol em um anno de 365 dias 14: é a
translagdo.

Um pifo que gira sdbre a ponta e a0 mesmo tempo percorre
um cfrculo, d4 uma imagem dos movimentos da Terra.

A Terra gira muito depressa, mais depressa do que uma bala de
canhdo; no equador percorre uns 450 metros por segundo.

6. — Que é eixo da Terra?

Eixo da Terra é a linha imaginaria ao redor da qual
executa a rofagio didria; passa pelo centro da Terra.

7. — Que sio pdlos da Terra?
Polos da Terra sio as duas extremidades do eixo; ha
o polo norte e o polo sul.

F1a. 1. — O dia e a noite.

8. — Donde vem a luz da Terra?
A luz da Terra vem do sol.

O sol é um globo luminoso, wm milhio e 300 mil vezes ‘

maior do que a Terra.

Sendo a Terra redonda, o sol illumina apenas uma metade, =

cada vez; na parte illuminada, é dia; na outra, é noite. :

Por causa da rotagio da Terra, todos os seus pontos tém o 3

dia e a noite em 24 horas.
9. — Que é horizonie?

Horizonte ¢ o circulo que limita a nossa vista ao longe =

e parece unir o céu com a Terra.
10. — Como se divide o horizonte?

O horizonte divide-se em 4 partes, a saber : norte, sul, |

leste e oeste.

%
i

1

5

- -

PRELIMINARES 5

Leste 6 o ponto do horizonte em que o sol apparece cada manhi;
chama-se também nascente, oriente ou levante.

"0 ponto em que o sol desapparece de tarde, chama-se oeste,
poente ou occidente.

O norte chama-se também septenwido, Arctico.
O sul tem ainda o nome de meio-dia, antdrctico.

11. — Como se chamam estes quairo pontos?

Estes quatro pontos, nore, sul, leste e ogste, chamam-
se pontos cardeais.

12. — Nao ha outros pontos situados entre os pontos
cardeais ?

Sim, ha 4 outros pontos situados entre os pontos car-
deais ; sd0 : o nordeste, entre o norte e leste ; o sudeste,
entre o sul e leste ; o sudoeste, entre o sul e o oceste ; e o

.noroeste entre o norte e o oeste.

Norte

Sul
F16. 2. — Rosa dos ventos.

Estes 4 novos pontos chamam-se collaterais.

Os pontos cardeais e os pontos collaterais formam a rosa dos
venlos e servem para mostrar a direcgiio dos vérios lugares da Terra.

13. — Que é orientar-se?

Orientar-se é reconhecer o oriente e, portanto, os
quatro pontos cardeais.

Ao tentar ser “moderno” e “methddico”, como diz em sua capa como titulo

chamativo e de teor propagandistico, o livro da F.T.D. “Geographia Nova Colle¢do” (Figura

11) apresenta um nivel de renovacao de género textual ao organizar os contetidos sempre por

meio de perguntas, mas acaba tendo uma finalidade de ensino também enciclopédica se

consideradas as respostas prontas, curtas e ja feitas, o que, a nosso ver, explicita a finalidade

de uma atividade pedagoOgica baseada em ditados e memorizacdo. Assim, de forma

contraditéria com o proprio discurso de “modernizagdo”, esse manual se configura como um

indicio de nossa defesa pela interpretacdo de que esse periodo € permeado por continuidades e

descontinuidades historicas, emaranhados de discursos conflitantes e convergentes de acordo

com os interesses e/ou concepgdes de grupos profissionais docentes.
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Diante das descontinuidades discursivas apresentadas, também podemos caracterizar
dois exemplos de manuais que assumem de maneira mais stricta 0s pressupostos renovadores
de ensino, convergindo entre os postulados escolanovistas e da orientacdo moderna a
Geografia. Destacamos, a seguir, um trecho da introducdo do manual escolar “Geographia
Physica”, de Miguel Milano (1922): “[...] o programa, sem o desvio de uma linha sequer, €
oficial da ultima reforma; o ensino € o intuitivo; e a exposicdo € feita com simplicidade,
clareza e corre¢ao” (MILANO, 1922, p.3).

A partir desse indicio, observamos uma clara filiagdo do autor aos movimentos
renovadores, ndo sO porque assume um ensino “intuitivo”, como também quando do aplica
termos como “simplicidade, clareza e corregdo”, 0 que, para nos, significa uma alusdo aos
principios da objetividade e do rigor cientificos pregados no ambito da concepcdo positivista

de ensino, conforme caracteriza Gomez y Morante (2007). Podemos observar um exemplo

dessa proposta na figura abaixo:

Figura 12 - Contedo de “ar” (MILANO, 1922, p.69-70)

FONTES QUENTES 69 10 -

EOGRAPHIA PHYSICA

centro da Terra ou trazidas pelas aguas. Ha filoes
cheios de lava, basaltos, areias, 10dos, calhdus, etc.,
e ha tambem fildes cheios de mineraes metallicos,
pelo que sao chamados filoes metallicos. Estes fi-
16es, sob o ponto de vista mineiro, offerecem gran-
de importancia.

Reflectindo bem sobre estas diversas frans-
formacoes, meus filhos, chegamos 4 conclus@o de
que o calor interno conserva a Terra existente na

superficie do globo.
O ar.—Que é o ar?

— Perguntei um
dia ao meu professor,
meus filhos, quando
tinha assim a vossa
idade:— Mestre, que ¢
o ar? — e elle respon-
deu-me do mesmo
modo por que eu ago-
ra faco com* vocés.

Esta pitada de
pé branco, que eu
despejo no interior
deste tubo (fig. 25), €
um pouco de chlorato
de potassa, usado no Fi2s
fabrico da polvora

para armas de fogo. V.
A - Vou a

lamparina a espirito, quecer o tubo numa
Que aconteceu ? O ch]

: i orato d

diu-se, sob 2 accio do calor € potassa fun-

Reparem : si ey ac-
cender um phosphoro e o
apagar, tendo o cuidado
de deixar sémente a pon-
tinha do mesmo em bra-
za, elle reaccender-se-ha
incontinenti, produzindo
uma bella chamma, como
Voces estao vendo, si ey
o collocar dentro do tubo.

Quem o reaccen

( fig. 26) Vou collocal-as '
cu1da(é) de tapar-lhe a bodcecl;tr(c)o(xjﬁ gulé(e)agendo i
e ?ltalgmhas ! CoIno se debatem!...'Céem
bl teparem: estdao com as azas queimadas

;e pgc;zo;tado !....’Quem as queimou e matoy ?
e ase C((])L:les jd lhes falei, que se nio vé,
& Ticeyn oxygenof’s € quese encontra espalha-

—Mas, Vovs -
A n {
perigo 1. » TIesse caso o oxygeno é um

A figura 12 materializa os exemplos que indiciam uma organizacao e uma finalidade
textual diferenciada em relacdo a predominéncia dos textos descritivos explicativos sobre os
textos enciclopedicos, e que sdo prevalentes na organizacdo do referido manual escolar.

Apesar de o livro apresentar-se de maneira rigida — ao cumprir com o programa da reforma
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curricular vigente e ndo apresentar exercicios —, a inclusdo de experimentos ou propostas de
pratica de ensino que envolvam atividades praticas do aluno, ou a aplicacdo de sua realidade
cotidiana, configura o texto como um género de leitura que busca estimular a intuicdo no
aluno.

Ao articular pequenas figuras e desenhos com um texto e com perguntas que
chamam a atencéo do aluno, conforme a figura 12, e, ainda, a apresentagdo de uma historia
narrada para explicar o conteudo “ar”, Miguel Milano demonstra afinidade com um género
textual que seja mais provocativo, que aguce a curiosidade do aluno permitindo que se
construa uma relacdo com o texto que supere a associagao entre leitura e memorizagdo. Vale
ressaltar que estas caracteristicas explicitadas (intuicdo, curiosidade) sdo caras aos
movimentos renovadores vinculados ao Movimento Escola Nova, conforme apontam Fajardo
y Ciordia (2009) e Saviani (2008). Para eles, caracteristicas como as que explicitamos
indiciam que esses principios ja& circulavam e se difundiam no ambito de alguns manuais
escolares que ndo s6 mudavam o seu conteldo para se “modernizar”’, mas que também
renovavam as finalidades de seu ensino e seus géneros textuais, mesmo ndo sendo publicados
no periodo de “predominancia” politica, curricular e institucional dos mesmos.

Conforme apontam Issler (1973) e Rocha (1996), é importante ressaltar que, no
Brasil, a partir dos anos de 1920, vérias reformas curriculares em niveis estaduais assumiram
oficialmente alguns pressupostos da Geografia Moderna e do Movimento Escola Nova. Além
disso, ampliou-se nessa década a divulgacdo dessas renovacGes por meio de revistas
pedagdgicas diversas, congressos e grupos de professores, conforme apontam Romanelli
(2010) e Valdemarin (2010).

Podemos citar uma obra com finalidade metodoldgica e didatica voltada para os
professores do ensino priméario e secundario que, segundo Pontuskcha (2009), é um dos
maiores marcos na histéria do ensino de Geografia: “Metodologia do Ensino Geogréaphico”
(1925), de Delgado de Carvalho — livro tedrico destinado aos professores com orientacfes
metodologicas “modernas”. Além deste, hd que destacar o papel das publicacdes da “Revista
de Geographia Didactica” como difusoras das orientacbes renovadoras no ensino de
Geografia ao longo da década de 1920. Isso nos ajuda a contextualizar a obra de Miguel
Milano, publicada em 1922: nesse pressuposto de ampliacdo da circulacdo das renovacdes,
mesmo com predominancia ainda de suposi¢fes tradicionais, mas que conviviam com
movimentos que ja eram vivos no ambito da cultura escolar e estavam em processo de

sistematizacéo e difusdo académica, tedrica e metodoldgica.



Figura 13 — Experimento de Plateu
(GABAGLIA, 1928, p.11)
- DEMONSTRACAO EXPERIMENTAL DO
ACHATAMENTO DA TERRA. A EX-
PERIENCIA DE PLATEAU

E . O physico belga Plateau tentou reprodu-
j2ir no laboratorio os phenomenos da forma-
0 dos planetas, e, portanto, da Terra, segundo
@ hypothese de Laplace, pela qual esses astros se
destacaram de uma nebulosa primitiva (nebulo-
s.okn' ), em é€pocas recuadissimas. Nesse intui-
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SEIVE para demonstrar que um corpo espherico,
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&5 I1SL0 ¢, a de uma esphera achatada nos polos
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Que ¢ um ellipsoide de revolucéo. :
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Qﬂe a densidade
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O segundo exemplo reforga esse pressuposto
de ampliacdo da difusdo e circulagdo dessas
renovacdes. A partir das figuras 13 e 14,
observamos que 0s indicios mostram,
explicitamente, uma consideragdo de uma
educacdo pautada pelo positivismo escolar e
pela defesa de contetdos escolares com base
nas ciéncias modernas, de acordo com oS
principios tanto do Movimento Escola Nova
como da orientagdo moderna da Geografia.
Esses vestigios, procedentes do livro “Praticas
de Geografia”, de Raja Gabaglia, demonstram
a adocdo de uma linguagem mais técnica e de

uma proposta de desenvolvimento

Figura 14 — Experimento de Plateu (GABAGLIA, 1928, p.11)
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periencia. Podemos obter esse resultado por
tentativas, deitando, ora mais agua, ora mais als
cool, até que uma gotta de azeite, collocada 1o
liquido, com uma pipe-
ta, fique em perfeito

equilibrio.

vermos o cuidado
unctar uma haste

Fig, 8 — Formas successivas que toma a gotte

de azeite em rotaciio,

dade, tomando a forma de nm ellipsoide de re-

volugdo (Vide fig. 3, letra B).

O azeite, livre da
gravidade, toma, entio,
a forma espherica, que
¢ a sua forma de equili-
brio. Isto posto, si ti-

uma agulha com azeite,
¢ com ella vararmos a
gotta de azeite em equi-
librio, e si imprimirmos
um movimento de rotacio a agulha, verificare-
mos que a gotta se modifica, funccio da veloci-

Mg, 4 = Dispositivo para reproducciio dda

experiencia de Plateau.
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de experimentos (cientificos) em sala de aula para apreender os conteldos de Geografia
destinados a alunos do ensino secundario.

Nesse caso, temos um exemplo que ultrapassa as fronteiras do discurso “moderno” e
materializa em seus contetdos uma proposta didatica que ndo pretende definir conceitos, mas
que sugere pratica-los e explica-los por meio de experimentos. Ou seja, trata-se de um novo
artificio de linguagem inserido pelo autor para provocar o ensino com bases cientificas.

Metade do manual de Raja Gabaglia é organizado por meio desses experimentos, e a
outra metade retune conhecimentos dispostos de maneira descritiva explicativa; todos os
capitulos apresentam em seu fim uma série de exercicios tedricos (conceituais) e praticos
(como experimentos, desenhos, croquis, descricdes da realidade local). Essa obra apresenta
uma filiagdo mais coerente das concepgdes escolanovistas e da Geografia Moderna, o que
indicia que o autor, professor do Colégio Pedro Il e parceiro de trabalho de Delgado de
Carvalho na Revista Geographia Didéactica, possuia vinculos estreitos com os movimentos de
renovacdo pedagogica, o que indicia também a estreita relacdo entre o0s pressupostos

pedagdgicos do Movimento Escola Nova e da Orientacdo Moderna da Geografia.
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CAPITULO VI

AS GENESES DA DISCIPLINA ESCOLAR:

A AUTONOMIA DA GEOGRAFIA ESCOLAR COMO MEIO DIFUSOR DE
LEGITIMACAO DA GEOGRAFIA ACADEMICA

Gastei uma hora pensando em um verso
que a pena ndo quer escrever.

No entanto ele esta ca dentro inquieto, vivo.
Ele esta ca dentro e ndo quer sair.

Mas a poesia deste momento

inunda minha vida inteira.

Poesia
Carlos Drummond de Andrade

Dando continuidade as discussfes realizadas anteriormente, este capitulo adentra a
“génese” do processo de constituicdo da disciplina escolar, conforme aponta Chervel (1990).
Em nosso caso, com especial énfase nos processos discursivos de génese dos movimentos de
renovacdo do Movimento Escola Nova no ambito da cultura escolar da disciplina de
Geografia.

Como vimos no capitulo anterior, os vestigios encontrados nos manuais escolares do
periodo que caracterizamos como de génese dos movimentos renovadores (1905-1929)
revelam uma série de discursos, géneros textuais e mudancas de contetdo que sinalizam a
circulacdo orgénica e gradativa das influéncias dos ideais do Movimento Escola Nova e da
Geografia Moderna Escolar, bem como assinalam suas convergéncias no &mbito da prépria
disciplina escolar.

Nesse processo de génese, questionamos as relacdes da Geografia escolar enquanto
disciplina autbnoma com a ciéncia de referéncia, a Geografia académica. Embora os indicios
destacados no capitulo anterior apontem para uma confluéncia de discursos em razdo da
“ciéncia” e do “positivismo”, conforme a perspectiva tedrica que baseamos em Chervel
(1990), Goodson (1990) e Lestegas (2012), esses contetdos permaneciam sendo escolares e
diretamente ligados a finalidades de ensino préprias da cultura escolar que se renovava.

Parece-nos patente que ha muito tempo as pesquisas vém defendendo a autonomia da
Geografia escolar frente a Geografia académica pelo simples fato de a disciplina escolar ter

surgido nos curriculos anteriormente as catedras universitarias, caracterizado um conjunto de
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conhecimentos descritivos e nomenclaturais da Terra que, posteriormente, produziu uma
demanda por formacdo de professores. Isto é evidenciado pelas pesquisas de Goodson (1990),
Capel (1988) e Goméz y Morante (2007) em nivel europeu, como por Vlach (1988), Rocha
(1996) e Maia (2014).

Apoiado nos estudos de Goodson, Rocha (1996) analisa que, no Brasil, a criacdo dos
primeiros cursos superiores de Geografia, a partir da década de 1930, s6 foram sistematizados
por existir uma demanda crescente de legitimacdo da Geografia nos curriculos escolares.
Destacando-se como uma das condutoras do discurso nacionalista do Estado brasileiro, a
presenca da disciplina nos curriculos escolares colocou em questdo ndo so a necessidade de se
formar professores para as escolas, com também de constituir um corpo técnico e cientifico
para compor 0s quadros dos Orgdos estratégicos do pais, como o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE e o Conselho Nacional de Geografia — CNG.

Concordamos a analise conjuntural de Rocha (1996) que refor¢ca alguns aspectos
evidenciados também internacionalmente, como nos casos da Geografia na Inglaterra, na
Alemanha e na Espanha. Todavia, 0 que nos propomos vai além dessa andlise conjuntural,
pois julgamos fundamental analisar que ndo s6 a simples presenca da Geografia nos
curriculos calcificou a criagdo dos primeiros cursos superiores da disciplina, mas que a
autonomia curricular, caracterizada por discursos, linguagens, disputas e interesses
profissionais, mesclaram e subsidiaram os processos de génese, na propria cultura escolar,
de uma retdrica legitimadora das catedras do ensino superior brasileiro baseadas nos ideais
de “modernizacdao’ dos movimentos renovadores.

Nesse sentido, consideramos que nossa analise, pautada em um dos niveis da cultura
escolar materializada [0s manuais escolares], concorre a compreensdo de tais discursos,
linguagens, disputas e interesses préoprios dos movimentos curriculares e dos grupos
profissionais, conforme aponta Goodson (1990). A fim de aprofundarmos esta ideia e
argumentarmos a respeito dessa nossa conjectura narrativa/interpretativa, adentramos o
campo dos indicios e das leituras que problematizam e tensionam os discursos em livros
escolares de Geografia entre 1905 e 1929 (conforme nossas delimitacGes) e que amparam o
conjunto narrativo e argumentativo que busca esta compreensao.

Nesse sentido, nos debrucamos sobre as continuidades e descontinuidades
discursivas conotadas a partir dos indicios dos manuais escolares. S&o indicios que sugerem
aspectos sobre a cultura profissional docente e a organizacéo e disputa ideologica dos grupos
profissionais pelos espacgos curriculares na disciplina escolar, com vistas a estabelecerem e

legitimarem uma Geografia Moderna académica.
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6.1 TENSIONAMENTOS SOBRE A CULTURA PROFISSIONAL DOCENTE

Apesar de ser um tema que envolve dimensdes analiticas externas aos manuais
escolares, nossas leituras propiciaram o levantamento de alguns indicios que, por seu lado,
tensionam a questdo da cultura profissional docente nesse periodo. Desse modo,
subvencionamos nossa conjectura narrativa/interpretativa de que uma série de discursos,
linguagens, disputas e interesses profissionais caracterizaram a cultura escolar no periodo em
meio a renovacdes, de maneira sempre descontinua e, algumas vezes, contraditoria.

VVamos observar os seguintes trechos das introducdes de dois manuais escolares:

(i) “A disposicao por capitulos extensos ndo obriga de forma alguma uma
licdo Unica, pode o professor reparti-los a vontade por dois ou trés dias de
licdo, ou mais, conforme Ihe aconselhar a pratica e seu bom critério” (AL,
1905, s/p);

(ii) “[...] a aula de professores|...] por divisdo por Estados, para o ensino de
Geographia, tem sido o maior obstdculo para o progresso da sciencia
geografica no dominio didactico [...]” (CARVALHO, 1913, p.VI).

Esses indicios, presentes nos manuais escolares de Said Ali e Delgado de Carvalho,
evidenciam uma preocupacdo com a cultura profissional docente, geralmente enraizada nas
praticas dos professores que, em sua maioria, ndo possuiam formacao na area de Geografia e
muitas vezes reproduziam o metodo dito “tradicional” de ensino. Sinalizam, ainda, que 0s
manuais escolares ndo representavam, necessariamente, mudancas nessa cultura profissional,
mas que se preocupavam em questionar e propor, em nivel discursivo, diferentes maneiras
para o ensino de Geografia. Parece-nos claro que alguns autores, de maneira paulatina e
progressiva, foram inserindo discursos no ambito da cultura profissional docente que
rompiam e questionavam aquelas préaticas tradicionais.

Outro exemplo que podemos mencionar e questionar ¢ o do manual “Praticas de
Geographia”, de Raja Gabaglia (1928). Este manual era destinado ao ensino secundario e,
conforme apontamos anteriormente, representou uma notdria renovagdo no ambito das
metodologias e orientacbes modernas no ensino de Geografia. Observemos o exemplo a

sequir:
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Figura 15 — Contetdo de Atmosfera (GABAGLIA, 1928, p.88-89)
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Destacados o0s indicios materializados na figura 15, inferimos que as
descontinuidades e renovacdes nos conteldos e nas formas de alguns manuais escolares
influenciavam em novas maneiras de ensinar e aprender. Nesse caso, salientamos 0s géneros
textuais renovadores que contrastavam com a realidade formativa dos professores de
Geografia do ensino secundario tendo em conta que as formac@es de uma ampla maioria eram
em outras areas do conhecimento (medicina, direito, engenharia).

N&o tivemos alcance as fontes e aos vestigios que pudessem indicar dados do numero
de exemplares vendidos dessa obra ou dos usos que dela se fizeram em escolas além do
Colégio Pedro Il [informacdo presente na capa do livro por tratar-se da instituicdo onde Raja
trabalhava]. No entanto, é possivel afirmar que essa obra circulou fora da instituicdo tendo em
vista que o manual era editado e distribuido pela Livraria Francisco Alves em diversos pontos
do pais. Por isso, e tendo em vista 0 seu carater fidedignamente ligado aos movimentos de
renovacdo e a Geografia Moderna, conjecturamos que a probleméatica da formacgdo de
professores preparados para trabalhar os conteddos da forma proposta por Raja Gabaglia e da
tradicdo no ambito da cultura escolar pode néo ter alcangado influéncia e uso em muitas
instituicoes.

Ali, Gabaglia e Carvalho eram autores que tinham uma tendéncia mais renovadora,
tanto em nivel discursivo quanto nas propostas de conteddos e metodos para o ensino. Porem,

como observamos nesse outro exemplo:
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[...] uma sciencia que tem por objeto o conhecimento da Terra e de seus
habitantes [...] Ninguém h& no mundo que ndo tenha a necessidade de
conhecer a Geographia. O comerciante, o industrial, o agricultor, o nautico,
0 homem das letras[...] (NOVAES, 1914, p.1)

A partir desses vestigios, podemos apreender que, mesmo em uma obra cuja
organizacdo de conteudos, géneros textuais e propostas pedagdgicas estivesse alinhada a
Geografia escolar de cunho tradicional como a de Carlos de Novaes, existia um discurso e
uma retérica disciplinar de valorizacdo daquele conhecimento como “cientifico” e
“profissional”. Observamos essa caracteristica também nos outros manuais que se mantinham
mais fiéis as listas de nomenclaturas, como os de Luiz Leopoldo Fernandes Pinheiro (1915),
Mario da Veiga Cabral (1920) e Ezequiel de Moraes Leme (1922).

Conforme nos aponta Goodson (1990), isso nos indica que, independentemente de
um autor vincular-se ou ndo aos movimentos de renovacgdo, havia o interesse de grupos
profissionais docentes para a sistematizacdo da disciplina académica que utilizavam o0s
espacos curriculares das escolas e a Geografia escolar como meio difusor e legitimador dessa
causa profissional, desse discurso em defesa da “ciéncia”. Cumpre destacar que 0s interesses
dos grupos de professores que compartilhavam essa difusdo representavam o empenho desse
proprio grupo em estabelecer-se academicamente e garantir seu status de disciplina
universitaria a partir da legitimacao discursiva da Geografia escolar.

Nesse entremeio, 0 manual “Curso methodico de Geographia physica, politica e
astronomica”, de Luiz Leopoldo Fernandes Pinheiro (1915), assume que Geografia no Brasil
deve ser tomada como ciéncia e cita as Geografias Francesa, Alemé, Inglesa e Estadunidense
como referéncias para o seu manual escolar, buscando, no discurso, a legitimacdo externa que
significava a “moderniza¢do”. Além disso, o autor deixa claro no titulo de seu livro o
empenho de um manual “Methodico” capaz de “[...] difundir no Brazil o gosto por esse tdo
atil ramo dos conhecimentos humanos” (PINHEIRO, 1915, p.7), o que, para ele, significa

estar de acordo com o melhor da “civilizagdo moderna”. Observemos as figuras abaixo:
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Figura 16 — Contetido de Cartografia Figura 17 — Contetido de Cartografia
(PINHEIRO, 1915, p.10) ' (PINHEIRO, 1915, p.11)
10 CURSO METHODICO DE GEOGRAPHIA E ‘
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=

Cercadas por uma série de nomenclaturas e algumas descri¢des, observamos que nas
figuras 16 e 17, as linguagens matematica e cartografica se sobressaem na configuragéo do
manual escolar de Luiz Leopoldo Pinheiro. Em sua capa, chama atencdo o enfoque dado aos
mapas coloridos e as figuras explicativas como caracteristicas de uma “novissima” e
“moderna” edicdo do manual escolar. Partindo desse conjunto de vestigios, interpretamos que
o “moderno” passa, processualmente, a ser uma diferenciagdo na propaganda mercadoldgica
do manual escolar, e que sua vinculagdo ao discurso de sistematizacdo de uma Geografia
cientifica — difundida a partir da escola e da cultura escolar materializada —, confere uma nova

legitimac&o a disciplina.
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A nosso ver, esse teor propagandistico de “modernizacdo” implica diretamente 0s

discursos que permeiam a cultura profissional docente, em menor ou maior grau, cOmo

elementos retoricos que legitimam a disciplina como algo “novo” ¢ “moderno”, mesmo que

na pratica dos contetidos dos livros escolares e dos proprios professores, isso permanecesse

mais vinculado aos fundamentos do ensino tradicional.

Diante desses indicios que sinalizam um emaranhado de discursos que permearam 0S

grupos profissionais, outros vestigios conotam as descontinuidades desse processo discursivo,

demonstrando tratar-se de discursos ndo sdo totalizantes em todos os manuais pesquisados.

A seguir, observamos um exemplo de manutengédo das tradigdes a partir do manual

de Horacio Scrosoppi, organizado em li¢cdes (Figura 18). Como apontamos anteriormente em

Gomez (1985), apesar de haver dentre os principios renovadores a estruturacdo de género

Figura 18 — Contetdo de Populacéo
(SCROSOPPI, 1917, p.417)
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textual dos manuais por meio de li¢bes, temos
que realizar a sua contextualizacdo segundo
as finalidades de ensino expressadas naquele
contetdo.

A partir dos indicios exemplificados
pela figura 18, o manual de Horacio
Scrosoppi mantém em todas as suas ligdes um
texto descritivo acompanhado de dados e/ou
imagens sobre cada contetdo. No entanto,
ndo busca qualquer aproximacdo com a
realidade do aluno, e tampouco apresenta
exercicios ou roteiros de licGes praticas ou
ativas, como se espera das licbes numa
perspectiva do ambito do Movimento Escola
Nova e dos modelos renovadores (GOMEZ,
1985).
sentido, nés €

Nesse para

compreensivel que a manutencdo dos

principios tradicionais de ensino no ambito da

disciplina de Geografia permearam 0s manuais escolares em niveis plurais e diversos,

entremeando culturas escolares também diversas, que, por sua vez,

implicaram grupos

profissionais docentes também diversos, 0 que problematiza a possibilidade e a viabilidade da

formacéo docente e da transformacao das praticas escolares por meio apenas de uma mudanca
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curricular ou da sistematizacao da disciplina em meio académico e dos cursos de formacao de
professores. Ora, essa cultura sistematizada e estabilizada nos simbolos e préaticas da escola
ndo se transformaria apenas com os novos discursos renovadores, curriculos, politicas e
cursos de formacdo de professores. Essa transformacao sé poderia ocorrer de maneira lenta e
processual, no &mbito da cultura escolar e da metamorfose dos discursos, espacos, grupos
profissionais, simbolos e préticas educativas.

Um outro exemplo dessas descontinuidades discursivas estd no livro “Chorografia do
Brasil”, de Mario da Veiga Cabral (1920). As diversas resenhas jornalisticas disponiveis no
livro nos permitem observar o discurso miditico enaltecedor do fato de o autor ser
Engenheiro Agrimensor e que, em decorréncia disso e de sua experiéncia em diversas
expedicdes feitas pelo pais desde 1890, seu método de observacdo e descricdo dos fenbmenos
geogréaficos constitui-se sobressaltado e legitimado pela imprensa como “rigido” e
“adequado” a producdo de uma bibliografia geogréfica.

Entretanto, em diversos momentos a imprensa também apresenta criticas a sua
linguagem académica e a pouca preocupacdo didatica do manual, sobretudo por este ndo
sequir estritamente aos programas de ensino. Essa era uma realidade ja observada por
Bittencourt (2011) e Pontuschka (2009) no ambito da formacgéo dos professores e dos autores
de livros didaticos do Brasil até a primeira metade do século XX. Os autores consagrados € a
maioria dos professores ndo tinham formacao especifica nas proprias disciplinas escolares e,
muitas vezes, tinham pouco contato com renovaces, sobretudo as estrangeiras e oriundas dos
movimentos modernizadores das proprias disciplinas ou da area pedagogica geral.

Consequentemente, pensamos que mesmo com a criagdo dos primeiros cursos de
formagé&o de professores e com a sistematizacao académica da Geografia no Brasil a partir dos
anos de 1930, a significacdo dos marcos simbolicos e profissionais na historia da disciplina
em seus niveis escolares e académicos ainda nao representaria uma transformacao imediata da
formacdo dos professores. Isto se deve ao carater de geracdo da propria profissdo que
demoraria ainda algumas decadas a ser renovada tanto em escala nacional como nas escalas
locais — além dos processos de oscilagdo da cultura escolar com continuidades, permanéncias,
descontinuidades e renovacGes dos discursos, metodologias e praticas educativas que
permeavam tanto os professores mais conservadores, quanto os professores mais progressistas
ou modernistas.

Nesse sentido, discordamos de Rocha (1996) no momento em que o autor afirma ser
possivel dividir os professores/autores a partir dos anos de 1920 em professores/autores

filiados a Geografia tradicional e em professores/autores filiados a Geografia Moderna. Os
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indicios nos levam a refletir que, apesar de haverem posicionamentos predominantes entre os
diversos autores de manuais escolares, o emaranhado de discursos produziam retoricas
conflitantes, contraditorias e ociosas no ambito das divergéncias entre a “Geografia
Tradicional” e a “Geografia Moderna”, processos que caracterizavam o curriculo e a cultura
escolar como espacos de poder em disputa permanente no ambito do grupo profissional
docente que pleiteava lugares e se enfrentavam por espacos na disciplina académica que
estava sendo configurada no Brasil.

Goodson (1990) aponta para esse carater de disputa curricular na escola como 0 meio
de os sujeitos se legitimarem como referéncias e atingirem patamares e status na hierarquia da
propria disciplina, sendo a escola um espaco de difusdo e disputa para 0s sujeitos se

legitimarem na eminente construcdo de uma nova ciéncia em nivel académico.
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CAPITULO VII

FUNCOES E FINALIDADES DA DISCIPLINA ESCOLAR:

OS PRINCIPI0OS DO MOVIMENTO ESCOLA NOVA E A CONSTITUICAO
AUTONOMA DA GEOGRAFIA MODERNA ESCOLAR

Para além da curva da estrada

Talvez haja um poco, e talvez um castelo,

E talvez apenas a continuagéo da estrada.

N&o sei nem pergunto.

Enquanto vou na estrada antes da curva

S6é olho para a estrada antes da curva,

Porque ndo posso ver sendo a estrada antes da curva.

De nada me serviria estar olhando para outro lado

E para aquilo que n&o vejo.

Importemo-nos apenas com o lugar onde estamos.

H& beleza bastante em estar aqui e ndo noutra parte qualquer.
Se h& alguém para além da curva da estrada,

Esses que se preocupem com o que ha para além da curva da estrada.
Essa € que é a estrada para eles.

Se nos tivermos que chegar 14, quando la chegarmos saberemos.
Por ora s6 sabemos que la ndo estamos.

Aqui ha sé a estrada antes da curva, e antes da curva

H4& a estrada sem curva nenhuma.

Para além da curva da estrada
Alberto Caeiro (Fernando Pessoa)
Poemas Inconjuntos

Orientando-nos pelos pressupostos de analise no &mbito da Histéria das Disciplinas
Escolares (CHERVEL, 1990), pretendemos, neste capitulo, adentrar as “funcGes/finalidades”
do processo de constituicdo da disciplina no @mbito dos movimentos renovadores. Vale
lembrar que, segundo Chervel (1990), a investigacdo no ambito da Historia das disciplinas
escolares pressupBe o estudo da sua génese, das suas finalidades/funcbes e do seu
funcionamento, percurso que nos permite compreender a estrutura interna da matéria escolar e
de seus processos historicos. Entendemos como fungbes/finalidades deste processo de
constituicdo da matéria escolar as intencionalidades e os propdsitos expressos pelos discursos
nos manuais escolares voltados (ou ndo) as renovacfes de ensino teoricamente propostas a
época.

Nos capitulos anteriores, ao analisarmos os manuais escolares publicados entre anos
1905 e 1929 com a intencdo de investigar as géneses dos discursos renovadores no ambito da

Geografia Escolar, evidenciamos que apenas um manual escolar fazia mencdo direta ao
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Movimento Escola Nova. Por isso, tinhamos como hip6tese que, agora, ao analisarmos 0s
manuais escolares de um periodo posterior (1930-1941), e que abrange a influéncia da
publicacdo do Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova (1932) e a introducdo dos ideais
escolanovistas por meio do curriculo oficial proposto na Reforma Francisco Campos (1931-
32), teriamos um panorama diferente no que tange as mencdes ao Movimento Escola Nova.
Todavia, nenhum dos 10 manuais analisados neste periodo fazem mencgdo direta ao
movimento Escola Nova, inclusive os manuais de Delgado de Carvalho, signatario do
Manifesto.

Diante dessas evidéncias, € importante ressaltar o fato de os ideais escolanovistas
terem sido, no Brasil, majoritariamente irradiados no &mbito do ensino primario, restando ao
ensino  secundario uma preponderante educacdo propedéutica (ISSLER, 1973;
BITTENCOURT, 1993). Estes dois autores ndo fazem uma afirmacdo determinista ou
taxativa sobre as influéncias do Movimento Escola Nova no ensino secundario, porém
realizam uma analise que, sob o prisma majoritario e considerando-se a divulgacdo desses
conhecimentos escolanovistas, ndo descarta as oscilacGes e as descontinuidades especificas
em autores e disciplinas.

Nesse sentido, a partir dos indicios que serdo analisados neste capitulo, e dos
confrontos tedricos e metodoldgicos que nos propusemos fazer, conjecturamos que: 0S
principios e as finalidades de ensino propostos no &mbito do Movimento Escola Nova s&o
assumidos de maneira implicita e ndo homogénea no ambito dos discursos dos manuais
escolares analisados para a disciplina de Geografia no ensino secundario brasileiro,
perfazendo uma gama de aspectos que néo sdo evidenciados de maneira stricta e uniforme
nas obras analisadas, mas que também apresentam oscilacdes e mudancas que remetem aos
ideais renovadores de ensino e caracterizam a autonomia da disciplina escolar.

Em defesa desta conjectura narrativa, analisamos os pormenores indiciados nos
manuais escolares compreendidos entre 1930 e 1941, e aos trés autores selecionados para a
analise conforme os critérios apresentados anteriormente: Carlos Miguel Delgado de
Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mério da Veiga Cabral. Por conseguinte, confrontamos as
fontes com as conceptualizagdes e contextualizagfes que subsidiam a problematizacéo da
influéncia do Movimento Escola Nova na Geografia escolar e seus livros didaticos.

Do ponto de vista tedrico, nossos estudos apontam para a consideracdo de que a
analise do Movimento Escola Nova, de maneira geral, pressup8e avaliar uma heterogeneidade
de processos historicos no ambito da cultura escolar, pois, segundo Andrés (2002), ndo ha

acordo terminologico e nem conceitual em torno da difuséo desse movimento pelo mundo.
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De acordo com Fajardo e Ciordia (2009), vérios foram os termos utilizados em
diferentes paises para descrever o movimento educacional, sendo os mais conhecidos: Escola
Nova, Educacdo Nova, Escola Moderna, Escola Ativa e Progressive Education, podendo
haver ainda outras termina¢6es menos conhecidas.

Para Valdemarin (2010), o que chamamos de Movimento Escola Nova n&o foi um
processo pedagogico uniforme, centrado em uma Gnica perspectiva ou autor, mas sim um
processo de aglutinacdo de uma série de propostas, metodologias e finalidades educativas que
conferem a cada pais e a cada autor uma série de particularidades, que, por sua vez,
configuram arranjos discursivos com similaridades. Assim:

Esse processo envolve instituicdes formais, continuidades praticas (entre
elas, um vocabulério articulado em torno de expressbes-chave) e rede de
significacbes que compdem movimentos no &ambito intelectual. S&o
incorporados na cultura pedagdgica mediante a selecdo entre alternativas
disponiveis e em disputa e acabam por constituir uma tendéncia hegemonica
(VALDEMARIN, 2010, p.88).

Embora sejam notadas particularidades e oscilagdes historicas e politicas, o
movimento foi caracterizado e sistematizado de maneira relativamente comum na América
Latina, na Europa e nos Estados Unidos, o que resultou em uma série de postulados e idearios
préximos ou comuns.

Geralmente, podemos classificar o Movimento da Escola Nova como um processo de
renovacdo educativa internacional, talvez o primeiro com esse alcance. Fato é que com o
avanco da industrializacdo e urbanizacdo do mundo ocidental no final do século XIX (Europa
e América) e inicio do XX (América Latina), o Movimento da Escola Nova procurou
transformar a educacdo de acordo com as necessidades geradas por esses novos contextos.
Passava-se a buscar uma educacédo de acordo com “tempo moderno”, consolidando a oposi¢ao
aos métodos de ensino ditos tradicionais.

A constituicdo do processo de renovacao educativa ndao foi um processo rapido, nem
um movimento unificado e sistematizado, mas um processo lento de constituicdo de
principios comuns que se opuseram a escola tradicional ao longo do tempo e de acordo com
as particularidades histéricas de cada pais. Entdo:

No fue un movimiento educativo uniforme ligado a un sistema educativo
concreto sino que acogid a los ensayos que se realizaban en la época como
alternativa a la escuela tradicional; tuvo sus asociaciones, revistas, congresos
y su proprio ideario (FAJARDO Y CIORDIA, 2009, p. 202).

Andrés (2002) enfatiza que na configuracdo do movimento de renovagdo pedagogica

a ndo identificacdo de Unico fundador ou uma Unica teoria centralizadora, deixou espago para
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varias figuras expressivas, o que foi relevante para a construcao de sua riqueza ideoldgica por
meio de convergéncias e divergéncias. Assim, o movimento foi constituido por ambiguidades
e contradi¢des coexistentes N0 Mesmo pProcesso.

Dessa maneira, e diante da heterogeneidade historicamente constituida em torno do
que chamamos de Movimento Escola Nova e das peculiaridades que esse movimento assumiu
em diferentes paises, podemos dizer que, como um grupo intelectual e conceitual global, a
renovacdo pedagogica se constituiu por meio de caracteristicas, principios e objetivos comuns
e semelhantes entre os diversos contextos de aplicacdo e recepcdo de seus ideais, 0S varios
métodos de ensino produzidos e os VAarios intelectuais que teoricamente desenvolveram a
sistematizacdo das diferentes perspectivas do Movimento Escola Nova. Nesse sentido, e no
tocante a natureza circunstancial de nossas fontes, alguns desses principios escolanovistas

foram tensionados por nds em nossa sistematica de analise, conforme apresentamos a seguir.

71 A OPOSICAO A “ESCOLA TRADICIONAL”: ENTRE DISCURSOS E
MATERIALIDADES

A analise dos manuais escolares publicados entre 1930 e 1941 por autores como
Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral, nos permitiu avaliar as
introducbes, os prefacios e os comentérios autorais expressos em suas respectivas obras.
Seguimos na busca pelos indicios sobre os processos pedagdgicos que envolviam seus livros
destinado a disciplina de Geografia no ensino secundario.

Do ponto de vista discursivo, evidenciamos uma certa uniformidade quanto a defesa
de uma educacdo “renovada” e ‘“moderna”, de acordo com 0s “novos parametros”
educacionais e 0s “novos curriculos”, sendo estes termos utilizados pelos trés autores para
caracterizar suas obras. Nesse conjunto discursivo, analisamos que existe um ordenamento de
falas que orientam a critica e a oposicdo a chamada “escola tradicional”, tanto por parte de
Delgado de Carvalho, signatario do Manifesto dos Pioneiros, como de Aroldo de Azevedo e
Mario Cabral, considerados por Albuquergue (2011) como autores “conservadores”.

Esses indicios sinalizam uma a filiagdo desses autores ao ordenamento discursivo
que se constituiu em virtude de uma “modernizacdo” da escola, o que, para nos, corrobora as
analises feitas por Romanelli (2010) de que o pais, a partir dos anos 1930, assumiu a
“modernizacdo” como discurso politico, social e econémico, e que o fez por meio dos

processos de urbanizacdo, de industrializacdo e da propria escolarizagdo. No entanto,
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questionamos: em que medida esses discursos em prol de uma “modernizagdo” do ensino se
materializaram nesses mesmos manuais escolares?

Como ja dissemos, o Movimento Escola Nova ndo se constituiu como um conjunto
uniforme de renovacao educacional, mas como um conjunto de contextos, métodos e teorias
diversos e particulares, com principios, caracteristicas e conceitos comuns que poderiam ser
caracterizados como um agrupamento tedrico e metodoldgico a nivel mundial chamado
"Escola Nova" ou, em cada caso, com suas outras denominacoes.

O principio basico do Movimento Escola Nova, como dissemos anteriormente, é a
oposicdo a chamada "Escola Tradicional” e seus métodos de ensino. Esse discurso pedagdgico
e historico predominava tanto na Europa e EUA quanto no Brasil, e propunha uma renovacgao
pedagdgica, uma "escola moderna™. Assim:

La escuela que existia en las dos Ultimas décadas del siglo XIX, tanto la
publica como la privada, era heredera de la educacion tradicional,
conservadora, basada en el principio de autoridad y en la obediencia ciega a
la palabra del maestro y a los textos elaborados desde fuera de la institucion
escolar, que tenian caracter enciclopédico y se basaban en el memorismo y la
repeticion, todo ello rodeado de una atmosfera de seriedad y rigor
(FAJARDO Y CIORDIA, 2009, p.206).

Ainda de acordo com esses autores, é possivel destacar trés caracteristicas principais
da chamada “escola tradicional” que se constituiram como cernes da critica e da oposicao por
parte do Movimento Escola Nova:

e Magistrocentrismo (o professor no centro do processo de aprendizagem): a
organizacao e a obediéncia aos contetidos séo responsabilidade do docente e sua
funcdo educacional estad relacionada com a manutencdo da disciplina e o
progresso do aluno através das puni¢cdes como um estimulante para a repeticdo
do conteldo;

e Enciclopedismo: o manual é a expressdo da organizacdo e programacdo dos
conteudos e da aula, sempre baseado em memorizacéo e repeticdo dos conceitos
e temas;

e Verbalismo e passividade: o método de ensino serd 0 mesmo para todas as
criancas e em todas as ocasides, baseado na repeticdo de tudo o que o professor
acabou de dizer, sendo o aluno um receptor passivo dos conteudos.

De maneira geral, podemos dizer que a chamada escola tradicional se baseava em
conteudos, disciplinas e programas organizados e aplicados de maneira quase mecanica, Cujos

objetivos de ensino eram focados na memorizacdo e no formalismo. Por outro lado, o
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Movimento Escola Nova propés métodos educativos voltados para a crianca
(paidocentrismo), respeitando suas particularidades, seu tempo de aprendizagem e suas
necessidades praticas para a vida em sociedade (ANDRES, 2002).

Presumindo as caracteristicas da chamada “escola tradicional”, analisamos os indicios

extraidos a partir da seguinte figura:

Figura. 19 — Conteudo de Religides (CABRAL, 1933,
p.30.

30 VEIGA CABRAL

[ Brahmanismo
Polytheismo. . .4
[ Buddhismo

O Islamismo ou Mahometismo é a religido fundada
por Mahomet, exposta no Alcordo, o livro sagrado. Tem
como chefe o rei do IHedjaz e domina principalmente na
Asia occidental e Africa septentrional.

RELIGIOES

—

Fig. 8 — Planispherio mostrando a distribuicio das religides

O Judaismo é a veligido dos judeus, individuos que
vivem espalhados pelo mundo 4 espera ainda do Messias
promettido.

O Christianismo reconhece Jestis Christo como Re-
demptor do mundo e, como vimos, comprehende tres sub-
divisbes: o catholicismo, o protestantismo e a igreja
grega.

O catholicismo, cujo chefe é o Papa, tem o Vati-
cano como cidade santa e domina principalmente nos pai-
zes latinos: Franca, Belgica, Ttalia, Hspanha, Portueal
e paizes sul americanos.

O protestantismo, que néio reconhcce absolutamente

A propdésito da figura 19, observamos que Cabral (1933) langa méo de uma descri¢cdo
das religides acompanhadas de fotos e mapa. Ao mesmo tempo que o autor descreve de
maneira geral e em pequenos trechos cada um dos tipos de religido, observamos que o texto se
exprime totalmente alheio a qualquer relacdo pratica com a vida do aluno, apresentando
apenas o texto e ndo abrindo espaco para qualquer manifestacéo critica. E importante salientar
que toda a obra é organizada dessa maneira, e suas descri¢cbes, mesmo oscilando entre 0s
géneros descritivos explicativos e os descritivos nomenclaturais, ndo sugerem qualquer

espaco para o aluno desenvolver qualquer tipo de observacdo pratica, indiciando a
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manutencdo de um ensino verbalista e passivo, conforme caracterizado por Fajardo e Ciordia
(2009).

Analisando o manual de Cabral (1933), conforme exemplificado pela figura 19,
inferimos que mesmo adverso ao discurso de ‘“modernizacdo” — ao ndo modificar a
organizacao do livro para que haja sugestdes de métodos, atividades ou espagos de expressao
e autonomia do aluno —, o préprio manual escolar que materializa apenas textos descritivos
indicia a manutencdo da ideia de que cabe ao professor escolher o método utilizado na sala de
aula para ensinar aquele conteddo “descrito” no livro, sem fazer sugestbes ou mudar sua
organizacéo textual de maneira que seja centralizado no aluno.

Nesse sentido, a obra de Cabral (1933), conforme exemplificada pela figura 19,
ilustra a manutencdo dos elementos de certas continuidades e da centralizacdo do papel do
professor no processo de ensino e aprendizagem, a0 mesmo tempo em que nao apresenta
qualquer tipo de atividade que instigue o aluno para além da leitura do préprio material.
Assim, esse indicio nos indica que o autor confere ao professor a responsabilidade de propor
de atividades e relacGes com a realidade do aluno e, pressupondo que a formacao da maioria
dos professores ainda era limitada a especialistas de outras areas, conforme aponta Bittencourt
(1993) e Pontuschka (2009), conjecturamos que se trata de um manual que sustenta a cultura
escolar do “magistrocentrismo”, conforme a conceituagdo de Fajardo y Ciordia (2009).

Os manuais de Delgado de Carvalho (1930) e Aroldo de Azevedo (1938) reforcam
esses indicios ao colocarem em suas introducdes que o papel de confrontar os dados, gravuras
e mapas pertence ao professor, e que cabe ao docente a realizacdo de atividades praticas com
os alunos e a promocdo de expedi¢bes locais. Em nossa interpretacdo, esses rastros
encontrados nas introducfes dos manuais escolares analisados significam um processo de
resisténcia dos livros escolares e de seus autores no que tange as mudancas nos géneros
textuais das obras para atender a um ensino centralizado no aluno e ativo, conforme as
proposi¢cdes do Movimento Escola Nova.

E importante ressaltar que essas caracteristicas evidenciadas nas fontes representam
permanéncias na cultura escolar significadas por uma tradicdo livresca constantemente
identificada no ensino de Geografia pelos proprios autores de livros didaticos®? e por autores
que estudam o periodo?. Conforme aponta Chartier (1992), essa tradi¢io livresca coloca o
livro como simbolo de uma cultura letrada, moderna e com a funcdo principal de leitura.

Dessa forma, com uma tradi¢do de livro e, mais especificadamente, do manual escolar com a

22 Carvalho (1930); Cabral (1933) e Azevedo (1938).
23 Capel (1988); Bittencourt (2004); Escolano (2006) e Gongalves (2012).
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funcgdo principal de leitura, hd um processo de resisténcia a mudanca nos géneros textuais,
sobretudo no que se refere a busca de um género textual ativo, como aponta Escolano (2001).

E importante salientar que nenhuma das obras analisadas de Delgado de Carvalho,
Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral apresenta qualquer proposta de trabalho,
exercicio ou espaco em que o aluno seja estimulado a realizar qualquer atividade que o leve
para além da leitura do proprio manual, o que, para nés, indicia o reforgo a ideia de que os
manuais escolares nesse periodo mantém uma relacdo de programacdo e organizacdo dos
conteudos da aula, ndo reconstruindo suas func@es textuais para um manual pratico ou ativo,
como sugere Escolano (2001).

Retomando as proposic¢des de Escolano (2001), expostas anteriormente na tabela 04,
contrapomos as fontes baseados nos seguintes modelos de classificacdo dos manuais
escolares, considerando, em uma hipotese ideal, que o modelo de “Livro Ativo” seria 0 mais

vinculado aos pressupostos escolanovistas.

e Séries Ciclicas: manuais com certa complexidade cientifica em seus contedos
geralmente dotados de certa abreviagdo de obras cientificas implementados por
programas ciclicos.

e Livro Ativo: manuais que exigem a participacdo ativa do aluno em seu uso a

partir de exercicios, pesquisas que incentivam a escrita e as sinalizacdes.

Analisando os manuais escolares de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e
Mario da Veiga Cabral, publicados entre 1930 e 1941, observamos que em nenhuma das
obras evidenciou-se a existéncia de exercicios, propostas de pesquisa ou espacos em que 0S
alunos possam desenvolver atividades juntos ao livro didatico. E observavel também que os
manuais, exceto os de Delgado de Carvalho, alinham-se diretamente as proposi¢cdes dos
programas curriculares da Reforma Francisco Campos, anélise que realizaremos posterior e
detalhadamente.

No tocante a estes autores, esses indicios sinalizam a inexisténcia de Livros Ativos
no periodo investigado, nem mesmo por parte de Delgado de Carvalho que foi notoriamente
defensor dos ideais escolanovistas no pais. Por outro lado, € possivel caracterizar os livros
escolares enquanto manuais de “séries ciclicas” pelas referéncias aos programas de ensino
seriados e, sobretudo, pela filiagdo discursiva em defesa da “Geografia Moderna”, esta
enquanto saberes cientificos que possibilitariam a superagdo da dita “escola tradicional”. E
importante lembrar que mesmo Mario da Veiga Cabral, caracterizado por Rocha (1996) como
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um autor totalmente voltado a “escola tradicional”, também apresenta esse discurso de defesa
de uma educacdo cientifica no ensino secundario. Nesse sentido, esses indicios tensionam a
questdo da recepcao dos ideais escolanovistas nos manuais escolares.

A recepcdo dos ideais do Movimento Escola Nova nos curriculos, manuais escolares
e na formacdo dos professores tende a ser um processo ocioso e contraditorio, geralmente
gradativo e com inovac@es pedagdgicas que coexistem com os métodos tradicionais de ensino
materializados ao longo do tempo na cultura escolar. Como veremos ao longo dos proximos
capitulos, sobretudo o capitulo 1X, ha vérios indicios dessa coexisténcia.

Para Bittencourt (1993), ao longo do século XIX e inicio do século XX, as politicas
educacionais voltadas aos livros didaticos no Brasil priorizaram atender o professor e suas
necessidades formativas e de contetdo na producdo da literatura escolar. Sendo assim,
constituiu-se uma cultura manualistica de que os livros escolares no Brasil ndo tinham foco no
aluno, o que significou um desafio para a recepcdo dos ideais escolanovistas nos livros
escolares, tendo em vista seu carater pratico e centralizado no aluno.

No Brasil, aléem do contexto de introducdo tardia do Movimento Escola Nova na
educacdo em relacdo a Europa e aos Estados Unidos, a cultura escolar comecou a se
transformar quase que paralelamente as reformas pedagogicas e as mudancas politicas e
institucionais na educacdo. Ao mesmo tempo em que o Movimento Escola Nova ganhou forca
ao longo da década de 1920 entre professores e intelectuais, algumas reformas curriculares
nos estados brasileiros também mudaram principios e introduziram métodos de ensino
inovadores. Nesse sentido:

As mudancas pedagdgicas em curso nas décadas iniciais do século XX
confluiram para uma tendéncia geral que ganhou visibilidade e determinou
posicdes atraves de alguns eventos que criaram lugares de instauragcdo do
novo, a partir dos quais foram administradas as relac@es politicas, sociais e
profissionais, isto €, relacbes de poder que se expressaram no sistema
valendo-se de diferentes instituicGes. Algumas serviram de base para que as
mudangas fossem desencadeadas, dando visibilidade ao grupo de pessoas e
suas relacbes que, embora diferenciadas, ganharam coesdo e adquiriram
legibilidade (...) (VALDEMARIN, 2010, p.112).

Nessa perspectiva, 0 Movimento Escola Nova significou um processo de difusdo de
ideais pedagogicos em diferentes ambitos, constituindo espagos diversos de propagagdo com
uma “tendéncia” geral, mas ndo com uma uniformidade entre as disciplinas e as instituicoes,
haja vista os diversos espacos-tempos produzidos em sua defesa na educacdo brasileira.

Conforme Saviani (2008), cabe salientar que o processo de difuséo e recepcao desses

ideais no Brasil também foi gradativo e ocioso, uma vez que o sistema de educacao publica
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brasileira ainda era muito elitista e tinha poucos recursos institucionais e estruturais. Além
disso, a cultura escolar estava diretamente relacionada aos métodos tradicionais de ensino e a
didatica dos professores ainda estava ligada a tradicdo. A respeito desse processo de difusdo
dos ideais escolanovistas, Valdemarin (2010) complementa:

A estratégia inicial de divulgacdo das concepg¢des da Escola Nova priorizou
0 estabelecimento das novas bases tedricas, descrevendo algumas iniciativas
metodoldgicas delas decorrentes, sem prescrever modelos de como ensinar,
mas asseverando a diversidade de possibilidades j& implementadas, dado que
a inovacgdo foi concebida primeiramente como mudanca de mentalidade e
posteriormente como visivel em novas praticas. Sendo a mudanca de
mentalidades um processo longo, a apropriacdo das novas concepgfes se
deu, a principio, pela propagacdo da nova concepgdao, num processo de
apropriagdo conceitual e de recombinacdo (VALDEMARIN, 2010, p.127).

As consideracOes da autora colocam em questdo um processo de difusdo dos ideais
escolanovistas baseado, primeiramente, huma “mudan¢a de mentalidade”, 0 que, a nosso Ver,
refere-se aos processos de introducdo gradativa das renovacdes pedagdgicas, incursdes na
formacdo de professores, e da constru¢cdo de curriculos e politicas educacionais que
irradiassem esses ideais e, com 0 tempo, 0s tornassem hegemdnicos, contrapondo-0s aos
métodos ditos “tradicionais” de ensino. Para Valdemarin (2010), essa andlise reforca a ideia
de que ndo seja possivel, ao menos no chamado momento de efervescéncia dos ideais do
Movimento Escola Nova (1925-35), dizer que as mudangas ideoldgicas determinavam novas
praticas escolares. Para a autora, esse periodo configura-se como marco simboélico e
ideoldgico do movimento no Brasil.

Além dos contextos historicos e educacionais do Brasil, Escolano Benito (2006)
aponta outros aspectos gerais e tedricos da recepcdao e difusdo dos ideais renovadores,
especialmente nos manuais e livros didaticos. Para o autor, o0 movimento educacional da
Escola Nova foi configurado necessariamente como “antilibresco”, focado no
desenvolvimento metodoldgico dos contetdos, enquanto o livro era um simbolo da tradigédo
verbalista e da memorizacéo do ensino tradicional, porque, como livro, seu género textual era
focado, geralmente, na palavra memorizada, recitada e reproduzida.

Assim, em um primeiro plano de analise, 0 Movimento Escola Nova propunha
renovar esses metodos por meio da agdo, intuicdo e experiéncia pratica do aluno, ou seja,
opondo-se a tradicdo livresca. Por outro lado, o autor ressalta que o0s pressupostos do
movimento renovador ndo tiveram a forga necessaria para romper com a tradi¢do escolar do

uso do livro ou manual como livro de texto, de leitura e de memorizacgdo, pois havia uma
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cultura socialmente difundida de que no livro estavam materializados todos os contetidos e
uma ideia de que o livro carregava verdades absolutas.

Por essa razdo, Escolano Benito (2006) aponta que, sem poder extrapolar a tradi¢cdo
livresca, houve tentativas de transformar os géneros textuais dos livros escolares para que
estes pudessem sistematizar o conhecimento por meio das metodologias do Movimento
Escola Nova, j& que seria muito dificil superar a tradicdo dos livros. Apesar de ser um
processo gradativo e ocioso, o autor afirma que:

En todo caso, conviene repetir que todas estas innovaciones no se hacen
presentes en los materiales escolares, en Espafa, hasta bien entrado el siglo
XX, en paralelo por lo demas con la fase de difusion del movimiento de la
Escuela Nueva en el mundo tras la creacion de la Liga Internacional en 1921
(ESCOLANO BENITO, 2006, p.328)

Essa reconfiguracdo do género textual que alguns livros escolares passaram no
primeiro terco do século XX foi caracterizada por Escolano Benito (2006) através do conceito
de "libro activo", como uma metamorfose operada pela nova educacdo na midia impressa de
cultura escolar, buscando uma transformacédo do género textual do livro a ponto de adequé-lo
aos pressupostos renovadores, isto é: “el texto que requiere la participacion «activa» del
alumno no so6lo en su uso, sino también en su misma cumplimentacion o cierre” (p.334).

Essas analises nos levam a inferir que, diante dos autores analisados e dos contextos
tedricos e histéricos elencados, ndo podemos falar de uma adesdo stricta aos postulados
escolanovistas tendo em vista os cambios de género escolares que. Do ponto de vista teorico,
0s manuais escolares necessitariam fazer uso de tais postulados para caracterizar sua adesdo a
esse movimento tedrico e metodolégico da educacdo. No entanto, é salutar dizer que indicios
nos mostram uma adesdo implicita e heterogénea aos ideais “modernos” ou “renovadores”,
conformando um processo de ensino constituido de oscilagbes e continuidades, conforme

analisaremos a seguir.

7.2 DOS PRINCIPIOS ESCOLANOVISTAS AS SUAS MATERIALIZACOES NOS
MANUAIS ESCOLARES

Vérios autores®* apontam que, na Europa, as principais influéncias do Movimento
Escola Nova foram centradas nas perspectivas tedricas e metodoldgicas de Rousseau,

Pestalozzi, Herbart, Froebel, Montessori e Decroly; e, nos EUA, nas perspectivas teoricas de

2¢ ESCOLANO BENITO (2002), ANDRES (2002), FAJARDO Y CIORDIA (2009), VINAO FRAGO (2004).
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John Dewey. Saviani (2008) aponta que no Brasil essas perspectivas também foram
observadas, mas houve uma concentra¢cdo do movimento de renovacdo nos postulados de
Dewey para a maioria das reformas e dos principios do movimento brasileiro, especialmente
na escola secundaria. Além disso, houve muitas experiéncias com as metodologias Pestalozzi
e Montessori que, até hoje, sdo utilizadas nos primeiros anos do ensino fundamental com
algumas modificag¢Ges ao longo do tempo.

Na Europa e no Brasil, organizaram-se movimentos intelectuais que passaram a ter
conjuntos tedricos-metodoldgicos e postulados com os principais principios do Movimento
Escola Nova. Um dos principais exemplos disso é a Liga Internacional da Educacdo Nova,
coordenada por Adolphe Ferriere, que se consolidou a partir de 1920. Segundo Saviani
(2008), em nosso pais, o desenvolvimento da Liga inspirou 0 movimento de renovacao
pedagdgica que se ordenou ao longo da década de 1920 (através de jornais, livros, congressos
e algumas reformas curriculares), e se sistematizou em 1932 com o "Manifesto dois Pioneiros
da Educacdo Nova" enquanto movimento intelectual que influenciaria as leis e os curriculos
educacionais a partir de entdo.

Em relacdo aos principios da Escola Nova, segundo a Liga, ndo pretendemos alongar
muito o texto, mas vamos apresentar um breve resumo dos principais pontos desenvolvidos
(Quadro 05), e depois pelo Manifesto (Quadro 06). Os trinta principios da Liga estdo
disponiveis no Anexo 1; ja no caso do Manifesto, ndo ha um conjunto de principios

delimitados, mas seus ideais estdo em todo o texto publicado em 1932.

Quadro 05 — Principios da Escola Nova na Liga Internacional de Educacdo Nova (Europa)

Principio

Caracteristica

A escola como laboratorio de
pedagogia prética.

Instituicdo com regime preferencial de internato e
proxima ao campo, pois a Escola Nova busca a
proximidade com a natureza e seus trabalhos empiricos
(excursbes, acampamentos, animais e trabalhos com a
terra).

A Escola Nova pratica o sistema
de coeducacdo dos sexos.

Estimular as relacbes sociais e a cooperacdo entre
meninas € meninos N0 mesmo espaco escolar, criando
principios democréticos de educacéo.

A Escola Nova busca o enfoque
nos trabalhos manuais.

Os principios positivistas e técnicos da educa¢do ganham
centralidade no  processo  educacional e o
desenvolvimento intelectual da crianca deve ser focado
nos métodos ativos que estimulam a criatividade e o0 gosto
pelo trabalho.

A Escola Nova procura o
desenvolvimento do espirito
critico do aluno.

Com uma educacdo escolar baseada em métodos e
conteidos com fundamentacdo cientifica, fatos e
experiéncias, na atividade e interesses pessoais da
crianca, os alunos desenvolverdo um conhecimento além
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da memorizagdo, mas um conhecimento baseado na
critica baseada em pressupostos e raciocinios cientificos.

A Escola Nova é baseada na | O cotidiano escolar ndo é autoritario, mas a educagédo
autonomia do aluno. moral e intelectual é progressiva de acordo com a
experiéncia e o desenvolvimento gradual do espirito
critico e da liberdade. A autonomia do aluno é orientada
pelo professor com base nas necessidades, tempo, espaco
e vida das criancas.

Fonte: Adaptacédo do autor a partir de Fajardo e Ciordia (2009).

Ao contrario da Europa, em que uma instituicdo (A Liga) foi constituida e
sistematicamente ordenada por uma série de principios de renovacao pedagdgica, bem como
projeto de um sistema de avaliacdo e acreditagéo das instituicbes que estavam de acordo com
esses principios, no Brasil, a renovacdo por meio da Escola Nova comegou em um movimento
intelectual de professores e académicos ao longo dos anos 1920, mas ndo se constituiu como
uma instituicdo sistematizada como a Liga.

Por meio de congressos, periddicos e livros didaticos, alguns intelectuais se
organizaram até a publicacdo do Manifesto, que ndo era a representacdo de uma instituicdo e
nem mesmo um documento formalmente utilizado no curriculo brasileiro, mas uma
manifestacdo intelectual e filosofica considerada um marco fundamental do processo de
renovacdo pedagdgica no Brasil. Posteriormente, veremos como o Manifesto esteve
particularmente ligado aos congressos e movimentos da Associacdo Brasileira de Educacao —
ABE, que, apesar de ter sido um 6rgédo defensor da renovacdo pedagdgica, ndo se transformou
em um érgdo avaliador como a Liga na Europa.

Nos principios do Manifesto listados no Quadro 05, notamos que existem poucas
mudancas em relacdo aos principios da Liga Internacional, e, por outro lado, existem

descricdes especificas da realidade brasileira naquele periodo.

Quadro 06 — Principios do Movimento Escola Nova no “Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova” (Brasil)

Principio Caracteristica

A Escola como o centro para o | A escola é a base para a construcdo de um pais
desenvolvimento social do pais. | "novo", “moderno”, economicamente e socialmente
desenvolvido. A escola é a base para o
desenvolvimento do trabalho e do individuo através
da construcdo moral do pertencimento nacional.

A defesa da escola publica e a | A educacdo é um direito universal para criancas de
centralidade da atuacdo do |7 a 15 anos e € uma responsabilidade do Estado,
Estado na educagéo. garantindo laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e
coeducacéo.




A Escola Nova é baseada em
uma educacao cientifica.

A escola ultrapassa a tradicional memorizagéo
escolar por meio da utilizacdo de métodos e
explicagdes cientificas dos conteudos e ensino ativo
baseado em doutrinas especializadas em disciplinas
cientificas, sistematizadas e ordenadas; é a
construcdo do espirito critico individual e gradual
do aluno por meio de dados concretos de sua
realidade e/ou da ciéncia.

A Escola Nova é fundamentada
na logica psicoldgica por meio
da centralidade da criangca no
processo de ensino e
aprendizagem.

A centralizacdo do processo de aprendizagem no
aluno garante atencdo as suas necessidades de vida e
interesses, assim como a escola deixa de considerar
a crianca como um adulto e inicia 0 ensino
progressivo, adaptado a idade do aluno,
considerando sua natureza psicolégica.

A Escola Nova é lugar do
caréacter biologico do aluno.

A autonomia do estudante é garantida, pois permite
que todos os sujeitos exercam seu direito de estudar
de acordo com suas habilidades naturais/bioldgicas
e na medida em que permitam atingir
progressivamente tais habilidades,
independentemente da condicdo econémica e social.

A Educacdo Nova é ordenada a
partir de um mundo natural e
social embrionério.

Os processos educativos devem criar um ambiente
dindmico, com conexdo direta com a regido e a
comunidade em que a escola estd inserida,
considerando o ambiente social como um organismo
vivo da producdo e solucdo dos problemas e
atividades desenvolvidas nas aulas, estimulando o
estudo da realidade do aluno.

Fonte: Adaptacdo do autor a partir do Manifesto (2010).
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Considerando os diferentes principios estabelecidos pela Liga Internacional e o

Manifesto dos Pioneiros, bem como suas caracteristicas histéricas e educacionais, houve

diversos métodos com diferentes perspectivas e interesses relacionados ao Movimento Escola

Nova e aos métodos ativos, mas que, de maneira geral:

Los nuevos métodos parten de la concepcion del aprendizaje como un
proceso de adquisicion individual en que, en consecuencia, se tienen en
cuenta las diferencias personales de los educandos y se realiza la adecuacion
del trabajo a los niveles de desarrollo infantil, respetando la personalidad del
nifio. Por otra parte, ponen también el acento en la idea de que la accion de
educar no debe separarse de las actividades de la vida real. Los nifios son
estimulados a aprender partiendo de sus intereses y necesidades, observando,

investigando,

preguntando, trabajando, construyendo,

pensando Yy

resolviendo situaciones problematicas. El aprendizaje surge, pues, de la
actividad, de la necesidad y curiosidad por lo que conlleva una carga
importante de afectividad (FAJARDO Y CIORDIA, 2009, p.212)

Segundo estes autores, essas diferentes perspectivas enfrentaram vérias dificuldades

historicas de implementacdo nos sistemas de ensino, principalmente devido a falta de
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estrutura adequada das escolas para o desenvolvimento de métodos ativos e ao desafio de
transformar a cultura escolar, ainda muito focada nos métodos tradicionais de ensino. Para
desenvolver varios principios da Escola Nova era necessario, por exemplo, mobiliario
flexivel, jogos e livros escolares que ndo possuiam conteddos de memorizacgéo, além de que o
professor deveria transformar sua formacdo e sua préatica pedagdgica, deixando de ser uma
autoridade que cobrasse contetdos para ser um conselheiro que motivasse os alunos e que
trabalhasse o contetdo de acordo com as necessidades de desenvolvimento da crianca e com a
realidade do entorno da escola.

A respeito dos principios gerais defendidos pelo Movimento Escola Nova,
confrontaremos, nos proximos itens, as fontes destacadas de acordo com uma sintese dos
principais pontos que hipoteticamente poderiam perfazer cambios no ambito dos géneros
textuais dos livros escolares baseados nos principios do Manifesto dos Pioneiros (Quadro 6),
entre eles: a questdo da escola ativa, do mundo natural e social embrionério, da autonomia e
da intuicdo do aluno; sdo temas que perpassaram nossas analises nesse capitulo. Outros dois
principios que os indicios dos manuais escolares nos permitem analisar sdo o de educacdo
cientifica e da escola como desenvolvimento do pais, que serdo tratados mais

especificadamente nos capitulos VIII e X, respectivamente.

7.2.1 Escola “ativa” e mundo natural e social embrionario

Escolano (2002) aponta que o principal fundamento epistemolégico do Movimento
Escola Nova foi o paradigma positivista, com conhecimentos tedricos e técnicos para 0s
diferentes niveis educacionais. A "escola ativa" baseava-se no pragmatismo positivista da
pratica para a vida, na liberdade de aprender, na interacdo entre a natureza e 0 meio ambiente,
no desenvolvimento humano derivado do darwinismo e na psicologia infantil. Com isso, a
aprendizagem da crianca ndo devia ser focada na memorizacdo de conteldo, mas no
conhecimento pratico da vida e suas necessidades, no seu tempo de aprendizagem e em
atividades ou experimentos de criatividade, isto é, a crianca devia "aprender fazendo".
Segundo o autor, tentou-se criar uma cultura cientifica de educacdo e formacéo de professores
com 0 movimento, cujo discurso seguia o0 sentido de modernizacdo e filiagdo ao
desenvolvimento das ciéncias modernas.

Apesar de ir além dos limites de um livro escolar pressupondo uma série de
atividades praticas com o0s alunos como jogos, excursdes e experimentos, em nossas

hipdteses, baseadas em analises de livros escolares em pesquisas anteriores (PEREIRA,;
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GONCALVES, 2014), a chamada “escola ativa” poderia ser materializada por mudancas nos
géneros textuais dos livros, ampliando os exercicios, 0s roteiros de pesquisa, a observacao e
0s espacos para 0 desenvolvimento da autonomia do aluno, o que, sobre as formas de
recepcdo dessas novas linguagens nos manuais escolares, estaria de acordo ao que Escolano
(2006).

No entanto, como analisamos anteriormente, 0s géneros textuais dos manuais
escolares de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mério da Veiga Cabral — mesmo
inseridos no periodo reconhecido como sendo o auge dos ideias escolanovistas no pais
(VALDEMARIN, 2010) —, mantiveram-se estritamente dedicados ao género textual descritivo
explicativo, baseados em um carater positivista dos contetdos [como veremos no capitulo
VII1], mas distante de inserir 0s pressupostos positivistas no ambito pedagdgico. Vale lembrar
gue nenhum dos manuais analisados, que estdo entre os mais vendidos e utilizados no
periodo, podem ser caracterizados como livros ativos.

Observamos também que nenhum dos livros analisados possuem exercicios, roteiro
de experimentos, mencdes as excursdes, atividades de observacdo e escrita ou qualquer tipo
de mudanca em seu género textual que indique, além da leitura, uma nova relacdo do aluno
com o manual escolar. Esses indicios corroboram as perspectivas de lIssler (1973) e
Bittencourt (1993) de que as praticas “ativas” estiveram mais materializadas em préaticas no

ambito da escola primaria. Nossa pesquisa anterior, que evidenciou géneros textuais ativos em

Figura. 20 — Programa de Geografia para a 22 série ~ manuais escolares de
secundaria (AZEVEDO, 1936, p.14) Geografia, baseou-se também

P fi .
rograma de Geografia em livros escolares que eram

para a 2.* série secundaria . . Lo
dedicados ao ensino primario

(PEREIRA, GONCALVES,

GEOGRAFIA GERAL DOS CONTINENTES 2014).

Posigdo. Limites. Dimensdes comparadas. Aspectos do relevo E
e do litoral. Climas e hidrografia. Vegetacdo. Animais. Po-
pulagdes. Divisdes politicas e cidades. Recursos economicos.
Descricdo sumaria de cada continente, de acébrdo com as divisdes
naturais (America, Europa, Asia, Africa, Oceania).

importante
salientarmos uma diferenca

basica entre o que se propunha

GEOGRAFIA FISICA DO BRASIL . -
- a partir da Reforma Francisco

Situagdo. Aspecto. Dimensdes do pafs. Fronteiras terrestres

(historico e tipos). Relevo e classificacdo dos sistemas-massicos.
O Atlantico sul. Litoral : morfologia e descrigdo. Climas: tipos
e exemplos especiais. Hidrografia.

PRATICAS DE GEOGRAFIA

Experiencias relativas as férmas de relevo. Formagao experi-
mental das chuvas. Demonstragdo da agdo das aguas sobre o
modelado terrestre.

Campos (1931-32) e o que é
sinalizado pelos livros
escolares. Conforme a figura
20, o livro de Aroldo de
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Azevedo para a 2% série secundaria (1936) apresenta o Programa de Geografia segundo a
Reforma Francisco Campos. Entre os temas abordados, chamou-nos atencdo a mencao as
“Praticas de Geografia”, que indicam a insercao de atividades e experimentagdes praticas no
cotidiano escolar. No entanto, ao contrario do que a principio possa parecer, este livro de
Azevedo ndo traz qualquer exemplo, roteiro, exercicio ou mesmo sugestdo de atividade
prética a ser proposta pelo professor ou realizada pelo aluno. Essa contradigdo (de mostrar as
“Praticas” do Programa, dizer que atende ao programa, mas negligenciar totalmente tais
“Praticas”) nos intriga, tendo em vista que, nesse aspecto, o0 manual de Azevedo ainda se
assemelha mais a um manual com a finalidade bésica de leitura, preservando a tradicdo
livresca da Geografia Descritiva, segundo Capel (1988).

Outro principio que estaria em decorréncia da “escola ativa”, o de mundo natural e
social embrionério, que pressupde a aproximacdo dos processos educativos com a regido e a
comunidade do aluno, buscando sua realidade, € outra concepcdo totalmente negligenciada
pelos manuais de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral. Os
manuais analisados, que em suas introducdes e prefacios explicitam a ideia de busca por uma
Geografia como ciéncia de sintese, acabam, ao ndo mesclar seus géneros textuais no sentido
da “escola ativa”, ndo dispondo de aberturas, exercicios e espagos que possibilitem uma
relacdo do contetldo com a realidade do aluno.

Capel (1988) identificou essa caracteristica em manuais escolares de Geografia na
Espanha e assinala que, mesmo com as renovac6es propostas, os livros escolares mantiveram
uma tradicdo de conteudo voltado para uma “Geografia Geral”, e 0 que mais se aproximava
de uma realidade do aluno era a chamada “Geografia Nacional™. Esta, porém, ndo incentivava
o0 aluno a realizar a observacdo dos fendmenos “nacionais” em sua realidade local. Os indicios
por nos analisados nos manuais de Delgado, Aroldo de Azevedo e Cabral também seguem o
sentido de manter uma “Geografia Geral”, item que analisaremos com mais detalhes nos
capitulos VIl e X.

Corroborando em Dallabrida (2009), essas evidéncias nos permitem inferir que
apesar do avango dos ideais escolanovistas no @mbito académico, profissional e politico nos
anos de 1930 e de suas influéncias na Reforma Francisco Campos, 0 ensino secundario
continuou resistente as mudancas propostas: por um lado, por conta da tradi¢do escolar de um
ensino propedéutico e a escassez de professores formados para trabalhar dentro dos ideais
escolanovistas; por outro, por conta da manutengdo do ensino secundario como nivel de

ensino dedicado as elites como preparat6rio para 0 acesso ao ensino superior. Para o autor,
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essas caracteristicas constituiram uma espécie de impermeabilidade na educacdo secundéria

quanto a renovagdo dos métodos de ensino.

7.2.2 Intuicdo e autonomia do aluno: entre os discursos e os limites dos manuais

Pressupondo, conforme os quadros 05 e 06, que a defesa do desenvolvimento da
autonomia do aluno perpasse o direito de estudar conforme suas habilidades e seu tempo,
resultando num ensino pratico, intuitivo e progressivo com fins de desenvolver o “espirito
critico” do aluno, poderiamos afirmar que ao evidenciarmos que 0s manuais escolares
negligenciam o ensino ativo e a realidade do aluno, consequentemente, a questdo da
autonomia do aluno também estaria negligenciada pelos manuais analisados. Em parte,
podemos considerar essa hipoOtese, no entanto, os indicios indicam outras possiveis
interpretagdes que detonam descontinuidades e contradigdes na constituigdo discursiva dos
livros escolares analisados.

Os vestigios encontrados nos discursos das introducgdes e prefacios de todas as obras
indicam, sempre com teor propagandistico, que sdo obras “modernas”, “renovadoras” e de
acordo com o “Programa Oficial”. Com excecéo do livro “Geographia do Brasil”, de Delgado
de Carvalho (1930), todos os manuais escolares analisados fazem mencéo direta ou indireta a
Reforma Francisco Campos como base para a escrita do livro e seu teor “modernizador”. Em
alguns manuais, aparecem indicios de que a Reforma Francisco Campos relaciona o ensino
intuitivo e pratico a insercdo de gravuras, mapas, fotos e graficos. Vejamos o seguinte
exemplo:

[...] aparece com a mesma orientacdo, a mais moderna e racional possivel.
Evita, por todos os modos, as enumeragdes enfadonhas, que ja tanto mal
fizeram a ciéncia geografica, transformando seu encanto proprio num
amontoado de nomes e nimeros, verdadeiramente merecedor da repulsa que
tantos lhe costumam votar. Atende, em tudo, as exigéncias do programa
oficial [...] O texto traz o essencial para que os alunos possam ter uma ideia
exata dos assuntos que estudam. Completando-o, os mapas particulares e as
numerosas gravuras procuram tornar mais accessivel aquilo que a palavra
escrita ou falada nem sempre pode por em realce [...] afim de que ndo sejam
[as gravuras e mapas] meras ‘ocupantes de espago’ e, sim, alguma coisa Util
ao ensino, conforme o programa oficial (AZEVEDO, p.11, 1936, incurséo
nossa)

Esse indicio desvela uma relagdo clara de que mapas e gravuras nos livros tém a
pretensdo de dar uma “ideia exata” sobre os conteudos, o que, para ndés, refere-se aos

fundamentos positivistas de ensino, sobretudo pela leitura de que o uso dessas gravuras e
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mapas possibilitado pelos avangos da editoracdo e impressdo podem indicar o uso da
observagdo e da intuicdo, conforme apontam Gomez y Morante (2007). Segundo estes
autores, a insercdo de imagens, mapas, gravuras e graficos nos livros didaticos pelo avanco da
editoracdo vao de encontro as conjecturas renovadoras segundo as quais ao observar uma
imagem aluno é, intuitivamente, incentivado a pensar e materializar o fenémeno analisado.

Ao mesmo tempo, ao interpretar esses indicios da obra de Aroldo de Azevedo (1936)
para a 22 série Secundaria, inferimos que o0 uso desses pressupostos de observacdo e intuicao
indicam mudangas, mesmo que pormenorizadas, no que tange ao género textual do manual
escolar. Ao dizer que “gravuras procuram tornar mais accessivel aquilo que a palavra escrita
ou falada nem sempre pode pdr em realce”, Azevedo insere em seu discurso o carater de
desenvolvimento de uma certa autonomia do aluno, uma vez que € a este a quem compete a
leitura dos mapas e das gravuras para ir aléem da aula (falada) e do proprio manual (escrito).
Desse modo, o autor aponta para o contexto de insercdo dos principios escolanovistas como
os identificados no quadro 06 e também propostos pela Reforma Francisco Campos. E
importante frisar que todos os manuais dos trés autores analisados aqui (Carvalho, Azevedo e
Cabral) fazem uso desse artificio.

Considerando que desses trés autores, apenas Cabral seria um autor dito “tradicional”
(ROCHA, 1996), analisamos que, a0 menos nesse quesito, trata-se de uma afirmacao
contestavel, pois as obras de Cabral também apresentam elementos que convergem 0s
pressupostos renovadores. Exemplo disso € o livro de Mério da Veiga Cabral para a 42 série
do ensino secundario (1941), que apresenta uma série de comentarios em jornais sobre a
publicacdo da obra com elogios por sua vinculacdo a Reforma Francisco Campos, sobretudo
pelo uso de gravuras, mapas e graficos que ajudam na “clareza das exposi¢des da matéria, no
sistema didatico apresentado com precisdo, sem os requifes prejudiciais que abundam em
obras desse género, que o0 livro estd destinado a éxito [...] Obedecendo ao programa
atualmente adotado no ensino secundario, das ao assunto explanacdo clara e intuitiva” —
conforme publicagdo no Jornal do Brasil em 26 de Julho de 1934 (CABRAL, p.302, 1941 ).

Nesse sentido, esses indicios reforcam o ordenamento de um discurso em torno da
Reforma Francisco Campos e sua proposicdo do uso de imagens, gravuras, graficos e mapas
(amparada pelo avanco editorial e tecnoldgico), como caracterizagdes do “moderno” e do
“renovador”, utilizando as imagens como linguagens que possibilitariam um processo
autdbnomo de desenvolvimento da intui¢do e da observacéo por parte do aluno. Vale ressaltar
que, nesse contexto, Pestalozzi destacou-se pela defesa do ensino intuitivo, que, para ele,

designa um processo ativo do ensino: “intuir es observar, y esta accion es una consecuencia de
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la atencion"(GOMEZ, 1985, p.21). O uso desse aparato de linguagem imagética nos manuais
escolares € exaltado nos livros como simbolo das renovagdes pedagdgicas, caracterizando-se
como expressdes de uma “nova forma de explicar”.

No que diz respeito as gravuras (mapas, graficos e fotografias em geral) [...]
focalizam assuntos de real interesse para a boa inteligéncia da nossa
disciplina e aparecem sempre ‘comentadas’ e ‘explicadas’, a fim de que seja
atraida a atencdo do aluno para o que tem diante dos olhos. E claro que aos
professores competira realcar mais ainda a importancia das gravuras, de
modo a que venham ter utilidade e ndo constituam um ‘peso morto’, dentro
do livro (AZEVEDO, 1938, p.12)

Para Azevedo (1939), em seu livro destinado a 32 série do ensino secundario, a
énfase no uso de gravuras, fotografias e mapas no sentido de “explicar” o conteudo se da
como referéncia as renovacdes do ensino para “lhes dar vida e interesse” (AZEVEDO, 1939,
p.11). Ja para Delgado de Carvalho, em sua obra “Geographia do Brasil” (1930), 0 uso de
gravuras, graficos e mapas servem ao ensino para “complemento didactico, para a execucao
de exercicios praticos” (CARVALHO, 1930, p.9). Esse conjunto indiciario das obras de
Aroldo de Azevedo e Delgado de Carvalho aponta para um ordenamento discursivo em razéo
do principio escolanovista da centralidade do aluno no processo de ensino e aprendizagem,
pois 0 uso desses artefatos (imagens e mapas) consideram a natureza psicoldgica dos alunos e
a necessidade de uma materialidade no dmbito do contetdo de ensino, na perspectiva dos
autores.

Estes indicios denotam uma relacdo entre o0s objetivos pedagdgicos do uso de
imagens, permitida pelos avancgos nos processos de editoracdo, e 0s principios do Movimento
Escola Nova apontados por Fajardo y Ciordia (2009), Valdemarin (2010) e pelo proprio
Manifesto (2010). Porém, é necessario acrescentar que o0 uso de imagens e mapas, do ponto de
vista financeiro e mercadoldgico de autores e editoras de livro escolares e no contexto de
novas tecnologias inseridas no processo de impressdo, significava um elemento de
propaganda do proprio livro para o mercado consumidor, como um elemento chamativo ao
publico alvo por ser “moderno” e “avangado”.

Como ja analisamos, em termos de g@géneros textuais, 0s manuais escolares
continuaram distantes dos ideais de “escola ativa” e de mundo natural e social embrionario,
contradizendo os discursos dos autores em proveito de tais principios “renovadores”. Para
nos, o teor do discurso propagandistico dessa renovacdo — identificado nas capas, nas
introdugdes, nos prefécios e na vinculagdo a Reforma Francisco Campos em contraposi¢édo as

poucas renovagdes quanto aos géneros textuais —, indicia o interesse comum em vender 0s
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manuais como obras “renovadas” e “modernas”, porém, conservando 0s aspectos pouco
renovadores que, na pratica, atendiam ao corpo docente nacional que ainda apresentava
resisténcias as mudancas propostas.

Os tensionamentos realizados a partir dos indicios dos manuais escolares analisados
nos permitem concordar com Issler (1973), que, ao levantar questionamentos no que tange ao
alcance que representou o lado “renovador” proposto no entremeio do Movimento Escola
Nova e da orientacdo moderna da Geografia, afirma:

Com a reforma de 1932 temos, concomitantemente, a Geografia Moderna e
0s métodos de ensino renovado preconizados pela ‘Escola Nova’ e pelas
influéncias de John Dewey, entdo penetrando no Brasil, por intermédio de
Anisio Teixeira. Isto ndo foi suficiente, entretanto. A experiéncia da
implantacdo, pelos resultados que traria, mostrou que tanto a falta de
sincronizacdo como a inexisténcia, principalmente, de um professorado
dotado de plena consciéncia do papel da Geografia nesse processo,
transformaram as intencdes pretendidas e reduziram o ensino de geografia ao
ministrar aulas de conteddo nem sempre renovado (ISSLER, 1973, p.157).

Para o autor, foi no ensino priméario e por meio dos “Estudos Sociais” que 0S
pressupostos renovadores do ensino ativo se configuraram com maior representatividade. Ja
no ensino secundario, enquanto disciplina “pura” legitimada no curriculo escolar pela
Reforma Francisco Campos, a renovagdo permaneceu, por muito tempo, timida, sendo
extremamente propositiva e discursiva, 0 que na pratica resultou em uma cultura livresca de
conteddos descritivos que pouco se modificou com a efetivacdo das propostas da Reforma
Francisco Campos (ISSLER, 1973).

Desse modo, o autor analisa que:

Enquanto a escola priméria se revela dotada de maior flexibilidade diante da
renovacao, o0 ensino secundario comporta-se de modo diferente. Dotado de
estrutura mais rigida, funcionando em um plano onde s6 se avista o perfil de
universidade, ndo encontra motivacdo para outro objetivo pratico que ndo o
de conduzir o estudante ao curso superior, usando como veiculo o acimulo
de informacdes e de conhecimento (ISSLER, 1973, p.219).

Temos, portanto, que no entremeio desses processos politicos e educacionais, a
disciplina se caracterizava por contradi¢fes e conciliagdes entre pressupostos, muitas vezes,

dispares e oscilantes.
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CAPITULO VIII

FUNCOES E FINALIDADES DA DISCIPLINA ESCOLAR:

A CONSTITUICAO DE UMA GEOGRAFIA ESCOLAR PAUTADA POR
DISCURSOS POSITIVISTAS

O que me déi ndo é

O que ha no coracdo

Mas essas coisas lindas
Que nunca existirao...

Sao as formas sem forma
Que passam sem que a dor
As possa conhecer

Ou as sonhar o amor.

S&o como se a tristeza
Fosse arvore e, uma a uma,
Caissem suas folhas

Entre o vestigio e a bruma.

O que me déi ndo é
Fernando Pessoa, “O Cancioneir0”

Em conformidade com a analise da historia das disciplinas escolares (CHERVEL,
1990), este capitulo, assim como o capitulo anterior, dedica-se as funcbes e finalidades da
disciplina historicamente constituidas no entremeio do Movimento Escola Nova e da
Geografia Moderna Escolar. Ao realizarmos analises no capitulo anterior, evidenciamos a
inexpressiva adesdo dos manuais escolares de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e
Mario da Veiga Cabral aos principios escolanovistas como a “escola ativa” e a realidade do
aluno, e a descontinua adesdo ao principio de desenvolvimento autbnomo da crianca. Apesar
dos principios notadamente negligenciados no ambito das obras escolares analisadas,
elencamos para este capitulo um outro principio escolanovista que, por seu lado, se expressa
de maneira contundente nos livros didaticos analisados: o da educagdo cientifica ou do
positivismo escolar.

Fundamentados em Chervel (1990) e Lestegds (2012), adotamos o termo
“positivismo escolar” por compreendermos a natureza diferencial dos conhecimentos
cientificos e escolares, dando a este Gltimo status de conhecimento autbnomo que possuli
relacbes, diretas ou ndo, com os saberes de referéncia (cientificos), e que produzem
finalidades escolares e modos de organizagdo e ensino distintos dos conhecimentos

académicos, 0 que, na esteira desses autores, constitui uma das dimensdes da cultura escolar.
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Nessa perspectiva, se considerdssemos apenas “positivismo” ou mesmo o termo “educacdo
cientifica”, poderiamos criar a alusdo de que a ciéncia era ensinada no ensino secundario, o
que geraria contradicdo quanto aos pressupostos tedricos adotados por nos. Quando falamos
em positivismo escolar, constatamos sua relacio com o0s saberes de referéncia
(cientificos/académicos), mas reconhecemos sua autonomia, suas préprias intencionalidades e
sua propria disposicao curricular como finalidades imbricadas na cultura escolar.

Como vimos anteriormente, ndo é possivel considerar o Movimento Escola Nova
como um processo educacional homogéneo e consolidado de maneira uniforme na cultura
escolar. Contrério disso, reforcamos tratar-se de um movimento educacional marcado por
pluralidades, oscilacGes e contradigdes em seu processo de desenvolvimento na histéria da
educacdo dos mais diversos paises.

Seus postulados e principios, no entanto, foram simbolos de importantes debates que
materializaram as experiéncias que estavam presentes na cultura escolar e na pratica docente
de grupos de profissionais, mesmo que de forma ndo homogénea e por vezes contraditoria, e,
em muitos casos, em coexisténcia com as metodologias renovadoras e tradicionais.

No Brasil, segundo os estudos de Rocha (1996), e na Espanha, segundo os estudos de
Capel (1988), esse movimento de renovacao pedagdgica encontrou sintese e materialidade no
centro da Geografia Escolar por meio dos conceitos, dos postulados e dos principios proprios
do desenvolvimento histérico da disciplina, caracterizando, assim, o movimento chamado de
Geografia Moderna. Para a utilizacdo do termo “Geografia Moderna Escolar”, nos
fundamentamos também em Chervel (1990) e Lestegas (2012) reconhecendo sua autonomia,
suas proprias intencionalidades e sua prdpria disposicdo curricular como finalidades
embrenhadas na cultura escolar ao passo que evidenciamos sua relagdo com os saberes de
referéncia (cientificos/académicos) de uma maneira ndo hierarquica.

Como vimos em nosso levantamento de teses e dissertaces que trataram sobre a
tematica no ambito da historia da disciplina, a perspectiva da Geografia Moderna é tomada
como pressuposto central das analises das pesquisas que investigaram a historia da disciplina
no ambito do Movimento Escola Nova. De maneira geral, inclusive, as analises feitas nas
teses e dissertacdes sobre a “Geografia Moderna” foram muito mais predominantes do que as
que versavam sobre a “Escola Nova” no ambito da Geografia na escola, produzindo uma
retorica propria no ambito da histéria da disciplina. Vale lembrar que essas analises nao se
deram ao acaso, pois as teses e dissertagdes evidenciam como o termo “Geografia Moderna”

era 0 mais comum entre os professores da area, nos curriculos e nos livros escolares.
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Do ponto de vista cronoldgico, assim como o Movimento Escola Nova, a chamada
Geografia Moderna tem ocorrido em diferentes periodos tanto no Brasil como na Europa, e
com fundamentos tedricos e filoséficos muito proximos. Para Capel (1988), em nivel didatico
e académico, esse movimento de renovacdo da Geografia comegou na Europa nas ultimas
décadas do século XIX, em instituicGes geralmente privadas e especificas que buscavam
renovacdes, principalmente na Franga e Alemanha, e, posteriormente, nos demais paises do
continente europeu. No Brasil, esse movimento foi centralizado na figura de Delgado de
Carvalho, autor de livros escolares de Geografia, entre 1913 e 1930, quando na década de
1920 esse movimento se propagou por meio de congressos, jornais e revistas, associacdes e
comunidade de profissionais docentes, consolidando-se nas leis e curriculos a partir dos anos
1930 (ROCHA, 1996).

Por fim, do ponto de vista da sistematizacdo da Geografia enquanto ciéncia, a
“Geografia Moderna” simbolizou o processo de superagdo da chamada “Geografia Classica”,
matéria caracterizada pela diversidade dos saberes provenientes de viagens, textos literarios,
curiosidades, relatorios administrativos, conhecimentos cartograficos, descricdes de lugares
exoticos e listas de nomenclaturas dos fendmenos naturais e humanos, porém, segundo
Moraes (1990), sem qualquer sistematizacdo cientifica, sem método e sem um objeto Unico de
analise, padrdo que perdurara até o fim do século XVIII.

A partir de entdo, a Geografia Moderna académica tornou-se o simbolo da
sistematizacdo da ciéncia geografica como “ciéncia de sintese”, processo que, segundo
Moraes (1989), consolidou-se ao longo do século X1X, na Alemanha, e depois na Franca, por
meio do paradigma positivista pautado no empirismo e na observacao, e, sobretudo, como
busca pela definicdo de um objeto de analise central e de um método proprio que podessem
consolida-la como uma ciéncia socialmente reconhecida. Assim, estabeleceu-se uma série de
principios,

Estes principios, formulados a partir da pesquisa de campo, seriam
conhecimentos definitivos sobre o universo de andlise, que o gedgrafo ndo
poderia deixar de lado em seus estudos. (...) A saber, séo eles, para ficar
apenas nos mais expressivos: O ‘principio da unidade terrestre’ - a Terra é
um todo, que s6 pode ser compreendido numa visdo de conjunto; o
‘principio da individualidade’ - cada lugar tem uma feic&o, que Ihe é propria
e que nao se reproduz de modo igual em outro lugar; o ‘principio da
atividade’ - tudo na natureza esta em constante dinamismo; o ‘principio da
conexdo’ - todos os elementos da superficie terrestre e todos os lugares se
inter-relacionam; o ‘principio da comparagdo’- a diversidade dos lugares so
pode ser apreendida pela contraposicdo das individualidades; o ‘principio da
extensao’ - todo fendmeno manifesta-se numa porcéo variavel do planeta; o
‘principio da localiza¢do’ - a manifestacdo de todo fendbmeno é possivel de
ser delimitada. [...] Deve-se ressaltar que a ideia de principio é bastante cara
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ao pensamento positivista, o que reafirma o juizo de que a Geografia deve
sua unidade a um fundamento comum com esta corrente filosofica
(MORAES,1990. p.25-26).

A sistematizacdo da Geografia enquanto ciéncia possibilitou a superacdo do
paradigma descritivo herdado da sua vertente Classica, buscando estabelecer explicacdes e
causas dos fenbmenos naturais e humanos, bem como identificar as relagcdes entre 0 homem e
o meio. E importante frisar que, no ambito de analise da Geografia escolar, a Geografia
Cléassica é comumente chamada pela historiografia de “Geografia Tradicional”, pressupondo
0s métodos tradicionais de ensino e contrapondo-se a “Geografia Moderna”.

Diante desse quadro histérico e epistemoldgico de sistematizacdo da Geografia
enquanto ciéncia, e de sua difusdo nos mesmos periodos de divulgacdo dos ideais
escolanovistas, questionamos: quais as relacdes entre essa sistematizacdo da Geografia
Académica com a construcdo de um positivismo escolar, ambos no seio dos movimentos
renovadores da Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar?

A geografia escolar ndo foi uma matéria isolada desse processo de discusséo,
renovacdo e mudancas causadas pelo Movimento Escola Nova e pela Geografia Moderna.
Considerando o carater de autonomia das disciplinas escolares apontados por Chervel (1990)
e Goodson (1990), e dos indicios que serdo analisados a seguir, estabelecemos como
conjectura narrativa/interpretativa que: nos entremeios que configuram o Movimento Escola
Nova e a Geografia Moderna Escolar, o positivismo escolar caracterizou-se como principio
centralizador da renovacdo educacional valendo-se dos discursos cientificistas que
constituiram conjunturas hegemonicas ditas “modernas” para a disciplina de Geografia no

ensino secundario.

8.1 O CIENTIFICISMO COMO GUISA DE UMA MODERNIZACAO

O paradigma positivista impulsionou grande influéncia sob as ciéncias naturais e
humanas ao longo do século XIX. O trabalho de Darwin teve grande ressonancia no nivel
cientifico e filos6fico no desenvolvimento de todos as disciplinas, constituindo o paradigma
da “ciéncia moderna” e modificando seus postulados e métodos, inclusive no &mbito da
Geografia. Segundo Beltran (1995), esse processo provocou mudangas ndo sO na concepgao
da ciéncia, como também influenciou uma corrente de pensamento baseada na defesa da
superacdo da educacdo tradicional por meio da educagdo de cunho positivista: ensinar

contetdos cientificos seria, entdo, a forma de superar o chamado ensino “tradicional”.
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Para Beltran (1995), no ensino de Geografia materializou-se o interesse pela

dando:

divulgacdo do conhecimento cientifico-natural aliado & defesa de uma moral nacionalista, que,
por seu lado, esteve relacionada as necessidades do desenvolvimento industrial de paises,
inclusive o Brasil, e, também pela contribuicdo para a melhoria da formacdo da classe
trabalhadora — que precisava de qualificagdo para novas demandas e uma formacao geral para
novos objetivos sociais e nacionais. O autor enfatiza ndo se tratar da defesa do ensino da

ciéncia propriamente dita, mas da introducdo de aspectos do método cientifico no ensino,

[...] a la observaciéon y a la induccién un extraordinario valor educativo,
como disciplina mental, que permite al hombre aplicar el método cientifico a
las necesidades de la vida. Del contenido de la ciencia han de seleccionarse
los conocimientos Utiles para adquirir los primeros rudimentos, que deben
tener un caracter eminentemente practico, partiendo de los hechos y de los
objetos que rodean al nifio (BELTRAN, 1995, p.77).

Apesar de Beltran (1995) assinalar que o interesse dos renovadores nao fosse o de

Figura. 21 — Conteudo de urbanizacéo
(CABRAL, 1933, p.62)
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introduzir o ensino da ciéncia propriamente dita, os indicios que levantamos a partir da analise
dos manuais escolares de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mério da Veiga Cabral,
indicam a constituicdo de contetdos escolares que se dizem “cientificos” como um discurso

predominante em todos 0s manuais analisados no periodo. Novamente, é importante ressaltar

que o teor propagandistico observado nas
introducdes, capas e prefacios dos livros
analisados, a natureza “moderna” do livro
estava diretamente ligada a sua filiacdo ao
discurso de defesa do conteudo
“cientifico” como superacdo do ensino
dito “tradicional”. Ao contrario do que
aponta Beltran (1995), o0s manuais
escolares analisados optam por pautar
uma espécie de sintese da ciéncia
moderna como conteudo seriado no livro
escolar, caracterizando o que chamamos
por cientificismo.

Na figura 21, extraida da obra
para 0 ensino secundario “Terceiro Anno

de Geographia”, de Mario da Veiga
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Cabral, a referenciacdo em Ratzel aparece diversas vezes, como no segundo paragrafo da
figura. E importante salientar que, em seu prefécio, o autor deixa claro que a obra ¢é atualizada
segundo as orientagdes modernas propostas pela Reforma Francisco Campos, sinalizando,
com isso, o uso de elementos “cientificos” em sua obra. Esses rastros também sdo
encontrados nas obras de Delgado de Carvalho (1930; 1935; 1936). Nelas, o autor realiza
diversas citacbes a Vidal de La Blache e Ratzel para justificar sua adesdao a “Geografia
Moderna” e a0 método cientifico. A nosso ver, esses indicios permitem inferir que, para
legitimar sua obra como “moderna” e “renovadora”, os autores empregam a analise dos
fendmenos a partir dos autores da Geografia Académica em sistematizacdo, sobretudo aos que
se encontravam ligados ao paradigma da Geografia Moderna como Ratzel e La Blache, como

apontam Capel (1988) e Moraes (1990).

Fig. 22 — Contelido de Geografia Humana (AZEVEDO, 1939, p.20-21.

Geografia Humana 21
20 Aroldo de Azevedo graj
1 Mas Lespagnol resumiu melhor o seu conteiido: “Geo
a4 gragia Humana ¢ o ramo da geografia que tem por objeto
W o estudo do homem nas suas relagdes com a Terra”.
Objeto e divisdo. De acdrdo com o iltimo dos
conceitos citados, o objeto da Geo, a Humana consiste
10 estudo da agio da natureza so 1 ¢
pondente reag o homem s e a n:
Dentro désses limites, podemos reconhecer trés divisoes
do seu campo:
: a) a Geografia Humana propriamente dita, em que
Q) se estudam as ragas, linguas e u‘[‘i:iﬁu\, :\\_n'll [ mmv‘ 0
1 homem ¢ o meio, as formas sociais, as habi humanas,
Ructer ys centros urbanos, os movimentos da populacdo, as fron-
e teiras da humanidade.
b) — a Geografia Politica, que estuda as relagdes das
coletividades politicas com o espago que habitam.
¢) — a Geografia Econdmica, que se ocupa das rela-
leontologicos; mas, depois de muitos anos de viagem atra- coes existentes entre a terra e a atividade humana, mostran-
vés da Europa e da América, dedicou-se a estudos de geo- do como o homem tira partido de-todos os elementos da
grafia humana, publicando em 1882 a sua primeira obra natureza, extraindo matérias das pru\llll.\fl(‘:’!d&‘? do solo, di-
— “Antropogeografia” ou “Fundamentos da aplicagao da retamente ou pela agricultura, criando indistrias, comércio,
geografia & Historia”, nove anos mgis tarde completada vias de comunicacoes, etc.

por um estudo sobre a distribuicio g

Depois de Ratzel, outros autores tém vindo enriquecer
com seus estudos o campo da Geografia Humana: na Fran- 4
¢a, Jodo Brunhes, Vidal de la Blache, Luciano Febvre, Ca- N
milo Vallaux, etc.; na Alemanha, Ernesto Friedrich, Alfre-
do Hettner, Schliitter, Supan, Hassert, Krebs, Dix, Wagner;
na Itdlia, Olinto Marinelli; nos Estados-Unidos, Helena Sem-
ple, Isaias Bowman e E. Huntington; na Suécia, Rodolfo

rafica dos povos.

Kijellen; na Inglaterra, Herbertson.

Conceito. Joao Brunhes, um dos modernos mestres
da Geografia Humana, assim a define: “é o ramo da Geo- I
grafia que estuda as modifica¢des introduzidas na superfi- 1

cie da Terra (paisagem) por influéncia do homem”,

Expresso pela figura 22, 0 exemplar do livro “Geografia para a 3% série Secundaria”,
de Aroldo de Azevedo (1939) corrobora os demais indicios ao versar, em seu primeiro
capitulo — a respeito dos estudos de Geografia Humana —, um certo saudosismo aos “nomes” e
as imagens da ciéncia geogréafica, aos conceitos cientificos e suas divisdes. Buscando realizar

uma sintese da historia do pensamento Geografico, ao nosso ver, o autor enfatiza o discurso
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pela defesa de um positivismo escolar, sendo este uma manifestacdo da prépria ciéncia e de
sua historia na escola. Baseado em uma tentativa de fazer/mostrar cientificidade numa obra
didatica, esse discurso infere o que € analisado por Goodson (1990) no sentido de que, em
busca de uma sistematizacdo da propria ciéncia, a escola e sua cultura passam a ser utilizadas
como mecanismos de legitimacgdo discursiva perante a sociedade do préprio conhecimento
cientifico, que, neste caso, é posterior ao conhecimento escolar de Geografia estabelecido no
curriculo desde meados do século XIX.

Em outra obra, na introducdo do seu manual escolar para a 5% série secundaria,
Azevedo (1937) ndo s6 cita uma série de autores vinculados a Geografia Moderna de cunho
cientifico como deixa clara sua defesa e vinculacdo a esses principios, adotando o discurso
positivista de ensino para o qual a Geografia deve ser ensinada enquanto ciéncia. Em um dos
textos que o autor nomeia como “atividade de leitura”, ha mais indicios desse processo de

constitui¢do do positivismo escolar. Vejamos:

Fig.23 — Atividade de Leitura (AZEVEDO, 1937, p.22)
LEITURA

A geografia moderna difére grandemente da geografia dos antigos. — A geo-
grafia moderna nfio se contenta em descrever os lugares, cuja situac¢io & dada por cartas
exatas, que fixam os caracteres do relevo, do clima, da vegetaciio, da atividade humana ; ela
quer explicar todas essas particularidades. Por isso mesmo, bem merece que a consideremos
uma ciencia. Mas este carater cientifico s6 é adquirido gracgas aos auxilios de disciplinas, que
nio tém nada de geograficas : geologia, meteorologia, botanica, estatistica, historia. Para
que seja evitado o perigo de dispersdo, ha necessidade que exista uma consciencia muito nitida
do objeto proprio e do metodo da geografia.

Lendo atentamente as obras dos mais autorizados geografos — C. Ritter, Humboldt,
E. Reclus, Vidal de La Blache —, descobrem-se duas tendencias que lhes sio realmente proprias
e que nio se encontram em especialistas ndo-geografos que hajam tratado dos mesmos as-
suntos : um esforco constante no sentido de distinguir as relacdes existentes entre os feno-
menos humanos e os fenomenos fisicos, ou, mais exatamente, de reconsiderar o conjunto
de causas e efeitos ,qualquer que seja o ponto de partida; a preocupacfio de localizar os
fenomenos em estudo, de fixar e explicar sua extensido

Assim, 0 meteorologista desmonta o mecanismo do clima, ao passo que o geografo
descreve seus tipos locais, e, a0 mesmo tempo que estuda sua reparticio, dedica-se a observar
guais as influencias que a determinam e quais as consequencias que disso resultam para o regi-
men dos rios, da vegetacio, da vida humana. O geologo p6éde explicar a origem de um certo
tipo de relevo ; o geografo se preocupa, a seu turno, por sua extensio, suas causas e suas ¢on-
sequencias. O botanico aproxima-se da geografia ‘quando estuda a reparticio das plantas:
tornar-se-4 imediatamente geografo si tentar distinguir a fisionomia de suas associacdes locais,
de lhes explicar, a0 mesmo tempo, as razdes fisicas e os resultados economicos.

A preocupaciio em explicar d4 4 geografia moderna seu carater cientifico; a dupla
preocupacio da extensiio e da correlacio dos fenomenos assegura sua individualidade. —
EMMANUEL DE MARTONNE.

Conforme a figura 23, Azevedo (1937) propde uma atividade de leitura a ser
realizada pelos alunos da 5% série do ensino secundario sobre os conceitos e a historia da
Geografia Moderna. Esses indicios marcam uma concepcdo de Geografia pautada no teor

“cientifico” a ser tratado em sala de aula a partir do livro didatico, e fundamentam a nogéo de
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que a Geografia seja auxiliada por outras disciplinas como geologia, astronomia,
meteorologia, boténica, historia e etc. Para o autor, o que torna a Geografia uma disciplina
cientifica é sua capacidade de explicar “a dupla preocupacdo da extensdo e da correlacdo dos
fenomenos”. Concebida dessa maneira — mesmo que esses fendmenos sejam objetos de outras
disciplinas —, a Geografia Moderna, legitimada pela concepgdo positivista, se difere da
“geografia antiga” por se tratar de um modelo de explicagdo que supera a extensdo
(localizacdo) dos fenébmenos buscando a correlacao (entre homem e meio).

O autor indicia o regionalismo como cerne dessa proposta renovadora da Geografia,
e 0 Método Regional seria 0 novo modelo explicativo dos fendbmenos geograficos.
Ressaltamos que essa questdo tera uma atencao pormenorizada na analise que realizaremos no
capitulo X. Com isso, e a partir dos indicios explicitados, é possivel dizer que os autores
buscam utilizar a referéncia da “ciéncia” ndo s6 como meio de legitimar o trabalho, mas
também como justificativa de “renovacéo”.

Parece-nos claro que a filiacdo ao conceito de Geografia Moderna e suas renovagoes
— evidenciadas nas obras analisadas de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mério da
Veiga Cabral —, assim como algumas outras caracteristicas embrenhadas na tradi¢do do ensino
geogréfico desde o século XIX também corroborem a configuracdo do positivismo escolar e
seu cientificismo.

A concepcdo “tradicional” do ensino de Geografia propds uma ordem ldgica de
exposicdo, que parte dos conteldos da geografia geral, estudo do globo e astronomia;
seguidamente, os conteudos matematicos, fisicos e estudos dos limites territoriais, para,
enfim, chegar a geografia descritiva. Nessa concepc¢do, a Geografia € uma disciplina de
observacdo, baseada no uso de globos, mapas e da palavra memorizada, sendo uma matéria
puramente visual (CAPEL, 1983).

Apesar de ter uma certa relacdo com o desenvolvimento da sistematizacao cientifica
da Geografia, especialmente quando analisamos a questdo da renovacgdo pedagdgica no ensino
priméario e secundario, a Geografia Escolar também conservou diversos conhecimentos
tradicionais ao longo do tempo. Estes, muitas vezes ausentes no desenvolvimento da propria
ciéncia geografica, eram entdo, conhecimentos préprios da tradigdo escolar na disciplina.

Deste modo:

Durante toda la edad moderna la geografia fue entendida principalmente
como una disciplina matematica mixta, que se ocupaba del estudio
astronoémico de la Tierra y la determinacion precisa de lugares y posiciones
en la esfera terrestre. El disefilo de mapas y cartas nauticas exigia
conocimientos de geografia y matematicas [...] a principio de la centuria
siguiente [siglo XIX] la antigua ciencia geogréfica tenia ya poco que decir
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en el estudio matematico de la esfera terrestre, y su campo de accidn se habia
desplazado hacia la descripcion de regiones y paises” (CAPEL, 1988, p.8-9,
inclusdo nossa).

Apesar do distanciamento ocorrido no nivel cientifico da Geografia — se
considerarmos sua relacdo com o conhecimento astronémico e matematico em niveis
escolares —, esse processo ndo provocou mudancas imediatas no ensino da matéria. Segundo
Capel (1988), as ciéncias da Terra ainda ndo possuiam espago no curriculo, exceto pela
disciplina de Geografia que ja possuia tradigdo no ensino desse conhecimento, mantendo-0s
nos livros escolares e nos planos de estudos geograficos. Com isso, a Geografia Escolar
manteve uma funcdo educativa do ensino do conhecimento tradicional, mesmo quando 0s
processos de renovagao comegam a propor mudangas.

Gbémez e Morante (2007) analisam a questdo da relacdo entre o conhecimento
tradicional da geografia escolar e as mudancas trazidas pelos processos de renovacgéo do final
do século XIX e inicio do seculo XX, e caracterizam a cultura escolar como uma dindmica de
oscilagcBes, mudancas e continuidades na Geografia ao longo desse periodo de propostas e
discursos renovadores.

Especialmente no que toca aos manuais escolares de Azevedo (1937) e Cabral (1935)
dedicados a 52 série do ensino secundario, e ao manual “Geografia Elementar para o ensino
secundario” de Delgado de Carvalho (1936), observamos a manutencdo dos contetdos de
astronomia e matematica, ja tradicionais no ensino de Geografia no Brasil desde o século
XIX, conforme aponta Rocha (1996). Os livros de Azevedo e Cabral, inclusive, dedicam mais
de 150 péaginas cada um a esses conteddos, indicando que os tempos aplicados a esses
contetdos em sala de aula representassem mais de um terco da carga horéria anual dispensada
a disciplina de Geografia na 5% série secundaria. Nesse sentido, por que esses manuais
escolares mantém um contetdo dito “tradicional” se os seus autores vendem seus livros
dizendo-se renovadores?

A permanéncia de conteudos voltados a Cosmografia e a Astronomia, conforme a
presenca desse conteudo ilustrada pelas figuras 24 e 25, bem como o dado de que este
contetdo estende-se por mais de 170 péginas do livro de Cabral, denotam tracos de uma
linguagem que poderia representar uma “cientificidade” propria & Geografia, que ainda se
constituia como uma disciplina em expediente de ascensdo e sistematizacdo no Brasil, tanto
no ambito académico como no ambito escolar. E importante salientar que a disciplina

Geografia, conforme afirma Moraes (1989), passava por um momento de sistematizacao
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generalizada, de busca por um “objeto” que lhe fosse proprio e pela organizagdo de um corpo

profissional na area, tanto em nivel académico como escolar.

Fig. 24 — Contetdo de Movimentos Fig. 25 — Conteldo de Planetas
Terrestres (CABRAL, 1935, p.22) (CARVALHO, 1936, p.9)
29 : VEIGA CABRAL sl

24 horas, produzindo os dias e :as noites, dd-nos a im-
pressio’de que é o Sol, que do oriente para o occidente,
gira em torno da Terra, quando a verdade é que é esta
que de O. para L. gira em torno d’aquelle.

E’ portanto apparente este movimento de rotacio
ou diurno do Sol. O outro, tambem apparente, com(; ja
ficou dito, é resultante do movimento de. translagio da
Terra. B’ assim que durante um anno, tempo em que a
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o observa o

ador ;
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0 um dos polos

Fig. 6 — O systema solar em sew movimento na
direcgdo da estrella Vega.
f L Jupiter
Terra executa o seu movimento de translacio, o Sol [
parece caminhar em duas direccdes oppos'ras): Seis me- |
zes, de sul para norte; seis mezes, de norte para sul.

E’ a este caminho que o Sol parece descrever du-
rante o anno que se di o nome de ecliptica. E como o
eixo de rotagdo da Terra é inclinado, resulta que o pla-
no da ecliptica inclina-se sobre o plano do equador, com
o'qual forma um angulo agudo de 23° 27°. |

O Sol, percorrendo a ecliptica, ndo se afasta mais
que 23° 27° ao norte e ao sul do equador, isto é, quando -

Baseados nos indicios de manutencdo da Astronomia e da Cosmografia, como nos
exemplos das figuras 24 e 25, inferimos que se esse processo se deve tanto a manutencdo de
uma vulgata escolar, quanto de um subterfugio linguistico-discursivo de legitimacao
“cientifica” da Geografia na escola. Primeiramente, enquanto vulgata da cultura escolar, pois
a manutencgdo da Astronomia e Cosmografia no ensino secundério indica que havia o interesse
de que fossem conservados os conteudos ja tradicionalmente estabelecidos na area, até porque
sua ndo manutencdo poderia ser questionada pelo corpo docente que utilizaria esse livro,
docentes estes, muitas vezes, ainda adeptos de uma Geografia dita “tradicional” no ensino.
Com efeito, é desse modo que esses contedos mantém no cotidiano da escola por meio do

livro e seu manuseio.
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Ao mesmo tempo, enquanto a Geografia Académica discutia o dilema do “objeto” da
ciéncia, fazia-se necessario utilizar contetdos e linguagens que, conforme aponta Capel
(1983; 1988), remetessem as disciplinas a confiabilidade “cientifica” exigida pela sociedade.
Esse conjunto indiciario e tedrico nos indica, entdo, que a manutencdo desses conteudos
também atendia a uma finalidade “cientifica”, sendo esta uma manobra discursiva para
atender as demandas “cientificas” do periodo. Assim, manter no curriculo contetidos como 0s
de Astronomia e Matematica auxiliava a legitimacdo de uma Geografia com base cientifica,
sobretudo no contexto de uma crise pela busca de um objeto e de sua ciéncia (MORAES,
1990).

Outro aspecto que manifesta a constituicdo do positivismo escolar é a utilizacdo de

sistematicas de classificacdo dos fenémenos, conforme os exemplos abaixo:

Fig. 26 — Classificagdo étnica Fig. 27 — Classificacdo Climatica do Brasil
(CARVALHO, 1935, p.51) (AZEVEDO, 1936, p.314)
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A apresentacdo de classificagfes, conforme apresentamos nas figuras 26 e 27,
significam, segundo Capel (1988) e Beltran (1995), uma vinculacdo da Geografia Moderna

Escolar as renovagdes de carater positivista no ensino. Tendo em vista as famosas listas de
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fendmenos humanos e naturais repletas de nomenclaturas a serem memorizadas no ambito de
um ensino dito “tradicional”, os processos classificatorios, segundo estes autores, poderiam
substituir as listas de cunho “tradicional” por novas formas de organizar os contetdos e 0s
conceitos, qual seja: por meio de uma ordem metodoldgica, utilizando o determinismo como
pressuposto classificatorio dos fendmenos, e conferindo ao manual escolar uma forma
“moderna” de expor o conteudo.

Além dos manuais de Delgado e Aroldo de Azevedo, essas classificacdes, também
presentes nos livros de Cabral, ndo se constituem como elementos homogéneos inseridos nos
livros didaticos analisados. Como veremos no capitulo IX, ainda ha uma série de elementos
conservadores e ditos “tradicionais” que serdo mesclados com essas linguagens ditas
“renovadoras” no ambito do ensino.

Outro artefato linguistico utilizado na legitimacdo do positivismo escolar € o uso da
linguagem gréafica e matemaética para expressar os fenbmenos geogréficos. Vejamos 0s
exemplos abaixo:

Fig. 28 — Conteldo sobre a producao de café no Brasil (AZEVEDO, 1939, p.130)
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Fig. 29 - Conteldo sobre a producéo de café no Brasil (CARVALHO, 1930, p.161)
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Geographia do Brasill — Delgado de Carvalho

Conforme mencionamos anteriormente, as imagens, os graficos e 0s mapas se
inserem no contexto de renovacao pedagdgica entremeadas pelo Movimento Escola Nova e
pela Geografia Moderna Escolar. No entanto, os indicios ilustrados nas figuras 28 e 29
despontam como exemplos de uma linguagem grafica e matematica que, além de expressarem
um aspecto que remete a intuicdo do aluno no processo de ensino, reflete o discurso de
legitimacdo de um ideal de positivismo escolar na Geografia. Por meio da linguagem grafica e
matematica na demonstracdo e explicacdo dos fendmenos territoriais, a Geografia Escolar
Moderna ganha “legitimidade cientifica”. A introducdo dessas linguagens graficas e
matematicas possibilitaram a sistematizacdo de contetdos para além de sua descricdo textual,
mobilizando o raciocinio l6gico, a observacao e a intuicdo do aluno que pode interpretar tal

dado, mesmo com as referéncias descritivas do autor do manual escolar.
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CAPITULO IX

FUNCIONAMENTO DA DISCIPLINA ESCOLAR:

ASPECTOS DE UMA “MODERNIZACAO CONSERVADORA” NO AMBITO DA
GEOGRAFIA MODERNA ESCOLAR

A histdria nega as coisas certas. Ha periodos de ordem
em que tudo € vil e periodos de desordem em que tudo é
alto. As decadéncias séo férteis em virilidade mental; as
épocas de forca em fraqueza do espirito. Tudo se
mistura e se cruza, e ndo ha verdade sendo no supd-la.

Fernando Pessoa
A histéria negas as coisas certas.
Livro do Desassossego

Baseado nos nossos pressupostos de analise no @mbito da Historia das Disciplinas
Escolares (CHERVEL, 1990), este capitulo pretende analisar os “funcionamentos” do
processo de constituicdo da disciplina no @mbito dos movimentos renovadores. Vale lembrar
que, segundo Chervel (1990), a investigacdo no ambito da Historia das disciplinas escolares
pressupde o estudo da sua génese, das suas finalidades/funcGes e do seu funcionamento para
que se compreenda a estrutura interna da matéria escolar e seus processos histéricos. Nesse
sentido, entendemos como funcionamento desse processo de constituicdo da matéria escolar
0os modos de organizacdo dos conteddos, os conteldos propriamente ditos, e como as
caracteristicas especificas da disciplina se ordenaram no ambito da cultura escolar.

Buscando compreender os modos como se coordenaram os contetdos curriculares e
seus ordenamentos discursivos a partir dos manuais escolares, temos como conjectura
narrativa/interpretativa que: no ambito da cultura escolar promovida pelos manuais escolares
analisados, os entremeios do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar
constituiram movimentos de renovacdo pedagdgica limitados a alguns aspectos em
coexisténcia com as manutencbes da tradicdo livresca da escola dita “tradicional ”, que
caracterizam o funcionamento da disciplina escolar por meio de uma “modernizacao
conservadora” nesse periodo.

A contextualizacdo do que queremos dizer com “modernizacdo conservadora” exige
que retomemos algumas caracteristicas do ambito politico e curricular no periodo que

elegemos para analise (1930-1941). Diante do contexto histdrico pos “Revolucdo de 30” —
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caracterizado pelo autoritarismo politico e pela politica econdmica progressista de
industrializacdo e urbanizacdo —, o governo de Getllio Vargas necessitava de uma
remodelacdo do ensino que atendesse aos anseios do Estado nacionalista que comecava a se
consolidar.

Nesse sentido, a “Reforma Francisco Campos”, cujo nome se remete ao primeiro
ministro da Educacédo e Salude Publica do pais [sendo este também o executor da reforma], foi
0 primeiro conjunto de acdes do entdo governo provisorio para nortear a educacao no pais.
Essas agdes se caracterizam, basicamente, pelo:

aumento do nimero de anos do curso secundério e sua divisdo em dois
ciclos, a seriacdo do curriculo, a frequéncia obrigatéria dos alunos as
aulas, a imposicdo de um detalhado e regular sistema de avaliagdo
discente e a reestruturacdo do sistema de inspecdo federal. Essas
medidas procuravam produzir estudantes secundaristas autorregulados
e produtivos, em sintonia com a sociedade disciplinar e capitalista que
se consolidava, no Brasil, nos anos de 1930 (DALLABRIDA, 2009,
p.185).

Para o autor, no que tange ao ensino secundario, o conjunto de decretos de Francisco
Campos rompia com uma série de estruturas fixadas ao longo do tempo na educacédo escolar
brasileira e simbolizavam o principio “renovador” e “modernizador” da educacdo para a
época. No entanto, para Dallabrida (2009), essas transformacdes significaram uma ampliacéo
dos modos de controle e disciplina do processo de escolarizacgdo brasileiros.

Para Saviani (2008), a Reforma Francisco Campos foi a primeira reforma que
conferia uma nacionalizacdo das normativas para a educacdo no pais, visto que, até entdo, as
reformas educacionais normatizavam apenas as instituicbes federais de ensino e,
indiretamente, influenciava os sistemas estaduais e particulares de ensino, mas ndo o0s
regulamentava.

Ao tensionarmos essa realidade constituida historicamente, consideramos que seja
importante salientar o interesse autoritario em relacdo a uma centralizacdo e nacionalizacdo
do ensino, que, por um lado, se constituia como uma forma de regulamentacdo e de
proposicdo de politica de Estado para a educacéo, e, por outro, sintetizava um processo de
disciplinarizacdo da educagédo e o cerceamento da pluralidade por meio da homogeneizagéo
de uma politica publica nacional.

Nesse sentido, Saviani (2008) afirma que com a Reforma Francisco Campos houve
uma “modernizagdo conservadora”, que nada mais era do que uma representacédo tipica das

aliancas politicas realizadas pelos varios setores que apoiavam Getulio Vargas nas tessituras
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politicas que compunham as forcas de controle do Estado e, principalmente, a manuten¢éo de
Getulio Vargas no poder. Dessa forma:

Para Campos, aderir a Escola Nova ndo significava renunciar a
‘recuperagdo dos valores perdidos’, tarefa que, a seu ver, teria de ser
desempenhada pelo ensino religioso. Dir-se-ia que a ‘modernizagéo
conservadora’, conceito que a historiografia tende a classificar a
orientacdo politica que prevaleceu apos a Revolucao de 1930, poderia
facultar a seguinte leitura: enquanto conservadora, essa orientacdo
buscava atrair a Igreja para respaldar seu projeto de poder, enquanto
modernizacdo, a forca de atracdo dirigia-se aos adeptos da Escola
Nova. Estes eram vistos como portadores dos requisitos técnicos
necessarios a viabilizacdo do projeto de modernizacdo conservadora
(SAVIANI, 2008, p.270-271).

Para o autor, enquanto a reforma Francisco Campos assumia 0s pressupostos da
Escola Nova para os ideais nacionalistas de ensino, o projeto de poder de Vargas buscava
conciliar interesses religiosos e conservadores, e, a0 mesmo tempo, econdmicos e liberais. No
interior do processo de conciliacdo de interesses em beneficio da manutencdo e da ampliagédo
do poder estatal, a cultura escolar entremeia as multiplas continuidades e rupturas que a
tornam, do ponto de vista analitico, um processo histérico complexo.

Com efeito, no que tange pensarmos uma “modernizacdo conservadora” dos
discursos, das intencionalidades e dos conteudos que organizam o funcionamento da
disciplina escolar entremeada pelo Movimento Escola Nova e pela Geografia Escolar
Moderna, buscamos uma espécie de transposi¢do ao conceito apresentado por Saviani (2008).
A partir dos vestigios e indicios ja analisados nos capitulos a respeito da génese e das
finalidades da constituicdo da Geografia Escolar no periodo analisado, j& poderiamos
identificar uma série de elementos que representam continuidades e permanéncias
(conservadoras) em coexisténcia com renovagles as pedagdgicas e de conteudo
(modernizacdes).

Ainda que, a nosso ver, tais indicios ja corroborem nossa conjectura
narrativa/interpretativa apontando uma “modernizagdo conservadora” na constituicio
historica da Geografia Escolar nos livros didaticos do periodo analisado, optamos por dar uma

atencdo pormenorizada a partir de mais indicios, como os da figura abaixo:
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Fig. 30 — Conteudo de “Estradas de Ferro” (CABRAL, 1933, p.308-309).

25
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Conforme vimos no capitulo anterior, Cabral (1933) realiza diversas mencGes ao
caréter “cientifico” de sua obra, adequando-a, sobretudo, aos postulados “modernos” da
Reforma Francisco Campos. Porém, é notério que em diversos momentos, como 0s dos
indicios presentes na figura 30, que o autor se valha de estratégias textuais tipicas do
enciclopedismo. No caso da figura 30, de conteldo para a 3% série do ensino secundario,
temos uma listagem das 12 maiores linhas férreas do pais, uma lista de nomes que remetem a
entdo criticada maneira dita “tradicional” de exposi¢do do conteddo, possibilitando a
interpretacdo de que esses dados precisam ser lembrados e memorizados pelo aluno.
Obviamente, essa abordagem também estaria a cabo da forma como o professor trabalharia
esse contetdo com seus alunos. Contudo, o que analisamos aqui € a representacdo discursiva
que essa linguagem possa ter no ambito da configuragdo da Geografia Escolar Moderna, visto
que ela ndo se adequa aos principios ditos “renovadores” que o autor tanto comenta na
introducédo da obra.

Nesse sentido, considerando que Cabral (1933) faz uso de varias dessas listas em
diferentes contetidos e momentos dos seus livros — tanto esse do exemplo da figura 30 como



176

em manuais escolares para 0s outros anos do ensino secundario (CABRAL, 1935; 1941) —, o
conjunto indiciario reforga a conjectura que conforma uma “modernizacdo conservadora” no
ambito do funcionamento da Geografia Moderna Escolar entremeada pelo Movimento Escola
Nova, reforcando, por conseguinte, que varias organizacdes de conteldo permaneceram
conservadoras em meio aos discursos renovadores.

Estimamos que essa caracteristica presente na obra de Cabral (1933) preceitue a
caracterizacdo feita por Rocha (1996) e Albuquerque (2011): de que este autor era
considerado conservador e suas obras atendiam ao publico de professores que ainda estavam
vinculados ao ensino dito “tradicional”. No entanto, identificamos essas continuidades
também nos vestigios que se manifestam nas obras de autores ditos “renovadores” pela
historiografia da disciplina, como Delgado de Carvalho e Aroldo de Azevedo, conforme
figuras abaixo:

Fig. 31 — Conteudo de “Geografia Fig. 32- Contetido de “Imigracao”
Comparada” (AZEVEDO, 1936, p.50) (CARVALHO, 1935, p.135)
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Ao analisarmos os indicios da figura 31, e considerarmos que nesta obra de Aroldo
de Azevedo todos os capitulos séo terminados com “Dados Estatisticos”, somados a evidéncia

gue esta estrutura textual também se repete no livro de do autor destinado a 32 série
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secundaria, interpretamos que: por um lado, Azevedo (1936) recorre ao uso de uma
linguagem “Estatistica” para legitimar o positivismo escolar ressaltado em sua obra e em
consonancia com os padrdes “modernos” de ciéncia e ensino; por outro, nos intrigamos ao
tensionar a disposicao dessa estrutura textual que mostra tais dados, pois eles sdo dispostos de
maneira pouco interpretativa, fazendo uso de uma associagéo de lista de nomes e seus dados
correspondentes, 0 que, para nos, remete muito mais a um pressuposto dito “tradicional” de
ensino.

Afinal, ao listar quase que enciclopedicamente as superficies de continentes, as mais
altas montanhas da América, os rios e bacias hidrograficas mais extensas (figura 31),
questionamos: Azevedo (1936) ndo deixa margem para que seu livro também seja usado para
a memorizacao destas listas? Obviamente, isso fica mais a cargo dos usos do manual escolar
por parte dos professores e alunos do que da fonte propriamente dita. Porém, considerando
que estas listas se repetem em outros dois livros de Azevedo (1936; 1939) com dados de
populacbes de paises, de caracteristicas estados brasileiros, de cidades mais populosas e de
varios outros dados geograficos, acreditamos ser plausivel considerar que esses elementos
representam tracos de uma “modernizacdo conservadora” no ensino, pois 0 manual abre
margem para usos também tradicionais, mesmo dizendo-se “moderno e racional”, conforme
as introdugdes dos dois livros.

Na figura 32, toamos que a obra “Geographia Elementar”, de Delgado de Carvalho,
finaliza o contetido de imigracdo com uma lista de paises e seu nimero de emigrantes para as
suas respectivas colénias. Do mesmo modo que nos casos de Cabral e Azevedo, as obras de
Carvalho (1930; 1935; 1936) sdo permeadas de listas que expressam dados humanos e
naturais, na maioria das vezes dispostas com pouco ou nenhum texto interpretativo ou
explicativo, e que, pro isso, também nos remetem ao conservadorismo que traspassava 0S
discursos renovadores.

Outro vestigio que se soma a essa interpretacdo de “modernizacdo conservadora” no
entremeio do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar no periodo
investigado é o que pode ser extraido de outras duas obras de Azevedo (1937; 1938). Em seu
livro, em um dos textos introdutorios da obra, Azevedo menciona a organizacao dos capitulos
finalizados com li¢cBes de “leitura”. Segundo os indicativos da obra, essas licGes seriam
“renovadoras”, pois seriam uma maneira de o professor trabalhar os contetidos “cientificos”
de maneira diferenciada. No exemplar para a 4° série, Azevedo (1938) busca vincular essas
licbes de leitura & orientacdo moderna para a Geografia em defesa de uma linguagem

“atraente ao aluno”. Vejamos o exemplo a seguir:
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Fig. 33 — Atividade de leitura sobre “Terremotos” (AZEVEDO, 1937, p.217)
LEITURA

A intensidade dos tremores de terra é bastante variavel, como tambem varia-
veis sdo as suas consequencias. — Estudando as varia¢des de intensidade que podem
apresentar os tremores de terra, Rossi e Forel organizaram uma escala, em que ha dez tipos
diferentes :

1.0) Microsismos. — Tremores sensiveis apenas aos sismografos ou por observadores
experimentados. |

2.°) Tremorgs extremamente fracos. — Tremores sentidos por algumas pessbas em re-
pouso, principalmente nos andares superiores das habitagdes.
3.0) Tremores muito fracos. — Tremores sentidos por varias pessbas em repouso e de

duragfio apreciavel.

4.0) Tremores fracos. — Tremores sentidos por um grande numero de pessbas e acom-
panhados de vibragiio das vidracas e oscilagio de objetos suspensos.

5.2) Tremores moderados. — Tremores sentidos por todos. Portas e janelas batem, as
campainhas tocam por si.

6.0) Tremores ligeiramente fortes. — Pessdas que dormem sdo acordadas. Outras, as-
sustadas, deixam suas casas. Registram-se quédas de objetos.

7.0) Tremores fortes. — O panico generaliza-se e todos deixam suas casas. Os sinos tocam
por si. Desabam calicas e telhas. Danos numerosos, mas sem gravidade.

8.9) Tremores muito fortes. — A populaciio fica aterrorizada. Quéda de chaminés. Pa-
redes que se fendem. Outros prejuizos consideraveis. N#o ha vitimas.

9.0) Tremores extremamente fortes. — Ruina total ou parcial de varios edificios. Nu-
merosas vitimas.

10.9) Tremores desastrosos. — Desmoronamentos de grande numero de edificios. Abrem-

se fendas no solo; deslocam-se as camadas de terra. Milhares de vitimas.

Dos terremotos mais celebres nos anais da sismologia, alguns merecem um destaque
especial.

Assim, o terremoto de Lisbda, que teve lugar no dia 1. de Novembro de 1755. Apbs
um ruido surdo, um tremor de terra sacudiu violentamente a cidade; seis minutos depois
nfio havia uma casa de pé e 60.000 pessdas haviam perecido. Os incendios se encarregaram de
completar a destruigio da capital portuguesa. Registraram-se alteracdes na maré. O mesmo
tremor repercutiu em varios pontos do planeta (Suecia, Antilhas, Canad4, Alemanha).

Na Calabria (Italia), os tremores de terra sio muito frequentes; calculam-se numa
média de 86 em cada ano. Mas o de 1783 ficou inesquecivel, pois abriram-gse fendas no solo,
de 10 metros de profundidade e 30 Kms, de comprimento, o que ocasionou a morte de dezenas
de milhares de individuos.

Sdo Francisco da California tem sofrido bastante as consequencias de tais movimentos
sismicos ; o ultimo teve lugar em 1933. No de 1906, uma rua viu-se levantada cerca de 20
metros !

Mas é o Japdo a grande vitima dos terremotos; basta dizer que, em 13 anos, nada
menos de 18.000 tremores de terra foram sentidos pela populacdo! Um dos mais recentes e
desastrosos ocorreu em 1923 e destruiu quasi completamente as cidades de Toquio e Iocoama.
além de dar a morte a 140.000 pessdas. Aliés, foi o fogo o principal autor da catastrofe, por
essa ocasido, devido a serem de madeira quasi todas as casas daquelas cidades.

Ao analisarmos os exemplos como o0 exposto pela figura 33, interpretamos que
apesar desses textos ndo serem fiéis a chamada “Geografia Tradicional” — uma vez que nao
optam por listas de nomes e lugares, mas por um género textual descritivo explicativo —, ainda
assim seu carater “renovador” é questiondvel, a0 menos quando pensamos nos principios
ativos do Movimento Escola Nova. Vestigios como estes da figura 33 reforcam a ideia de que
0s manuais escolares desse periodo indiciam que a Geografia Moderna Escolar era
caracterizada por um movimento de “modernizacdo conservadora”, uma modernizagdo sobre
0 ponto de vista ideoldgico e discursivo, sobretudo pela defesa de uma “Orientacdo Moderna”
da Geografia, e conservadora no que concerne a manutengdo do livro escolar como veiculo de
textos e conteudos sem qualquer incentivo ao modelo de educagdo ativa ou mesmo a
Geografia radioconcéntrica, como ja explicitamos anteriormente. Na figura 33, ao colocar
uma atividade de leitura sobre terremotos e associa-la a uma concepcgdo renovadora de ensino,

Azevedo mantém a relagdo do aluno com o género textual do manual escolar apenas sob a
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perspectiva da leitura, uma caracterizacdo do que Escolano (2012) chama de “livro-texto” e

sustenta a ja caracterizada cultura livresca apontada por Chartier (1992).

Na figura a seguir, temos a caracterizacdo de mais um aspecto do que analisamos

aqui como “modernizacédo conservadora” do funcionamento da Geografia Moderna Escolar.

Fig. 34 — Conteudo sobre “Irlanda”

38 Aroldo de Azevedo

de lagos e pantanos), que avanca mesmo até as margens do mar
de Irlanda, o resto da ilha ¢ acidentado, apresentando o macigo
de Munster (onde estd o pico Carrantuo-Hill, com 1.041 metros)
e as cadeias do Donegal, do Connaught, de Wicklow, etc.

O solo irlandés é profundamente regado, pois contém uma
espléndida rede de rios e lagos que ‘se comunicam entre si. O
maior rio ¢ o Shannon, com 360 kms. de extensdo, mas possuidor
de répidos que dificultam a navegacdo. Importantes canais cor-
tam o territério, de modo a tornar faceis as comunicacoes; estdo
quasi todos na planicie central e giram em torno do maior rio do
pais (“Royal Canal”, “Grand Canal”, “Shannon Navigation”).

Esse sistema hidrografico exerce notavel influéncia sobre o
clima da Irlanda, que ¢ temperado e timido. O “Gulf-Stream”
concorre bastante para essa amenidade; mas o grau de umidade
dd a ilha um carateristico todo especial, enchendo de verdura as
suas montanhas e planicies pantanosas, o que lhe valeu o nome
de “Ilha Verde”.

perficie e populagcdo. — O “Estado Livre da Irlanda”
abrange uma superficie de cérca de 67.450 kms.2, o que signi-
fica que é pouco menor que o nosso Estado do Rio de Janeiro.

Sua populacdo pode ser hoje calculada em 3 milhdes de ha-
bitantes.

Esse ntimero tende a diminuir. H4 um século, tdda a ilha
apresentava mais de 8 milhdes de habitantes. Mas dois fatores
concorreram para o decréscimo da populagdo: a) a crise econd-
mica, que deu em resultado a morte, pela fome, de milhares de
individuos; b) as lutas politicas, que provocaram a emigragio em
massa, notadamente para os Estados-Unidos.

Os irlandeses sdo origindrios dos celfas, que se estabelece-
ram na ilha quando foram repelidos da Inglaterra. Ali permane-
ceram numa resisténcia herbica contra o dominio anglo-saxio,
conservando sua lingua prépria e suas tradigoes milenares.

Tornados cristdos pela prégagao de Sdo Patricio, ndo segui-
ram o protestantismo inglés; permaneceram catdlicos, fieis A igre-
ja romana.

Govérno. — Ap6s muitos séculos de insubmissdo ao go-
vérno da Gra-Bretanha, numa luta épica em prol de sua liber-
dade, a Irlanda obteve em 1922 uma situagdo especial dentro do

\grave problema de todos os tempos.
dade ao rei foi abolido e, em dezembro de 1937, uma nova cons-
S tituicdo veiu declarar a sua independéncia, o que acenttia a ten-
* déncia para considerar rotos os (iltimos lagos que a ligam a corda
~ britanica.
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AZEVEDO, 1938, p.38-39).

Império Britanico

39

mpério Britanico: foi erigida em Estado-Livre (com excegdo do

deste — a “Irlanda do Norte”), e passou a possuir um go-

0 autdbnomo, com parlamento préprio.

© A Gra-Bretanha devia a Irlanda pagar uma contribuicdo,

além de se declarar fiel ao monarca britdnico. )

-Mas;a situacdo ainda=nao- foi resolvida de modo definitivo,
os pruridos de emancipag¢do “sdo indisfarcaveis. Tendo

tualmente a dirigir esse movimento o lider republicano Eamon De

alera, celebrizado desde as lutas que se travaram apds a guerra

undial, a Irlanda continua a ser para a Gra-Bretanha o mesmo
Ja o juramento de fideli-

Cidades principais. — Dublin (Baile-Atha-Cliath), & mar-
em do mar da Irlanda e ao fundo da baia de seu nome, com
420.000 habitantes, é a capital do Estado-Livre e o principal
porto do pais. Cork, com 78.000 habitantes, domina a regido me-
ridional. Limmerick, a oeste, é importante centro manufatureiro.

Recursos econémicos. — E’ a AGRICULTURA a grande
e quasi tinica fonte de riqueza do Estado-Livre da Irlanda. A
aveia e, principalmente, a batata merecem cuidados especiais por
parte dos habitantes. g

Os seus campos verdejantes concorrem, além disso, para o
desenvolvimento da indistria pastoril, que ali apresenta os conhe-
cidos cavalos irlandeses e grandes rebanhos de bovinos, ovinos e
suinos. Ao par disso, os laticinios e as carnes asseguram boa
fonte de renda.

A INDUSTRIA de tecidos de 1a merece também uma refe-
réncia.

Quanto ao COMERCIO, é com a Gra-Bretanha (85 %) e
com os Estados-Unidos, principalmente, que tem maior impor-
tancia. Dublin é o grande pérto da ilha.

As comunicagbes realizam-se através da esplendida rede de
estradas-de-ferro (a “Great-Southern” é a mais notavel) e de
canais.

A andlise dos indicios expostos na figura 34, nos permite notar que ao abordar a

descri¢do de varios paises Europeus a exemplo desta descricdo da Irlanda, o livro de Aroldo

de Azevedo para a 4* série do ensino secundario organiza seu contetdo de modo

essencialmente descritivo por meio de caracteristicas como “superficie e popula¢do”,

“governo”, “cidades principais” e “recursos econdmicos”. Estes indicios denotam uma série

de conteudos enciclopédicos que, apesar de ndo estarem em um formato aparente de lista de

informacdes, mantém a mesma funcdo de memorizacdo com dados da superficie do pais,

nimeros e as caracteristicas da populacdo e suas principais cidades. Na introducdo de seu

livro, 0 autor deixa claro que o professor teria autonomia para trabalhar os contedos, no

entanto, a linguagem utilizada e a forma de apresentacdo dessa descricdo indicam o

prolongamento de elementos e conteddos pouco ligados aos interesses renovadores de entdo,
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apresentando permanéncias que se explicam no ambito da cultura escolar, sobretudo no que
diz respeito ao atendimento dos interesses de classe e das geragOes dos sujeitos da escola.

Além disso, a propria manutencdo de uma “Geografia dos Continentes” dividida por
paises e fragmentada por tais caracteristicas — que sdo muito semelhantes a forma de
organizacao dos contetdos geogréficos dos livros do século XIX analisados por Maia (2014)
—, ja representa as continuidades no dmbito de uma tradicdo de organizacdo dos conteudos
escolares na disciplina de Geografia no periodo analisado. Vale lembrar que uma gama de
autores? apontam para a suposta renovacdo da Geografia Moderna a partir da adogéo central
do método regional e do conceito de regido como modernizadores do ensino. Para nds, a
manutencdo da “Geografia dos Continentes” de maneira tdo proxima a evidenciada em
manuais do século XIX significam que a ado¢do do método regional e do conceito de regido
precisam ser contextualizados no ambito da histdria da Geografia Escolar, o que faremos no
proximo capitulo. Esses indicios reforcam nossa ideia de um funcionamento da disciplina
escolar nos manuais didaticos permeada por um processo de “modernizacao conservadora” no
entremeio do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar.

E importante frisar que as listas de conteGdo, a manutencdo de contetidos
fragmentados e a “Geografia dos Continentes” aparecem em determinados momentos nas
obras dos trés autores analisados no periodo: Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e
Mario da Veiga Cabral. Para nés, essa pouca diferenciacdo entre as obras desses autores
assinala também que, em certa medida, 0s manuais escolares e, consequentemente 0s sujeitos
do ensino secundario, permaneciam resistentes a renovacGes gque Se arranjavam no ensino — o
que explicaria as renovacgdes timidas e gradativas que analisamos até agora, e que corroboram
as premissas de Dallabrida (2009) e Issler (1973).

Tendo em conta a resisténcia as mudancas que se desdobravam nas concepcoes
pedagdgicas, e mesmo nas alteracBes dos conteldos dos manuais escolares no ambito da

cultura escolar do ensino secundario do periodo, analisamos os indicios da seguinte figura:

25 Pontuschka (2009); Rocha (1996), Capel (1988), Vlach (1988).
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Fig. 35 — Conteldo de “Regido Setentrional do Brasil” (CABRAL, 1941, p.221).

QUARTO ANO DE GEOGRAIA 211

Pérto V elho, & margem direita do rio Madeira.

I tacqa.t%a,m, & margem esquerda do rio Amazonas.

Pm'm,ztm\s, & margem direita do rio Amazonas.

Ma,iu’as,‘ a margem direita do rio do mesmo nome.

Tefé, & margem da baia do mesmo nome, na eon-
fluéncia do Tefé com o Amazonas.

§ 2° — Estado do Pari

FORMACAO HISTORICA — Quando os portu-
gueses iniciaram definitivamente a colonizacio do Bra-
sil fundaram a 12 de Janeiro de 1616 a cidade de Be-
lém, e constituiram a capitania do Pard, o que foi le-
vado a termo por Francisco Caldeira Castelo Braneco.

- Pouco tempo, porém, esteve o Pard como capitania,
pois em 1624 foi éle incorporado ao novo Estado do Ma-
ranhfio, ao qual pertenceu até 20 de Agdsto de 1772,
Nessa época voltou a ser capitania, assim se con-
1do até a ocasiio da independéncia, quando pas-
‘a ser provineia, depois de algumas Jutas que s6 ces-
m em 1823.

- Proclamada a Reptblica, passou a ser um dos BEs-
~ tados da Unifio, onde ocupa uma drea de 1.150.000
quildmetros quadrados. :
POPULACAO — 1.800.000 habitantes.
INSTRUCAO — Estd desenvolvida. .
A primdrie ¢ dada nos grupos oscolfll'cs e »em mais
e 1.100 escolas, entre publicas e partxculvares. A §0-
nddria no Ginasio Paraense, na Escola Normal e em
liversos estabelecimentos partlcula;es. : 34
A superior é feita na Faculdade Livre de Dl‘l.'(..‘liu e
; SR armécia e Odontologia, da
seolas de Medicina, Farmacia ¢ gld,

3 i el ofissional
o Y A ATy quidar o ensino proiiss i,
Nio estd fambém por cuida sl e
do ali pava gsse fim, além do Licen Benjamin
€ ce RS :

Partindo da figura 35, analisamos que os indicios desta obra de Mario da Veiga
Cabral para a 4% série do ensino secundario mostram uma série de caracteristicas que
caracterizam um processo de “modernizagdo conservadora” na composicdo da Geografia
Moderna Escolar. Esse conteldo, como exemplificado pela figura 35, faz parte do capitulo
“Geografia Regional do Brasil” que se propde, diante das renovagbes pedagogicas,
curriculares e cientificas do periodo, abarcar a “abordagem regional” e promover, segundo o
que o autor expde na introducdo do livro, renovagdes no ensino de Geografia na escola.

Tensionamos essa abordagem dita “moderna” e “renovadora” proposta pelo autor haja vista
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que observamos, j& nas primeiras linhas da figura 35, uma lista de cidades e suas localizacbes
por meio dos rios do Estado do Amazonas. Logo depois, sobre o Estado do Pard, o autor
apresenta uma “Formagdo Historica” e “Instru¢do” repletas de datas e nomes, dados de
superficie e populacdo e, logo na préxima pagina, apresenta lista de “Cidades Principais” e
suas localizagOes naturais. Essa disposi¢do dos contetidos, bem como a “abordagem regional”
subdividida em divisbes administrativas, indiciam aspectos de uma “modernizagédo
conservadora” tendo em vista os ordenamentos discursivos em proveito de uma “renovagao”
ou “modernizagdo”. Como notamos, trata-se de um contraponto as permanéncias
conservadoras que remetem a manutencdo dos aspectos de um ensino dito “tradicional” e
voltado para as nomenclaturas e a memorizagdo. No proximo capitulo, ao tratarmos das
vulgatas escolares, discutiremos de maneira ainda mais pormenorizada a questdo da
“abordagem” ou do “método” regional no ensino a partir dos manuais escolares analisados.
Esse conjunto indiciario, que se mostra presente em todas as obras analisadas e séo
artefatos que constituem géneros textuais ainda vinculados aos pressupostos da dita e criticada
escola “tradicional”, sinaliza, em nossa interpretacdo, mais um aspecto do que ja sinalizamos
nos capitulos V e VI a respeito do conflito de uma cultura profissional docente ainda
acostumada com as préaticas ditas “tradicionais”. Do mesmo modo, evidencia uma série de
propostas que buscam renovar 0 ensino num espaco em que a formacdo de professores para
tal renovacdo ainda ndo era teor central das politicas educacionais. Nesse sentido,
interpretamos que no ambito do projeto de uma renovacdo educacional embrenhada pelo
Movimento Escola Nova e pela Geografia Moderna Escolar, a chamada “modernizacédo
conservadora” constituiu-se como processo histérico no ambito da cultura escolar
materializando continuidades e renovacbes a despeito dos interesses mercadoldgicos em

relacdo as obras didaticas.
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CAPITULO X

FUNCIONAMENTO DA DISCIPLINA ESCOLAR:

A CONSTITUICAO E OS TENSIONAMENTOS DAS “VULGATAS” DA
GEOGRAFIA MODERNA ESCOLAR

Entre o sono e sonho,
Entre mim e o que em mim
E 0 quem eu me suponho
Corre um rio sem fim.

Passou por outras margens,
Diversas mais além,
Naquelas varias viagens
Que todo o rio tem.

Chegou onde hoje habito
A casa que hoje sou.
Passa, se eu me medito;
Se desperto, passou.

E quem me sinto e morre
No que me liga a mim
Dorme onde o rio corre
Esse rio sem fim.

Entre o Sono e Sonho
Fernando Pessoa, "O Cancioneiro"

Em conformidade com o a analise da histéria das disciplinas escolares (CHERVEL,
1990), este capitulo, assim como o capitulo anterior, se dedica a compreensao dos aspectos de
funcionamento da disciplina historicamente constituida no entremeio do Movimento Escola
Nova e da Geografia Moderna Escolar. Entendemos como funcionamento desse processo de
constituicdo da matéria escolar os modos de organizacdo dos contetdos, e como as
caracteristicas especificas da disciplina se ordenaram no &mbito da cultura escolar.

Corroborando essa perspectiva, Goodson (2000) sinaliza que um dos pontos centrais
da Histdria das Disciplinas Escolares € a analise dos discursos e das formas textuais como
construcdes e selecBes sociais constituidas por continuidades e descontinuidades histéricas.
Em outras palavras, trata-se da analise de como o ordenamento seriado dos conteidos e seus
modos discursivos explicitos e implicitos configuram os tempos e 0s espacos da constituicao

da matéria escolar.
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Segundo Chervel (1990), as disciplinas escolares sdo produtos do processo historico
e do acumulo sucessivo de discursos e linguagens que mudam de acordo com 0s interesses
historicos e com os propdsitos didaticos que se desenvolvem nos processos politicos, sociais e
culturais. No entanto, o autor ressalta que a historia das disciplinas escolares demonstra que as
mudancas sdo também acompanhadas pelas permanéncias, pois a cultura da escola preserva
ndo so as tradi¢Bes seculares de sua organizacdo como os modos de agdo dos professores e de
suas escolhas e posturas na classe.

Levando em conta esses processos de permanéncia e mudancga, o autor exalta o papel
do contetdo escolar como "vulgatas”, que sd@o permanéncias na organizacdo de um
determinado contetido no mesmo nivel de ensino e que ndo muda com o tempo. Geralmente,
conceitos ou conteudos especificos sdo tradicionalmente tratados em um mesmo nivel de
educacdo durante décadas, mesmo com as mudancas de objetivos e correntes pedagdgicas. Ao
mesmo tempo, as vulgatas podem ser evoluidas ou transformadas de acordo com os interesses
e processos internos e autbnomos da prépria disciplina. Dessa maneira:

[...] pouco a pouco, um manual mais audacioso, ou mais sistematico, ou
mais simples do que os outros, destaca-se do conjunto, fixa 0s "novos
métodos”, ganha gradualmente os setores mais recuados do territorio, e se
impoe. é a ele que doravante se imita, € ao redor dele que se constitui a nova
vulgata (CHERVEL, 1990, p.209).

Ao investigar esse fendmeno descrito por Chervel na geografia escolar, Lestegas
(2002) caracteriza as "vulgatas" como conjuntos de conhecimentos ou selecdo de contetdos
com pouca alteracdo ao longo do tempo, e que foram consolidados, legitimados e
reproduzidos por uma relagéo constituida pelo grupo profissional que o compartilha, de forma
mais ou menos fixa ao longo das geragcdes, como uma matéria especifica estavel, com uma
forma estabilizada de ensinar, compreender e/ou se expor, produzindo espagos-tempos nos
curriculos.

Em outro artigo, Lestegds (2012) analisa como as vulgatas sdo expressdes e
representacdes materiais das continuidades dos contetudos no curriculo, mesmo quando 0s
avancos académicos da Geografia apontam para outros caminhos ou outras perspectivas de
abordagem. Para ele, esse fendmeno ocorre porque o avango do conhecimento cientifico tem
um tempo de mudancga mais curto, e para haver mudancas de conteido e préticas na cultura de
uma disciplina é necessario, primeiro, uma renovacao do quadro de formacao de professores e
novas compreensdes compartilhadas pelos pares no interior dos grupos profissionais. Existe

ainda uma relagdo com as geraces, tendo em conta que as novidades cientificas nem sempre
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sdo recebidas pelos professores mais antigos, ou sdo frequentemente recebidas de forma
descontinua.

A questdo das vulgatas escolares encontra-se devidamente analisada no capitulo
anterior, espaco em que nos dedicamos a analise dos aspectos da ‘“modernizacdo
conservadora”, mostrando como vulgatas se conservaram nos manuais escolares mesmo com
a predominéncia de discursos “renovadores”. Porém, é neste capitulo que o tema das
“vulgatas” é especialmente tratado, pois nos interessa, sobremaneira, tensionar as fontes sobre
a constituicdo das novas vulgatas embrenhadas nos entremeios do Movimento Escola Nova e
da Geografia Moderna Escolar. As teses e dissertagdes que analisamos no capitulo | ja
indicavam, de maneira hegemonica, a introducdo de dois conteudos escolares nesse periodo: o
conteddo de Geografia do Brasil, impulsionada por um discurso nacionalista; e a chamada
“abordagem” ou “método” regional, como uma nova especificidade da disciplina para a
superacao do teor enciclopédico da chamada “Geografia Tradicional”.

Nesse sentido, consideramos como conjectura narrativa/interpretativa que: a insercao
de um discurso nacionalista por meio da “Geografia do Brasil” e a renovacdo pedagogica
ocorrida a partir de uma “abordagem regional” se constituiram como novas vulgatas
“renovadoras”, ndo hegemonicas e em coexisténcia com outros conteidos que denotam um
ordenamento seriado da matéria escolar no entremeio do Movimento Escola Nova e da
Geografia Moderna Escolar.

Com a finalidade de fundamentarmos essa conjectura narrativa/interpretativa para
além dos manuais escolares analisados de Delgado de Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mério
da Veiga Cabral, consideramos as figuras abaixo como bases para uma discussao a respeito de

ordenamentos seriados dos contetidos.
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Fig.36 — Programa de Geografia para o Ensino Secundéario — 12 a 32 série
(VECHIA; LORENZ, 1998, p.334)

A repercussdo da Grande Guerra na América: 0s palses
americanos e a Sociedade das Nagoes.

América dos nossos dias: seus problemas mais importantes.

GEOGRAFIA

PRIMEIRA SERIE

3 horas

| - Prolegémenos:

Sistema Solar. A Terra no Espago. A Lua Ecliptica. Dia e Noite.
Estagies. Fusos hordrios. Constelagdes. ‘Coordenadas da Esfera
terrestre.

|l - Geografia fisica:

Estrutura da Terra. Distribuigao das terras e dos mares.

a) Elemento sélido: sua formagdo, sua composigo. Rochas,
terrenos, jazidas minerais. Nomenclatura do relévo. Classificago das
formas: dobras, deslocamentos, erupgdes. Montanhas, planaltos e
planicies; suas caracteristicas (exemplos brasileiros).

b) Elementos liquidos. Oceanos e Mares. Aguas e movimentos
do mar; vagas, marés, correntes. O relévo submarino. Os lagos.

As 4guas correnles: 0 fi0s. A erosdo fluvial. Regime dos rios
(exemplos brasileiros).

¢) Elemento gasoso. A atmosfera: pressao, lemperatura, umidade.
As chuvas. Classificagao dos climas, (os climas do Brasil como tipos
de referéncia). Erosao almosférica.

d) Os litorais: tipos de costas. As dunas. Relago com relévo e
com as 4quas adjacentes.

e) A vida animal e vegetal sdbre o globo.
Il - Prética de Geografia:

Demonstragdes e experiéncias com o leliiio e o péndulo de
Foucault. Processos de orientagdo. Delerminacdo da Latitude e da
Longitude. Hora legal. Escalas. Cépia das cartas. Leitura das cartas.
Representagdo grdfica do relévo. Dados estatisticos.

334

SEGUNDA SERIE
2 horas

| - Geografia Geral dos Continentes:

Posigdo. Limites. Dimensdes comparadas. Aspectos do relévo e
do litoral. Climas e Hidrografia. Vegetagao. Animais. Populagdes.
Divistes polticas e Cidades. Recursos econdmicos. Descrigdo
sumaria de cada Continente de acdrdo com as divisdes nalurais
(América, Europa, Asia, Africa, Oceania).

I - Geografia Fisica do Brasil:

Situagdo. Aspecto. Dimensdes do pals. Fronteiras terrestres
(Histérico e ipos). Relévo e classificago dos sistemas massicos. 0
Allantico Sul, Litoral: morfologia e descrigdo. Climas; tipos e
exemplos especiais, Hidrografia.

Il - Prética de Geografia:

Experiéncias relativas as formas de relévo. Formagdo
experimental de chuvas. Demonstrages da agdo das dguas sobre 0
modelado terrestre.

TERCEIRA SERIE
2 horas

| - Geografia Politica e Econdmica:

Populagdes e Ragas. Linguas e Religides. As Migragdes e a
Civilizagdo. Colonizagdo. Formagdo das cidades. As Capitais. As
estradas, a circulagdo e os transporles. Fronteiras. Culturas
alimenticias (trigo, arroz, milho, café, cacau, ché, assicar, vinho).
Plantas induslriais (algoddo, borracha, madeiras, fumo). Criago de
animais; cames, peles, couros, 13, séda. Exploragdes minerais (carvao,
petrdleo, ferro e oulros metais). A utilizagdo das forgas naturais.

Il - Geografia Politica e Economica do Brasil:

Populagdes: grupos étnicos, elementos europeus. Colonizagio.
Recenseamentos: Os Estados e o Distrito Federal. Recursos naluris e
manancias de energia. Condigdes gerais da agricultura: café, cacau,



Fig.37 — Programa de Geografia para o Ensino Secundéario — 32 a 52 série
(VECHIA; LORENZ, 1998, p.335)

aasiicar, algoddo. O gado. Indistrias extratives: borracha, rmdeuas. mate,
manganés. Viagdo férrea e rodovidria. Navegagdo. Comércio exterior.

QUARTA SERIE

2 horas

| - Geografia dos Principaes Paises:

Estudo especial de cada uma das seguinles poléncias, nas suas
feigdes fisicas e poliicas particulares, salientando em cada uma delas
o0s problemas de nalureza social ou econdmica que mais Ihe
caraclerizam a vida inlemacional:

2) a Inglaterra e o Império Britdnico (formagdo, extensao,
estrutura e problemas imperiais);

b) aAlemanha e a Europa Central;

¢) aFranga e suas Coldnias;

d) aMtélia e o Adridtico;

¢) a Peninsula Ibérica;

1) asRepiblicas Russas;

0) 0Japdo e sua expansdo;

h) aChina e suas dependéncias;

i) os Estados Unidos (populagdo, colonizagdo e expansdo
econdmica);

j) aRepiblica Argentina.

Il - Geografia Regional do Brasil:

Descrigao fisica e politica de cada uma das regides nalurais do
pais. Estudo especial, em cada regido, dos principais problemas
econdmicos e sociais da atualidade, assim como a sua evolugdo
histérica. Brasil Seplentrional. Brasil Norte-Oriental. Brasil Oriental.
Brasil Meridional. Brasil Central. (Em cada regido natural, serdo
estudadas, por Eslado, exclusivamente as feigdes politicas, formagdo
histérica, populagio, cidades).

GEOGRAFIA FiSICA

QUINTA SERIE

2 horas

| - Elementos de Cosmografia

- 0 Sistema solar. Lei de Kepler, de Newton e de Bode. Planelas.
Cometas. A Terra. Coordenadas geograficas. Movimenlos. A Lua.
Eclipses. Marés. '

Calendério. Cartas lerrestres. Escala.

Il - Meteorologia e Climas

A atmosfera: composigao; altura. A pressZ0 atmostérica e os venlos.

A temperalura do ar: distribuigdo; médias térmicas; oscilagdes e
extremos.

A unidade e as precipitagdes. Regimes pluviomélricos. A chuva.

0s climas da Terra: classificagdo dos principais tipos. Climas do
Brasil.

111 - O Elemento Sélido

A crosta lerrestre; sua composico. O relévo do solo; feigdes
principais. Erosdo e tectonica.

A erosdo fluvial e seu ciclo. A formagdo dos vales. Tipos de
planicies e de planaltos. Influéncia das rochas sobre a topografia.

Estruturas caracteristicas: dobramentos, falhas e fraturas. Relévo
wulcanico. Distribuigo e classificagdo dos vulcdes. Relévo glacidrio.
Relévo desértico.

0 Litoral: tipos de costas. Os recifes.

IV -0 Elemento Liquido
_ Os Oceanos e os Mares. Relévo submarino. Aguas do mar:
sqlinidade ¢ lemperatura. Vagas, correntes, ressacas.
0s Lagos: formagdo e evolugao das massas lacustres.

As dguas correntes. O escoamento fluvial. O ciclo vital dos rios. Tipes
de regimes fluviais. Estudo do Amazonas, do S. Francisco e do Parand.

V - Elementos de Biogeografia
As influgncias do meio fisico sGbre a distribuicao da vida no
Globo: as plantas, os animais e 0 homem. .

Distribuigdo dos vegetais. Tipos de vegetagdo: matas, campos,
caatingas, desertos frios e quentes. A flora das alturas.

Distribuicdo dos animais. Fauna aquatica, marinha e fluvial.
Faunas terrestres nas diferentes zonas. Migragdes.

As condigdes de vida do Homem nos diferentes meios.
VI - Geografia comparada das Américas
Estrutura, relévo e litorais nos continenles Americancs.

Vegelag2o e recursos naturais. Zonas fisiogréficas. Etnografia e
Populapdes: distribuigio e densidade; dados esialistions comparalivos. -
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Os programas de ensino apresentados nas figuras 36 e 37 correspondem as
proposicdes curriculares para a disciplina de Geografia no ensino secundario a partir da
publicacdo da Reforma Francisco Campos (VECHIA; LORENZ, 1998). Nesse sentido, a
disposicao do programa para a 5 série secundaria, vigente até o ano de 1942 e abrangendo o
periodo das obras analisadas, constitui-se como fonte secundéria que nos auxiliard no
processo de tensionamento dos manuais escolares.

A partir das figuras 36 e 37, vale ressaltar que os Unicos manuais escolares que nao
seguem a organizacdo do programa sdo os de Delgado de Carvalho, optando por um formato
de compéndio, e, por isso, ndo se constituindo como livros seriados. Todavia, em todas as
introducdes das obras analisadas do autor fica explicita a destinacdo de tais compéndios para
0 ensino secundario. Considerando ao menos as fontes disponiveis nos arquivos em que
buscamos, Delgado sé publicara livros seriados a partir da Reforma Capanema, em 1942. O
manual “Geographia do Brasil”, de Delgado de Carvalho, publicado em 1930, é a Unica obra
analisada aqui que ndo corresponde ao periodo de vigéncia do programa, porém, como a obra
s6 recebe uma nova edicdo em 19432, vinculada & Reforma Capanema de 1942, em formato
seriado como “Geographia do Brasil (Terceira série)”, inferimos que a edigdo de 1930 foi a
que circulou, mesmo depois da Reforma Francisco Campos, no &mbito do ensino secundario
dos anos de 1930. Reforgando esse nosso entendimento, autores como Rocha (1996), Ferraz
(1995), Pereira (1999) e Scabello (2004) sinalizam a participacdo de Delgado de Carvalho na
elaboracdo do Programa de Geografia da Reforma Francisco Campos baseado no Programa
do Colégio Pedro Il. Além de suas proposi¢oes pedagogicas para a area, por ser signatario do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, inferimos que esse manual escolar, mesmo

anterior a Reforma Francisco Campos, ja estava articulado aos ideais da mesma.

10.1 A VULGATA ESCOLAR DA “GEOGRAFIA DO BRASIL”

Como vimos no capitulo VII, ao tratarmos dos principios escolanovistas, 0 Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova tinha, entre suas premissas, a ideia de que a escola era o
centro do desenvolvimento econdmico e social do pais e, para isso, deveria se constituir como
a base para a construcdo de valores morais e do pertencimento nacional para as futuras
geracbes (MANIFESTO, 2010). Em analises gerais do Movimento Escola Nova, autores

como Saviani (2008), Valdemarin (2010) e Romanelli (2010) séo consonantes ao afirmar que

26 Segundo levantamento das edices didaticas feito por Silva (2012a).
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entre 0s espacos conquistados pelos escolanovistas nas politicas educacionais, estava o da
valorizagdo do sentimento nacionalista por meio dos discursos implicados no cotidiano
escolar, entre eles, os discursos dos manuais escolares. Tal valoriza¢do era conveniente com
0s interesses do Governo Provisorio e do posterior Estado Novo, ambos comandados por
Getulio Vargas.

Uma série de autores no dmbito das pesquisas sobre Geografia Moderna Escolar
como Vlach (1988), Ferraz (1994), Rocha (1996), Barros (2000), Coelho (2007) e Carvalho
(2012), analisaram, em diferentes perspectivas, uma série de discursos, fontes e biografias,
avaliando o papel da disciplina de Geografia e sua legitimagéo no ensino secundario através
da Reforma Francisco Campos [pela primeira vez a Geografia esteve em todas as séries do
ensino secundario] como meios de vulgarizacéo e divulgacao ideoldgica do aparato discursivo
nacionalista, desde o século XIX, perpassando a Primeira Republica e culminando no Estado
Novo.

Concordamos com essa gama de autores, tendo em vista que em Vvarios momentos
das introducdes, prefacios e comentarios expressados nas obras analisadas de Delgado de
Carvalho, Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral sdo notadas as indicacbes e 0s
discursos que clamam por uma Geografia que atenda aos anseios “nacionais”, que auxilie na
formacdo patridtica do aluno, que valorize as riquezas nacionais e que potencialize o
crescimento econémico e social do pais. Ndo temos como objetivo adentrar essa questdo
discursiva, ja que ela nos parece demasiadamente analisada em diferentes perspectivas e por
diferentes investigacdes, compreendendo um amplo arcabougo de discussdes académicas a
partir de diversas fontes.

Optamos por um caminho de interpretacdo diverso ao da analise do “nacionalismo” e
do “patriotismo” — mas sem construir oposicdo a essa interpretacdo ja tdo discutida nas
investigacOes a respeito da Historia da Geografia Escolar —, com intuito de perscrutar a
interpretacdo formulada por Goodson (2000) quanto a analise dos modos de ordenamento e de
funcionamento dos contetidos escolares no curriculo, que constituem tempos e espagos em
educacdo e que sdo caracteristicas da constituicdo historica da disciplina escolar. Nesse
sentido, propomos ir além da interpretacdo do “nacionalismo” e da “Geografia do Brasil”
como aparato ideoldgico do Estado, complementando essa ideia e suscitando uma discussdo
mais proxima de sua materialidade enquanto organizagdo seriada do curriculo, processo
permeado de oscilacdes e contradi¢es no ambito da historia da disciplina.

A partir das figuras 36 e 37 [sobre o programa de Geografia para o ensino secundario

a partir da Reforma Francisco Campos], notamos que em termos de ordenamento dos
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contetidos, do espaco curricular destinado aos temas “nacionais”, o que também entendemos
como “Geografia do Brasil”, encontram-se concentrados na 22 série, com a Geografia Fisica
do Brasil; na 32 série, com a Geografia Politica e Econémica do Brasil; e na 42 série, com a
Geografia Regional do Brasil [todos esses conteudos sdo topicos da disciplina e em nenhum
dos casos hd uma presenca total no curriculo em uma das séries desse contedo]. Nas 12 e 52
séries, 0 contetdo “nacional” é citado como meio de exemplificacdo de conceitos e
fendmenos geograficos.

A nosso ver, essa disposicdo curricular do conteddo “Geografia do Brasil” infere a
gradativa superacdo do que Bittencourt (1993), Rocha (1996) e Maia (2014) apontam como
caracteristica dos manuais ditos “tradicionais”, sobretudo do século XIX: de serem obras
estrangeiras adaptadas ou de terem pouco contetdo sobre a realidade nacional em suas
matérias de ensino. Se por um lado a ampliacédo de conteidos “nacionais” indicam renovacoes
vinculadas as vulgatas da Geografia Moderna Escolar, por outro, a organizacdo curricular
indica que o contetdo “nacional” também ndo é hegemonico, ndo se caracterizando como
uma Geografia Escolar totalmente voltada para a ideologia de Estado-Nacdo. Uma leitura
desatenta poderia nos levar a compreender superficialmente esse momento da Histéria da
Geografia Escolar.

Para nos, apesar do discurso eloquente dos autores em defesa da Geografia como
aparelho de veiculagdo nacionalista no ambito do Governo Provisério e do Estado Novo, é
possivel compreender a materializacdo desse contetdo nacional no ambito curricular da
disciplina como vulgata, como producdo de espacos e tempos ndao homogéneos e ndo
totalizantes na seriagdo dos contetdos, que, embora represente momentos de proposi¢do de
ensino, perpassa uma gama de outros contetdos, inclusive os ditos “tradicionais”.

Apesar de ndo compactuarmos com a ideia de que o curriculo prescrito represente a
fidedignidade da pratica escolar, ao menos na dimensdo da cultura escolar que trabalhamos
nesta tese [a dos manuais escolares], é possivel observar nos indicios retirados das obras
analisadas que os manuais escolares de Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral realizam
a organizacdo/disposicdo dos contelidos de ensino de maneira fidedigna a proposta do
programa publicado com a Reforma Francisco Campos, apresentando capitulos e dividindo a
obra de acordo com 0s tpicos e subtopicos apresentados no programa.

Ja as obras de Delgado de Carvalho analisadas por noOs apresentam uma
singularidade: ao menos nesse periodo, o autor ndo publica edi¢cBes seriadas conforme o
programa da Reforma Francisco Campos. A leitura das obras de Carvalho (1930; 1935; 1936)

nos permitiu verificar em seus sumarios praticamente todos os tépicos previstos no programa
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de 1931. No entanto, o autor € o Unico a dedicar uma obra completa ao contetdo nacional,
que é a “Geographia do Brasil”, de 1930 [trata-se da quinta edi¢do da sua obra lancada
originalmente em 1913, mas com contornos ja bem distintos da primeira edicdo]. As obras
“Geographia Humana” (1935) e “Geographia Elementar” (1936) apresentam, basicamente,
exemplos nacionais aplicados aos conceitos e aos fendbmenos geogréaficos estudados. Mesmo
ao compor um modelo de manuais ndo seriados para o ensino secundario e dedicar uma obra
inteira & Geografia do Brasil, as obras do autor também corroboram nossa interpretacdo
quanto a constituicdo de um contedo seriado ndo homogéneo e predominante no curriculo,
tendo em vista que o proprio autor aponta em suas introdugdes a necessidade de adaptagdo de

suas obras ao programa de ensino entéo vigente.

Para complementarmos esse conjunto indiciario a respeito da presenca da “Geografia
do Brasil”, observemos as figuras abaixo:

Fig.38 — Conteudo de “ Economia dos
Estados Unidos” (CABRAL, 1933, p.70)
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Fig. 39 — Conteudo de “Europa”
(AZEVEDO, 1936, p.80)

Da Inglaterra estendeu-se o seu uso a outros paizes, CAPITULO Il
havendo actualmente no mundo uma enorme réde de via-
cio ferrea, que aleanca a 1.376.494 kilometros, sendo
788.030 na America; 370.464 na Kuropa; 119.185 na

Europa
Asia; 51.881 na Africa e 46.934 na Oceania.

(Parte fisica)
O primeiro paiz é a Republica dos Estados Unidos,
com mais de 600.000 kilometros, isto é mais que toda
a Buropa, Asia, Africa e Oceania reunidas.
Modernamente a electrificacio das estradas tem

: it : : Situacéo geografica
concorrido extraordinariamente para a maior velocidade

A’ grande massa de terra que ocupa uma area de 60 %
do nosso planeta e cuja maior extensdo se concentra no
hemisferio septentrional, costuma-se reservar o nome de Ve-
lho Mundo ou Velho Continente, uma vez que foi a primeira
a ser melhor conhecida dos homens civilizados. = Dela faz
parte um continente massico, que se extende no 'sgntldo lestg—
oeste ao redor da zona polar artica — a Eurdsia ou conti-
nente eurasiano. s

Pois bem: a EUROPA, cujo estudo vamos aqui iniciar,
ndo passa de uma grande e recortada peninsula que esse
continente eurasiano lanca na dire¢do de sudoeste. S‘ua
f6rma ¢ acentuadamente triangular, desde que nos abstraia-
mos das ilhas circunjacentes e a queiramos Vér' apenas de mo-
do esquematico. Como peninsula, que €, possue somente uma
parte que ndo se acha em contato com as aguas 3 é justa-
mente a mais larga, através da qual se une a Asia.

Ao norte, tem a banhé-la o oceano Glagial Artico. A
oeste, estd o oceano Atlantico. Ao sul, principalmente dois
grandes mares — o Mediterraneo ¢ 0 Negro —, além da
cadeia do Caucaso. E a leste, como limites convencionais,

Fig. 27 — Estrada de ferro electrificada, nos Estados Unidos

dos trens, que chegam a alcancar mais de 100 kilometros:
por hora, quando a primeira locomotiva que correu de:
Stockton a Darlington fazia apenas 6% kms. por hora.

Os mais rapidos expressos sio os allemdes, cabendof
0 primeiro logar ao expresso Berlim-Hamburgo, cuja ve-

locidade média é de 96 kilometros por hora, alcancando,
em algumas partes do trajecto, velocidades superiores a
115 kilometros por hora.

Nada menos de doze expressos allemfes marcham
com a velocidade média de 85 kilometrps por hora.

si bem que nada logicos, a cadeia dos Urais e o mar Caspio.

Situada em sua totalidade no hemisferio septentrional
e acima do tropico de Cancer, a Europa ¢ uma das menores
parte do mundo; sua superficie pode ser calculada em 10 mi-
lhoes de kms.2, ou, talvez mais exatamente, 114400.0(?0
kms.2. Isto significa que é quatro vezes menor que a Asia
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Os livros de Azevedo (1936) e Cabral (1933), conforme expressos nas figuras 38 e
39, sdo baseados no programa de 1931 para a 22 e 3? séries, respectivamente; para a descricdo
de fendmenos geograficos relacionados a outros paises, especialmente dedicados ao
conhecimento sobre os EUA e sobre a Europa Ocidental.

O que nos chama atencdo nos indicios exemplificados pelas figuras 38 e 39 é o
espaco que os autores conferem a uma Geografia dos Paises, ou mesmo a uma Geografia dos
Continentes, na constituicdo do ordenamento curricular a partir dos manuais escolares. O
manual escolar de Aroldo de Azevedo dedica 260 paginas a Geografia dos continentes
enquanto ao conteudo da Geografia Fisica do Brasil sdo dedicadas apenas 54 péginas. Por seu
lado, a obra de Cabral divide melhor o conteldo de Geografia Politica e Econfmica,
dedicando cerca de 150 paginas aos estudos da Geografia dos Paises, e praticamente a mesma
quantidade de paginas para a Geografia nacional.

Esses indicios denotam a producao de tempos e espacos seriados para uma Geografia
do Brasil, ou ideologicamente ligada aos interesses do Estado-Nacdo, isto €, vulgatas
escolares que ndo representam uma hegemonia ideol6gica no ensino de Geografia, mas que
apontam uma vertente ideoldgica justaposta e fragmentada em conteddos seriados,
embrenhados pelas Geografias dos Continentes, dos Paises, dos Conceitos, da Geografia
Astronémica, da Cartografia e de varios outros espacos-tempos do processo de
curricularizacdo. Isso ndo nega o viés ideoldgico e discursivo acerca da disciplina de
Geografia como artefato de difusdo do nacionalismo, mas acreditamos que essa interpretacdo
coloca esse viés ideoldgico como um dos tempos-espacos do curriculo, no caso das vulgatas
pela representacdo das etapas da fragmentacdo curricular dos contetdos geogréaficos ao longo

das séries secundarias.

10.1 AVULGATA ESCOLAR DA “GEOGRAFIA REGIONAL”

Assim como no item anterior, ndo pretendemos aqui adentrar a discussdo conceitual
e epistemoldgica do método regional, de suas influéncias, da aplicagdo pratica do conceito e
de suas caracteristicas enquanto fendmeno geogréfico. Acreditamos que haja demasiadas
discussOes a respeito desse aspecto na historiografia da disciplina, tanto em ambito escolar,
como nos trabalhos de Issler (1973), Ferraz (1994), Rocha (1996), Scabello (2004) e Silva
(2012b); quanto na dimensdo académica da histdria da disciplina, como Capel (1983) e

Moraes (1989; 1990). Nossa preocupacdo concerne a disposi¢do dessa “abordagem regional”
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enquanto nova vulgata escolar embrenhada no entremeio do Movimento Escola Nova e da
Geografia Moderna Escolar.

Partindo dos discursos de autores como Delgado de Carvalho e Aroldo de Azevedo
em beneficio da modernizacdo da Geografia Escolar, pesquisas como as de Issler (1973),
Ferraz (1994), Rocha (1996), Scabello (2004) e Silva (2012b) sinalizam a convergéncia de
alocucgdes em defesa da utilizagdo do “método?’ regional” como meio de superacdo da dita
“Geografia Tradicional”. Segundo as analises desses autores, a “abordagem regional”
superaria a tradicional “Geografia Administrativa” e as listas de nomes de cidades, estados,
rios, montanhas e etc.; a utilizacdo do conceito de regido superaria a fragmentacdo dos
fendbmenos geograficos por meio do estudo “meio geografico”, considerando o Possibilismo
Geografico?® na constituicio das “Regides Naturais”.

Em certa medida, concordamos com as pesquisas citadas, tendo em vista que a
andlise dos prefacios, das introducfes e dos comentérios expressos nos manuais selecionados
nos permitiu identificar fervorosos e eloquentes discursos acerca da defesa de uma Geografia
Regional como método de ensino mais “moderno” e “renovador” para a época. Ha, inclusive,
discursos sobre essa defesa nas obras de Mario da Veiga Cabral — que Rocha (1996) defende
como um autor totalmente tradicional e avesso a tais renovagoes.

No entanto, para além da constituicdo discursiva a qual acreditamos ser eloquente no
contexto desses autores na época, nos preocupamos aqui com a materializacdo dessa
abordagem no ambito curricular e nos manuais escolares em sua constituicdo como vulgata
escolar, ou seja, do modo como sua configuracdo no ambito da disciplina e da cultura escolar
produziu espacos e tempos de curriculo materializados nas fontes. E, pois, nesse sentido, que
adentramos os diversos indicios que tensionam, nessa direcdo, a introdugdo da “abordagem”
ou “método” regional.

Da mesma forma que analisamos anteriormente a vulgata de “Geografia do Brasil”
relativa ao programa de ensino publicado do em 1931 no contexto da Reforma Francisco
Campos (figuras 36 e 37), analisamos que o programa de ensino também dedica apenas um

espaco-tempo do ensino secundario & chamada “Geografia Regional”, especificadamente o

27 Termo da época; ndo condiz, necessariamente, ao que entendemos hoje por método cientifico. No contexto da
época, ao analisarmos as pesquisas de Rocha (1996), Scabello (2004) e Silva (2012b), esse “método” estaria
mais préximo de uma concepgao que entendemos hoje como metodologia no ambito da academia.

28 Para Moraes (1990), o Possibilismo Geografico era a oposicdo ao Determinismo Geogréfico preconizado pela
escola Alema. Fundamentado pelo Geografo francés Vidal de La Blache o Possibilismo rejeitava a ideia do
Determinismo Alem&o de que as condigBes naturais do meio influenciavam e determinavam as atividades
humanas e a vida em sociedade. Para La Blache, o0 homem também transformava o meio onde vivia, de forma
que para as a¢Ges humanas, diversas possibilidades eram possiveis, uma vez que essas ndo obedeceriam a uma
relacdo entre causa e efeito.
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segundo topico de conteldo da 42 série. Ao menos do ponto de vista do programa de ensino,
apenas em um momento de todo o ensino secundario o aluno teria aulas a respeito de uma
“Geografia Regional”, sendo que nas demais séries, os indicios desse programa de ensino
assinalam um posicionamento conservador, indicando os tradicionais estudos dos continentes,
dos paises, dos estados, dos oceanos, rios e mares, da Geografia Astrondmica e etc. Dessa
forma, ja seria possivel inferir que a introducdo do chamado “método regional” na Geografia
Escolar desse periodo ja estava vinculada mais a uma producdo de vulgata escolar em
coexisténcia com conteudos ja tradicionais no curriculo do que como abordagem geral e
predominante em toda a seriacdo da Geografia Escolar.

Mas como se materializa esse processo nos manuais escolares, cujos discursos
convergem para a defesa de uma “Geografia Regional” enquanto pressuposto de
modernizacdo do ensino? Como ja ressaltamos, 0os manuais analisados de Azevedo (1936;
1937; 1938; 1939) e Cabral (1933; 1935; 1941), além de adotarem um modelo seriado de
edicdes, também estruturam seus contetdos com certa proximidade ao programa de ensino de
1931, o que ja demonstra a dedicacdo da “Geografia Regional” para a 42 série do ensino
secundario. Ja os manuais de Carvalho (1930; 1935; 1936), por nao serem seriados, dispdem
de outra forma o contetido “regional”; em “Geographia do Brasil” (1930), metade do livro é
dedicada a Geografia Regional (cerca de 200 péginas) enquanto que a outra metade é
dedicada & Geografia Fisica e Humana do Brasil, sem uma “abordagem regional”. Nas demais
obras de Carvalho (1935; 1936), a Geografia Regional também é citada, dedicando, porém,
apenas um capitulo de cada obra a essa tematica. Ja nos manuais de Azevedo e Cabral, cujos
contetidos regionais aparecem apenas nos manuais dedicados a 4% série do curso secundario,
sdo dedicadas ao contetdo regional 120 e 89 paginas, respectivamente.

Para nds, esse conjunto indiciario a respeito da disposi¢cdo do contetudo “regional”
nos manuais escolares reforcam a ideia de constituicdo de uma vulgata escolar em
contraposicdo a uma abordagem hegemonica que caracteriza a constituicdo da Geografia
Escolar no periodo por nos analisado. Buscamos, aqui, contrapor uma leitura equivocada de
que os discursos inflamados em torno da renovacdo da disciplina escolar por meio de uma
“abordagem regional” se materializaram nos manuais escolares de maneira hegemdnica e
predominante. Ao contrario, ao considerarmos a “Geografia Regional” como vulgata escolar,
a consideramos em suas descontinuidades, oscilacbes e contradigdes verificadas na
configuracdo autdbnoma da disciplina escolar, realizando sempre a ressalva de que néo
estamos aqui analisando a dimensdo académica da sistematizacdo do “método regional” no

Brasil.
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Em favor dessa nossa defesa, adentramos os meandros indiciarios dos manuais

escolares analisados. Vejamos a figura abaixo

Fig. 40 — Conteludo “Estado do
Maranhao” (CABRAL, 1933, p.178)
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Estado do Maranhio
Livites — Ao N. o Oceano Atlantico; a L. o
Piauhy; ao S. Goyaz; e a O. ainda Govaz e Pari.
SuPERFICIE — 460.000 kilometro. quadrados.
Popuragio aBsonura — 1.180.000 habitantes.
InsrrUCgRo — O ensino primario é feito nos gru-

pos escolares e em mais de 600 escolas, entre publicas e
particulares; o seeundario no Lyeceu Maranhense, na

I8 79 S.

Escola Normal e em diversos estabelecimentos particu-

lares; e o superior na Escola Livre de Direito ¢ na Es-
cola de Pharmacia. :
DIvISi0 ADMINISTRATIVA — 66 municipios.
Cmaprs priNcipAEs — O Estado possue 27 cidades,
sendo principaes as seguintes:

8. Luiz, que é a capital do Estado, com 63.000 ha-

bitantes, na costa, NO. da ilha do mesmo nome e na con-
fluencia dos rios Bacanga e Anil. i

s siidedon

|

Fig. 41 — Sumario do livro “Geografia para
a 22 série secundéaria” (AZEVEDO, 1936)

GEOGRAFIA

(2.8 SéRlE)

SUMARIO DA OBRA

PRIMEIRA PARTE tas. Hidrografia. Climas. Ri-
quesas naturais.
OS CONTINENTES X. Oceania (parte politica e eco.
(geografia geral) nomica). — Populagdes. Divi.
sbes politicas. Cidades prin.
T, America (parte. fisica), s cipa.if. Recursos economicos,
Situagdo geografica. Relevo. XI. Regides polares. — Terras ar-
Costas. Hidrografia. Climas. ticas. Antartida.
Riquesas naturais.
II. America (parte politica e eco- SEGUNDA PARTE
nomica). — Populagées. Divi-
soes politicas. Cidades prin- O BRASIL
cipais. Recursos economicos. (geografia fisica)
III. Europa (parte fisica). — Si-
tuagdo geografica. Relevo. XII. Situagdo geografica. — Posi-
Costas. Hidrografia. Climas. cdo. Aspecto geral. Pontos
Riquesas naturais. extremos. Dimensdes compa-
IV. Europa (parte politica e eccno- radas.
mica). — Populagdes. Divi- XIII. Fronteiras terrestres. — Gene-
sbes politicas. Cidades prin- ralidades. Fronteiras septen-
cipais. Recursos economicos. trionais. Fronteiras ociden-
V. Asia (parte fisica). — Situagio tais. Fronteiras meridionais.
geografica. Relevo. Costas. XIV. Relevo.— Generalidades. Mas-
Hidrografia. Climas. Rique- sigo Atlantico. Massico Cen-
sas naturais. tral. Massigo Nortista. Massi-
VI. Asia (parte politica e economi- ¢o das Guianas.
ca). — Populagdes. Divisoes XV. Costas.— Atlantico Sul. Ilhas
politicas. Cidades principais. oceanicas. Descricio do li-
Recursos economicos. toral.

VIL. Africa (parte fisica). — Situa- XVI. Hidrografia.— Generalidades.
¢do geografica. Relevo. Cos- Bacia Amazonica. Bacia Pla-
tas. Hidrografia. Climas. Ri- tina. Bacia do S@o Francisco.
quesas naturais. Bacias secundarias. Lagos e

VIII. Africa (parte politica e econo- lagbas.
mica). — Populagdes. Divi- XVII. Climas.— Fatbres que os mo-
soes politicas. Cidades prin- dificam. Tipos de climas.
cipais. Recursos economicos. | XVIII. Riquesas naturais. — Genera-

IX. Oceania (parte fisica). — Situa- lidades. Minerais. Vegetais.
¢do geografica, Relevo, Cos- Animais. Quédas dagua.

O manual para a 32 série secundaria (figura 40) apresenta um contetdo voltado para

abordagem de uma “Geografia do Brasil” por meio da divisdo de Estados, Administrativa, e

sem fazer mengdo ao método regional ou qualquer tipo de caracterizacdo e descricdo mais

préxima de um viés “possibilista”, mesmo quando Cabral afirma se tratar de uma obra

“moderna”. Ao contrario, quando lemos essa descri¢do do Estado do Maranhdo, notamos uma

série de informacgGes listadas como superficie, populagdo, municipios e rios, remetendo ao

caréater verbalista e enciclopédico da entdo “escola tradicional”, que ja evidencia uma série de

permanéncias e conservadorismos no momento de difusdo dos ideais “renovadores”.

Sobretudo, evidenciamos que esse manual, baseado tanto no Programa de ensino quanto no

mercado consumidor de seu

livro (professores,

muitas vezes, com praticas ditas
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“tradicionais”), mantém as tdo criticadas divisbes administrativa e listas de nomes como
vulgatas escolares estabelecidas.

Em vista dessas descontinuidades, tensionamos 0s sinais expressos na figura 41 para
questionar a adesdo majoritaria a Geografia Regional no Brasil, tdo apontada por
investigacdes no ambito da historiografia educacional da Geografia. E importante lembrar que
para autores como Santos (1984), Rocha (1996), Vlach (2004) e Pontuschka (2009) a adesdo a
Geografia Moderna e, consequentemente, a Geografia Regional de Aroldo de Azevedo é clara
e explicita. Concordamos que do ponto de vista discursivo ela realmente seja, pois essas
evidéncias sdo expressas na introducéo e no prefacio do manual escolar de Azevedo para a 22
série (1936) e para a 4° série (1938). No entanto, discordamos desses autores quanto ao
funcionamento dessa abordagem no ambito da Geografia Escolar Moderna, visto que, a
analise dos vestigios expostos na figura 41, denotam que os contetdos sobre a Geografia
Fisica do Brasil ndo utilizam uma abordagem regional, mas sim uma série de descricbes
explicativas que ndo fazem menc¢do e nem sdo organizadas sob a Gtica de um método regional.
Para nos, esse conjunto indiciario reforca a nossa defesa de que, ao menos no ambito da
especificidade e autonomia da Geografia Moderna Escolar (aqui dissociada da

Geografia Académica), é

Fig. 42 — Sumario do livro “Geografia para a 42 série

secundaria” (AZEVEDO, 1938) possivel defender que esse

GEOGRAFIA processo de modernizacdo da

(4.* SERIE)

disciplina tenha sido repleto de

oscilacdes e descontinuidades no
SUMARIO DA OBRA

Império Britdnico

Organizacao atual, formacéo his-
térica e problemas imperiais.
Ilhas Britanicas.

Os “dominions”.

A, india e os “mandatos”.
Colonias secundarias.

Europa Central

Alemanha.

Polonia e paises danubianos:
Tcheco-Eslovaquia, Hungria e
Rumania.

Os grandes problemas da Eu-
ropa Central.

Franga e colonias
Franca.
Império colonial francés: forma-
cao histérica, as grandes colo-
nias e as colonias secundarias.
Itdlia
Italia. :
A Italia e o Adriatico.
Império colonial italiano.
Peninsula ibérica
Espanha e Portugal.
USTR. /S S!
Unido das Reptblicas Socialis-
tas Soviéticas.

Império Japonés
Império Japonés: organizacdo e
formacdo historica.
Japéo.
Territérios adjacentes.

China e dependéncias
Reptiblica Chinesa.

Estados-Unidos

Estados-Unidos da América do
Norte. {
Expansdo colonial americana.

Argentina
Republica Argentina

Brasil

Brasil setentrional: Amazonas,
Para e Acre.

Brasil Norte-Oriental: Mara-
nhdo, Piaui, Ceard, Rio Gran-
de do Norte, Paraiba, Pernam-
buco e Alagoas.
Brasil-Oriental: Sergipe, Baia,
Minas-Gerais  Espirito - Santo,
Rio de Janeiro e Distrito Fe-
deral.

Brasil Meridional: Sao Paulo,
Paran4, Santa-Catarina e Rio
Grande do Sul.

Brasil Central: Mato-Grosso €
Goiaz.

ambito da materializagdo dos
conteildos nos manuais escolares,
ndo podendo ser feita uma
periodizacdo e caracterizacao
majoritaria, pois esta esconde as
pormenoridades sobre as quais
nos debrugamos aqui.
Prosseguindo com essa
contestacdo de uma narrativa
historica construida sobre esse
periodo da Geografia Escolar

Moderna que defende uma ideia
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majoritaria de adesdo a uma abordagem regional de ensino de Geografia, analisamos 0s
indicios de outra obra de Azevedo (Fig. 42).

Ao observarmos a organizacdo dos conteddos do manual escolar de Aroldo de
Azevedo voltado para a 42 série do ensino secundario (Fig.42), um dos autores vinculados a
defesa da Geografia Moderna no Brasil, os indicios mostram que a chamada “abordagem
regional” corresponde a um capitulo da obra, que se materializa como um contetdo dentro de
uma sequéncia definida nos programas para 0 secundario a partir da Reforma Francisco
Campos. Nesse sentido, reforcamos a ideia defendida por Rocha (1996), Vlach (2004) e
Pontuschka (2009) de que os autores ditos “modernos” renovaram o0 ensino de Geografia
introduzindo majoritariamente a “abordagem regional” em substitui¢do a descricdo dos paises
do mundo realizada de maneira enciclopédica, dita “tradicional”.

Analisamos que a clara introducdo da “abordagem regional” e a defesa discursiva de
uma “orientagdo moderna” a Geografia Escolar esbarrou nas tradi¢des livrescas da cultura
escolar que mantiveram continuidades de contetdos ja consagrados no ambito do ensino da
Geografia desde o século XIX no Brasil, como os apontados por Maia (2014). No que tange
essas tradicdes, é importante retomar Escolano (2012) e Goodson (2000) ao analisarem que 0s
manuais e curriculos necessitam, mesmo em momentos de renovagdo, construir mecanismos
que preservem modos de ensinar e conteddos que remetem as geracdes anteriores de
profissionais que ndo estdo habituados com tais mudangas, mas que estdo em sala de aula e
sdo “consumidores” desses livros e curriculos. Dessa forma, os manuais escolares analisados
ndo nos permitem dizer que houve uma “abordagem regional” materializada de maneira
majoritaria em nenhuma obra, mas que houve sim a introducdo desse “método” como
capitulos dos livros, sobretudo nos manuais da 42 série do ensino secundario.

Para nos, esses indicios exprimem que a chamada “abordagem regional” se
materializou no &mbito da cultura escolar da disciplina de Geografia como um novo conteddo
seriado, como espagos-tempos do curriculo, como uma nova vulgata que passa a ser uma
interpelagdo de um novo contetido a ser ensinado, uma nova divisdo do pais a ser analisada no
ambito da Geografia Escolar, ndo sendo, portanto, uma abordagem generalizante e
homogénea ao longo de toda a organizacgdo curricular da disciplina e, tampouco, um método
explicativo Unico dos conteudos.

Outro indicio que nos remete pensar a chamada “abordagem regional” — no ambito
do funcionamento autdénomo da disciplina escolar como um contetdo seriado e programatico

na esfera do curriculo construido pelos manuais escolares — encontra-se no manual de Mario
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da Veiga Cabral para a 42 série do ensino secundario, como podemos exemplificar na figura
43.

Analisando os indicios presentes na figura 43, interpretamos que, novamente, ha a
inser¢do do contetdo “regional” enquanto um capitulo do manual escolar, um contetdo
fracionado didaticamente para ser ensinado no ambito dos tempos curriculares seriados.

Fig. 43 — Sumario da obra “Geografia (Quarto Anno) Observamos na figura

(CABRAL, 1941, p.294). 43 que o conteddo regional é
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245

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, 245 Maneira, a “abordagem regional”
ndo se caracteriza como um
método explicativo de todo o conteddo da disciplina, mas sim enquanto uma producéao
curricular de tempos e espagos na cultura escolar da chamada Geografia Moderna Escolar,
expressando a autonomia da disciplina escolar em relacdo a ciéncia de referéncia.
Reforcando esse argumento, recorremos novamente a figura 43 e a demonstragéo de

que, assim como no livro de Aroldo de Azevedo [anteriormente analisado], as “Regides
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Naturais” ainda sao subdivididas pelas unidades administrativas, modelo t&o criticado no
ambito do chamado “ensino tradicional” e que supostamente os renovadores adeptos da
“abordagem regional” se opunham. Dessa forma, os indicios apontam ndo s6 mais indicacdes
de uma “modernizacdo conservadora”, como ja analisado, mas também de uma proposicao
didatica seriada do contetido de regido como vulgata escolar em contraposi¢do ao ‘“Método
regional”, considerado como objeto da Geografia Moderna e defendido pelos autores como
renovacdo de ensino para o periodo. Na introducdo ao contetido regional, Cabral salienta:

No estudo da Geografia Regional do Brasil temos a considerar os estados
gue constituem o pais, mas de forma que eles ndo se apresentem isolados e
sim identificados pelas condi¢des geogréficas [...] sdo unidades naturais, isto
é, ndo criadas pelo homem [...] Dé-se a estes ‘meios geograficos’, esbo¢ados
em seus tracos caracteristicos mais salientes, o nome de regiGes naturais
(CABRAL, 1941, p.201-202).

Parece-nos claro que, no caso do indicio acima, fica ainda mais explicita a
vinculacdo de uma “abordagem regional” subdividida curricularmente por critérios de divisdo
administrativa e ndo necessariamente natural (como teoricamente se propde), como um
artefato linguistico “moderno” da disciplina e de sua vinculagdo com o discurso de
positivismo escolar em voga na época. Ao mesmo tempo, demonstra que a autonomia da
disciplina escolar € constituida frente a sua gradativa e historicamente progressiva
aproximacdo com a cultura académica, arquitetando suas proprias especificidades, linguagens
e modos de ensino.

Rocha (1996) sinaliza que Mério da Veiga Cabral ndo era vinculado aos movimentos
renovadores, tanto em ambito pedagdgico como no contexto da sistematizacdo da Geografia
Moderna, e, por isso, mantinha em seus livros um grande conservadorismo e listas de nomes a
serem decorados. A partir da figura 43 podemos tensionar essas afirmac6es histdricas tendo
em vista que, a0 menos em parte, a partir da Reforma Francisco Campos o autor ja adota uma
divisdo regional a ser ensinada no ensino secundario, o que sinaliza que sua atencdo as
mudancas curriculares e as novas proposi¢des para o ensino de Geografia. Outras fontes,
como comentarios jornalisticos anexados aos livros de Veiga Cabral o colocam como um
autor “moderno” e atualizado quanto aos hovos métodos de ensino e as mudancas curriculares
em curso no pais no periodo. A nosso ver, essa filiagdo € permeada por um ordenamento
discursivo vinculado mais a vendagem dos livros do autor do que com um comprometimento
totalizante do conteido dos seus manuais e com as renovagdes pedagdgicas, tendo em conta

que suas obras, conforme os varios exemplos que foram analisados aqui, sdo constituidas de
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oscilacBes e renovacOes, e, sobretudo, de continuidades e permanéncias das caracteristicas
ditas “tradicionais”.

Vale ressaltar que essa estrutura de “abordagem regional” é adotada por Mario da
Veiga Cabral e Aroldo de Azevedo e que apenas Delgado de Carvalho se distancia um pouco
dessa organizacdo curricular em seu livro, conforme analisaremos posteriormente.
Curiosamente, mesmo mantendo essa estrutura, os livros de Aroldo de Azevedo e Mério da

Veiga Cabral alcaram maior sucesso de mercado?® se comparados aos livros de Delgado de

Carvalho.
Tensionamos, ainda, outros indicios. Vejamos:

Fig. 44 Conteudo Regional
(AZEVEDO, 1938, p.326)
CAPITULO XXI

Brasil Meridional

Geografia fisica

Relévo. — O acidentado relévo do Brasil Meridional estd
incluido em sua totalidade no chamado MACICO ATLANTICO.

O primeiro de seus ramos forma a Serra-Geral, sedimentar
por exceléncia e que, caminha, em geral, pelo interior, no seu
papel de divisor de aguas entre a bacia do Paranid e as bacias
secunddrias. Tem inicio na fronteira com o Uruguai, onde apa-
rece com os nomes de Sant’Ana e Haedo; toma, depois, a direcio
de nordeste, formando as serras de Sdo Martinho e Botucarai e
alcangando, excepcionalmente, a orla atlantica. Em seguida, surge
com a denominacdo de serra das Lajes e Espigdo, para logo cons-
tituir uma série de “terracos”, que anunciam as maiores altitudes
do planalto brasileiro; nesse ponto, diversas ramificacdes se di-
rigem para oeste, a separar cursos fluviais: a Serrinha e as serras
Esperanca, Piquiri, Apucarand, Agudos e das Furnas. Prolonga-
se, entdo, com o nome de serra de Paranapiacaba (cujas altitudes
atingem 1.500 metros) e Agudos-Grandes, dirigindo-se a seguir
para o norte, com diversas denominagGes locais (serras de Botu-
catii, Negra, Boa-Vista, Araraquara, Jaboticabal, Azul).

O segundo ramo é a Serra do Mar, que acompanha o litoral
dando-lhe a sua carateristica sinuosidade. = Serras dos Tapes e
do Herval, nas vizinhan¢as da lagoa dos Patos, sdo os primeiros
nomes que apresenta, ao sul. Depois de ceder lugar i Serra Ge-
ral, na sua aproximacdo da costa, prossegue para o norte com a
denominacdo de Campos-de-Cima-da-Serra e serras do Mar, Ti-
juca, Itajai e Jaragud. Cada vez mais pr6xima do Atlantico, cons-
titie as serras de Sdo Miguel, Virgem-Maria, Negra, Cadeado,
Votupoca, Itatins e Cubatdo, até morrer no Brasil-Oriental com
o nome particular de serra do Mar. Antes, porém, deixa escapar

Fig. 45 Conteudo Regional
(AZEVEDO, 1938, p.332)

332 Aroldo de Azevedo

As quedas ddgua, enfim, constitiiem reservas de notavel im-
portancia. Tém contra si, atualmente, as dificuldades de comuni-
cagbes; mas, nem por isso, podem deixar de figurar entre as ri-
quezas da regido. As mais notéveis j4 foram mencionadas linhas
atras: o Salto das Sete-Quedas, com 5 milhdes de H. P.; o Salto-
-Grande, no rio Iguassti, com 400 mil H. P.; e o de Urubuponga,
no rio Parand. Mas, além désses, outros merecem ser referidos:
os de Avanhandava e Itd, no rio Tieté; o de Maribondo, no rio
Grande; os de Sorocaba, Cubatio, etc.

Geografia politica

Divisdo politica. — O Brasil Meridional contém quatro Es-
tados da Federagdo, a saber:

Capitais
SAO PAULO Sao Paulo
PARANA. Curitiba

SANTA-CATARINA

b Florian6polis
RIO GRANDE DO SUL .

Porto-Alegre

I — SAO PAULO
Formagiio histérica. — A primeira expedicdo que visitou o litoral
do atual Estado de Sao Paulo foi a de André Gongalves (ou de Gon-
calo Coelho), que, em janeiro de 1502, descobriu a ilha de Sdo Sebastido
e a baia de Sdo Vicente.

Trinta anos mais tarde, ali desembarcou Martim Afonso de Souza,
trazendo numerosos colonos e as primeiras cabegas de gado como as pri-
meiras mudas de cana-de-aciicar; auxiliado pelo portugués Jodo Ra-
malho e por Tebiri¢d, cacique dos guaianases, lancou, entdo, os fun-
damentos da primeira vila brasileira: Sdo Vicente (1532). Depois, trans-
pondo a serra do Mar, foi fundar, nos campos de Piratininga, j4 no pla-
nalto paulista, a povoacio de Santo-André-da-Borda-do-Campo.

Dividido o Brasil em capitanias hereditarias, ésse territério coube
a dois irmaos: ao proprio Martim Afonso de Souza, que ficou com a

capitania de Sdo Vicente, da barra do rio Macaé a baia de Paranagud;
e a Pero Lopes de Souza, a quem coube uma pequena faixa de dez lé-
guas de costa, encravada na capitania precedente, e que foi chamada

Santo-Amaro.

_ Os niicleos coloniais limitaram-se ao litoral, a principio: Sanfos sur-
giu em 1536, fundada por Braz Cubas; Itanhaem data do tempo de Tomé
de Souza; Iguape e Canancia sao também désse periodo.

Os indicios destacados nas figuras 44 e 45 apontam que ndo s60 a chamada

“abordagem regional” se materializou como capitulos dos livros e ndo como método

2% Nas contracapas dos manuais escolares e em dados coletados em editoras por Vlach (1988), as vendagens das
obras de Azevedo e Cabral se destacam por varias edi¢fes cujas vendas se deram em milhares de cOpias cada. Ja
as obras de Delgado ndo apresentam tais dados e as informacdes de pesquisas como Issler (1973), Vlach (1988),
Rocha (1996) e Scabello (2004) sinalizam que os manuais do autor ndo tiveram grande aceitagdo mercadoldgica
fora do eixo Rio-S&o Paulo.
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explicativo do contetdo, como também ela foi fragmentada para uma apresentacdo didatica
dos contetdos seriados pelo curriculo produzido pelos livros escolares.

Essa fragmentacdo, observada na figura 44, € mostrada no sentido em que Aroldo de
Azevedo apresenta as Regides Naturais como divisdes do Brasil. No entanto, ao caracteriza-
las, dispde de uma descricdo fracionada de cada regido por meio de contedos como
“Relevo”, “Hidrografia”, “Clima”, “divisdo politica”, “superficie ¢ popula¢do” e “cidades
principais”; tal divisdo didatica do conteldo permaneceu na apresentacdo de cada uma das
regides. No tocante a dimensdo académica da disciplina, Moraes (1990) afirma que a chamada
“Geografia Regional” se estruturou por meio dos modelos de anélise que buscavam explicar
em sintese a divisao dos territorios utilizando a seguinte ordem de dados:

1° capitulo: “as bases fisicas” ou o “quadro fisico”, enumerando as
caracteristicas de cada um dos elementos naturais presentes (relevo, clima,
vegetacdo etc.); 2° capitulo: o “povoamento” ou as “fases da ocupagdo”,
discutindo a formacdo historica (primeiras exploracGes, atrativos
econdmicos no passado, fundacdo das cidades etc.); 3° capitulo: a “estrutura
agraria” ou o “quadro agrario”, descrevendo a populacdo rural, a estrutura
fundiaria, o tipo de producdo, as relagdes de trabalho, a tecnologia
empregada no cultivo e na criacdo etc.; 4° capitulo: a “estrutura urbana” ou 0
“quadro urbano”, analisando a rede de cidades, a populacdo urbana, os
equipamentos e as fungdes urbanas, a hierarquia das cidades daquela regido
etc.; 5° capitulo: a “estrutura industrial” (quando esta existisse na regido
analisada) (MORAES, 1990, p.88).

Ao tensionarmos os indicios da figura 44 com as delimitac6es apontadas por Moraes
(1990) a respeito do método da Geografia Regional, analisamos que havia coeréncia na
organizacdo didatica dos contetdos e sua disposicdo, tendo em vista 0s parametros da ciéncia
de referéncia. No entanto, os indicios também mostram que a fragmentacdo do contetdo
apresentada pelo livro escolar de Aroldo de Azevedo ndo indica, em nenhum momento, 0
carater de sintese que, a0 menos no nivel teorico, se buscaria com a “Geografia Regional”,
corroborando a defesa de nossa conjectura narrativa de que a abordagem regional se
materializou no dmbito da Geografia Escolar dos manuais analisados como um contetdo
seriado ou de organizacdo didatica, como uma nova divisao a ser estudada em meio a outras e
ndo como metodo explicativo de ensino.

Ainda nessa perspectiva, 0s sinais expressos na figura 45 salientam que em meio a
divisdo de conteudos aplicada por Aroldo de Azevedo em seu manual escolar para a 42 série
do ensino secundario, o autor mantém, dentro de uma apreciagdo regional, a perspectiva de

uma analise por estados da federacdo, também chamada de “Geografia Administrativa”.
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E notdrio que, até agora, o conjunto indiciario tenha focado as fontes dos manuais
escolares de Azevedo e Cabral, negligenciando as especificidades da obra de Delgado de
Carvalho na constituicdo de nossa conjectura narrativa/interpretativa. Fizemos essa separacao
entre 0s autores considerando o contexto distinto entre 0s mesmos, sobretudo porque
Carvalho ndo possui manuais seriados nesse periodo, e que sendo ativamente ligado ao
Movimento Escola Nova, é considerado pela historiografia da disciplina o principal percursor
das ideias da Geografia Moderna no Brasil.

Avaliando o contexto do autor Delgado de Carvalho enquanto signatario do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova e defensor assiduo do discurso da Geografia

Moderna, notamos que essa busca

Fig. 46 — Contetido Regional por uma “abordagem regional”
(CARVALHO, 1930, p.243) C
permanece subdividida por uma
g b DELGADO DE CABVALHO 243 e - . .
e P “divisdo administrativa> que lhe
racs. Estio desigualmente distribunidos os Estados entre estas H
grandes divisdes do paiz (*). serve como Organlzadora do

DISTRIBUICAO DOS ESTADOS
I — Brasil Septentrional ou Amazonico:

Comprehende os Estados do Pard, Amazonas e: Territorio

do Acre.

Il — Brasil Norte-Oriental:

Compreher ( <stada 0 7 [
'mprehende os Estados do Maranhdo, Piauhy, Ceard, Rio

Grande do Norte, Parahyba, Pernambuco e Alagoas.

Il — Brasil Oriental:

Comprehende os Estados de Sergipe, Bahia, Minas Geraes
Espirito Santo, Rio de Janeiro e o Districto Federal
IV — Brasil Meridional:

Comprehende os Estados de S. Paulo, P

: arand, Santa Ca-
tharina e Rio Grande do Sul. J 5

V — Brasil Central:

01 ohe 1o TQ -
Comprehende os Estados de Matfo Grosso e Goyaz

S paizes ¢
quadros compl
que ndo podem s

(o]

conteudo a ser ensinado por meio do
manual escolar, conforme mostra a
figura 46.

As notas explicativas do
autor, expostas na figura 46, nos
permitem notar que o proprio autor
reconhece a limitacdo de se fazer
“Regides Naturais” que tenham como
base a entdo criticada “divisdo
administrativa”. Para o0 autor, a
complexidade que se deve ao
regionalizar um territorio, no caso de
um livro voltado ao ensino, se deve,
também, na consideracdo da divisao
politica para “auxiliar o estudo e
simplificar a compreensdo”. Nesse
sentido, o discurso de Carvalho

justifica as contradicGes e oscilagdes

encontradas ndo s6 em seus préprios manuais, como também nos manuais de Azevedo e

Cabral aqui analisados. A “divisdo administrativa” simplificaria a compreenséo, pois como



203

contetdo ja tradicional no ensino da Geografia seria mais bem aceito pelo publico de
professores e alunos que utilizariam o manual? E um questionamento que as fontes nio
permitem responder, mas que convergem com as teorias curriculares sobre as tradi¢cGes no
ambito das disciplinas escolares.

Analisamos que esses subterfugios de linguagem — propor regides naturais, mesmo
que limitadas, por meio de divisGes administrativas consideradas como “tradicionais” no
ensino de Geografia —, sinalizam o processo de constru¢cdo de uma vulgata escolar que se
embrenha no entremeio das renovacdes pedagdgicas propostas pelo Movimento Escola Nova
e pelas modernizagdes constituidas no ambito da Geografia Moderna Escolar circunstanciadas
por permanéncias e continuidades e pela produgéo de espacos-tempos curriculares no ambito
da cultura escolar.

No entanto, como haviamos mencionado anteriormente, a divisdo regional de
Delgado de Carvalho se difere um pouco, em nivel de organizacdo do conteldo, das obras
analisadas de Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral, como podemos observar nas
figuras a seguir:

Fig. 47 e 48 — Conteudo Regional (CARVALHO, 1930, p.316)
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Apesar de manter a descrigdo de uma divisdo administrativa, conforme a figura 48,
Delgado de Carvalho inicia os capitulos dedicados a cada “regido natural” (Fig. 47) com uma
sintese de caracteristicas naturais e as subdivisdes regionais de acordo com a caracteristica
natural de cada territorio. A nosso ver, apesar de a abordagem regional expressa no manual de
Delgado de Carvalho se constituir, por um lado, como uma sintese metddica de analise do
meio geografico — conforme aponta Moraes (1990) como pressuposto cientifico dessa
“Geografia Moderna” de cunho francés —, por outro, ela é pontual e se localiza em um
momento da execucdo do programa de ensino proposto no manual escolar, estabelecendo-se
como uma vulgata de ensino e ndo como uma abordagem metodica hegeménica para todo o
livro ou mesmo para todo o ensino secundario. O manual escolar de Delgado de Carvalho
expresso pelos exemplos das figuras 47 e 48 também organiza a “abordagem regional” como
uma “parte” seriada do livro € ndo como metodo hegemonico em toda a obra. Esse contetido
regional € antecedido, no caso dessa obra, por conteddos como descri¢des gerais de “relevo”,
“populagdo”, “clima”, “hidrografia” e “economia”, todos voltados a uma andlise do territério
brasileiro, porém sem qualquer abordagem regional como método.

O conjunto indiciario apresentado aqui a partir dos manuais escolares de Aroldo de
Azevedo, Mério da Veiga Cabral e Delgado de Carvalho manifesta uma outra possibilidade
interpretativa a respeito da introducdo da “Geografia Regional” no entremeio das renovagoes
pedagogicas da Geografia Escolar, sobretudo no que tange a uma andlise pormenorizada de
fontes voltada para a compreensdo da dindmica de organizacdo dos tempos e espacos
curriculares na cultura escolar, entendendo as vulgatas e seus processos constitutivos na

historiografia da disciplina.
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A COLCHA DE RETALHOS:
UMA TECEDURA DE ENCONTROS E DESPEDIDAS

E assim chegar e partir

S&o so dois lados da mesma viagem

O trem que chega é o mesmo trem da partida
A hora do encontro é tambem despedida

A plataforma dessa estagio

E a vida desse meu lugar

E avida...

Encontros e despedidas
(Milton Nascimento e Fernando Brant)

Buscamos aqui sintetizar um trabalho repleto de retalhos, linhas, tecidos, fechos e
costuras que sdo intencionalmente provocadas por um teceldo, que, inspirado por seu oficio,
suas tecelagens, nada quer a mais do que provocar “encontros e despedidas”, chegadas e
partidas. Acreditamos que essa € a vida no/do nosso lugar. Nosso lugar de professor, de
pesquisador, de inquietador; lugar de quem acredita que ha mais a questionar do que a
afirmar; lugar de quem acredita que esta tese, esta urdidura, esta tecedura é apenas um
recomeco de novas possibilidades para as pesquisas em Historia da Geografia Escolar.

Ao longo deste processo de pesquisa doutoral nossas itinerancias se nortearam como
intencdo de compreender e interpretar as continuidades e descontinuidades que permearam oS
movimentos de renovacdo pedagdgica vinculados ao Movimento Escola Nova e a Geografia
Moderna Escolar no ambito da disciplina de Geografia no ensino secundario Brasil a partir
dos livros escolares como fontes, construindo uma tecedura narrativa historica.

A opcéo pelos fundamentamos teoricos e metodolégicos do campo da Histdria das
Disciplinas escolares nos conectou aos estudos do curriculo, da cultura escolar e da
manualistica escolar. Nessa perspectiva, somaram a nossa tese autores como André Chervel
(1990; 1999), Ivor Goodson (1990; 1995; 1997; 2000; 2003; 2013), Antdnio Vifiao (2000;
2006), Diana Vidal (2005) e Agustin Escolano (1992; 2001; 2002; 2006; 2008; 2010; 2012;
2017).

Do ponto de vista historiografico e conceitual geral do Movimento Escola Nova,
foram marcantes os trabalhos de Circe Bittencourt (1990; 1993; 2004; 2011), Vera
Valdemarin (2010), Otaiza Romanelli (2010) e Demerval Saviani (2008). A respeito da
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Geografia Moderna Escolar, acentuamos os tensionamentos realizados a partir dos trabalhos
de Genylton Rocha (1996; 2000; 2009), Vania Vlach (1988; 2004), Bernardo Issler (1973) e
Claudio Ferraz (1994), além das contribuicbes tedricas de Maria Adalgiza Albuquerque
(2011; 2015) e Horacio Capel (1983; 1988).

Pautados pelos paradigmas epistemoldgicos da Historia e de sua vinculagdo aos
pressupostos de pesquisa associados & Histdria Cultural cujos fundamentos estdo em Roger
Chartier (1990; 1992), Marc Bloch (2001), Michel Foucault (2016) e Michel de Certeau
(2017), imbricamos os fundamentos epistemoldgicos como baliza metodologia desta pesquisa
no Paradigma Indiciario, baseado em Carlo Ginzburg (2016), e na constituicdo de uma
perspectiva narrativa de analise a partir de Walter Benjamin (1994) e Jorge Larrosa (2002;
2003; 2005).

Ao longo da tese, e diante do circunstanciamento das fontes devidamente descritas e
justificadas no processo de pesquisa, analisamos manuais escolares de dois periodos: um, que
compreende manuais de diversos autores publicados entre 1905 e 1929 — em que
investigamos o0s processos de introducdo dos discursos “renovadores’; outro, entre manuais
escolares publicados entre 1930 e 1941, com a intencdo de investigar 0S processos
constitutivos no momento de maior difuséo dos ideais do Movimento Escola Nova no Brasil
com um recorte analitico focado na anélise de trés autores especificos: Delgado de Carvalho,
Aroldo de Azevedo e Mario da Veiga Cabral.

A partir desses referenciais e das fontes, ao longo do processo de pesquisa desta tese,
questionamos insistentemente os paradigmas positivistas da Historia [dita como “verdade
absoluta”] e nos posicionamos na defesa de uma investigacdo historica que ndo busca atestar
documentalmente os fatos, as datas e as fidedignidades, mas, ao contrario, buscamos tensiona-
las, problematizando as “verdades” ditas, conjecturando novas interpretacdes e abrindo
espacos de didlogo, fios soltos que permitem que essa area de pesquisa seja impulsionada com
novos questionamentos.

Isto posto, ndo consideramos que este trabalho doutoral desenvolva uma “tese Unica
e original”, que atenda aos pressupostos de um modelo positivista de ciéncia. O que propomos
aqui se constitui como condicdo de possibilidade: um conjunto de conjecturas
narrativas/interpretativas que ndo possuem pretensdo de originalidade, pois sdo construcoes
intelectuais circunstanciadas por contextos, por fontes, por trabalhos realizados anteriormente,
por nossa prépria intencionalidade e, por fim, pelos ritos préprios da cultura académica, dos

quais ndo podemos nos distanciar totalmente.
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Admitimos que temos uma “conjectura/narrativa central” que permeia nosso trabalho
e que 0s avancgos tedricos e epistemoldgicos, bem como nossos resultados em pesquisa de
estagio realizada na Espanha, nos permitem explicitar: a constituicdo da Geografia Escolar
enquanto disciplina curricular na oOptica dos ideais do Movimento Escola Nova ocorre
nos entremeios da Geografia Moderna Escolar, encadeamento este permeado por
processos graduais e lentos, repletos de oscilagGes, continuidades e permanéncias com
diversas disputas curriculares e discursivas, além de interesses de grupos profissionais
de professores que influiram na cultura escolar brasileira na época.

Como vimos ao longo do trabalho, varias pistas nos argumentos teéricos e nas
pesquisas ja realizadas inflam outras conjecturas sobre as quais nos debrugamos para realizar
a andlise dos livros e dos autores criteriosamente escolhidos para 0 Nnosso pProcesso
interpretativo. Ressaltamos este processo de delimitacio das como conjecturas
narrativas/interpretativas fluidas e flexieis, abertas em seu processo de constitui¢do, sendo
sempre pontos de partida para novos questionamentos.

Diante as analises realizadas nos capitulos 1V a X, as pistas sinalizam as seguintes
“conjecturas narrativas/interpretativas auxiliares” sobre 0 processo constitutivo da disciplina

no entremeio do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar:

1) A génese da renovacdo pedagdgica na Geografia Escolar foi um processo
constituido de manifestacdes e materializacdes discursivas e retdricas convenientes e
convergentes, oscilantes e descontinuas, que expressam/representam 0s movimentos
renovadores da Escola Nova (campo pedagdgico) e da Geografia Moderna (campo
cientifico) enquanto subsidios da prépria disciplina escolar, caracterizando sua

autonomia.

No confrontamento entre as fontes, os indicios extraidos e os referenciais tedricos e
historicos, esmiugcamos, no capitulo V, os ordenamentos discursivos e os lugares que
entremeiam o Movimento Escola Nova e a Geografia Moderna Escolar. A partir de um
processo interpretativo dos referenciais e das fontes, elencamos uma série de principios
convergentes entre esses dois movimentos renovadores, que caracterizam a peculiaridade da
constituicdo da Geografia Escolar nesse periodo. Os vestigios nos permitiram inferir a
diferenciacdo entre dois géneros textuais opostos nos manuais escolares que sinalizaram a
introdugdo de discursos renovadores nos manuais. Essa oposicdo € dada pelo que

caracterizamos como género textual descritivo nomenclatural (voltado para memorizacéao) e
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género textual descritivo explicativo (voltado para a leitura e explicacdo dos fendmenos).
Identificamos nos manuais discursos a defesa pela “modernizagdo” e “renovagdo” da
Geografia Escolar por meio do ideério de educacdo positivista, a0 mesmo tempo em que 0s
vestigios mostram que os discursos sdo repletos de descontinuidades e contradi¢Ges, com
aspectos ditos “tradicionais” de ensino ainda predominantes. Em alguns manuais foram
evidenciados alguns contetdos e momentos de rupturas com a escola dita “tradicional”,

materializando aspectos renovadores ao ensino.

2) Nao s6 a simples presenca da Geografia nos curriculos calcificou a criacdo dos
primeiros cursos superiores da disciplina, mas a autonomia curricular, caracterizada
por discursos, linguagens, disputas e interesses profissionais mesclaram e subsidiaram
processos de génese, na propria cultura escolar, de uma retdrica legitimadora das
catedras do ensino superior brasileiro baseadas nos ideais de “modernizacio” dos

movimentos renovadores.

Teoricamente, tem-se defendido a ideia de que a existéncia da Geografia (ou outras
disciplinas) no curriculo escolar de modo anterior a sistematizagdo cientifica da area ou da
criacdo de suas catedras universitarias, era um meio, por si s, de constituicdo de um grupo
profissional que com o tempo e a necessidade de formacdo de novos professores
possibilitaram a criacdo das catedras universitarias e suas sistematizaces académicas
legitimadas socialmente pelo saber escolar. No capitulo VI, a partir dos indicios,
complementamos esse entendimento ao defender que, ndo s6 a existéncia da Geografia no
curriculo escolar constituiu essa conjuntura, mas também a inser¢cdo de um conjunto de
ordenamentos discursivos de classe, de cultura profissional docente e de contetdos ditos
“cientificos” nos manuais escolares que, ao longo do tempo, foram constituindo uma retérica
legitimadora para a criagdo das catedras universitarias no seio da cultura escolar materializada

no ensino secundario brasileiro ainda nas trés primeiras décadas do século XX.

3) Os principios e finalidades de ensino propostos no ambito do Movimento Escola
Nova sdo assumidos de maneira implicita e ndo homogénea no ambito dos discursos dos
manuais escolares analisados para a disciplina de Geografia no ensino secundario
brasileiro, perfazendo uma gama de aspectos que ndo sdo evidenciados de maneira

stricta e uniforme nas obras analisadas, mas também apresentando oscilacdes e
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mudangas que remetem aos ideais renovadores de ensino, caracterizando a autonomia

da disciplina escolar;

No capitulo VII, por meio do tensionamento entre 0s principios tedricos do
Movimento Escola Nova e a materializacdo dos mesmos no d@mbito dos manuais escolares
analisados, os indicios denotam uma predominancia da tradicdo livresca da Geografia Escolar
em confronto com os discursos “renovadores” e “modernos” dos autores. Evidenciamos que,
ao menos no ambito das fontes analisadas, ndo ha a publicacdo de manuais classificados por
Escolano (2001) como “Livro Ativo”, sendo que todos os livros analisados séo classificados
como de “Séries Ciclicas”, que sdo manuais com certa complexidade cientifica em seus
conteddos voltados para programas seriados. Os vestigios sinalizam também a completa
inexisténcia de exercicios, atividades, roteiros de pesquisa ou qualquer outro meio linguistico
que poderia denotar um relacionamento ativo do aluno para com o livro escolar. Desse modo,
0 confronto entre os discursos renovadores dos autores e a materializagdo dos mesmos nos
conteddos e formas dos manuais escolares produzem indicios que nos permitem interpretar
gue houve uma resisténcia dos livros escolares de Geografia para o ensino secundario de
introducéo dos principios ativos de educacéo e da aproximacdo do contetido com as realidades
dos alunos. Ao manter uma tradicédo livresca caracterizada pela cultura do uso do livro apenas
como artefato de leitura, indiciou também a manutencdo do magistrocentrismo no ambito da
cultura escolar, tensionando o principio renovador de centralidade do aluno e mantendo os
manuais com um teor mais conservador. O confronto entre os aspectos tedricos, 0s discursos
dos autores e as materialidades dos manuais escolares apontaram para a introducdo do
principio da “intui¢do” a partir da introducdo de gravuras, fotografias, mapas e gréaficos no
ambito de novas linguagens nos manuais escolares que expressam o avanco mercadoldgico e
tecnologico do processo editorial em convergéncia com ideais ditos “renovadores” pelos
autores. De maneira geral, os principios escolanovistas ndo se materializaram nos manuais
escolares de maneira stricta, explicita e direta, porém, nas outras conjecturas
narrativas/interpretativas evidenciamos que os processos de renovagdo adquiriram contornos
préprios e autbnomos no ambito da autonomia da disciplina escolar. Por Gltimo, o conjunto
indiciario sustentou a tese de varios autores de que os ideais escolanovistas foram pouco
introduzidos no ensino secundario brasileiro, pois este permaneceu propedéutico, elitista e

voltado para 0 acesso ao ensino superior no periodo investigado.
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4) No entremeio da configuracdo do Movimento Escola Nova e da Geografia
Moderna Escolar, o positivismo escolar se caracteriza como principio centralizador da
renovacao educacional por meio de discursos cientificistas que constituiram conjunturas

hegemaonicas ditas “modernas” para a disciplina de Geografia no ensino secundario.

O tensionamento das fontes e dos fundamentos historicos e conceituais sobre o
Movimento Escola Nova no capitulo VIII apontaram que o principio de “educacéo cientifica”,
caracterizada por ndés como Positivismo Escolar, constituiu-se como caracteristica
centralizadora e predominante no ambito da renovacédo da cultura escolar materializada pelos
manuais escolares do periodo analisado. Esse processo de constituicdo de um positivismo
escolar, identificado desde os processos de génese analisados nos capitulos anteriores, foi
pormenorizado pelos indicios analisados, indicando uma confluéncia de interesses,
intencionalidades e discursos no ambito do Movimento Escola Nova (como campo
pedagogico) e da Geografia Moderna Escolar (como campo proprio da disciplina). Os indicios
denotaram uma materialidade de discursos e contetdos que sinalizam a introducao e defesa de
uma educacdo pautada no cientificismo para superar o carater mneménico e enciclopédico da

dita escola “tradicional”.

5) Os entremeios do Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar
constituiram, no ambito da cultura escolar promovida pelos manuais escolares
analisados, movimentos de renovacdo pedagogica limitados a alguns aspectos em
coexisténcia com manutengfes da tradicdo livresca da escola dita “tradicional”, que
caracterizam o funcionamento da disciplina escolar por meio de uma “modernizacio

conservadora” nesse periodo.

No capitulo 1X realizamos um tensionamento teérico para compreender, diante dos
indicios apresentados nos capitulos anteriores e de mais um conjunto indiciario, o processo de
constituicdo historica da Geografia Escolar no periodo analisado por meio da caracterizacao
de uma “modernizagdo conservadora”. Essa problematiza¢cdo entre teoria e fontes nos
permitiu analisar os processos de materializacdo dos discursos e dos conteudos repletos de
oscilacdes, contradicdes, descontinuidades e permanéncias, entre aspectos e discursos que
promoviam uma renovagdo em coexisténcia com aspectos ditos “tradicionais” e que, por seu
lado, remetem aos conservadorismos também presentes nos manuais escolares. Diante da

conjuntura politica e social do periodo permeado pelo Governo Provisério e pelo Estado
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Novo de Getulio Vargas, interpretamos que assim como VArios processos politicos e sociais
do pais, no &mbito do ensino secundario e na dimensdo dos manuais escolares, a disciplina de
Geografia se configurou pela manutencdo intencional de diversos aspectos conservadores,
sobretudo para atender a interesses de mercado dos livros escolares, contudo, também
atendendo aspectos dos movimentos de renovacao, sobretudo pelo interesse de legitimacgao
social e cientifica da Geografia no Brasil.

6) A insercdo de um discurso nacionalista por meio da “Geografia do Brasil” e a
renovacio pedagogica a partir de uma “abordagem regional” se constituiram como
novas vulgatas “renovadoras”, porém nao hegemonicas e em coexisténcia com outros
contetidos que assinalam um ordenamento seriado da matéria escolar no entremeio do

Movimento Escola Nova e da Geografia Moderna Escolar.

Considerando os manuais escolares como fontes principais e inserindo como fonte
secundaria o programa de ensino de 1931 promulgado no ambito da Reforma Francisco
Campos e as interlocucdes tedricas no ambito da pesquisa em Histéria da Disciplina Escolar,
estabelecemos um conjunto indicidrio que problematiza algumas narrativas historicas ja
produzidas por outros pesquisadores a respeito da configuracdo da Geografia Escolar nesse
periodo em que se advogam renovacdes pedagdgicas. Problematizamos o alcance da
materializacdo do discurso nacionalista por meio da “Geografia do Brasil” e da defesa do
método da “Geografia Regional” como elementos ditos de predominancia na caracterizacao
da Geografia Escolar nesse periodo, conforme notamos em diversas pesquisas no ambito da
historiografia da disciplina. As fontes e os indicios sinalizam que o discurso nacionalista da
“Geografia do Brasil” e da utilizacdo de um método da “Geografia Regional” se constituiram
como novas vulgatas escolares que comegcam a se estabilizar no @mbito do funcionamento
seriado da disciplina no ensino secundario. Dessa maneira, essas vulgatas nao se
caracterizaram como renovacdes hegemonicas e predominantes no ambito da disciplina de
Geografia, mas se consolidaram como espagos-tempos do curriculo, como momentos
especificos de ensino de um contetdo escolar em séries especificas. Dessa forma, nem a
“Geografia do Brasil” e seu discurso nacionalista e nem a “Geografia Regional” e seu método
explicativo aparecem em todos 0s manuais escolares; eles aparecem em manuais especificos
para as séries que o programa de ensino delimitou como conteido de ensino. Dessa maneira,
ao passo que temos as vulgatas da “Geografia do Brasil” e a “Geografia Regional” como

renovadoras, ainda temos a permanéncia de outros espagos-tempos no curriculo do ensino
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secundario para o ensino de contetdos ditos “tradicionais”, como a Geografia Astrondmica,
Biogeografia, Geografia dos Continentes e Paises, Geografia Administrativa, Cartografia,
Geografia da Superficie Terrestre, Geografia Comparada das Ameéricas, Geografia das racas e
civilizacdes, entre tantas outras vulgatas que se constituiam como contetdos seriados a serem

ensinados no curriculo escolar.

*khkhkhkkikhkkk

Assim como na epigrafe da introducdo deste trabalho, acreditamos que o ponto alto
desta tese ndo estd naquilo que foi escrito, mas nas pontes, nos caminhos e nas poténcias
daquilo que outras pessoas poderdo dizer e tensionar a partir da empreitada de pesquisa que
materializamos nesta tese. Defendemos que esta tese seja uma dupla face entre chegadas e
partidas, pois compartilhamos com o leitor a responsabilidade de tensionar, contestar,
questionar e repensar 0 que aqui foi escrito; de fazer com que nossas teceduras sejam
modificadas em pontos de partidas: novas experiéncias e novas narrativas como ensaio de um
movimento continuo pela defesa da constituicdo de um campo de pesquisa sistematizado no

ambito das pesquisas em Histéria da Geografia Escolar.
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ANEXOS

ANEXO I
As 30 caracteristicas para identificar una Escola Nova
Fonte: Fajardo y Ciordia (2009)

Organizacion

1. La escuela nueva es un laboratorio de pedagogia practica.
A) Pionera de las escuelas del Estado, les prepara el terreno probando la eficacia de los
métodos nuevos.
B) Se basa en los datos de la psicologia del nifio y en las necesidades de su cuerpo y de
su espiritu.
C) Intenta preparar al nifio para la vida moderna con sus exigencias materiales y
morales.

2. La escuela nueva es un internado.
A) Solo la influencia total del medio permite realizar una educacion integral.
B) La escuela nueva contempla, sobre todo, a los nifios cuya familia no existe o no
puede emprender la educacion segun las exigencias de la ciencia moderna.
C) Quiere establecer un puente entre la vida familiar y la vida social, realizando los
agrupamientos por «familias» adoptivas, de acuerdo con los afectos espontaneos de los
nifos.

3. La escuela nueva esté situada en el campo.
A) El campo es el medio natural del nifio. En él encuentra la calma que necesita su
sistema nervioso.
B) Posibilidad de entregarse a las diversiones de los primitivos y a los trabajos del
campo.
C) Para los adolescentes es deseable la proximidad de una ciudad para la educacién
intelectual y artistica (museos, conciertos, etcétera).

4. La escuela nueva agrupa a los alumnos por casas separadas.
A) Los grupos de 10 a 15 alumnos viven bajo la direccion material y moral de un
educador y una educadora.
B) El elemento femenino no debe estar excluido de la educacion de los muchachos, ni el
elemento masculino de la educacion de las nifias.
C) Los habitos de orden y las relaciones de intimidad no son posibles, sino en un medio
restringido.

5. Gran parte de la escuela nueva utiliza la coeducacion de los sexos.
A) Permaneciendo juntos desde muy jovenes y siendo educados segun las necesidades
particulares de su sexo, los muchachos y las muchachas viven como camaradas.
B) Los elementos que no convienen a la coeducacion o a quienes la educacion no
conviene, son excluidos.
C) Evitando los «rechazos» patoldgicos, la coeducacion prepara matrimonios sanos y
felices.

Vida fisica

6 La escuela nueva organiza trabajos manuales.
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A) Estos trabajos son obligatorios para todos los alumnos y tienen lugar generalmente
de las dos a las cuatro.
B) Estos trabajos presentan una utilidad real para el individuo o la colectividad.
7 La escuela nueva atribuye una importancia especial a:
A) La carpinteria que desarrolla: a) la habilidad y la firmeza manual; b) el sentido de la
observacion exacta; c) la sinceridad y la posesion de si.
B) El cultivo del campo: a) contacto con la naturaleza; b) conocimiento de las leyes de
la naturaleza; c) salud y fuerza fisica; d) utilidad de primer orden.
C) La crianza: si no de grandes animales, al menos de los pequefios: a) proteger y
observar seres mas pequefios que el alumno; b) héabitos de perseverancia; c)
observaciones cientificas; d) utilidad.
8 La escuela nueva estimula en los nifios trabajos libres.
A) Concursos y exposiciones de los trabajos de los alumnos.
B) Desarrollo de los gustos individuales.
C) Desarrollo de la iniciativa mediante la obligacion de elegir, pero libertad de eleccion.
9. La escuela nueva asegura el cultivo del cuerpo por la gimnasia natural.
A) Practicada con el torso desnudo o incluso en bafio completo de aire, endurece y aleja
las enfermedades.
B) Hace ligero y diestro al alumno sin aburrirle.
C) Se asocia a los juegos y deportes.
10. La escuela nueva cultiva los viajes a pie o en bicicleta, en campamento, bajo la tienda. Se
cocina al aire libre.
A) Preparacion de antemano de estos viajes y notas tomadas en ruta.
B) Ayuda al estudio de la geografia local o de los paises extranjeros. Se visita los
monumentos, talleres y fabricas.
C) Cultivo de la fuerza fisica, endurecimiento, aprendizaje y ayuda mutua.

Vida intelectual

11 La escuela nueva entiende por cultura general el cultivo del juicio y de la razon.
A) Método cientifico: observacidn, hipotesis, verificacion, ley.
B) Un ndcleo de ramas obligatorias realiza la educacion integral.
C) Nada de instruccion enciclopédica basada en conocimientos memorizados, Sino
capacidad de extraer del medio ambiente y de los libros los elementos para desarrollar
desde dentro y desde fuera todas las facultades innatas.
12 La escuela nueva afade a la cultura general una especializacion.
A) Cursos especiales periodicos Eleccion libre pero obligacion de elegir.
B) Primeramente especializacion esponténea: cultivo de los gustos preponderantes en
cada nifio.
C) Despues especializacion reflexiva: cultura sistematica desarrollando las ideas y las
facultades del adolescente en un sentido profesional.
13. La escuela nueva basa su ensefianza en los hechos y las experiencias.
A) Observaciones personales de la naturaleza.
B) Observacion de las industrias y organizaciones sociales.
C) Ensayos cientificos de cultivo, cria de animales y trabajos de laboratorio —trabajos
cualitativos en el nifio, cuantitativos en el adolescente.
14. La escuela nueva recurre a la actividad personal del nifio
A) Asociacion del trabajo concreto a la mayor parte de los estudios abstractos.
B) Utilizacién del dibujo en todas las ramas de estudio.
C) Se dice: saber es prever. Se puede decir con mas razon: Saber es poder.
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15. La escuela nueva establece su programa sobre los intereses espontaneos del nifio.
A) Primera infancia: de cuatro a seis afios: edad de los intereses diseminados o del
juego.
B) Segunda infancia: de siete a nueve afos: edad de los intereses referidos a objetos
concretos inmediatos; diez a doce afios: edad de intereses concretos especializados o0
edad de las monografias.
C) Adolescencia: de trece a quince afios: edad de los intereses abstractos empiricos; de
dieciséis a dieciocho afios: edad de los intereses abstractos complejos. Preparacion del
futuro padre, economista privado, ciudadano y profesional.

Organizacion de los estudios

16. La escuela nueva recurre al trabajo individual de los alumnos.
A) Busqueda de documentos (en los hechos, los libros, los diarios, los museos, etc.).
B) Clasificacion de los documentos (clasificadores por categorias, fichas, repertorios).
C) Elaboracién individual de los documentos (cuadernos ilustrados, orden l6gico de las
materias, trabajos personales, conferencias).

17. La escuela nueva recurre al trabajo colectivo de los alumnos.
A) Puesta en comun de los materiales reunidos sobre el mismo tema.
B) Busqueda de las asociaciones que sugiere, en el tiempo y el espacio, el tema tratado.
C) Busqueda de aplicaciones: utilidad (en los nifios), sistematizacién cientifica (en los
adolescentes).

18. En la escuela nueva, la ensefianza propiamente dicha se limita a mafiana.
A) De las ocho al medio dia hay cuatro horas. Veinticuatro horas por semana deben
bastar para un trabajo més intensivo que extensivo.
B) Hay estudio personal de cuatro y media a seis. Los pequefios no tienen estudio, los
medianos estudios de repeticion, los mayores estudios de elaboracion.
C) La clase sera méas frecuentemente una clase laboratorio o una clase museo, que un
lugar consagrado a la abstraccion pura.

19. En la escuela nueva se estudian pocas materias por dia.
A) El interés sostenido no se favorece por la division de los estudios.
B) La variedad nace no de los temas tratados, sino de la manera de tratarlos.
C) La mayor concentracidn asegura un rendimiento superior: mas efectos Gtiles y menos
esfuerzos inutiles.

20. En la escuela nueva se estudian pocas materias por mes o por trimestre.
A) Sistema analogo al de los cursos universitarios.
B) Horario individual de cada alumno.
C) Los alumnos se agrupan no por edades, sino segun su grado de adelanto en las
materias estudiadas. Condicidn de concentracion y eficacia en los estudios.

Educacién social

21. La escuela nueva forma, en ciertos casos, una republica escolar.
A) La asamblea general toma todas las decisiones importantes referentes a la vida de la
escuela.
B) Las leyes son los medios que tienden a reglar el trabajo de la comunidad en orden al
progreso espiritual de cada individuo.
C) Este regimen supone una influencia moral preponderante sobre los «lideres»
naturales de la pequefia republica.

22. En la escuela nueva se procede a la eleccion de los jefes.
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A) Los jefes tienen una responsabilidad social definida, que tiene para ellos un alto
valor educativo.
B) Los alumnos prefieren ser conducidos por sus jefes, mas que por los adultos.
C) Los profesores se liberan asi de toda la parte disciplinar y pueden consagrarse
enteramente al progreso intelectual y moral de los alumnos.

23. La escuela nueva reparte entre los alumnos los cargos sociales.
A) Colaboracion efectiva de cada uno en la buena marcha del todo.
B) Aprendizaje de la solidaridad y de la ayuda mutua social.
C) Seleccion de los mas capaces, que seran elegidos como jefes.

24. La escuela nueva utiliza recompensas o sanciones positivas.
A) Las recompensas consisten en suministrar ocasiones a los espiritus creadores para
aumentar su potencia de creacion.
B) Las recompensas se aplican Unicamente a los trabajos libres y favorecen asi el
espiritu de iniciativa.
C) No hay recompensas basadas en la competicion. En los juegos el Gnico premio es el
mérito de la victoria.

25. La escuela nueva utiliza castigos o sanciones negativas.
A) Los castigos estan, en cuanto es posible, en correlacion directa con la falta cometida.
B) Los castigos intentan colocar al nifio, por medios apropiados, en situacion de alcanza
el fin bueno que él no ha logrado o lo ha logrado mal.
C) Para los casos graves no hay sanciones previstas en el Codigo, sino una acciéon moral
personal, ejercida por un adulto amigo del culpable.

Educacién artistica y moral

26. La escuela nueva pone en juego la emulacion.
A) La ayuda mutua mediante la llamada a los servicios voluntarios tiene una eficacia de
primer orden.
B) Este es el Gnico caso en que el registro se acomparia con notas adecuadas.
C) En todos los casos hay que comparar el trabajo actual del alumno con su propio
trabajo pasado y no con el de otro.

27. La escuela nueva debe tener un ambiente de belleza.
A) El orden es la condicion primera, el punto de partida.
B) Los trabajos manuales, en especial la practica de las artes industriales, asi como las
obras de este género que ornamenten, contribuyen a la belleza del medio ambiente.
C) En fin, el contacto con las obras maestras del arte y, en los alumnos menos dotados,
la practica del arte puro satisface las necesidades estéticas de orden espiritual.

28. La escuela nueva cultiva la musica colectiva.
A) Por medio de audiciones cotidianas y obras maestras, tras la comida del medio dia.
B) Mediante la practica cotidiana del canto en comdn.
C) Por la practica frecuente de la orquesta, estas actividades concertadas de orden
afectivo ejercen una accion profunda y potente en los que aman la masica y contribuyen
a estrechar los lazos colectivos por la emocién que emana de ellas.

29. La escuela nueva educa la conciencia moral.
A) Ofreciendo cada tarde a los muchachos lecturas, relatos, tornados de la vida ficticia o
real.
B) Provocando asi en ellos reacciones espontaneas de su conciencia moral, verdaderos
juicios de valor.
C) Enlazandolos practicamente a estos juicios de valor, que fortalecen su conciencia y
los determinan al bien.
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30. La escuela nueva educa la razon préctica.

A) Suscitando en los adolescentes reflexiones y estudios que versan sobre las leyes
naturales del progreso espiritual, individual y social.

B) Asociando a estas reflexiones, por una parte la biologia, la psicologia y la fisiologia,
por otra, la historia y la sociologia.

C) Haciendo converger toda la vida del pensamiento hacia el crecimiento de la potencia
del espiritu, lo que es propiamente, nos coloquemos 0 no en un punto de vista
confesional, la educacién religiosa.



