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RESUMO

A partir de meados da década de 1980, agentes da educacdo publica paranaense elaboraram
e implementaram orientacdes curriculares para a rede de escolas do estado. Orientacfes
curriculares partem ndo somente de 6rgéaos oficiais, mas de outros segmentos da sociedade.
O contexto histdrico, os interesses de classes e as transformac6es no pensamento cientifico,
filosofico e geogréafico sdo determinantes na elaboracdo das proposi¢des curriculares. A
pesquisa, numa aproximacao com o materialismo historico e dialético, teve como objetivo
avaliar os determinantes sdcio-histéricos e as bases tedrico-metodoldgicas contidas nas
propostas curriculares de Geografia para os Anos Finais do Ensino Fundamental, da rede
estadual do Parang, de 1990 a 2017. Procuramos identificar o contexto das transformacdes
ocorridas na educacédo e na Geografia, bem como, a inser¢do dessa ciéncia nos curriculos
escolares. A investigacdo foi conduzida com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos
da pesquisa bibliografica e documental e abrangeu o Curriculo Basico para a Escola Publica
do Parana, os Pardmetros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares Orientadoras da
Educacdo Basica e o Plano de Estudos das Escolas Itinerantes do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra. Em cada proposta curricular, analisamos o objeto de estudo
da Geografia e os conceitos que contribuem para explica-lo, os objetivos de ensino, as
metodologias de ensino, a concepgdo/funcdo da avaliacdo da aprendizagem. Os quatro
documentos apresentam coeréncia e contradi¢fes internas. As quatro propostas admitem que
0 objeto de estudo da Geografia é o espagco geografico. Apenas o Curriculo Bésico ndo
explicita os conceitos/categorias da Geografia. Partiu dos Parametros Curriculares Nacionais
a proposta do emprego dos conceitos da Geografia na educagdo escolar. Essa proposta
também apresentou, a época, nova abordagem para o ensino da cartografia. No Curriculo
Bésico, nos Pardmetros Curriculares Nacionais e nas Diretrizes Curriculares Orientadoras
da Educacdo Basica, os objetivos do ensino da Geografia sdo coerentes com 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos. O Plano de Estudos do MST, para além de objetivos de ensino,
propGe a formacdo humana, omnilateral como principio fundamental da educacdo. Os
contetdos selecionados sdo coerentes com 0s objetivos de cada proposta analisada de
Geografia. O materialismo historico e dialético é a abordagem metodolégica no Curriculo
Bésico e no Plano de Estudos do MST; os Pardmetros Curriculares Nacionais apresentam
abordagem eclética com destaque para a fenomenologia; nas Diretrizes Curriculares
Orientadoras da Educacdo Basica sdo as abordagens criticas. Cada documento que sucede o
anterior guarda aspectos do remoto, apresenta novas abordagens da Geografia, e supera em
algumas proposicoes.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Geografia. Curriculo Basico para a Escola Pablica do
Estado do Parana. Parametros Curriculares Nacionais. Diretrizes Curriculares Orientadoras
da Educacdo Basica. Plano de Estudos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.
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ABSTRACT

Beginning in the mid-1980s, public education agents from Parana developed and
implemented curricular guidelines for the state school network. Curricular guidelines come
not only from official bodies, but from other segments of society. The historical context,
class interests and transformations in scientific, philosophical and geographic thought are
determinant in the elaboration of curricular propositions. The research, in an approach with
historical and dialectical materialism, had as objective to evaluate the socio-historical
determinants and the theoretical-methodological bases contained in the curricular proposals
of Geography for the Final Years of Elementary Education, from the state network of Parana,
from 1990 to 2017. We seek to identify the context of transformations in education and
geography, as well as the insertion of this science in school curricula. The research was
conducted based on the theoretical and methodological assumptions of the bibliographical
and documentary research and covered the Basic Curriculum for the Public School of
Parang, the National Curricular Parameters, the Basic Curricular Guidelines for Basic
Education and the Study Plan of the Itinerant Schools of the Movement Landless Rural
Workers. In each curricular proposal we analyze the object of study of Geography and the
concepts that contribute to explain it, the teaching objectives, the teaching methodologies,
the conception / function of the evaluation of the learning. The four documents present
coherence and internal contradictions. The four proposals admit that the object of study of
Geography is the geographic space. Only the Basic Curriculum does not explicitly state the
concepts / categories of Geography. Starting from the National Curricular Parameters, the
proposal of the use of the concepts of Geography in school education. This proposal also
presented, at the time, a new approach to the teaching of cartography. In the Basic
Curriculum, in the National Curriculum Parameters and in the Curriculum Directives of
Basic Education, the objectives of the teaching of Geography are coherent with the
theoretical-methodological assumptions. The MST Study Plan, in addition to teaching
objectives, proposes human, omnilateral training as a fundamental principle of education.
The contents selected are consistent with the objectives of each analyzed proposal of
Geography. Historical and dialectical materialism is the methodological approach in the
Basic Curriculum and in the MST Study Plan; the National Curricular Parameters present an
eclectic approach with emphasis on phenomenology; in the Basic Education Guidelines are
critical approaches. Each document that succeeds the previous one keeps aspects of the
remote, presents new approaches of Geography, and surpasses in some propositions.

KEY WORDS: Teaching Geography. Basic Curriculum for the Public School of the State
of Parana. National Curricular Parameters. Basic Curricular Guidelines for Basic Education.
Study Plan of the Movement of Landless Rural Workers.
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APRESENTACAO

No inicio da década de 1980, quando iniciei a minha carreira no magistério, me
preocupava “0 que” ensinar e “quais” conteudos ensinar, muitos dos quais, nem eu mesma
compreendia bem. Sentia um frio na barriga toda vez que adentrava a sala de aula. Ainda
trago na memdria a imagem da escola multisseriada (e de alguns estudantes), na area rural,
em Bela Vista do Paraiso, no norte do Parana. Nessa escola, fiquei quase cinco anos. Hoje,
ela ndo existe mais, nem fisicamente. Cabe aqui ressaltar que o fechamento das escolas rurais
foi um movimento maior que provocou a cessacdo de escolas por todo o pais numa
verdadeira afronta aos parcos direitos dos povos do campo. Daquela “escolinha” fechada na
localidade chamada “Agua do Pora™ - um tributério do grande Paranapanema - fui removida
para uma escola “nucleada”. Essa, recebia estudantes das redondezas e de algumas escolas
que tinham sido fechadas. Onde era possivel trazer os estudantes para a cidade, isso foi feito,
com 0s investimentos em transportes escolares, necessarios a politica de fechamento de
escolas. A época, via aquilo tudo acontecendo com certa ingenuidade. Considerava até bom
0s estudantes virem para a cidade, afinal, a sala ndo seria mais multisseriada e haveria mais
recursos nas escolas urbanas. Recordando desse tempo que ja vai distante, lembro a musica
de Chico Buarque: “dormia, a nossa patria-mae tao distraida, sem perceber que era subtraida

em tenebrosas transagoes”...

Ainda “sonolenta”, fui compreendendo um pouco mais da realidade que me cercava
quando terminei o curso de Geografia, na Universidade Estadual de Londrina. Antes mesmo
de concluir os estudos, ja comecei a lecionar no Ensino Médio - curso do Magistério - no
mesmo colégio onde me formara nesse nivel de escolaridade. A inquietagdo com “o que”
ensinar, persistia. Contudo, uma outra preocupagdo se somou aquela: “como” ensinar. Um
recurso metodoldgico, que desde o inicio me cativou e parecia-me fundamental para

compreender a Geografia, foi o trabalho de campo.

Transcorrida quase uma década, voltei com estudantes do curso de Magistério
(Figura 1), ao lugar onde havia lecionado na area rural, para realizar uma pesquisa na bacia
do Cérrego Pora. Era instigante ver que algumas metodologias de ensino surtiam mais efeito
do que outras. A preocupagdo com o curriculo e com os documentos que organizam a nossa

préatica pedagdgica, como o plano de ensino, metodologias e as questdes relativas a avaliagcdo



da aprendizagem continuavam a me encantar, tarefa que, para muitos colegas de profisséo,

é um fardo, ou burocracia que demanda mais trabalho ao exercicio do magistério.

FIGURA 1: TRABALHO DE CAMPO COM MINHA PRIMEIRA TURMA DO ENSINO MEDIO

FONTE: Autora (1993).

O Curriculo Bésico para a Escola Publica do Estado do Parana foi o documento que,
primeiramente, orientou a elaboracdo dos meus planos de trabalho desde os anos iniciais,
guando lecionava nesse nivel, até os anos finais do Primeiro Grau, ainda na vigéncia da Leli
5692 de 1971.

Passados alguns anos, outra novidade passou a me instigar. Dessa vez, chegou pelos
Correios: a minha caixa com os tais Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Para
compreender aquele novo documento, participei das formacdes a distancia, pela TV Escola,

que amplificava o “canto da sereia”.

Durante a minha carreira, por duas vezes ocupei cargo na gestdo educacional. Na
década de 1990, na Secretaria Municipal de Educacdo, em Bela Vista do Paraiso e, mais
recentemente, no Nucleo Regional de Educacdo de Guarapuava. Pude enxergar a educacao
por outro viés. Em ambos, desenvolvia atividade relacionada ao ensino, e as questdes sobre
“0 que” e “como” ensinar me impeliam a estudar, ler e buscar respostas na area de curriculo.
Outras davidas vieram se juntar aquelas antigas: “para que” ensinar, “por que” esses
contetidos e ndo outros? Por que as escolas precisam de curriculos vindos de fora, quase

sempre tendo como proponente o Estado? Ensinar com vistas a formagdo humana ou formar

2



“bragos” para o mercado? E a Geografia, como se insere no curriculo? Ao longo de sua
insercdo nos curriculos escolares, essa ciéncia também passou por mudangas tedrico-
metodolodgicas significativas, assim como as teorias que influenciaram na elaboracdo dos
curriculos nas ultimas décadas. Assim, vi a minha trajetéria como educadora sendo
transpassada por mudangas curriculares significativas e, igualmente, mudancgas no ensino da
Geografia. Reconhecia a importancia daqueles documentos para a organizac¢ao do trabalho
pedagdgico, mas ndo compreendia as teorias que embasavam cada um, a sua
operacionalizacdo, seus propdsitos e intencionalidades. Decidi fazer outra graduacéo para
desvendar um pouco mais a docéncia. Dessa vez, em Pedagogia, realizada na Unicentro, em

Guarapuava.

No mesmo ano em que ingressei no curso de Pedagogia, em 2003, a Secretaria
Estadual de Educacdo do Parana - SEED deu inicio a uma proposta de reformulacao
curricular. Para tanto, colocou em prética um processo de formacao de docentes para discutir
o curriculo. No primeiro encontro, 0s temas eram instigadores para mim: “Defesa da Escola
Publica”; “Curriculo: nucleo central da escola”; “O conhecimento como matéria-prima do
curriculo”; “Avaliagdo no processo curricular”, dentre outros. Entre os anos de 2003 a 2006,
ocorreram varios encontros de formag&o, sempre tendo o curriculo como tema principal. Foi
entdo que, em 2008, a SEED publicou o documento Diretrizes Curriculares da Educacao

Basica.

Passados mais alguns anos, tive a oportunidade de conhecer uma outra proposta
curricular, quando desenvolvia no Nucleo Regional de Educacdo de Guarapuava a funcéo
de coordenadora da Educacdo do Campo e participava do Grupo de Pesquisa Campo,
Movimentos Sociais e Educac¢do do Campo, vinculado a Universidade Estadual do Centro-
Oeste — UNICENTRO. Diferente das demais, essa proposta curricular ndo vem do Estado,

mas de um movimento social, o MST — Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.

Nessa trajetoria, marcada pela busca da compreensdo da educacdo da classe
trabalhadora e do curriculo para a escola publica, ainda ndo percebo todas as subtracées, as
quais nos alerta o compositor Chico Buarque. Continuo a errar cega pelos corredores da
escola buscando mais do que uma “alegria fugaz”. Busco compreender a escola, a Geografia
presente nos curriculos, e um ensino capaz de despertar da alienacdo que a sociedade

capitalista produz em todos nos.



INTRODUCAO

A partir da redemocratizacdo brasileira, a educacdo publica no estado do Parana,
passou por um processo de construcdo curricular que resultou no documento intitulado
Curriculo Bésico para a Escola Publica do Estado do Parand. Essa proposta curricular, assim
como ocorreu em outros estados do sul e sudeste, principalmente, buscava recuperar a
importancia dos conteudos escolares e saldar a imensa divida social com a classe
trabalhadora que fora excluida dos beneficios sociais durante o regime militar.
(BARRETTO, 1998).

Desse movimento, decorreu uma proposta curricular que tinha como base a
concepgdo histérico-critica, fundamentada, sobretudo, nas proposicdes de Demerval

Saviani.

Na década de 1990, ocorreram significativas transformacbes na educacdo e o
curriculo ganhou destaque, sendo objeto de muitas pesquisas (BONAMIGO & MARTINEZ,
2002; SILVA, 2003; ARROYO, 2007; SILVA, 2008). As transformac6es no mundo do
trabalho acirraram os interesses do capital pela formacéo da classe trabalhadora. O curriculo,
dessa forma, é tido como objeto de disputa (CIAVATTA & RAMOS, 2012; FRIGOTTO &
CIAVATTA, 2003), e dentre essas disputas, destacamos a formagdo humana integral e a
formagao para o mercado. Se os curriculos educacionais refletem as intengdes dos diferentes
segmentos da sociedade, pensar 0 processo de producdo, as teorias que embasam suas
construcdes e as implicacBes de tais documentos no ambito da escola nos ajuda a

compreender a praxis buscando uma visdo menos alienante da educacéo que praticamos.

Em 1996, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n®
9394/96, se iniciou um periodo que Ciavatta e Ramos (2012) nomearam de “a era das
diretrizes”, visto que, a partir de 1998, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
e os Parametros Curriculares Nacionais. Esses documentos, diferente do contexto em que
foi publicado o Curriculo Basico no Parand, contaram com o incentivo a adesdo e a formacgéo

de professores para a sua implementacéo.

A partir do ano de 2003, a educagdo paranaense deu inicio a uma jornada de
reconstrugdo curricular. A principio, era mesmo uma reconstrugdo, pois tinha como ponto

de partida o Curriculo Basico - CB. Guardadas algumas semelhangas com o processo de



escrita do documento de 1990, as Diretrizes Curriculares para a Escola Publica, conhecidas
como DCE, tornou-se uma proposta distinta do CB.

O que podemos observar nos periodos em questdo € o Estado como proponente de
curriculo. Existe, porém, uma outra proposta em vigor no Parand, que € o Plano de Estudos
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra— MST. O documento de planejamento,
concluido em 2013, se destina aos anos finais do Ensino Fundamental, das Escolas
Itinerantes do estado do Parand. Foi coletivamente elaborado por educadores dessas mesmas

escolas, profissionais especialistas em curriculo e pelo setor de educacdo do MST do Parana.

Esse movimento socioterritorial, formado por diferentes categorias de camponeses
pobres em luta por terra e Reforma Agréria, também luta pela democratizacdo do acesso a
educacéo, entre outras causas. (FERNANDES, 2012). Interessa-nos, portanto, conhecer a
Geografia presente na proposta curricular do Movimento, visto que ela também se destina a

atender as escolas publicas do Parana em situacéo de itinerancia.

Tendo como mantenedora a Secretaria de Estado da Educagdo do Parand — SEED,
ndo teriam as Escolas Itinerantes que adotar a mesma proposta que vigora nas demais escolas
do estado? Podemos encontrar resposta para essa questdo no Artigo 206, inciso Il da
Constituicdo Federal de 1988, que determina: “O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino”. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n® 9394 de 20 de dezembro de 1996, também confirma o exposto no Artigo 3°.
Portanto, entendemos que a legislacdo atual assegura a liberdade de ensinar tendo por base
as visdes de mundo dos diferentes grupos sociais, uma vez que somos uma sociedade

formada por sujeitos diferentes com ideias e concepcgoes distintas.

Partindo dessas constatacbes e das vivéncias como educadora no ensino de
Geografia, elencamos como questdes problematizadoras da pesquisa: quais Sdo 0s
determinantes para a definicdo dos curriculos de Geografia? Quais foram as principais
transformacoes pelas quais passaram a educagao brasileira e o pensamento geografico? Que
importancia teve a Geografia nos curriculos em cada momento historico? Em que medida as
mudancgas de paradigmas (ou teorias) da Geografia influenciaram na elaboragdo dos
curriculos escolares? Em que contexto foram elaboradas? Quais pressupostos teorico-

metodoldgicos influenciaram na elaboracdo de cada proposta? Ha similaridades ou



diferencas entre propostas curriculares oficiais, tendo como propositor o Estado, e propostas
que emergem de setores ndo oficiais da sociedade? H& coeréncia tedrico-metodoldgica nas

propostas curriculares de Geografia?

Desse modo, o objetivo geral da pesquisa foi avaliar os determinantes sécio
historicos e as bases tedrico-metodoldgicas contidas nas propostas curriculares de Geografia
para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental. S&o eles, o Curriculo Béasico para a Escola
Publica do Parand, os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica e o Plano de Estudos das Escolas Itinerantes do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra. A partir desse objetivo geral, definimos como objetivos

especificos:

e Analisar as propostas curriculares da disciplina de Geografia para os anos finais do
Ensino Fundamental elaboradas e implementadas nas escolas publicas da rede
estadual do Parana a partir do ano de 1987 até 2017;

e Identificar as transformacGes na educacao brasileira, no pensamento geografico e
suas influéncias nos curriculos;

e Caracterizar o contexto de insercdo da disciplina de Geografia no curriculo escolar;

e Analisar as categorias presentes nas propostas curriculares: objeto de estudo e
conceitos da Geografia, objetivos, contetidos, metodologia de ensino e avaliacdo da

aprendizagem.

A investigacdo foi conduzida com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
pesquisa bibliogréafica e documental. Bogdan e Biklen (1982) apud Ludke e André (2012, p.
12), advertem que na pesquisa qualitativa os dados coletados sdo, principalmente,
descritivos, e 0 material obtido nessas pesquisas € rico em descri¢fes, imagens, relatos de
documentos. Os dados da realidade sdo considerados importantes, devendo atentarmos para
0 maior numero possivel de elementos presentes na situacdo, pois um aspecto trivial pode

ajudar na compreensdo da realidade estudada.

N&o nos propomos a discutir Teoria de Curriculo, pois trabalhamos com o curriculo
prescrito, dai 0 nosso interesse por debater o contexto historico de elaboracdo e o que esta
contido, o contetido proprio das propostas. Entendemos que para conhecer os documentos a
gue nos propomos a analisar € preciso conhecer o processo histérico em que foram

elaborados e 0 movimento de construcdo e reconstrucéo das ideias. Compreendemos que a



historia é feita por pessoas que, movidas por interesses de classes, vao alterando o0s
acontecimentos e compondo novas realidades. A educacdo, e o curriculo por consequéncia,
ndo fogem desse movimento, visto que sdo constru¢des humanas. O movimento ao qual nos
referimos resulta de forcas contrarias que existem no interior de cada fenbmeno. Freitas
(2007) nos diz: “Sem contradigdo, sem movimento”. Portanto, sem transformacgdes, sem
Historia. Interessa-nos conhecer o curriculo de Geografia, que se trata de um fenédmeno
particular da educacdo. Podemos, entdo, pensar o que ha nele que o torna singular e o que
encontramos nele do genérico, do universal, da educacao escolar, que, por sua vez, € uma

producdo social, um reflexo da prépria sociedade e de suas contradigdes.

Para nos apropriarmos do objeto de investigacdo estudamos o contexto historico da
producdo dos documentos por meio da bibliografia que trata de tais conjunturas,
considerando questBes de ordem politica, econémica e social, principalmente. Buscamos
compreender quais sdo os determinantes para a definicdo dos curriculos de Geografia.
Elegemos alguns elementos que compdem, normalmente, as propostas curriculares como
forma de criar parametros de referéncia, que chamamos de categorias: objeto de estudo e
conceitos basilares, objetivos da proposta, contetdos de ensino, metodologias (orientacdes
pedagdgicas) e avaliacdo da aprendizagem.

A concepc¢do de Geografia e 0 seu objeto de estudo mudaram ao longo da histéria
dessa ciéncia. Podemos, entdo, falar em concepgfes, conforme uma dada corrente do
pensamento. Uma, porém, com aceitacdo mais ampla se refere ao entendimento de que a
Geografia € uma ciéncia que estuda a inter-relacdo Sociedade — Natureza. Do mesmo modo,
acontece com os documentos curriculares que trazem diferentes pressupostos para explicar
essa ciéncia, 0 seu objeto e os conceitos que dao suporte a explicacdo dos fendmenos
geogréficos, quais sejam, lugar, regido, paisagem, territorio e espago.

Os objetivos, outra categoria por nos analisada nas propostas curriculares, sdo as
intencdes do processo educativo. A depender daquilo que se pretende alcangcar com
determinada proposta, os organizadores elaboram objetivos considerando os conteudos.
Podemos, entdo, chaméa-los de objetivos pedagdgicos, pois se referem as pretensfes que se
tém ao acessar 0s conhecimentos (no caso, de Geografia) para compreender uma dada
realidade. Entretanto, numa proposta curricular, ndo sdo apenas esses 0s objetivos a serem
alcancados. Existem também pretens@es quanto a formacéo dos sujeitos de modo geral. Ou

seja, existe uma concepcao de homem, de sociedade e de educacdo implicita na proposta
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curricular, tendo em vista que os documentos ndo sdo neutros. Outro agravante é apontado
por Freitas (1995), quando escreve que na escola capitalista, os objetivos mais amplos, que
incorporam a funcéo social da escola, exprimem, junto com a avalia¢do, uma seletividade.
Essa funcdo social seletiva, manifestada pelo par objetivos-avaliacdo, resulta em
desigualdades educacionais, assim como a sociedade se traduz em desigualdades
econdmicas. Os objetivos pedagdgicos, aqueles que se operam em sala de aula e dizem
respeito ao conteddo, também ndo estdo isentos de seletividade, podendo encobrir os

objetivos sociais.

A avaliacdo e os objetivos, sdo, nas ideias de Freitas (1995), um par dialético estando
em constante interacdo. O autor explica que as duas categorias sdo pensadas juntas porque €
a avaliacdo o correlato pratico que permite verificar o estado concreto da objetivacdo. Ou
seja, a partir da avaliacdo podemos conhecer se 0s objetivos foram atingidos. Essas
categorias assumem, na organizacao do trabalho pedagdgico, certa importancia, ainda que,
nas propostas curriculares, assim como em planos de trabalho docente (planejamentos de
ensino) e em tantos outros projetos de educacéo, a avaliagdo seja pouco debatida nas paginas
finais. Na andlise das propostas, buscamos identificar a funcéo que a avaliacdo adquire nos

documentos e a coeréncia com a proposta como um todo.

Os contetidos de ensino guardam um vinculo com a ciéncia de origem, mas néo é ela
prépria. Esses conhecimentos, também chamados de matérias escolares, sdo diferentes do
conhecimento cientifico em funcdo das finalidades sociais das instituicGes os que produzem.
(LOPES; MACEDO, 2011). Outro aspecto dos conhecimentos cientifico e escolar, para as
autoras, € o processo de mediacdo que transforma os saberes cientificos para os fins do
ensino. Contudo, para além de tantas questdes que envolvem o contetido escolar como a sua
selecao, por exemplo, esté a sua relagdo com o método. Nesse caso, de acordo com Freitas
(1995) o trabalho, como principio educativo, passa a ser o elemento mediador fundamental

entre o sujeito e o saber.

Guardada a importancia dos encaminhamentos metodoldgicos, como prética
pedagdgica essencial ao processo ensino e aprendizagem, destacamos a questdo do método
de apreensdo da realidade. Entdo, consideremos a categoria trabalho. E pelo trabalho que
nos relacionamos com a natureza transformando-a, produzindo conhecimento, cultura e
atendendo as necessidades de nossa sobrevivéncia. (MARX, 1994). Mas, na sociedade

capitalista, o trabalho, adjetivado pelo salario, se torna alienado. Os sujeitos sdo apartados
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dos bens que produzem. Fazendo uma relacdo simplificada, podemos dizer que 0s mesmos
antagonismos que vemos nessa sociedade orientam a producdo do conhecimento uma vez
que o sujeito que conhece se separa do objeto do conhecimento. (FREITAS, 1995). O autor
ainda lembra que teoria e pratica estdo frequentemente separadas e isso ndo € diferente na
escola, pois a sua organizacdo curricular demonstra a marcante separagdo entre trabalho

manual e intelectual.

Desse modo, o par conteldo-método, € por nos analisado nas propostas curriculares
considerando a selecdo, seus propositos, a integracdo com os demais elementos presentes

nos documentos, bem como, a coeréncia com os pressupostos tedricos que os fundamentam.

Feitas essas elucidacOes acerca das categorias as quais nos debrugamos para conhecer
os curriculos, optamos por trazer, no primeiro capitulo, um panorama dos principais
acontecimentos da historia, principalmente, do Brasil, ndo apenas para justificar, mas,
sobretudo, para aprofundar os conhecimentos acerca do fazer pedagdgico e, portanto, da
Geografia enquanto componente curricular. Desse modo, apresentamos ao longo do
capitulo, aspectos da educacdo escolar brasileira, a insercdo da Geografia nesse processo,
bem como, as mudangas no pensamento geografico que acabam por influenciar o curriculo
e 0 ensino dessa disciplina. Destacamos ainda que as mudancas no regime governamental
geradas, também, por condicionantes politicos, socioecondmicos e filoséficos ocasionam

alteracOes na educacdo e no curriculo.

Saviani (2013), nos alerta quanto a importante questdo que se impde ao investigador
qguanto a periodizacdo nos estudos histéricos e a definicdo de onde fazer os cortes
considerando continuidades e descontinuidades dos fenémenos investigados. Para além das
criticas que se faz a opcdo pelo critério politico-econémico (periodo colonial, Império e
Republica) na histéria da educacdo brasileira, optamos por essa periodizacdo pela sua
abrangéncia e também por considerar, como ja mencionado anteriormente, que
determinantes politicos, econdmicos e sociais, externos a educagdo, influenciam o processo
educativo. Ainda é importante salientar que essa opg¢do pela analise histérica é aqui
entendida ndo como uma sucesséo de fatos, mas no sentido de compreender o contexto social
e, especialmente, as relagdes sociais das quais a educagdo e Geografia fazem parte. Essa
ciéncia e, também, disciplina escolar, passou por grandes transformacdes ao longo de sua
trajetéria. Como disciplina escolar ela tem uma historia ainda bem breve, embora, isso néo

se aplica quando se fala em saberes geogréaficos.



No segundo capitulo, ainda na tentativa de nos aproximar do objeto investigado
buscando conhecé-lo como materialidade objetiva, fazemos uma anélise do contexto de
producdo do Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (CB) e dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Assinalamos a importante relacdo entre o
momento historico, politico, econdmico e social do Brasil e 0 processo de construcdo dos
documentos. Os dois periodos historicos de elaboracdo dessas duas propostas curriculares
sdo, a nosso ver, muito peculiares e marcantes no resultado dos trabalhos. Marcantes também
sdo as fases pelas quais 0 pensamento geografico se estruturava, com avangos € recuos
tedrico-metodoldgicos em cada um desses periodos. O CB foi pensado e elaborado com a
participagdo do coletivo da educagdo no final do periodo dos governos militares, em meio a
muita expectativa na recuperacdo da escola publica e na valoriza¢do do magistério, a luz de
uma nova Constituicdo. Os PCNs, por sua vez, comecaram a ser produzidos no inicio da
década de 1990, tendo sido concluidos entre os anos de 1997 e 2000. Esse periodo da historia
politica e econémica do Brasil foi marcado pelo acirramento da interferéncia de organismos
internacionais na politica, na economia e, como tudo esta coerentemente entrelacado na
sociedade capitalista, também na educacdo e nos curriculos. Nao adotamos, como nos alerta
Freitas (2007), uma postura positivista “[...] achando que tudo é um ‘fato’ que pode ser
explicado pela sua causa”. Porém, os momentos histéricos mencionados e mais a conjuntura
politica, econébmica e social inerente ndo devem ser desprezados como implicadores nos

resultados das propostas curriculares em questao.

No terceiro capitulo, analisamos as Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacao
Basica, conhecidas como DCE, construidas coletivamente numa tentativa de aprimoramento
do Curriculo Bésico e em vigéncia no corrente periodo. Analisamos também nesse capitulo,
o0 Plano de Estudos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (do Parand), como
ja mencionado anteriormente. Ainda nesse capitulo, apresentamos alguns quadros-resumos

com as principais caracteristicas de cada proposta.
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CAPITULO I- ASPECTOS HISTORICOS DA GEOGRAFIA ESCOLAR E
FUNDAMENTOS CURRICULARES NO BRASIL

“Todo comeco é dificil em qualquer ciéncia”

(MARX, 1994, p. 4)

1.1 Histéria da Geografia e a Educacéo no Brasil Colonial

No pensamento humano sempre houve lugar para ideias geograficas, ainda que essa
ciéncia nem existisse. Entre 0s povos que se convencionou chamar de primitivos, a
Geografia ja estava presente. Um olhar para historia da humanidade e a sua expansao pelo
planeta ja nos diz muito sobre a Geografia, entendida aqui como a inter-relagdo sociedade-
natureza. Andrade (1987) relata que, seja do ponto de vista da histdria ocidental ou ndo, da
Mesopotamia a Africa, da Oceania & América, as civilizagdes foram cultivando ideias de
ordem geogréfica. Porém, segundo o autor, coube ao grego Estrabdo (séc. I a.C.) 0 mérito
de utilizar pela primeira vez o termo Geografia, além de compilar o conhecimento geografico

da época.

Conforme o espago conhecido foi gradativamente se expandindo, ampliaram-se
também os conhecimentos sobre a sua ocupacdo e sobre a natureza. Com a invencdo da
escrita, aumentou a difusdo dos conhecimentos. Embora os conhecimentos sobre as
caracteristicas naturais e os diferentes usos dos espacos estivessem acontecendo para além
das cercanias do mar Mediterraneo, a invencao da escrita impulsionou o conhecimento que

entdo pode ser registrado e ndo transmitido apenas oralmente. (ANDRADE, 1987).

As descobertas ocorridas pelos séculos afora, com contribuicdes de astrbnomos,
navegadores, viajantes, historiadores e pessoas comuns que se interessavam por conhecer o
mundo, contribuiram para acumular conhecimentos geograficos. Para Andrade (1987), esses
conhecimentos se ampliaram enormemente no periodo conhecido como das Grandes

Navegacoes.

O pensamento geografico cientifico s6 viria a se firmar no século X1X, como escreve
Pereira (1993, p. 37):

As primeiras colocagfes no sentido de uma geografia sistematizada como um
saber especifico vao ocorrer na Alemanha, no século XIX. Descrevendo a Terra,
sua populacdo e suas atividades econémicas, a geografia se institucionaliza, nas
universidades e nas escolas em geral de diferentes paises europeus, ao longo do
século passado.
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Ainda conforme a autora, a Alemanha, que naquele periodo ndo tinha o seu territério
constituido como um Estado moderno, foi pioneira ao introduzir a Geografia como
integrante do curriculo escolar e universitario. Apesar dos diversos condicionantes historicos
que implicaram na sistematizacdo da Geografia, destacamos aqui que, pela necessidade de
unificar o seu territorio ainda dividido em vérios feudos e de criar uma unidade nacional, a
Alemanha (que era o Império Austro-Hungaro) do fim do século XVIII e inicio do século
XIX, tinha a questdo espacial no centro de suas preocupacfes. Dessa forma, a Geografia
passou a compor uma das disciplinas do curriculo das escolas. A prépria expansao das

escolas viria a contribuir para a criacdo de um nacionalismo patriético entre os alemées.

Merecem destaque também as contribuicdes dos alemaes Humboldt e Ritter, para
quem a Geografia ganhou sistematizacao se tornando cientifica, no final do século XIX. A
época, a ordem capitalista ja instalada necessitava de formulacGes que respaldassem o
discurso burgués, portanto:

N&o interessam mais as questbes presentes no iluminismo porque estavam
carregadas de idéias politicas. O ideario iluminista, gerado pela burguesia
enquanto classe revolucionaria, torna-se perigoso. E preciso deté-lo. Mas, por
outro lado, a burguesia para manter a produgéo precisa da ciéncia gerando novos
avancos. E entdo que surge o positivismo como primeira manifestacio ideoldgica
da burguesia que acredita que o Unico método é o das ciéncias naturais. [...] Ele (o
positivismo) é o responsével pela introdugdo do cientificismo, do naturalismo e
do empirismo. E com isto, as idéias geograficas de Humboldt e Ritter, formuladas
na primeira metade do século XIX, vao ser operacionalizadas através do
pensamento positivista que se manifesta claramente no trabalho de Friedrich
Ratzel e dos gedgrafos franceses [...]. (PEREIRA, 1993, p. 43, grifo nosso).

O pensamento de Humboldt e Ritter sdo permeados pelo modelo cientifico
caracteristico do final do século XVIII e inicio do século XIX: o primeiro, tinha ideias
relativas ao racionalismo francés, e o segundo se ligava mais ao idealismo de Hegel.
(PEREIRA, 1993, p.115).

A teoria positivista, grosso modo, tem como pressuposto basico que a forma de se
conhecer a realidade € pela experiéncia factual, que o conhecimento € possivel por meio da
descricdo dos fendbmenos sensoriais, observaveis e, para isso, é preciso descrever, classificar,
ordenar, comparar, mensurar, para entdo, induzir. Esse metodo veio ao encontro das
necessidades da Geografia, que comegava a construir 0 seu corpo teorico, seu objeto, seus
métodos. Naguele momento histérico, era necessario conhecer, observar as paisagens,
descrevé-las, comparar lugares. Havia um mundo para se conhecer. Foi, entdo, o positivismo

que deu o suporte tedrico para que iSSO acontecesse.
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O legado dos dois geografos prussianos, Humboldt e Ritter, distinto e complementar,
compds o que, hoje, denominamos de Geografia Tradicional. Outros autores que vieram
depois se remeteram as suas obras, corroborando ou refutando as suas ideias. (MORAES,
1991, p. 50).

Na Franca, os ideais da revolucdo também contribuiram para a expanséo da educacgao
escolar, e a Geografia compds os curriculos, ainda que, nesse pais, as humanidades se
sobrepunham aos estudos cientificos no periodo. Geografos como Paul Vidal de La Blache

deixaram legado para a formacdo da escola francesa de Geografia. (PEREIRA, 1993).

As Sociedades Geogréficas, ligadas aos governos imperiais € a consequente
expansdo colonial também tiveram papel fundamental para a sistematizacdo da Geografia.
Ja nos séculos XVI e XVII, grupos de pessoas da classe média europeia, cientistas e
exploradores se reuniam para dar suporte as expedicdes e, finda elas, promover encontros
onde relatavam as experiéncias, produziam material cartografico e livros. Conforme Holt-
Jensen (1999), a primeira sociedade a ser fundada foi a Sociedade de Geografia de Paris, em
1821, depois vieram de Berlim (1828), a Real Sociedade de Londres (1830), do México
(1833), de Frankfurt (1836), do Brasil (1838), de Sdo Petersburgo (1845) e dos Estados
Unidos (1852). Segundo o autor, em 1885, existiam aproximadamente 100 sociedades

geograficas no mundo.

O conhecimento acumulado por essas sociedades chegou as escolas antes mesmo de
a Geografia estar presente na Academia. Assim, a demanda por formacédo de profissionais
para atuarem nas escolas em expansdo e o conhecimento ja disposto pelas Sociedades
Geograficas deram impulso a Geografia académica europeia. Conforme Pereira (1993), a
partir de 1880, os cientistas integrantes das sociedades geogréficas da Alemanha passaram a
atuar nas universidades, formar professores e produzir materiais para as escolas primaria e

secundaria.

No Brasil, encontramos poucos trabalhos que tratam da insercdo da Geografia nos
curriculos escolares. Alias, sdo poucos também os estudos de Geografia no contexto da
Historia das Disciplinas Escolares. Quando se trata do ensino de Geografia antes da sua
constituicdo como ciéncia, 0 que ocorreu no seculo XIX, séo ainda mais raras as pesquisas.

Dai a necessidade de investigarmos como os contetdos de Geografia eram ensinados antes
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da sua institucionalizagdo como ciéncia, no Brasil. Havia um lugar para a Geografia no

curriculo? De que forma era ensinada?

Nas primeiras décadas da atividade colonial no Brasil, a exploracdo das riquezas da
terra era o objetivo principal da Coroa Portuguesa. De fato, ndo haviam intensdes de
povoamento. Portanto, a educacdo nédo fazia parte das acdes que aqui se desenvolveram. A
educacdo veio compor a pauta de acdes dos portugueses com a vinda do primeiro
governador-geral do Brasil, Tomeé de Souza, em 1549, que chegou na col6nia em companhia
dos jesuitas. Os religiosos fundaram institui¢6es por todo o territorio brasileiro, inclusive no
Parand, como podemos observar na Figura 2, 0s vestigios da sua passagem por esse estado,
materializados no prédio do Museu de Etnologia e Arqueologia da Universidade Federal do

Parana.

FIGURA 2: ASPECTO DO COLEGIO DOS JESUITAS FUNDADO EM 1755, EM PARANAGUA-PR

FONTE: Autora (2011).

Segundo Saviani (2013, p.43), Manoel da Nébrega, lider religioso, elaborou um
plano de instrugdo que consistia no aprendizado do portugués (para os indigenas), da
doutrina crista, leitura e escrita, canto e mdsica. Havia também as opcdes do aprendizado
profissional e agricola, ou da gramatica latina para os que fossem realizar estudos superiores
na Europa. Esse plano de estudos foi, posteriormente, suplantado e consubstanciado no Ratio
Studiorum, um plano geral de estudos implementado em todos os colégios da Ordem no
Brasil e nas outras missdes jesuiticas pelo mundo.
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O plano de estudos denominado Ratio, se iniciava com o curso de humanidades,
também chamado de estudos inferiores, equivalente ao Ensino Médio atual. O curriculo

abrangia, de acordo com Saviani (2013, p. 56),

[...] cinco classes ou disciplinas: retérica; humanidades; gramatica superior;
gramatica média; e gramatica inferior. A formagdo prosseguia com 0s cursos de
filosofia e teologia, chamados de “estudos superiores”. O curriculo filosofico era
previsto para a duracdo de trés anos, com as seguintes classes ou disciplinas: 1°
ano: logica e introducdo as ciéncias; 2° ano: cosmologia, psicologia, fisica e
matematica; 3° ano: psicologia, metafisica e filosofia moral. O curriculo teoldgico
tinha a duracdo de quatro anos, estudando-se teologia ao longo dos quatro anos;
teologia moral durante dois anos; Sagrada Escritura também por dois anos; lingua
hebraica durante um ano.

O referido autor acrescenta que os cursos de filosofia e teologia se limitavam a
formacdo de padres catequistas e que, no Brasil, prevaleceu o curso de humanidades, ou
estudos inferiores, que duravam cerca de sete anos predominando a aprendizagem da
gramatica, da dialética e da retdrica. Nesses cursos, 0 grego e o latim eram as linguas
estudadas subordinando a elas “a lingua vernacula, a histéria e a geografia, ensinadas na
leitura, versdo e comentarios dos autores classicos”. (SAVIANI, 2013, p. 57). Exemplo da
subordinacdo da geografia as disciplinas do curriculo encontramos na indicacdo dada ao

professor de matematica como regra:

Aos alunos de fisica explique na aula durante 3/4 de hora os elementos de
Euclides; depois de dois meses, quando os alunos ja estiverem um pouco
familiares com estas explicaces, acrescente alguma cousa de Geografia, da Esfera
ou de outros assuntos que eles gostam de ouvir, e isto simultaneamente com
Euclides, no mesmo dia ou em dias alternados. (FRANCA, 1952, p. 22).

O termo Geografia é citado apenas duas vezes nas Regras da Organizacao e Plano de
Estudos da Companhia de Jesus. Neste caso, com relacdo a geometria e a geodésia e, nas
regras ao professor de sagrada escritura, recomendando que ndo se demorasse investigando
questdes de cronologia ou de Geografia da terra santa.

Visando os seus objetivos primeiros, a educacdo jesuitica valorizava a formacéao
religiosa e essencialmente humanistica, conciliando as obras cléssicas com o espirito
religioso e ignorando o despertar das ciéncias no periodo. Saviani (2013) afirma serem as
ideias pedagdgicas contidas no Ratio o que se passou chamar, na modernidade, de Pedagogia

Tradicional.

As obras classicas utilizadas nos estudos da Retorica, que versavam sobre Historia,

Geografia e tantos outros conhecimentos, contribuiam para desenvolver as habilidades de

15



bem falar, de convencer, de assegurar expresséo rica e elegante buscando garantir falares
convincentes, como atesta Saviani (2013). Por sua vez, Matos (2016, p. 120), afirma que,

conguanto,

[...] os estudos humanisticos se centrassem da (sic) formagdo da competéncia
retérica e ndo na transmissdo de conteudos, conforme o documento o Ratio
Studiorum jesuita, os alunos precisavam dos saberes especificos para alimentar
seus discursos. [...]. Assim, historia, geografia, filosofia e outros saberes eram
amplamente estudados pelos discentes como fundamento para compreensdo dos
textos antigos e alimento para o desenvolvimento de sua arte retdrica.

Embora ndo houvesse um lugar especifico dentro do curso de humanidades, os
discentes deveriam ter pleno dominio de tais conhecimentos (histéria e geografia), pois o
objetivo era formar para a vida publica, para um discurso rico, coerente, com encadeamento

de ideias, clareza de pensamento e uso correto da lingua.

E importante destacar, como atesta Freitas (2003), a contribuicdo dos religiosos da
Companhia de Jesus no que tange as obras de cunho geografico escritas por eles tratando de
natureza, territério, indios, flora, fauna, levantamentos cartogréaficos, localizacdes, medicdes

e delimitagdes das novas terras. Para a autora,

As cartas, relatos e obras dos jesuitas, escritas no Brasil por aqueles que aqui
tiveram moradia fixa, levaram a Europa importantes conhecimentos da terra
brasileira, através de um trabalho empirico sistematico que nos permite situa-los
entre os primeiros gedgrafos em nossa terra e, assim, dignos de serem postos a luz
do pensamento geografico. (FREITAS, 2003, p.31).

Barcelos (2017) também relata a contribuicdo dos jesuitas para a cartografia citando
como exemplo o alemé&o Heinrich Scherer que, entre 0s anos de 1702 a 1710, publicou Atlas
Novus, uma obra de 7 volumes contendo 180 mapas. Langer (2008) apud Barcelos (2017)
aponta que Scherer era um “geografo de gabinete” que recebia informacdes de toda parte do
mundo e elaborava os mapas para o Atlas. Para a Companhia de Jesus era preciso descrever,
localizar, estabelecer caminhos e rotas, conhecer os limites e fronteiras para avancar e
evangelizar. Scherer projetou o mundo com o polo norte no centro do mapa, sem as

descontinuidades da projecdo cilindrica. No caso da Figura 3,

[...] estéo representados os quatro icones da expansdo da Companhia de Jesus nas
quatro partes do mundo. Ignacio de Loyola, o fundador e centro de irradiacéo das
ideias iniciais e dos principios do jesuitismo; Francisco Xavier, o “Apostolo” da
india; André de Oviedo, 0 Patriarca da Etiopia; e José de Anchieta, o “Apostolo”
do Brasil. Para cada parte do mundo, um inspirador, um modelo, um agente da
mundializacdo da ordem e da palavra de Cristo. Este mapa “é” a Companhia e sua
Missdo Mundo. Ao menos é o que Scherer pretendia que fosse visto no inicio do
século XVIII. (BARCELOS, 2017).
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FIGURA 3: SOCIETAS IESU PER UNIVERSUM MUNDUM DIFFUSA PRAEDICAT CHRISTI
EVANGELIUM

FONTE: SCHERER (1702) apud BARCELOS (2017).

Esse periodo da histéria foi rico em contribuicbes para o0s conhecimentos
geogréficos, porém, trabalhos de viajantes e cronistas que chegavam as escolas sé seriam
utilizados como textos para estudos da lingua. Os conhecimentos geogréficos estavam
reunidos em compéndios, voltados para a descri¢do da natureza dos lugares. A cartografia e
a cosmologia eram os trabalhos que mais ganhavam destaque. Um inventario realizado em
bibliotecas de colégios jesuitas constatou a presencas de obras como Atlas parvus, Lexicon
Geographicum (Figura 4), Descricdo Geogréfica da Terra, Mapa de Portugal, entre outros
de caréater descritivo. (ROCHA, 1996).
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FIGURA 4: FOLHA DE ROSTO DO LEXICON GEOGRAPHICUM
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FONTE: FERRARI (1670).

Os séculos XVI e XVII, foram marcados, entdo pelo ensino jesuitico alheio a ciéncia,
a técnica e a arte. Somente na segunda metade do século XVIII algumas medidas foram
tomadas pela coroa portuguesa. Em Portugal, conforme Aranha (1989), a Universidade de
Coimbra passou, em 1772, por mudancas que incluiam a opcao pelo ensino da lingua
moderna em detrimento do latim e pelo ensino da matematica e das ciéncias da natureza
influenciando diretamente a formacdo de jovens brasileiros que la estudavam. As reformas
pombalinas, como ficaram conhecidas as medidas efetivadas pelo Marqués de Pombal,
ministro nomeado por Dom José I, incluiram também a expulséo dos jesuitas, em 1759, e a

passagem da educacdo para as maos do Estado, dando inicio ao ensino publico no Brasil.

Por meio de alvara, o Marqués determinou o fechamento dos colégios jesuitas e

introduziu as aulas régias que

[...] eram auténomas e isoladas, com professor (nico e uma néo se articulava com
as outras. Destarte, 0 novo sistema ndo impediu, a continuagdo do oferecimento
de estudos nos seminarios e colégios das ordens religiosas que ndo a dos jesuitas
(Oratorianos, Franciscanos e Carmelitas, principalmente). Em lugar de um sistema
mais ou menos unificado, baseado na seriacdo dos estudos, 0 ensino passou a ser
disperso e fragmentado, baseado em aulas isoladas que eram ministradas por
professores leigos e mal preparados. (SECO; AMARAL, s/d)
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Ap6s a ordem de fechamento dos colégios jesuitas e a morosidade no
desenvolvimento das aulas régias, até que as providéncias mais efetivas fossem levadas a

cabo, houve um retrocesso de todo o sistema educacional brasileiro. (ARANHA, 1989).

Por outro lado, Alves (2010, p. 35) destaca que as reformas pombalinas da instrucao
publica “acrescentaram aos contetidos escolares as armas com as quais a burguesia vinha
operando o dominio do mundo material: a ciéncia e a técnica”. O autor destaca que no
periodo, fins do século XVIII e inicio do século XIX, as ideias liberais passaram a compor
0 pensamento burgués que, como outrora, ainda se apegava ao iluminismo. O Brasil, apesar
de se manter escravocrata e monarquico, contraditoriamente, j& apresentava acontecimentos
derivados do pensamento liberal. Testemunha disso é o Plano de estudos do colégio-
seminario de Olinda, em Pernambuco, que ndo formava apenas padres, mas jovens que iriam

prosseguir os estudos em Portugal.

Segundo Alves (2010), o colégio-seminario de Olinda, na opcao pelo “ensino da
moderna gramatica latina contribuiria para a apreensdo da lingua nacional de modo pratico

e Util, para fazer uso de uma expressao burguesa”.

Porém, a Geografia e a Histdria ainda estavam sujeitas aos contetdos de Retorica,
como era nos colégios jesuitas como podemos constatar no trecho dos Estatutos do
Seminario Episcopal de N. Senhora da Graga da Cidade de Olinda de Pernambuco,
ordenados pelo Bispo D. José Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho XII e transcrito por
Alves (2010, p. 114):

O professor de Retdrica serda também da Historia; para o que depois de dar aos
seus discipulos as nog¢des que ficam ditas, ensinard os elementos da Historia
Universal, por algum resumo sucinto, claro e metodico. N&o fard discussdes
histéricas que sdo improprias da primeira idade: mas somente explicard os
principios gerais, em que se funda toda a Histdria, fazendo-lhes saber as principais
nocdes da Cronologia, das épocas e das [sic] dos tempos em comum: depois as da
Geografia com um ordinario conhecimento da esfera e dos mapas, de sorte que 0s
estudantes saibam as situacGes da Terra nos seus lugares principais, e possam
buscar no Mapa qualquer Provincia, ou Cidade famosa; e ultimamente os fatos
mais célebres do Mundo civil nos seus diversos Governos, e Impérios mais
famosos, especialmente no de Portugal: e todo o ensino da Retérica, e da Historia
se devera concluir em um ano. (Grifo nosso).

Além disso, a Geografia também teria importancia na formacdo dos padres do
Seminario de Olinda. O Bispo Azeredo Coutinho afirmava que o Seminario seria uma escola
para formar o sacerdote e o cidaddo conhecedor da natureza, e acrescentava: “como geografo

inteligente, ele descrevera a extensao da sua paréquia, ndo s6 quanto as suas confrontacdes
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e dimens@es, mas também quanto & natureza de que €, ou ndo, capaz o seu terreno e o para
que ¢ mais ou menos proprio”. (COUTINHO, 1966, apud SAVIANI, 2013, grifo nosso).

Apesar da importancia reconhecida da Geografia, como podemos notar no
entendimento de Azeredo Coutinho, ao recomendar 0s conhecimentos necessarios & boa
formacdo que o padre deveria ter para coordenar a sua paroquia, até as primeiras décadas do
século XIX, o ensino de Geografia era realizado subjacente a outra disciplina,
principalmente, a Retdrica. Era um ensino ndo-disciplinar e a Geografia estava dissolvida na

grande area das humanidades.
1.2 A educacdo no Império e o lugar da Geografia

De modo geral, o século XIX se iniciou sem transformacfes significativas para a
educacdo brasileira, que era ofertada para poucos. O curriculo visava formar dirigentes para

manter a estrutura econémica e politica do Brasil.

Com a vinda da corte portuguesa para a coldnia, foram criados alguns cursos de nivel
superior, mas a instrucdo publica em geral e o ensino elementar continuavam sendo tratados

com descaso pelo Estado.

Entre a expulsdo dos jesuitas em 1759 e a transplantacéo da corte portuguésa para
o Brasil em 1808, abriu-se um paréntesis de quase meio século, um largo hiatus
que se caracteriza pela desorganizacdo e decadéncia do ensino colonial. [...] Mas,
nem a partida, em massa dos padres da Companhia, nem as reformas pombalinas,
de tardia repercussdo na Coldnia, conseguiram quebrar a unidade social e cultural
dada pela idéia religiosa e mantida pela mesma concepcao de vida e de cultura e
pelo mesmo regime social e econdmico. (AZEVEDO, 1944, p. 321).

O Brasil adentrou o século XI1X e adquiriu independéncia, mas a sua estrutura social
permanecia a mesma: agraria, exportadora e escravocrata. Portanto, a escola continuava
sendo de acesso a uma minoria restrita. De acordo com o censo! de 1872, a populagéo de 06
a 15 anos de idade era de 1.902.454, porém, apenas 320.749 frequentavam a escola, ou seja,
aproximadamente 16% da populacdo nessa idade. J& Azevedo (1944), baseado em estudos
de Liberato Barroso (1867), afirma que apenas a décima parte da populacdo em idade escolar

recebia instrucdo, ou seja, uma crianga/jovem a cada oitenta habitantes desta faixa etaria.

Esse cenéario permaneceu ao longo do século XIX e inicio do século XX. A pouca
atencdo despendida a educacdo, durante o periodo imperial, foi dada ao ensino superior.

1 Recenseamento do Brazil, 1872. Disponivel em: http://biblioteca.ibge.gov.br/biblioteca-
catalogo?view=detalhes&id=225477 — Acesso em 04/05/2017.
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Porém, ndo para a criagdo de universidades, e sim para a criacdo de faculdades isoladas de
espirito profissional e utilitario. (AZEVEDO, 1944, p. 329).

Inspirados nos ideais liberais franceses, a Assembleia Constituinte aprovou a
primeira Constituicdo brasileira, em 1824. Contudo, havia uma grande distancia entre os
debates travados na Assembleia e os resultados da Carta colocada em vigor, que trazia uma
proposta modesta para a educacdo. Previa apenas a instalacdo de escolas e a gratuidade do
ensino. Embora a proposicdo fosse importante para esse periodo da histéria, a Constituigcdo
ndo apresentava 0s meios para cumprir tais propdsitos. Um dilema que deveria persistir até
0s tempos atuais. (ZOTTI, 2004).

Foi somente trés anos apos a promulgacdo da Constituicdo, em 1827, que a instrucéo

elementar, no Brasil, teve a primeira Lei das Escolas de Primeiras Letras.

O modesto documento legal aprovado pelo Parlamento brasileiro contemplava os
elementos que vieram a ser consagrados como o contetdo curricular fundamental
da escola priméria: leitura, escrita, gramatica da lingua nacional, as quatro
operagdes de aritmética, no¢Oes de geometria, ainda que tenham ficado de fora as
nocBes elementares de ciéncias naturais e das ciéncias da sociedade (histéria e
geografia). (SAVIANI, 2013, p. 126).

Contudo, Saviani (2013), acrescenta que em 1834, pelo Ato Adicional a Constituicédo
do Império, 0 ensino primario e secundario passou a ser regulado pelos governos provinciais,
sendo que essa dualidade persistiu até os dias de hoje. Esclarece, ainda, que as dificuldades
para se realizar um sistema educacional no Brasil sdo resultado tanto das condi¢des materiais
quanto das ideias pedagdgicas vigentes também no final do século XIX e inicio do século
XX. Para Saviani (2013, p. 168), nas varias vertentes do pensamento liberal, ha [...] “uma
tensdo de fundo: a percepcdo da centralidade do Estado e, a0 mesmo tempo, a recusa em
aceitar o seu protagonismo no desenvolvimento da sociedade. ” Segundo o autor, isso

acarretou profundas deficiéncias para a educacao da populagéo brasileira em seu conjunto.

J& nas expressdes de Fernando Azevedo (1944), a descentralizagdo do ensino nao
permitiu que o ensino fundamental preparasse a base para toda a formacdo da nacéo
contribuindo para reduzir a distancia entre as camadas sociais e, tampouco, haveria

integracdo ou vinculagéo entre as etapas da educacdo escolar.

De carater propedéutico, o ensino secundario, por sua vez, continuava sendo
ministrado em aulas avulsas e nos liceus provinciais que constituiram os primeiros curriculos

seriados. Ocupavam-se de fornecer as disciplinas exigidas nos exames preparatorios para o
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ensino superior. Portanto, os contetdos eram definidos em fungdo da entrada no curso
superior. (ZOTTI, 2004, p.44-45).

Nesse contexto, Zotti (2004) explica que, em 1837, foi fundado o Imperial Colégio
D. Pedro 11, apesar de essa etapa de ensino estar sob jurisdicdo dos governos provinciais,
ficou sob o encargo da Coroa. Os alunos que ali concluissem os estudos obtinham o grau de
bacharel em letras alem da garantia do ingresso no curso superior sem a necessidade de

prestar exames.

Segundo Zotti (2004), desde a sua fundacédo, o Colégio D. Pedro I, passou por oito
reformas ao longo do periodo imperial brasileiro. A Geografia esteve presente desde a
primeira matriz curricular que se caracterizava pelo ensino classico, humanistico e
enciclopédico. Na primeira reforma, no ano de 1841, os estudos literarios ocupavam dois
tercos das disciplinas que eram realizados por um periodo de sete anos. A Geografia era

ensinada em seis séries denominando-se Geografia Descritiva.

FIGURA 5: ANTIGA SALA DE GEOGRAFIA DO COLEGIO DE PEDRO Il

~

FONTE: DORIA (1997).

Com a Reforma Couto Ferraz?, de 1854, um novo regulamento deu outra
organicidade aos estudos do Colégio da Corte. Haidar (1972), esclarece que, entre as

medidas, os estudos historicos e geograficos foram desdobrados situando no curso de

2 Luiz Pereira do Couto Ferraz, ministro do Império, baixou o Decreto n. 1331-A, de 17 de fevereiro de 1854,
que aprovou o Regulamento para a reforma do ensino primario e secundario no municipio da Corte. (SAVIANI,
2013).
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primeira classe® a Geografia e a Historia Modernas e a Corografia e Histdria do Brasil,
[..]

Merece destaque a influéncia francesa na educacdo brasileira e, em particular, na

instrucéo realizada no Colégio D. Pedro II.

Na falta de obra nacionais, adotaram-se para o estudo das ciéncias fisicas e
naturais, da histéria e geografia e da filosofia, compéndios franceses. Os
programas extensissimos e pretenciosos reproduziam, praticamente na integra, o
plano dos livros adotados. Assim, por exemplo, no 4° ano do curso especial, ao
lado do curso de histéria e geografia do Brasil baseado na Histéria do Brasil de
Abreu Lima e no Compéndio de Geografia de Pompeo, deveriam os alunos
cumprir a segunda parte de um vastissimo programa de Histéria Moderna,
utilizando o Manuel du Baccalaureat e o Atlas de Delamarche adotados nos Liceus
de Paris. (HAIDAR, 1972, p.116-117).

Apesar dessa influéncia francesa ser vista nos contetdos, métodos e pensamento da
época, que insistia num curriculo humanistico e literario, j& se fazia sentir os reflexos do
chamado realismo pedagogico influenciado pelas realschulen* alemas que viriam a inspirar
também a propria educacdo francesa. Esse processo também se fez sentir na educacéo
brasileira que, timidamente, passava de rural-agricola para urbano-agricola-comercial.
(ZOTTI, 2004).

O Colégio D. Pedro Il passou, ainda no Império, por mais algumas reformas sendo
que, em 1876, a Geographia ficou restrita a duas séries e a Corographia a apenas uma. A
ultima reforma ocorrida no Império foi em 1881, de autoria do Bardo Homem de Mello, ndo
apresentou grandes mudancas, sendo mantidas as matriculas avulsas, os exames finais por

disciplina e os exames vagos. (ZOTTI, 2004).

O referido colégio chegou ao fim do periodo imperial ainda com o dilema entre o
curriculo literério e o cientifico. Mas, uma coisa era certa, a disciplina de Geografia padecia
de um ensino enciclopédico, descritivo, de orientacdo classica. No Gltimo programa prescrito
para a disciplina de Geografia, datado de 1887, e que também serviria para 0s exames gerais

de preparatdrios, apresentava os seguintes contetidos e metodologias, conforme o Quadro 1:

3 Os estudos no Colégio da Corte foram divididos em dois cursos distintos: estudos de 12 classe realizados em
4 anos ao fim dos quais seria conferido aos estudantes, que ndo desejassem prosseguir os estudos até o
bacharelado, um certificado especial; estudos de 22 classe, montados sobre os primeiros e cumpridos em mais
trés anos. (HAIDAR, 1972, p. 113).

4 Nos fins do século XVI1II, um ensino mais cientifico do que literario seria criado para atender a classe que se
preparava para as carreiras profissionais em funcéo do desenvolvimento da industria e do comércio que surgia
na Alemanha. (HAIDAR, 1972, p. 114).
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QUADRO 1-

CONTEUDOS E ORIENTAGCAO METODOLOGICA PARA A DISCIPLINA

GEOGRAPHIAS

Componente Contelido programatico Orientacéo
curricular metodoldgica
Geographia 1- Terra, sua superficie, seus movimentos, principais circulos | Dar-se-ha mais

que nella se tracam para localizar as terras e determinar as
zonas thermaes. 2- Divisdo das terras e do oceano. 3- Clima e
sua influéncia sobre a distribuicdo dos vegetaes e animaes pela
superficie da terra. Das cinco grandes divisfes das terras: 4-
Mares, golfos, estreitos, seus accidentes physicos. 5- llhas,
seus accidentes physicos. 6- Lagos, rios, lagunas, seus limites,
suas dimensdes e posicBes. 7- Populagdo absoluta e relativa.
Governo e suas principaes formas. Confederacdo. Estados
soberanos e meio soberanos. 8- Divisdo dos povos segundo seu
desenvolvimento moral e suas ragas. Dos principaes paizes do
globo: 9- Posicéo, limites, superficie. 10- Populagéo, governo,
religidfo. 11- Divisdo, aspecto e clima. 12- Produccéo,
commercio e industria; importancia politica. 13- Cidades
principaes.

desenvolvimento  ao
que disser respeito a

América e
principalmente a
Meridional. Exame
intuitivo de mappas
muraes; desenho no
quadro  preto  dos
pormenores

geographicos que
abranger cada ponto;
viagens simuladas para
diferentes partes, em
gque 0s examinandos
indiquem os acidentes
physicos que podem
encontrar e as
curiosidades naturaes
ou artisticas notaveis.

Cosmographia

1- Universo. Astros, sua divisdo e aglomeracdo em grandes
grupos ou nebulosas. 2- Estrellas, planetas, cometas, estrellas
cadentes, bolidos e aerolithos. 3- Systema de Ptolomeu e de
Copernico. 4- Leis de Kepler. 5- Attracdo e repulsdo. 6- Figura,
rotagdo e revolugdo da terra. 7- Circulos da esphera. 8-
EstacBes. 9- PosicOes da esphera e dias. 10- Lua. 11- Eclipses.

Uso de
problemas.

espheras,

Corographia do
Brazil

1- Limites do Brazil e sua posicdo astronomica. 2-
Ethnographia e clima do Brazil. 3- llhas, estreitos e cabos
principaes do Brazil. 4- Bahias e portos do Brazil. 5- Systema
orographico brazileiro. 6- Systema hidrographico brazileiro. 7-
Producdes naturaes do Brazil. 8- Industria, agricultura,
commercio e progresso material do paiz. 9- Systema de
governo e administracdo do Estado (militar, judiciario
eclesiastico). 10- InstituicBes e estatistica. 11- Synopse da
Constituicdo Politica do Imperio e Codigo Criminal. 12-
Colonizagdo e catechese. 13- Provincia do Amazonas. 14-
Provincia do Grdo Par4 15- Provincia do Maranhdo. 16-
Provincia do Piauhy. 17- Provincia do Ceara. 18- Provincia do
Rio Grande do Norte. 19- Provincia da Parahyba. 20- Provincia
de Pernambuco. 21- Provincia das Alagoas. 22-Provincia de
Sergipe. 23- Provincia da Bahia. 24- Provincia do Espirito
Santo. 25- Municipio Neutro. 26- Provincia de Séo Paulo. 27-
Provincia do Parana. 28- Provincia de Santa Catharina. 29-
Provincia de S8o Pedro do Rio Grande do Sul. 30- Provincia
de Minas Geraes. 31- Provincia de Goyaz. 32- Provincia de
Mato Grosso.

FONTE: Adaptado de ROCHA (1996).

5 Mantida a escrita anterior as Reformas Ortograficas do inicio do século XX.
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Além dos principios liberais, caracteristica da Reforma Ledncio de Carvalho®,
notamos a clara opc¢do dos legisladores e intelectuais da época pelo ensino de modelo
francés, dividido entre o cientifico e o literario e, no caso da Geografia, 0 modelo descritivo
e mnemonico que receberia criticas de Ruy Barbosa por ndo trazer as mudancas ja discutidas
a época.

A ciéncia é tdda observacdo, tdda exatiddo, toda verificacdo experimental.
Perceber fendmenos, discernir relagdes, comparar as analogias e dessemelhangas,
classificar as realidades e induzir as leis, eis a ciéncia, eis portanto o alvo que a
educacdo deve ter em mira. Espertar na inteligéncia nascente as faculdades cujo
CONCUrso se requer nesses processos de descobrir a assimilar a verdade, é o a que
devem tender os programas e métodos de ensino. Ora, 0s nossos métodos e 0s
nossos programas tendem precisamente o contrario: a entorpecer as fungoes, a
atrofiar as faculdades que habilitam 0 homem a penetrar no seio da natureza real,
e prescrutar-lhes os segredos. Em vez de educar no estudante os sentidos, de
industria-lo a pensar, a escola e o liceu ocupam-se exclusivamente em criar e
desenvolver néle os habitos mecanicos de decorar e repetir. A ciéncia e 0 s6pro

cientifico ndo passam por nés. (BARBOSA, 1882 apud HAIDAR, 1972, p. 123,
grifos nossos).

Rui Barbosa, em concordancia com os principios liberais e também positivistas,
defendia no bacharelado a unido entre o ensino cientifico e os estudos literarios. Para o
ensino primario, Haidar (1972, p.124) esclarece que Rui Barbosa idealizou um curso

inspirado nas high schools americanas, essencialmente cientifico preparando para a vida.

Rocha (1994; 2014) chama a atencdo para as propostas inovadoras de Rui Barbosa a
época. De fato, além de deixar clara a importancia da Geografia no curriculo escolar, Rui
Barbosa prop6s a ado¢édo de métodos modernos no ensino da Geografia escolar, defendendo,
inclusive, que se partisse da realidade proxima para se ensinar essa ciéncia, caracteristica do

método intuitivo.

Segundo Saviani (2013), Rui Barbosa foi um grande defensor do método intuitivo’,
concebido na Alemanha, no final do século XVIII e que ganhou ampla divulgacdo pelos
discipulos de Pestalozzi. Porém, as ideias contidas nos pareceres de Rui Barbosa acerca da

instrugdo no Império, que abrangiam desde o jardim de infancia ao ensino superior, ndo

® O Decreto n° 7247 de 19 de abril de 1879 foi a tltima reforma do periodo imperial. O ministro Carlos Ledncio
de Carvalho, inspirado no espirito liberal dos Estados Unidos, na filosofia da educacdo de Rousseau e na
Revolugio Francesa proclama logo no artigo primeiro: “E completamente livre o ensino primario e secundério
no municipio da Corte e o superior em todo o Império [...] (ZOTTI, 2004, p. 43)

7 Saviani explica que no método intuitivo o ensino deve partir de uma percepcéo sensivel. O principio da
intuicdo exige o oferecimento de dados sensiveis a observacdo e a percepcdo do aluno para, entdo, se
desenvolver todos os processos de ilustragdo com objetos, animais ou suas figuras. (REIS FILHO, 1995, p. 68,
apud SAVIANI, 2013, p. 140).
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sairam do papel. Lembra Saviani (2013, p. 164), que Barbosa se dedicou a educagdo por um
curto espaco de tempo, limitado aos anos de 1881 a 1883.

Assim, vimos que no periodo imperial o contexto socioeconémico, bem como o
campo educacional brasileiro ndo passaram por mudancas significativas. A educacéo, ainda
seguindo o modelo europeu, francés em particular, ndo atendia aos interesses da classe
trabalhadora, e sim a elite sempre com os olhos voltados ao Velho Continente. A Geografia
ensinada no Colégio Pedro I, de teor descritivo, era memorizada pelos poucos que podiam,
com o objetivo de serem aprovados nos exames de admissdo para 0 ingresso nos Cursos

superiores.
1.3 Geografia escolar e curriculo no contexto da Republica

Ao0s poucos, o Brasil republicano do século XX foi passando de agricola a agrario-
industrial. De forma geral, as oligarquias rurais continuaram a comandar os rumos do pais
seguindo os mesmos padrdes do periodo imperial, a urbanizacao se acentuou e nas cidades
foram se tornando expressivas as camadas da populagdo formadas por imigrantes europeus,
pessoas livres e marginalizadas. A sociedade brasileira desse inicio de século ia se formando,

nas palavras de Romanelli (2005, p. 41) como um complexo organismo social:

Havia varios estratos sociais emergentes. O povo j& ndo abrangia apenas a massa
homogénea dos agregados das fazendas e dos pequenos artifices e comerciantes
da zona urbana: transparecia a heterogeneidade da composicao social popular, pela
divergéncia de interesses, origens e posicOes. Existia j& uma pequena burguesia,
em si mesma heterogénea, uma camada média de intelectuais letrados ou padres,
os militares em franco prestigio, uma burguesia industrial, ensaiando seus
primeiros passos, e todo um contingente de imigrantes que, na zona urbana, se
ocupavam de profissdes que definiam classes médias e, na zona rural, se ocupavam
da lavoura.

Ja a populacdo negra®, apos a abolicéo, se viu na condicao livre, porém, sem nenhuma
politica de integracdo a sociedade, seja do ponto de vista politico, social ou econémico.
Fernandes (1978), escreve que o Estado, a Igreja, os senhores de escravos ou qualquer
instituicdo se eximiram da responsabilidade pela manutencdo e seguranca dos libertos.
Ninguém se preocupou em preparar acdes que lhes garantissem condic¢des de se inserirem

na vida livre e no trabalho assalariado.

8 Sobre a educacéo da populagdo negra, ver também: ROMAO, J. (Org.). Histéria da educacéo do negro e
outras histérias. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade, 2005.
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Nos primeiros anos da Republica, a importancia da economia cafeeira ainda era
grande e, como ndo podia deixar de ser, o poder dessa oligarquia. Prado Junior (1980),
escreve que, aos poucos o capital internacional passou a ter papel atuante na economia
brasileira e, particularmente, na economia cafeeira, que precisou de grandes empréstimos
para incrementé-la. Os empréstimos que vinham desde a Independéncia, cresceram ainda
mais no periodo. Contudo, foi justamente todo esse aparato formado pela cafeicultura que
abriu as portas para a industrializacdo do pais. Prado Junior (1980) lembra ainda que a
Republica, recém proclamada, transformou as provincias em Estados da Federacdo e

entregou-lhes consideravel autonomia administrativa, politica e financeira.

Segundo Romanelli (2005, p. 41), para a educacdo, a descentralizacdo significou a
dualidade de sistemas de ensino, 0 que ja ocorria desde o Império, representando a “distancia
entre a educacdo da classe dominante (escolas secundarias académicas e escolas superiores)
e a educacao do povo (escola primaria e escola profissional)”. Como ja mencionamos aqui,
cabia a Unido a responsabilidade sobre os ensinos secundario e superior, € aos estados da
Federacdo, a funcdo de legislar e organizar o ensino primario, refletindo a prépria dualidade
da sociedade brasileira. Romanelli ainda conclui que essa situagdo gerou desorganizagédo

para o sistema educacional brasileiro, e também muitas disparidades regionais.

No periodo chamado de Primeira RepuUblica (1889 a 1930), varias reformas
educacionais foram desencadeadas. A Reforma Benjamin Constant (assim como a
Republica), foi inspirada nas ideias do positivismo (RIBEIRO, 1993; SAVIANI, 2013,
SOUZA, 2008). Dessa primeira reforma do periodo republicano pouca coisa foi posta em

pratica, como afirma Romanelli (2005, p. 42):

Faltava, porém, para a execucdo da reforma, além de uma infra-estrutura
institucional que pudesse assegurar-lhe a implantacdo, o apoio das elites, que
viam nas ideias do reformador uma ameaca perigosa a formacdo da juventude,
cuja educacdo vinha, até entdo, sendo pautada nos valores e padrdes da velha
mentalidade aristocratica-rural. Era toda uma estrutura social e econdmica
entrando no processo de formacdo do povo e colocando-se como entrave a
renovacao pedagogica. (Grifos nossos).

Além desse impedimento, Romanelli lembra que a Reforma Benjamin Constant,
assim como todas as outras reformas, ndo considerou a realidade para elaborar as
proposicdes. Contudo, é importante destacar que a Reforma atingiu o ensino primario, quase

sempre deixado de lado. Além de indicar a laicidade e a gratuidade, ja previstas na

Constituicdo de 1891, no ensino secundario, a Reforma tentou implantar um curriculo
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enciclopédico, com inclusdo de disciplinas cientificas, rompendo com o ensino humanistico.
(ROMANELLI, 2005).

Ribeiro (1993, p. 74), por sua vez, afirma que a Reforma Benjamin Constant foi uma
juncdo das disciplinas tradicionais com as cientificas “[...] respeitando-se a ordenacgdo
positivista (matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia, sociologia e moral).” Nessa
sequéncia, se acreditava que os alunos aprenderiam uma disciplina e iria se preparando para

a préxima numa ordem logica, cumulativa.

Ainda na Primeira Republica outras reformas educacionais foram implementadas
sem, no entanto, alterar o quadro educacional brasileiro. Ribeiro (1993) cita o problema do
analfabetismo da populacao de 15 anos e acima dessa idade que chegava, em 1920, em 65%.

Mais da metade dessa faixa etaria estava excluida da escola.

Nas primeiras décadas do século XX, a populacdo brasileira estava,
predominantemente, residindo no campo. Entretanto, como podemos observar no Quadro 2,

de 1920 a 1940, a populacéo urbana triplicou.

QUADRO 2: BRASIL - POPULACAO

Ano Populagéo total Populagdo urbana
(Milhdes hab.) (%)

1872 9,9 5,8%

1890 14,3 6,8%

1900 18,2 9,4%

1920 27,5 10,7%

1940 41,2 31,24%

FONTE: Adaptado de SANTOS (1994).

O aumento da populacgdo total nas primeiras décadas do seculo XX também foi
significativo. Esse periodo da historia do Brasil foi marcado por transformacdes
socioeconbmicas que deram novo panorama ao pais. O crescimento natural somado ao
movimento migratdrio iniciado a partir da década 1870, e sua intensificacdo nas décadas
seguintes contribuiram para o aumento da populacdo brasileira. Renner e Patarra (1980),
descrevem que, entre 1877 até 1903, entraram no Brasil aproximadamente 2 milhdes de

imigrantes.

O processo de industrializacdo teve um incremento apés a Primeira Guerra Mundial
(1914-1918), visto que a producédo dos paises envolvidos no conflito diminuiu ou cessou,

reduzindo a concorréncia. O capital decorrente da economia cafeeira, o trabalho dos
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imigrantes europeus e a energia hidraulica foram condicionantes que contribuiram também
para 0 processo, principalmente, no desenvolvimento do setor téxtil (PRADO JUNIOR,
1980). O autor aponta a precariedade no setor de comunicacéo e transportes, o que tornava
dificil a producéo dada a estrutura compartimentada das regides brasileiras. Isso refletiu na
concentracdo de &reas mais industrializadas numa regido do que em outra, como € o caso do

sudeste brasileiro.

Para Romanelli (2005), nas primeiras décadas da Republica, comecou a demanda por
educacdo destinada a atender a sociedade urbana e industrial que se constituia. Mas, € preciso
lembrar que a funcdo social da escola ainda era de formar os sujeitos que iriam preencher os
quadros politicos, administrativos e de comando do pais. Nas palavras de Pereira (1988, p.
54), o Estado Oligarquico, ainda em curso, era antiindustrializante, autoritario politicamente,
e na area econdmica apenas servia de cabide de empregos para os agregados e familiares da
classe dominante, que ndo passava de uma imitacdo malfeita do Estado Liberal europeu. Por
outro lado, é importante destacar que o processo de industrializacdo teve implicacbes na
formacédo e fortalecimento de uma sociedade de classes. No caso brasileiro, esse processo

trouxe transformacgdes de ordem socioecondmica, politica e cultural.

A Revolucdo de 1930, como assinala Zotti (2004), demarcou 0s posicionamentos
divergentes que surgiram entre a oligarquia agraria e a sociedade urbano-industrial nascente,
mas néo resultou em atendimento aos interesses populares, e sim a implantacdo definitiva

do capitalismo no Brasil. Desse modo,

A educacéo, perante o novo modelo econdmico, passa a ser vista de outra forma;
fica explicita a clara relagdo entre desenvolvimento econdmico (agora industrial)
e modelo educacional. No contexto da industrializacdo/urbanizagéo, a educacdo
escolar vai fazendo-se necessaria a um ndmero maior de pessoas, dada a
complexificagdo do campo econdmico, politico e cultural. Além disso, numa
sociedade em que é mantida a contradicdo fundamental entre os que detém e os
que ndo detém o poder econbmico, perpetua-se também o direcionamento da
educacdo de acordo com os interesses da minoria privilegiada. (ZOTTI, 2004, 87-
88).

Foi marcante a influéncia do Movimento Renovador na Primeira Republica. De
perspectiva burguesa, os renovadores propunham, segundo Zotti (2004, p. 90), “adequar o
sistema educacional a nova ordem econémica e politica, mas sem questionar a estrutura da

sociedade capitalista que se afirmava”. Contrarios a educacao tradicional defendida, os

renovadores, liderados por Fernando de Azevedo e mais vinte e seis educadores, publicaram
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0 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Resumidamente, defendiam a educacdo
publica, obrigatdria, gratuita e laica.

Romanelli (2005), destaca a importancia do Manifesto pois, mais do que tracar
diretrizes novas para o estudo da educacgéo no Brasil, representava a tomada de consciéncia

dos educadores sobre a educacéo, coisa que até entdo ndo existia.
1.3.1 Estado, educagdo e a institucionalizacio da Geografia

As primeiras décadas do século XX foram emblematicas para a Geografia no Brasil.
Foi nesse periodo que o ensino de Geografia nas escolas ganhou mais notoriedade, como
declara Rocha (1996, p.122):

[...] exacerbou-se na geografia escolar um carater de difusdo da ideologia do
nacionalismo patriético, motivo que levou essa disciplina a receber, enquanto
componente curricular, o maior prestigio oficial a ela atribuido em toda a sua
trajetoria, ndo sendo por acaso que seu ensino passou a ser obrigatdrio em todas
as séries de escolarizagdo, fato que “guindaria” a geografia escolar ao posto de
uma das mais importantes disciplinas que compunham o curriculo escolar
brasileiro. (Grifos nossos).

Mas, por que a Geografia ganhou essa visibilidade? Ora, a tltima Reforma do ensino
ocorrida na Primeira Republica foi a Jodo Luis Alves, em 1925. Zotti (2004, p. 80) chama a
atencdo para o fato de, pela primeira vez, aparecer na matriz curricular do Colégio Pedro I,
a disciplina de instrucdo moral e civica, que sera, em diversos momentos da educacéo
brasileira um instrumento de dominag&o da classe trabalhadora. Isso representava um [...]
“meio de controle ideoldgico em virtude da crise politica que se iniciava e que resultaria na
Revolucgéo de 1930”. Para a Geografia, no entanto, a Reforma de 1925, ao preconizar que 0s
professores de lingua materna, literatura, geografia e histéria desenvolvessem temas que
despertassem o sentimento nacionalista, favoreceu uma transformacao paradigmatica para a
disciplina. Rocha (2000) argumenta que, Delgado de Carvalho, de ideario nacionalista, foi o
mentor do novo curriculo prescrito de Geografia para o Colégio Pedro Il - estabelecimento
que ainda era considerado padréo pelo governo - que oficializou a disciplina nos curriculos
escolares brasileiros. A Geografia, ao tratar da organizacéo social, politica e econémica do

Brasil, iria contribuir para o desenvolvimento da identidade nacional.

Segundo Ferraz (2009, p. 84), a partir dos anos de 1920, durante o governo Vargas e
até a ditadura militar, houve grande investimento por parte do Estado brasileiro no sentido

de consolidar [...] “a identidade territorial expressa na ideia uniforme de nacionalismo
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patrio”. Diante disso, se destacaram as contribui¢cdes de Carlos Miguel Delgado de Carvalho,
professor francés radicado no Brasil. Seus trabalhos foram importantes tanto como
referenciais metodologicos quanto instrumental pedagdgico de ensino. Entre tantos estudos
e funcbes que desempenhou no Brasil, destacamos a ocupacdo de cadeiras de Inglés,
Geografia e Sociologia no Colégio Pedro Il. Suas ideias progressistas o0 aproximaram dos
renovadores e ele comp0s a lista dos intelectuais que assinaram o Manifesto dos Pioneiros

da Educacédo Nova.

Delgado de Carvalho considerava a Geografia praticada no Brasil até o inicio do
século XX, sem rigor conceitual, cansativa, improdutiva, pois se prendia em descrever e
decorar nomenclaturas tiradas dos volumosos compéndios, como o Compéndio Elementar
de Geographia Geral e Especial do Brasil, de Thomaz Pompéo de Souza Brasil (Figura 6).
Essa obra, adotada pelos liceus, seminarios e pelo Colégio Pedro Il, teve grande importancia
a época. Contudo, “inscrevia-se dentro de uma tradicdo epistemoldgica que era o da mera
descricdo, enumeracdo dos fendmenos, repeticdo de modelos comuns a geografia classica”.
(NETO, 2000). Mas, a Geografia moderna proposta por Delgado, pretendia introduzir
aspectos relacionados ao método cientifico de fundamentacéo positivista-funcionalista. Para
tanto, era preciso descrever objetivamente a realidade estudada e empiricamente
comprovada, se valendo da inducdo, analise e sintese como elementos fundamentais para

fazer relacdes e compreender o todo sistematizado. (FERRAZ, 2009, p. 93).
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FIGURA 6: FOLHA DE ROSTO E PARTE DO INDICE DO COMPENDIO DE GEOGRAPHIA GERAL E
DO BRASIL DE THOMAZ POMPEO DE SOUZA BRASIL.

COMPENDIO ELEMENTAR INDICE

” DAS

GEOGRAPHIA GERAL ynxms CONTIDAS NESTE COMPENDIO.

ESPECIAL DO BRASIL Prefacio 4 quarta edigdo.

......... Pag. v
ADOPTADO NO COLLEGIO DE PEDRO 11, NOS LYCEOS
E SEMINARIOS DO IMPERIO PARTE PRIMEIRA.
ror PRINCIPIOS GERAES.

TNOIAZ_:QIPEO DE SOUZA BRASIL Cap. L Preliminares, . . . . . . « . Pag. 4
Cap. IL Cosmographia e definicdes geraes . . 2

= Cap. I, Principies geraes de geographia astro-
2 MOMICA. « « v 4 v wv v e 7
QUARTA EDIGL0 Cap. IV. Astros errantes, Planetas e cometas. . 12

Cap. V. Systema solar , movimento diurno e
AUGMENTADA £ CUIDADOSAMENTE CORNGIOA annunal da terra e das m.w Site 23
Cap. VL Da esphera, circulos, lichas e pontos 28

Cap. VIL Zodiaco , precessio dos equinoccios ¢
i posicio daesphera, o « .« . o o » 33
P Cap. VI Da terra, sua figura e dimensdes. . . 35
(X . Cap, IX. Das longitudes e latitudes . . . « + 87

RIO DE JANEIRO Cap. X. Dos habitantes da terra em relagio s

s suas zonas e sombras ; Aos seus cli-
AR may ¢ & longltade ¢ latitode. , o . 3D

EDUARDO & HENRIQUE LAEMMERT
77 RUA DA QUITANDA, 77

1864

FONTE: BRASIL (1864).

Além da participacdo de Delgado de Carvalho na prescricdo do curriculo de
Geografia para o Colégio Pedro 11, outros autores contribuiram para a Geografia na década
de 1930, como Fernando Antonio Raja Gabaglia® (filho de Eugénio de Barros Raja
Gabaglia®®) — Figura 7 e Honorio Silvestre'! (ROCHA, 1996); Everaldo Backheuser!?, Mario
Travassos®®, e Lysias Rodrigues!* na década de 1940 (ANDRADE, 1987). A influéncia
desses intelectuais perdurou até os anos de 1970.

® GABAGLIA, F. A. R. As fronteiras do Brasil. Rio de Janeiro: Jornal do Commercio, 1916.

10 GABAGLIA, E. B. R. Terra lllustrada. Geografia Universal: Physica, Etnographica, Politica, Economica
das cinco partes do mundo. Traduzida e Adaptada por Eugénio de Barros Raja Gabaglia. Rio de Janeiro:
Livraria Garnier, 188?.

L SILVESTRE, H. S. Notas a geographia fisica do Brasil. Rio de Janeiro: Lithographia Typographia Pimenta
de Mello, 1922.

12 BACKHEUSER, E. A geopolitica geral e do Brasil. Rio de Janeiro: Biblioteca do Exército, 1932.

18 TRAVASSOS, M. Projegdo continental do Brasil. Rio de Janeiro: Nacional, 1947.

4 RODRIGUES, B. L. Geopolitica do Brasil. Rio de Janeiro: Biblioteca Militar, 1947.
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FIGURA 7: A) FOLHA DE ROSTO DE TERRA ILLUSTRADA, DE EUGENIO RAJA GABAGLIA; B)
FOLHA DE ROSTO E CONTEUDO DA PAG. 137 DA OBRA AS FRONTEIRAS DO
BRASIL, DE FERNANDO RAJA GABAGLIA.

FELNANDO ANTONIO RAJA GABAGLIA ~ . [MAPPH DOS “FURQS” ENTRE O gMAZONRS
b, 857 E 0 ESTUARIO DO PARA

(EETEARIGO A0 BOLISTIM DO MUSEU FARAENSIE)

AS FRONTEIRAS DO BRASIL

LIVRARIA GARNIER

a6
| Gy wus DEs maoeT-eiges, Ty & dernst < Co

FONTE: A) BOLIGIAN (2010). B) GABAGLIA (1916).

Os anos de 1930, podemos constatar, foram importantes também para o ensino

superior, como destaca Andrade (1987, p. 82-83):

O estudo e o0 ensino de Geografia do Brasil, em nivel superior, porém, so seriam
institucionalizados ap6s a Revolucdo de Trinta, quando foram criadas as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, na Universidade de Sao Paulo (1934)
e na Universidade do Distrito Federal (1935), atual Universidade do Rio de
Janeiro. Ainda na década de 30 o Governo criaria, no Rio de Janeiro, o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (1937) [...]. Também de 1934 foi a fundagdo
da Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB) [...].

Isso posto, podemos reafirmar que a Geografia se fez presente na educacao, que hoje
denominamos de basica, muito antes da Geografia académica, dos cursos de formacdo de
professores.

Mas, ndo apenas a Geografia foi importante para o contexto brasileiro da época como
toda a educacdo passou a ser considerada condi¢do essencial para a “modernizac¢éo” do pais,
como ja mencionamos. Exemplo disso, pode ser encontrado na obra de Nagle (1976), quando
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caracteriza a década de 1920 por meio dos conceitos de entusiasmo pela educacio®® e pelo
otimismo pedagdgico?®.

Na década de 1920, ocorreram varios movimentos de contestacdo no Brasil que,
somados a crise econdmica mundial pos Primeira Guerra, resultaram em reivindicagdes que
vinham desde o operariado até a burguesia industrial. Havia grande agitacdo politica pelo
pais, que culminou na chamada Revolucdo de 1930 e acomodou 0s interesses dominantes
com a implementacdo definitiva do capitalismo no Brasil. (ZOTT]I, 2004). Ainda para a
autora, o Brasil ingressou na etapa do desenvolvimento industrial conhecido como
substituicdo de importacOes e 0 Estado passou a ser o principal centro de decisdo da politica
econdmica. Isso significou o afastamento da oligarquia cafeeira. E importante frisar que o
Brasil passava de um modelo agrario-exportador para 0 modelo urbano-industrial, porém,

ambos igualmente capitalistas e dependentes.

O governo provisorio de Getulio Vargas criou 0 Ministério da Educacdo e Saude,
assumindo a pasta o educador Francisco Campos. Resumidamente, podemos constatar a

continuidade

[...] do modelo curricular enciclopédico, com predominio de uma cultura geral de
base humanista tradicional e de carater elitista, visto que paralelo ao ensino
secundario encontravam-se os varios ramos do ensino técnico-profissional, sem
qualquer articulacdo entre eles. Entdo, ao lado de uma educagdo que garantisse
uma cultura geral s6lida, contra a tendéncia especializante, aparece a necessidade
da formacéo de técnicos de nivel médio. (ZOTTI, 2004, p. 106).

Para Romanelli (2005), a reforma deu organicidade ao ensino secundario,
estabelecendo o curriculo seriado, frequéncia obrigatéria e um ciclo fundamental (de cinco
anos) e outro complementar (de dois anos). O primeiro, de formacdo basica geral e o
segundo, propedéutico. Outra caracteristica, lembra a autora, era o sistema de avaliacdo
extremamente rigido quanto ao nimero de provas e exames, tornando a seletividade a ténica

do sistema.

15 Nagle (1976) denomina o entusiasmo pela educagdo como sendo [...] “a crenga de que pela multiplicagdo
das instituices escolares, pela disseminacéo da educacao escolar, serd possivel incorporar grandes camadas
da populacdo na senda do progresso nacional e colocar o Brasil no caminho das grandes na¢Ges do mundo

L]

16 Da mesma forma, Nagle (1976) define o otimismo pedagdgico a convicgéo de que a escolarizacio e as novas
ideias pedagogicas poderiam [...] “concretizar a verdadeira formacdo do homem brasileiro”.
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O ciclo fundamental, do curso secundario, contava com a disciplina de Geografia nos
seus cinco anos, conforme o Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, em seu artigo 3°. A

disciplina também estava presente no ciclo complementar.

Ainda no governo Vargas, o ministro Gustavo Capanema propds novas reformas ao
ensino por meio de diversos decretos conhecido como Leis Orgénicas do Ensino, no periodo
de 1942 a 1946. Pelas reformas, o ensino secundario foi reestruturado e ficou dividido no
curso ginasial, de quatro anos e o colegial, de trés anos. Este Gltimo se dividia em curso
classico (ainda as humanidades) e cientifico. No ensino profissional, houve a criacdo do
SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial) e do SENAC (Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial). De acordo com Romanelli (2005), permanecia a dualidade de
ensino: uma educacdo as camadas médias e altas da sociedade e o0 ensino de preparacdo de

mao-de-obra destinado as camadas populares.

A disciplina de Geografia recebeu grande respaldo nas reformas do ministro Gustavo
Capanema que, pela Portaria 546 de 21 de novembro de 1945, a fazia constar em todas as
séries do ensino secundario (ginasial e colegial). Além de indicar o programa com 0s
contetidos a serem trabalhados, as Portarias do Ministério davam instrucGes metodologicas

para executar 0s programas, como podemos constatar:

Estende-se 0 ensino de geografia por todas as séries do curso secundério, o que
tanto basta para demonstrar a importancia, que lhe d4, na formacdo da juventude.
A orientagdo geral é a de programas concéntricos, segundo 0s quais devem 0s
alunos realizar estudos, quer no ginasio, quer no colégio, s6bre geografia geral e
do Brasil. Nas séries ginasiais, os programas visam informac6es de ordem geral,
necessariamente descritivas e pouco aprofundadas; no curso colegial pretendem,
porém, estudo mais acurado, com especial atencdo do contingente que pode
oferecer a formagdo cultural dos adolescentes. Com efeito, nenhuma outra
disciplina permite, de modo tdo eficiente, a integragdo de numerosos
conhecimentos, quer os relativos ao mundo fisico, quer os que se refiram as
condi¢des bioldgicas e sociais. No aproveitamento das oportunidades que o ensino
da geografia assim proporciona é que reside todo o seu alcance educativo, no ciclo
colegial. (BOLETIM GEOGRAFICO, 1946).

Destacando a importancia da disciplina em todas as séries e a sua participagdo na
formacéo da juventude, Capanema prossegue indicando o que chama de técnica do ensino

para a disciplina de Geografia:

Todo o programa esta apresentado em “unidades didaticas”, que correspondem a
niveis de estudo interdependentes. Cada unidade por si mesma se completa, ndo
por simples justaposi¢do dos itens que ai se indique, mas pela assimilacéo real e
compreensdo conjunta, que déles tenham os alunos, ao cabo de seu estudo. O
mesmo se devera dizer das relagdes que o programa pressupde, entre umas e outras
unidades, em seu desenvolvimento progressivo. Ndo significam elas simples
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“pontos”, mas indicam objetivos crescentes a serem atingidos. Claro esta que, para
isso, 0 processo de exposi¢do, ou de explicagdo em monologo pelo professor, e a
consequiente memorizacdo pelos alunos, ndo poderdo satisfazer. Os diferentes
assuntos tanto exigem exposicao e explicacdo, como pesquisa bibliografica pelos
estudantes, em leituras suplementares fora da aula, e discussdo de temas, em
presenca do professor. SO assim, sera possivel despertar o gbsto pela indagacédo
objetiva, que a geografia tanto reclama, pela correlacdo com os conhecimentos
adquiridos em outras disciplinas. Além dos exercicios e problemas cartograficos,
proprios a matéria de cada série, devera o professor estimular a produgdo de
pequenos trabalhos monograficos, individuais ou regidos em grupo. Tais ensaios,
que deverdo ser apreciados, quanto a linguagem, também pelo professor de
portugués, servirdo a debates sempre interessantes e proveitosos. Conduza o
professor seus alunos ao habito e ao gosto da documentagdo pela coleta de
gravuras, noticias de jornais e revistas, fotografias, quadros estatisticos e
cartogramas, que passarao a ser comentados, classificados e arquivados na sala de
geografia. Com a colaboracdo da classe, estabeleca um catalogo de leituras
relativo a obras geograficas, histéricas, econdmicas e mesma literarias que possam
servir a elucidac@o ou confirmacdo dos fatos, ou de conclusdes, a que o estudo
logre chegar. S6 com essa maior coordenacéo entre os conhecimentos, a geografia
terd a influéncia cultural de desejar-se no curso colegial. (BOLETIM
GEOGRAFICO, 1946).

A longa citacdo é necessaria, primeiramente, por encontrarmos poucas indicacdes
dos procedimentos pedagogicos especificos para a disciplina de Geografia daquela época e
também para entendermos como as ideias pedagodgicas chegavam as escolas. Considerando
a data da Portaria Ministerial, periodo compreendido entre os anos de 1932 e 1947,
observamos que era um momento marcado pelo equilibrio entre a pedagogia tradicional e a
pedagogia nova (SAVIANI, 2013). A julgar pelo exposto na citacdo, vemos indicacdes de
“técnicas” pedagogicas com as quais Rui Barbosa ja se preocupava no inicio do século XX,
em suas LicGes de Coisas, para além da memorizacdo. No texto, como um todo, observamos
ainda, mais enfoque na figura do professor como orientador dos trabalhos na sala de aula
(ambiente, do Colégio Pedro I1), do que no papel do aluno, como deveria ser de acordo com
a ideias escolanovistas. Outra distincdo que fazemos é a indicacdo para a elaboracdo de

“pequenas monografias”, caracteristica da influéncia Lablachiana aos estudos geograficos.

Até a primeira metade do século XX, predominava na geografia brasileira o
pensamento da escola classica francesa. De acordo com Andrade (1987), a Escola Francesa
se formou na primeira metade do século XX e teve como centro as ideias de Vidal de La
Blache. O gedgrafo e historiador francés preocupou-se com a distribuicdo desigual da
populacéo pela superficie terrestre. Admitia a influéncia do meio sobre o homem, porém, a
depender das condicGes técnicas e do capital a disposicdo, poderia 0 homem exercer
influéncia sobre o meio. E divulgada, entdo, a expressdo possibilismo, principal

caracteristica dessa Escola de Geografia. Nas décadas de 1940 e 1950, segundo Pontuschka
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et al (2009), eram preponderantes os estudos regionais e das paisagens geogréaficas. Os
resultados das pesquisas do IBGE chegavam as escolas por meio dos livros didaticos e dos
professores. Dai a sugestdo para coletar materiais ja produzidos e “arquiva-los na sala de

Geografia”.

Posteriormente a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a Geografia passou por
transformacdes significativas que a impulsionaram a fazer uma revisdo em suas bases

cientificas buscando outras formas de realizar os estudos.
1.3.2 Renovacdo da Geografia, educagéo e curriculo

N&o apenas a Geografia passou por mudancas apds a Segunda Guerra, mas 0 mundo
passou por transformacdes sociais, econdmicas e politicas. O avanco da industria e das
técnicas e tecnologias de producdo alavancaram e as mudancas foram sentidas material e
culturalmente. Para Hobsbawn (1995), as transformacdes posteriores a Guerra, no que tange
a economia e ao desenvolvimento do capitalismo, foram excepcionais, tanto que o periodo

foi chamado de a Era de Ouro.

Para responder as demandas do Estado e da propria sociedade, foi preciso reestruturar
as bases cientificas da Geografia. A necessaria reconstrucdo abriu perspectivas as ciéncias
sociais e, também, a uma “nova” Geografia, agora, Aplicada. 1sso conduziu os gedgrafos a
uma revisao em suas bases cientificas. A Geografia Classica deu sinais de esgotamento. Os
estudos empiricos, ideograficos e coroldgicos eram insuficientes e foram trocados por
modelos matematico-estatisticos. A inddstria que havia sido montada durante a guerra
somada ao rapido desenvolvimento do capitalismo converteu-se em novas tecnologias que
serviram a reconstrucdo. Entdo, se desenvolveu a cartografia com elaboracdo de mapas
tematicos, trabalhos com fotografias aéreas e imagens de satélite. Os “gedgrafos-
planejadores”, questionaram o ensino ministrado nas Universidades exigindo formacao mais
técnica, ganhando prestigio na década de 1960. Tratava-se da Geografia Quantitativa ou
Teorética. (ANDRADE, 1987 e 1994).

No Brasil, as classes sociais, a par dos problemas nacionais, passaram a participar

dos debates sobre nacionalismo, desenvolvimento econdmico, industrializacdo e

desenvolvimento, questdes decorrentes da dependéncia econdmica do pais. (IANNI, 1977

apud PONTUSCHKA et al, 2009). O planejamento e as novas tecnologias utilizadas pela
Geografia também seriam a saida.
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Para Andrade (1987), a Geografia Quantitativa teve grande difusdo nos governos
militares que, com respaldo do IBGE, dispunham de muita informac&o sobre o pais. Porém,
com o acirramento do sistema capitalista de producéo, outras preocupacdes viriam a fazer

parte do cenario nessa segunda metade do século XX.

A Geografia Quantitativa, ndo influenciou diretamente o ensino nas escolas. De
acordo com Pontuschka et al (2009), na década de 1970, sob o regime militar, os livros
didaticos tiveram seus conteudos descaracterizados dos saberes geograficos resultado,

também, da proposta dos Estudos Sociais.

No cenario brasileiro, o clima do nacionalismo desenvolvimentista, conforme
Saviani (2013), difundiu-se por toda a sociedade e, como ndo poderia deixar de ser, também
se fez presente na educacgéo. Tal ideia se ampliou e campanhas e movimentos se levantaram,
principalmente, para erradicar o analfabetismo, como o0 MEB, Movimento de Educagéo de
Base, criado em 1961, no governo de Janio Quadros. A expressdo “educagdo popular”,
assumiu o carater de participacdo politica e tomada de consciéncia da realidade brasileira

tendo na figura do educador Paulo Freire, a maior expresséo.

Ainda no inicio da década de 1960, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, LDB 4024/61. Até entdo, o termo curriculo apresentava o significado
de matriz curricular ou grade curricular e, nessa LDB, de caracteristica flexivel, continuou
com esse carater, cabendo aos estados a determinacao dos curriculos e programas de ensino
das escolas, atendendo as suas peculiaridades. (ZOTTI, 2004). A referida lei previa, no Art.
35, 8 2°, que o Conselho Federal e os conselhos estaduais, ao relacionarem as disciplinas
obrigatdrias, definiriam a amplitude e o desenvolvimento dos seus programas em cada ciclo.

Assim sendo, a lei ressaltava que:

A Geografia tem por objetivo o estudo da Terra como habitat do homem. O
objetivo principal dessa disciplina é estudar as a¢les e reagdes entre os fendbmenos
naturais e culturais, analisando e interpretando fatos relevantes da vida dos grupos
humanos sobre o globo. Deve-se, pois, encetar o ensino de geografia no curso
ginasial por um esforco, de iniciagcdo geografica, cuja finalidade € dar visao
correlativa dos fatos fundamentais da terra (sic). Levando-os em conta, porém, a
idade dos alunos que comegcam o 1° ciclo, essa iniciagdo geral ndo deve descer a
pormenores ou deter-se em nomenclatura demasiado técnica, mas dar ao educando
as no¢des essenciais para a observacdo da natureza e o estudo da presenca do
homem necessario. Embora de carater geral, a iniciacdo apelara, quanto possivel,
para a consideracdo da localidade, da regido e do pais em que o educando vive. A
geografia do Brasil surge, pois, como sequéncia natural dessa iniciacdo.
Conhecendo a geografia da sua cidade, do seu Estado e de todo o Brasil, mediante
observagdo direta e colheita de dados em publicagdes de varias naturezas, 0
educando estara mais estimulado ao estudo de outras areas. A progresséo se fara
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pela passagem da geografia do Brasil e dos demais continentes, estabelecendo-se
sempre a correlagdo entre a geografia fisica e a humana. No ciclo colegial far-se-
a4 um aprofundamento maior, entrando-se na analise da geografia humana e
econdmica do Brasil e do mundo: o estudo das grandes poténcias e dos
fundamentos geograficos de sua formacdo; a compreensao dos fatores naturais e
culturais na evolucdo dos paises subdesenvolvidos; a analise dos grandes
problemas econdmicos de base geografica do mundo contemporaneo. Como
desiderato, a ser alcancado progressivamente, deixa-se a indicacdo da
conveniéncia de um entrosamento entre o ensino da histdria e o da geografia, de
modo que conduza o educando a compreensdo da correlagdo entre o
desenvolvimento das sociedades e o condicionamento geografico da localidade e
da regido. (BRASIL, 1962).

Ao menos uma diferenca é perceptivel entre o proposto nessa indicacdo do Conselho
Federal de Educacdo e as propostas anteriores a essa data. Um longo percurso se fez para se
chegar até aqui. Da Geografia que descrevia os lugares e as paisagens nos textos utilizados
nas aulas de retérica do Brasil Colonial, passando pela Geografia ensinada no Colégio Pedro
I1, também descritiva dos lugares mais longinquos, se chegou a importancia dada aos estudos
da Geografia do Brasil e do real préximo. O texto indica que se faca a correlacdo entre
Geografia Fisica e Humana, mas ndo aborda a correlacdo ou a conexao entre 0s espacos,
levando o leitor a pensar numa abordagem linear, ou seja, primeiro estuda a localidade,
depois a regifo, em seguida o pais e, finalmente, os demais espagos do mundo. E preciso
considerar que o interesse pela Geografia do Brasil se deve, como citado anteriormente, ao
contexto historico do nacionalismo desenvolvimentista e a intencédo de se desenvolver uma
identidade nacional entre a popula¢do. Mas, a observacdo direta e a “colheita” de dados,
como indicado, ainda é mais no sentido de descricdo e compilacdo do que para despertar
uma postura mais critica e questionadora do dado “colhido”. H& também, no texto, uma

importancia ao trabalho conjunto com a Histdria, o par complementar memoravel.

A intervencdo militar instaurada em 1964, acentua o processo de desnacionalizagao
da economia iniciado nos anos do governo Kubitschek (1956-1961). A economia nacional
vinculou-se ao capital estrangeiro de modo intensivo, principalmente, ao capital
estadunidense. lanni (1975), lembra que ja em 1950, 70% do capital estrangeiro aplicado nas

empresas brasileiras provinham dos Estados Unidos.

A mudanca de governo, que significou, entre outras coisas, a internacionalizacdo da
economia, a submissdo ao capital estrangeiro, desenvolveu um modelo extremamente
concentrador de renda. lanni explica ainda que a mudanca transcendeu a esfera do

econbmico e atingiu o politico, o social e o cultural. Iniciou-se, dessa forma,
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[...] um programa completo de reformulagdes das instituicBes vigentes, de modo a
ajustar as expectativas e ideologias das diferentes classes sociais ao status quo.
Com ésse alvo, alteram-se progressivamente as instituicbes econdmicas e
financeiras, politicas e educacionais. (IANNI, 1975, p. 180, grifo nosso).

A influéncia estrangeira em todas as esferas, como explicito acima por lanni, pode
ser exemplificada, na érea da educacéo, com os chamados acordos MEC-USAID (Ministério
da Educacéo e Cultura e United States Agency for International Development), que tinham
por objetivo dar assisténcia técnica e financeira a educacédo brasileira, na década de 1960.
Naquele momento, de avan¢o do capital monopolista, era necessario vincular os paises
periféricos ao mercado mundial. A adocdo do modelo econémico implicou na formagdo dos
trabalhadores e na criagdo de um mercado consumidor que superasse a condi¢do de “pais
subdesenvolvido”. Em linhas gerais, foi implementada, entdo, uma organizacgéo racional do
trabalho pedagdgico, baseada no modelo taylorista-fordista e no controle do comportamento
(behaviorismo) que se convencionou chamar de pedagogia tecnicista. (SAVIANI, 2013;
ROMANELLI, 2005; ZOTTI, 2004).

Nesse contexto, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 5692 de
11 de agosto de 1971 (Fig. 10). Nos novos curriculos, tanto a Geografia quanto a Historia
sofreram uma descaracterizacdo de seus contedos, além da perda substancial de carga
horéria, uma vez que se constituiram numa Unica disciplina, os Estudos Sociais. Porém, a
juncéo da Geografia com a Histdria, dessa vez, tem outro carater. As disciplinas das Ciéncias
Humanas (Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia), que visam, de modo geral, a
formagdo do espirito critico, do conhecimento politico, do desenvolvimento da capacidade
de anélise e interpretacdo da realidade, representavam uma oposi¢do ao pensamento militar.
Era preciso tirar dos trabalhadores e dos filhos dos trabalhadores, os educandos, qualquer
forma de conhecimento real e critico. A juncdo da Histdria e da Geografia ndo era no sentido
de inter-relacdo dos contetdos, pois continuaram estanques e tanto uma como a outra
disciplina se restringiam a transmissao de informac@es e reproducdo de conteudos estaticos
sobre o pais, sobre datas comemorativas e os grandes “herdis” da historia. No caso da

Geografia, havia énfase na descri¢do paisagistica, como podemos observar na figura 8:

40



FIGURA 8: CAPA DO LIVRO DIDATICO ESTUDOS SOCIAIS

'ESTUDOS SOCAIS

PROENCA

FONTE: PROENCA (s/d).

O livro didatico cumpria o importante papel de ressaltar o nacionalismo e ainda

uniformizar e controlar o que era ensinado. Mesmo porque os professores, muitas vezes, ndo

tinham formacdo para trabalhar com as duas ciéncias. Desse modo, com a ajuda do livro

didatico transmitiam os conteidos sem posicionamentos criticos ou relacdo com a realidade.

No Parand, o livro didatico Estudos Sociais, de Antonio Carlos Proenca, da Editora IBEP

(Instituto Brasileiro de Edi¢des Pedagdgicas), foi muito utilizado no Primeiro Grau. Na capa

e folha de rosto dessa obra, consta a inscri¢do: “De acordo com as novas diretrizes

curriculares da Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado do Parana”. Segundo Martins

(2002),

O curriculo de Estudos Sociais, publicado no Parand em 1976, foi elaborado tendo
em vista os objetivos da Lei 5692/71. Ele é produto e reflexo do que se queria para
a educacdo naquele periodo, do tipo de cidaddo que o Estado — governado pelos
militares pretendia formar, sempre voltado para os interesses econdmicos

desenvolvimentistas.

Nas figuras 9, notamos que o autor destaca os governos militares e suas acdes. As

regides brasileiras sdo tratadas na segunda metade da obra (IV — Conjuntura brasileira na

atualidade), e h&a uma descrigdo das caracteristicas, principalmente fisicas e econémicas de
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cada uma das areas. Na Figura 10, por sua vez, podemos observar a referéncia ao Golpe de

Estado de 1964 como “revolu¢ao”.

FIGURA 9: FRAGMENTO DO INDICE DO LIVRO DIDATICO ESTUDOS SOCIAIS

————1ll — CONJUNTURA BRASILEIRA NA 22 REPUBUCA——\

1. Estrutura politica, .............. 68 2. Estrutura soclal. ............... 78
1.1. Revolugio de 1930 e periodo 2.1. Instituigdes trabalhistas brasilel-
i 5 ras.
s 2.2. INPS — PIS — PASEP — BNH.
2. Constituigdes de 1934, 1937 e
1946, 3. Estrutura econdmica. ........... 82

A's
—91.3. Revolugio de 1964. %3.1. Plano Nacional de D olvi-

1.4. Governos da 2.3 Republica e mento:
—k> suas realizagdes. 3.2. Sistema tributério nacional.

IV — CONJUNTURA BRASILEIRA NA ATUALIDADE

1. Regifio Sul, ...... ... ... .. ... . 86
1.1. Paisagem geogréfica. 1.5. Vale do Itajal,
1.2. Norte cafeicultor paranaense.. 1.6. Zona carbonifera catarinense.
1.3. Planalto das matas e araucérias, 1.7. Planalto a pampa gadcho.
‘ 1.4. Vale do Parani. 1.8. SUDESUL.

FONTE: PROENCA (s/d).

FIGURA 10: FRAGMENTO DO TEXTO SOBRE A “REVOLUCAO DE 1964”

i N
Revolugdo de 1964

Vitoriosa a Revolugdo de 31 de margo de 1964, ingressa o
Brasil em uma fase verdadeiramente revolucionaria cujos objetivos
principais sdo: saneamento da vlda administrativa, financeira,
politica e desenvolvimento econdomico e social.

FONTE: PROENGA (s/d, p. 73).
Nas paginas 74 a 77 o autor apresenta 0s cinco presidentes militares, o periodo de
seus governos, de 1964 a 1979 e suas principais a¢des. Na Figura 11, a Reforma do Ensino,
Lei n® 5692 de 1971, promulgada no governo Médici, e um questionario, de praxe no final

dos capitulos e que em nada contribuia para uma analise mais critica sobre os contetidos.
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FIGURA 11: ACOES DOS GOVERNOS MILITARES E QUESTIONARIO

7/ | GENERAL JOAO BAPTISTA DE

GENERAL EMILIO GARRASTAZU MEDICI =t OLIVEIRA FIGUEIREDO

(1969 - 1974)
- Atual Presidente da Republica, tomou pos-
T, | se a 15 de margo de 1979,

“Brasileiros e brasileiras: vou
ry

Eleito pelo Congresso Nacional, tomou
posse no dia 30 de outubro de 1969. Fatos mar-
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Lel 5692 — Reforma do Ensino: I—quesTionARriOf
—— e )
1.° Grau: da 1.8 até a 8.2 série 1. Cite as causas da Revolugdo de 1930.
. 2.8 Grau: com trés séries, — de cardter profissionalizante. 2. Que era a "Politica do Caté com Leite"?
@ Programa de Integragdo Social (PIS): participagao dos trabalhadores nos lucros das 3. Descreva, resumidamente, a Revolugdo de 1930.
empresas. 4. Que foi a Revolugio Constitucionalista de 19327
® Programa de Formagdo do Patriménio do Servidor Piblico (PASEP). 5. Quals os principais fatos ¢o Governo Vargas (1937-1945)?
i i 8 G Mundial?
@ decreto aumentando para 200 milhas nosso territério maritimo que antes era limitado 9:nComojfoijaipartcipaciopdogbrasiting/2.% Guotra Mund)
em 12 milhas. 7. Quais os principais fatos do Governo Dutra?
@ conclusdo e inauguragdo da ponte Rio-Niter6i que recebeu a denominagdo de Ponte 8. Quais as principais realizagdes de Jt Ml 10k?
Presidente Costa e Silva. 9. Por que foi i © Parlamer i na v ?
@ criagdo da TELEBRAS — Telecomunica ¢des Brasileiras S.A. — da qual a EMBRATEL 10. Quais as causas, onde eclodiu e os principais lideres da Revolugéo
passou a ser subsidiria. de 19647

FONTE: PROENGCA (s/d, p. 75 e 77).

Os exemplos aqui retratados na obra de Proenca refletem a interferéncia dos governos
militares na educagdo e em toda a vida social e politica do pais. Outros autores de livros
didaticos de Geografia no periodo podem ser citados, como Beltrame (1987), Azevedo
(1968), Rodrigues (1971), entre outros.

O Conselho Federal de Educacdo emitiu diversos Pareceres e Resolugdes a fim de
esclarecer o contido na LDB n° 5692/71, lei promulgada durante o governo Médici. Para
melhor compreender as mudancas trazidas pela nova legislacdo, destacamos o Parecer n°
853/71 que trata do Nucleo Comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus (hoje,
Ensino Fundamental e Médio) e a Resolucdo de n° 8/71, anexa ao referido Parecer, que fixa

o Nucleo Comum.

Por esses dois instrumentos legais confirmou-se que os curriculos de 1° e 2° graus
teriam um Nucleo Comum composto pelas seguintes matérias e seus respectivos conteldos:
Comunicacdo e Expressdo (Lingua Portuguesa), Estudos Sociais (Historia, Geografia e
Organizacdo Social e Politica do Brasil) e Ciéncias (Matematica e as Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas). Os pareceristas destacam o trabalho conjunto e complementar dessa triplice

divisdo. Para eles, os Estudos Sociais seriam um “elo” entre as Ciéncias e a Comunicacéo,
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demonstrando no Parecer 853 um esquema com dois circulos que se interpenetram, como na

Figura 12:

FIGURA 12: DIVISAO TRIPLICE — PARECER 853/71

o
Comunicagdo Estudos Ciéncias

e Expressdo Saciais
\

FONTE: BRASIL (1971).

A integracdo das matérias, que em tese levaria os estudantes a sistematizacédo, é
apontada como “questdo de método” no Parecer quando ainda n3o se falava em

interdisciplinaridade.

O Parecer 853/71 traz como objetivo para os Estudos Sociais [...] “a integracdo
espécio-temporal e social do educando em ambitos gradativamente mais amplos. Os seus
componentes basicos sdo a Geografia e a Historia, focalizando-se na primeira a Terra e 0s
fendmenos naturais referidos a experiéncia humana e, na segunda, o desenrolar dessa
experiéncia através dos tempos”. (BRASIL, 1971). Num outro trecho, o Parecer apresenta
COMo objetivo para a “matéria” o ajustamento do educando ao meio para viver e conviver e,
ainda, o conhecimento do Brasil na perspectiva do seu desenvolvimento. Dessa forma, tanto
a Geografia quanto a Histdria, ao contribuirem para o “ajustamento” ao meio e ao “exercicio
consciente da cidadania” se descaracterizaram contribuindo muito mais para a formacéao do

carater patriotico e ufanista que o periodo politico exigia.

O Parecer trata, por outro lado, do que chamam de relacionamento, ordenacéo e
sequéncia das matérias. Critica a forma “cartesiana” como sdo apresentadas as matérias
(entenda-se disciplinas), indicando que as escolas fizessem a ordenacdo em funcédo do grau
de crescimento psicolégico dos alunos com o objetivo de integrar as disciplinas. Além disso,
justificam o ordenamento das matérias (partir da maior para as de menor amplitude e o
escalonamento progressivo) se baseando na Psicologia Evolutiva. Os pareceristas também

esclarecem que as aprendizagens devem se desenvolver partindo de situacdes concretas.
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Deixam explicita a influéncia piagetiana nas questdes de pensamento e aprendizagem
quando se utilizam de termos como “do concreto ao abstrato, que o “amadurecimento
natural” do educando o conduz as sistematizagdes, que a vivéncia de situacdes e 0s

exercicios de manipulacdo conduzem a curiosidade do aluno, protagonista do processo.

Na Resolugdo 8/71, anexa ao Parecer, encontramos apontamentos em defesa da
permanéncia ou ndo da Geografia no Nucleo Comum do 2° Grau por parte de pareceristas
que votaram em separado. O fato se deve ao debate sobre a contribuicdo da Geografia para

a formacdo dos educandos e a sobrecarga do curriculo.

Seguindo a logica da integracdo dos conhecimentos e da criagdo dos Estudos Sociais
(e também das Ciéncias), a legislacdo acabou por subordinar a estrutura do ensino
universitario. Houve, entdo, a criacdo de cursos de formacao de professores, as licenciaturas
curtas, cursos aligeirados que habilitavam os profissionais a lecionarem no 1° grau®’.
Somente em 1986, o Conselho Federal de Educacdo, por meio de resolucdo, mudou as

matrizes curriculares e a Histdria e a Geografia voltaram a ser disciplinas autbnomas.

Jano final da década de 1970, e com a abertura politica, na segunda metade da década
de 1980, os geografos, no Brasil, passaram a ter uma maior preocupacdo com as questdes
sociais e, portanto, tedrico-metodoldgicas da Geografia, como ja mencionamos no inicio
desse subitem. O desenvolvimento industrial, a urbanizagdo crescente, o avango do capital
no campo, mudangas no mundo do trabalho e nas organizagfes sociais, entre outras
problematicas fizeram fortalecer o debate entre os gedgrafos. Moraes (1991) discute que
havia uma insatisfacdo tedrica e uma busca de caminhos metodoldgicos que fortalecessem
as analises geograficas. A indefinicdo do objeto de estudo, a questdo da generalizacdo, 0
titulo de ciéncia de sintese sdo alguns pontos criticos apontados por Moraes (1991), que
colocou em cheque a Geografia da segunda metade do século XX. Foram muitos os
caminhos apontados por geodgrafos de diferentes linhas tedricas, ndo representando uma
unidade de pensamento. Contudo, Moraes (op.cit.), aponta pelo menos dois conjuntos: a
Geografia Pragmaética e a Geografia Critica. Moreira (2009b), por sua vez, explica que o
movimento de renovacdo ou new geography, nos Estados Unidos e geografia ativa, na

Franca, se iniciou nos anos de 1950, chegando ao Brasil em 1970. Moreira (op. cit.)

17 Na vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases n° 5692 de 1971, o ensino de 1° grau abrangia da 1% a 82 série. Com
a aprovacdo da LDB n° 9394 de 1996, essa etapa de ensino passa a ser denominada Ensino Fundamental. Em
2010, pela Resolugdo n° 7 de 14 de dezembro, fixaram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Fundamental de 9 anos, sendo do 1° ao 5°, anos iniciais e do 6° ao 9°, anos finais.
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corrobora destacando que havia a necessidade de encontrar uma nova teoria geral de
Geografia, que enxergasse a realidade do pos-guerra. O impacto disso tudo acabou
provocando [...] “a reflex@o dos gedgrafos sobre a natureza da Geografia e os levou a atitudes
de critica, a reformulacéo dos seus principios cientificos e filosoficos, a negacdo do passado,
por parte de alguns grupos, e a procura de novos caminhos”. (ANDRADE, 1987, p. 105,
grifo nosso). Esses caminhos, segundo o autor, seriam outros paradigmas buscados pela
Geografia, como a corrente critica ou radical, a corrente ecologica, a Geografia do
comportamento e da percepcéo, por exemplo. A assim chamada Geografia Critica, colocava
em cheque a Geografia ensinada nas escolas visto ser uma disciplina que, ao transferir
informagdes sobre Natureza, Homem e Economia, o padrdo N-H-E, constatava as coisas do

mundo sem nada questionar.

1.3.3 O acirramento da interferéncia internacional nas politicas educacionais a partir
de 1990

Com certeza, essas mudancas ndo se restringiam apenas a Geografia. Estamos nos
referindo a um movimento maior que resultou em transformacoes significativas para a época.
Foi destaque o movimento de renovacao curricular, principalmente nas regides sul e sudeste
do Brasil. Para Saviani (2013), o processo de abertura democratica nos anos de 1980, os
novos governos municipais e estaduais de partidos de oposicdo ao governo militar, a
campanha das “Diretas ja”, as mobiliza¢des de educadores, a producéo cientifica critica da
academia foram fatores que marcaram o periodo fazendo ascender propostas pedagdgicas
contra hegemonicas. Por sua vez, Tafarel e Molina (2012), destacam que com o fim dos
governos militares, o capital internacional especulativo continuou avancando e a esse projeto
internacional houve a correspondente politica educacional que influenciou as leis maiores
do pais. A Constituicdo Federal de 1988 deu origem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
- LDB 9394/96. Essa foi seguida pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE), pelo Plano de
Desenvolvimento Educacional (PDE), entre outros. A década de 1990 foi um momento
historico bastante peculiar e pudemos constatar eventos marcantes da influéncia estrangeira
nos rumos das politicas educacionais. J& em 1989, com o encontro chamado Consenso de
Washington, por meio das agéncias de financiamento internacional como o FMI e o Banco
Mundial, medidas de ajuste econdmico foram impostas aos paises da América Latina. Essas
politicas acabaram sendo assumidas pelas elites de muitos desses paises. No campo

pedagdgico, a ideia de fracasso da escola pablica ganhou espaco e justificou a incapacidade
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do Estado para gerir a educacdo das massas. Esse fato, deu mais abertura as acdes da
iniciativa privada, o que ja observavamos desde o Brasil Colonia.

Um marco na interferéncia de organismos internacionais na educacdo foi a
Conferéncia de Jomtien, no ano de 1990, e que resultou na Declaragdo Mundial de Educacao
para Todos, acirrando a interferéncia do Banco Mundial nas estratégias de educacao
mundial. Dai em diante, o0 BM se tornou o principal organismo internacional de
financiamento de politicas educacionais em nivel global, dedicando-se a promover reformas
baseadas em critérios de rentabilidade econémica. (VIOR e CERUTTI, 2014).

Para Pronko (2014), as instituicGes citadas (FMI e BM) impuseram condi¢fes
econdmicas aos paises endividados e, de forma unilateral, criaram novos arranjos no sentido
de diminuir o papel dos Estados nacionais e favorecer as iniciativas de livre mercado. Para
dar conta destas acGes, foram criadas estratégias para ajustar a funcdo do Estado a sua
capacidade e, a0 mesmo tempo, aumentar a capacidade do Estado dando mais vigor as

instituicBes publicas.

Na primeira metade da década de 1990 foram iniciados os trabalhos de uma comisséo
da Unesco (Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) a fim
de tracar objetivos e propostas para a educacdo. Ao final dos trabalhos, no ano de 1996, a
Comissdo apresentou um relatério que ficou conhecido como Relatério Jacques Delors,
nome do politico francés que presidiu as atividades do grupo da Unesco. (VIEIRA, 2008).
Numa perspectiva de formacdo para atender as exigéncias do mercado, o referido relatorio

exerceu grande influéncia na educacao nacional.

Na segunda metade da década de 1990, o Ministério da Educacdo lancou o0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, além
de Diretrizes Curriculares. Esses documentos, assim com as politicas educacionais do
governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), faziam parte de um projeto social
maior de reproducdo do capital com objetivos claros de formar cidaddos com valores,
atitudes e comportamentos para conviver, para aprender a aprender, para ser um trabalhador
flexivel, com competéncias para o trabalho. O curriculo, nesse aspecto, tinha um caréater
mercadologico, focado em desenvolver competéncias, contribuindo para esvaziar a escola
dos conhecimentos cientificos construidos historicamente pelos sujeitos e da formacao

humana.
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Ainda na década de 1990, tiveram inicio diversos programas de avaliacdo em larga
escala desde a Educagdo Basica até o Ensino Superior (SAEB — Sistema de Avalia¢do da
Educacao Basica, ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio e ENC — Exame Nacional de
Cursos, atualmente, ENADE - Exame Nacional de Desempenho de Estudantes). No caso dos
anos finais do Ensino Fundamental, a avaliagdo se faz por meio da Prova Brasil. Essa, €
elaborada tendo em vista uma matriz de referéncia que é baseada, principalmente, nos

Parametros Curriculares Nacionais.

A avaliacdo nesse modelo ganha importdncia nunca antes experimentada no
cenario educacional, tornando-se componente imprescindivel das reformas
educativas. Ela permite ndo s6 a ampliacéo do controle do Estado sobre o curriculo
e as formas de regulacdo do sistema escolar, como também sobre os recursos
aplicados na &rea. Nesse sentido, os imperativos da avaliacdo terminam por
pressionar a formulacéo de curriculos nacionais em paises que nunca os tiveram,
ou levam a sua reformulacdo e atualizacdo nos que j& os possuiam, visto que eles
sdo a referéncia "natural” para o emprego da afericdo padronizada do rendimento
escolar, instrumento privilegiado do modelo. A avaliacdo também possibilita que
seja conferida uma autonomia vigiada as escolas, uma vez que assegura o controle
de seus resultados, e ainda permite que se descentralizem recursos, capazes
inclusive de beneficiar escolas privadas que anteriormente ndo faziam jus a eles,
aumentando a capacidade de decisdo do Estado sobre sua alocagdo. (BARRETO,
2001, p. 2).

Os PCN influenciaram tanto a formagdo de professores quanto a elaboragdo de
propostas curriculares em estados e municipios que incorporaram elementos desses
documentos como é o caso das propostas curriculares do Estado de Sdo Paulo. Mas, os PCN
ndo tinham a forca da lei. Do ano de 2009 a 2013, o MEC lancou novas Diretrizes
Curriculares Nacionais. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
9 (nove) anos (Parecer CNE/CEB N° 11/2010), indica que os componentes curriculares
obrigatdrios para essa fase da educacdo devem ser organizados em relacdo as areas de

conhecimento da seguinte forma:

QUADRO 3: COMPONENTES CURRICULARES OBRIGATORIOS PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

| - Linguagens: Il - Matematica | Il - Ciéncias | IV - Ciéncias | V - Ensino
a) Lingua Portuguesa da Natureza | Humanas: Religioso
b) Lingua materna, para a) Historia

populagdes indigenas b) Geografia

¢) Lingua Estrangeira moderna

d) Arte

e) Educacdo Fisica

FONTE: PARECER CNE/CEB N° 11/2010. Organizagdo: Autora (2017).
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Contudo, considerando que a Constituicdo Federal de 1988 e a LBD 9394/96 ja
previam a fixagcdo de uma base nacional comum curricular, o Plano Nacional de Educagéo

de 2014 preconizou em sua Meta 7 — Estratégia 7.1, a necessidade de:

[..] estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educagdo basica e a base nacional comum dos curriculos,
com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as)
para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional,
estadual e local. (BRASIL, 2014, grifo nosso).

Diante disso, em 2015, o MEC instituiu uma comissao para dar inicio a elaboragéo
da Base Nacional Comum Curricular® (BNCC) e, em abril de 2017, o documento foi
entregue ao Conselho Nacional de Educacdo para emissdo de parecer. A BNCC, como no
proprio documento consta, se trata de um “documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica”. (BRASIL, 2017). Ela
indica conhecimentos e competéncias que se espera que todos os estudantes desenvolvam
ao longo da escolaridade. Portanto, ndo € um curriculo, e sim um documento complementar
a ele, que deverd ser referéncia para a elaboracdo dos curriculos, como sinalizam os

organizadores.

Sobre o documento, Gontijo (2015, p. 9), escreve gue o texto da BNCC se diferencia

das Diretrizes Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, posto que:

[...] revela uma forte preocupagdo com objetivos de aprendizagem a serem
alcancados ao longo da educagdo bésica. Nas paginas 8 e 9, sdo sinalizados
percursos de aprendizagem, ou seja, objetivos a serem alcangados ao longo da vida
escolar, demonstrando que, talvez, a BNCC vise somente a criar parametros para
a avaliacdo em larga escala. Se estiver correta, penso que esse documento podera
ndo contribuir para que a educacdo bésica se torne, como sugere as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Basica, “o tempo, o espago € o contexto em
que o sujeito aprende a constituir e reconstituir a sua identidade, em meio a
transformacdes corporais, afetivo-emocionais, socioemocionais, cognitivas e
socioculturais, respeitando e valorizando as diferencgas” (Parecer CNE/CEB n7,
2010, p. 17), podendo, desse modo, dificultar a construgdo de um projeto nacional
pautado na liberdade e na pluralidade e a construgcdo da escola como espago de
producéo de cultura.

O estabelecimento de objetivos de aprendizagem comuns a educacao nacional nos
remete a pensar que todo o sistema de avaliagdo em larga escala sera organizado em funcéo

do cumprimento de tais objetivos, convergindo para uma padronizagdo geral da educacéo,

18 BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Proposta preliminar. Segunda
versao revista. Brasilia: MEC, 2017. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCCpublicacao.pdf . Acesso em 17 set. 2017.
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ainda que se diga que a BNCC comprometa pouco mais da metade do curriculo, ficando
outra parte para as especificidades inerentes a escola, sabemos que a prioridade sera para
aquilo que “cai na prova”. Essa visdo empresarial que restringe o curriculo a0 minimo
(objetivos) serve tdo somente para a avaliacdo e se distancia da perspectiva de educacao

como formagdo humana. Freitas (2012, p. 11) alerta:

A proposta dos reformadores empresariais € a ratificacdo do curriculo bésico,
minimo, como referéncia. Assume-se que o que é valorizado pelo teste é bom para
todos, ja que ¢é o basico. Mas o que ndo esta sendo dito é que a “focalizacdo no
basico” restringe o curriculo de formacdo da juventude e deixa muita coisa
relevante de fora, exatamente o que se poderia chamar de “boa educagdo”. Além
disso, assinala para 0 magistério que, se conseguir ensinar o basico, ja esta bom,
em especial para 0s mais pobres.

O bésico, apontado por Freitas, se resume na BNCC em objetivos de aprendizagem
como assinala Gontijo, mais acima. No caso da Geografia, isso se abrevia em 59 objetivos
ou habilidades (versao de 2017) a serem desenvolvidas ao longo das séries finais do Ensino
Fundamental. As habilidades, na forma como se apresentam, se assemelham aos descritores
da “Matriz de Referéncia”, que é referencial do que sera avaliado em cada disciplina, no
caso das avaliagfes em larga escala, como mencionamos anteriormente. Segundo consta no

documento da BNCC de Geografia, essa disciplina esta pautada

[...] nos principais conceitos da Geografia contemporénea, diferenciados por
niveis de complexidade. Embora o espaco seja o conceito mais amplo e complexo
da Geografia, € necessério que os alunos dominem outros conceitos mais
operacionais e que expressem aspectos diferentes do espaco geografico: territério,
lugar, regido, natureza e paisagem. (BRASIL, 2017, p. 3).

Os conceitos indicados no excerto ndo sao debatidos no documento da BNCC, o que
denota uma inconsisténcia na medida em que eles podem ter diversos significados de acordo
com os diferentes referenciais que ddo suporte tedrico a Geografia. O breve debate feito
pelos organizadores do documento se referem ao ensino com vistas no desenvolvimento do
raciocinio espacial e ao que denominam de unidades tematicas, quais sejam: O sujeito e
seu lugar no mundo; Conexdes e Escalas; Mundo do trabalho; Formas de representacéo e
pensamento espacial; Natureza, ambiente e qualidade de vida. De fato, o objetivo do
documento é apenas indicar as habilidades a serem desenvolvidas. Ndo se trata de um
curriculo. Entretanto, sabemos que, ao serem concretizados, a industria do livro didatico
incorporara os seus preceitos. No fim das contas, o direcionamento do que sera ensinado nas

escolas ficara por conta das habilidades ali elencadas.
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De todos esses acontecimentos na educacgdo, principalmente, a partir dos anos de
1990, notamos que h& um projeto em curso por parte da gestdo empresarial do pais tendo
como aval o capital internacional. Ao longo do capitulo, por todo esse percurso historico,
vimos que esse projeto ndo é novo e avanca a passos largos. Desde a colonizagéo,
observamos que as inten¢des da classe dominante eram defender e colocar em préatica um
curriculo humanista e com vistas a cultivar a ordem coletiva. Impulsionadas pelo avango do
capital, ocorreram mudancas de ordem politica, econémica e social, que acirraram ainda
mais as intencdes dessa mesma classe para com a educacdo da classe trabalhadora. O
curriculo escolar, dessa forma, é a materializacdo de tais intengdes e a disciplina de
Geografia, como componente do curriculo néo fica de fora dessa dindmica. O pensamento
geografico, por sua vez, foi avancando pari passu ao pensamento filosofico, aos interesses
sociais, politicos e econdmicos, e as concepcdes hegemdnicas que, ora nos fazem
compreender a realidade, ora servem para mudar o panorama de cada momento histérico.
Essas tendéncias da Geografia, bem como os interesses dos reformadores empresariais,
como explicou Freitas, continuaram influenciando as propostas curriculares que surgiram a

partir dai, como apresentamos nos demais capitulos.

As discussdes acerca da implementacdo da BNCC nas escolas estaduais de Ensino
Fundamental do Parana ndo sdo aqui apresentadas pois, até a conclusdo desse trabalho, o
Ministério da Educacdo continuava em processo de elaboracdo da terceira versdo do
documento. Apds a homologacdo deste, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
deverd propor um referencial curricular para orientar os curriculos da rede. Portanto, as
orientacdes para a organizacdo do trabalho pedagdgico continuam sendo as Diretrizes
Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica para a Rede Estadual (DCE) e o Caderno de

Expectativas de Aprendizagem?®.

19 pARANA. Secretaria de Estado da Educacfo. Caderno de Expectativas de Aprendizagem. Curitiba: DEB,
2012.
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CAPITULO Il - AS POLITICAS PARA O CURRICULO DE GEOGRAFIA EM
ESCOLAS ESTADUAIS DO PARANA DO FINAL DOS ANOS DE 1980 A 2003

2.1 Curriculo: algumas abordagens

Quando falamos em curriculo, varias indagagdes acompanham o nosso pensamento,
por exemplo, por que precisamos de curriculo nas escolas? Quais contetidos ensinar? Quem
deve decidir sobre as questdes curriculares? S&o muitas as duvidas em torno do tema, mas,
ao menos uma buscamos responder: o que € curriculo? Como advertem Lopes e Macedo
(2011), embora a pergunta seja simples, a resposta ndo é téo facil. As autoras escrevem que
curriculo pode ter significado de guias escolares, grade curricular com disciplinas, atividades
e carga horaria, ementas e programas, plano de ensino dos professores, entre outros. Em
meio a tantas explicagdes, muitas delas insuficientes para a abrangéncia do termo, a ideia de

organizacéo, segundo as autoras, perpassa todas as respostas.

Etimologicamente, a palavra curriculo vem do latim Scurrere e significa um curso a
ser seguido (GOODSON, 2008). Segundo Hamilton (1980) apud Goodson (2008), a fonte
mais antiga sobre o termo curriculum data de 1933, na Universidade de Glasgow. Ora, se é
algo a ser seguido, percorrido, podemos entender que alguém o prescreve para que outros o
sigam. Desse modo, de acordo com Goodson (idem), as intencionalidades de quem propde
o curriculo véo, ao longo da historia da educacéo, se tornando cada vez mais presentes nos

documentos curriculares e a prescri¢do acaba por se tornar uma forma de controle.

Goodson (2008), fazendo referéncia a Hamilton e Gibbons, destaca que as palavras
classe e curriculo foram inseridas no meio educacional quando a escolarizagéo passava a ser
uma atividade de massa. Segundo o autor, na Paris de 1509, encontravam-se agrupamentos
de alunos em classes de diferentes graduacdes ou niveis de complexidade. Goodson (idem),
considerando a conjuntura da Reforma Protestante, em especial do Calvinismo, e o contexto
espaco temporal (Escdcia, Suica e Holanda no final do século XV1), afirma que a ideia de
classe ganhou significado de mobilidade, de ascensdo. Gradualmente, passava-se de uma
classe para outra. Mas, assim como na doutrina religiosa, apenas alguns eleitos podiam obter
essa graca, no caso, a escolarizacdo. Tendo os dois termos, classe e curriculo, essa
aproximacéo, o autor conclui que além de ter o poder de determinar 0 que se processa em
sala de aula, o curriculo tem uma outra capacidade, [...] “o poder de diferenciar. Isto significa

que até mesmo as criangas que frequentavam a mesma escola podiam ter acesso ao que
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representavam “mundos” diferentes através do curriculo a elas destinados”. (GOODSON,

2008, p. 33).

Saindo do contexto europeu, Lopes e Macedo (2011), tecem consideracfes
importantes acerca dos estudos curriculares na Ameérica. Escrevem as autoras que, com 0
inicio da industrializacdo nesse continente (final do século XIX, inicio do século XX), as
decisbes sobre 0 que ensinar ganharam forca e impuseram demandas a escolarizagdo. O
educador estadunidense, John Dewey (1859-1952), defendia um curriculo ativo que tivesse
como foco a crianca, em especial o desenvolvimento de seu interesse para resolver situagdes-
problemas provenientes da sociedade. As ideias de Dewey influenciaram sobremaneira a
educacdo no Brasil. Lopes e Macedo destacam, também, a abordagem curricular de outro
estadunidense, Ralph Tyler (1902-1994). O modelo tecnicista de Tyler, que também
influenciou a educagao brasileira ¢ [...] “um procedimento linear ¢ administrativo em quatro
etapas: definicdo de objetivos de ensino; selecdo e criacdo de experiéncias de aprendizagem
apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao
processo de ensino; e avaliagdo do curriculo”. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 25). No Brasil,
essas ideias tiveram grande propagacao no periodo dos governos militares.

A partir dos anos 1960, movimentos sociais irromperam em Vvarias partes do mundo
demonstrando insatisfacdo com o sistema de ensino e os curriculos tecnicistas. (SILVA,
2006). Respaldados pelas ideias do filsofo Louis Althusser (1918-1990), vérios estudiosos
(Baudelot e Establet; Bourdieu e Passeron) criticaram a estrutura social no sistema capitalista
e a forma como se perpetuam as relacdes de classe na escola por meio de curriculos que
contribuem para manter tal ordem. (LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2006).

Outro movimento teve inicio na Gra-Bretanha a partir da década de 1970 e ficou
conhecido como Nova Sociologia da Educacdo. Para Lopes e Macedo (2011, p. 29), os
autores da Nova Sociologia da Educacdo entendem a elaboracdo curricular como um
processo social e se debrugam sobre questdes como: [...] “por que esses € nao outros
conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor de quem séo definidos; que
culturas sdo legitimadas com essa presenca e que outras sdo deslegitimadas por ai estarem
[...]”. As obras de autores como Michael Apple (Ideologia e Curriculo) e Michael Young
(Conhecimento e controle: novas dire¢des para a Sociologia da Educagdo) chegam ao Brasil
no periodo da abertura politica quando ainda predominavam o tecnicismo e as abordagens
da racionalidade tyleriana (LOPES; MACEDO, 2011).
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Desse modo, vérias abordagens afloraram a partir das criticas as tendéncias
tecnicistas do pensamento curricular, do curriculo apenas como uma prescricdo ou de

tendéncias educacionais que advogam pela manutencao e “harmonia” da sociedade. Silva

(2006, p. 4824), lembra que

[...] o campo do curriculo foi, também, objeto de reflexdo nas perspectivas
marxistas ortodoxa e heterodoxa. Duas grandes linhas de pesquisa e estudos de
curriculo se delinearam no periodo: (i) o curriculo com énfase nos contetidos, que
ficou conhecido como pedagogia critica dos contedos e (ii) o curriculo com
énfase nas experiéncias de lutas da classe trabalhadora [...].

No Brasil, Demerval Saviani langou as bases da Pedagogia Historico-Critica e, em
sintonia com o seu pensamento, José Carlos Libaneo, mais na &rea da Didatica, difundiu o
que se chama de pedagogia critico-social dos contetdos, visando a investigacdo de questdes
relativas ao ensino. (LOPES; MACEDO, 2011). As autoras ainda destacam o importante
trabalho de Paulo Freire, tanto pela sua obra quanto pelo impacto dela fora do pais, entre

curriculistas:

[...] Giroux situa, inclusive, 0 avanco de Freire em relagdo a Nova Sociologia da
Educagdo, por considerar que o educador brasileiro abre mais espacos para
entendermos a produgdo de significados no curriculo. Com isso, também abre
espago para uma linguagem da possibilidade, para além da légica da reproducédo
[...], um projeto de educacéo que visa a possibilitar a luta dos oprimidos, por meio
de sua conscientizagao politica e sua libertagdo. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 85).

Contudo, nos ultimos anos, outras concepgdes tedricas deram novos significados ao

curriculo. Silva (2006, p. 4825), escreve que a perspectiva p6s-moderna

[...] questiona o pressuposto de uma consciéncia unitaria, auto-centrada (sic) e,
portanto, construida sobre utopias, universalismos, narrativas mestras, que se
consubstanciaram a partir do Iluminismo. Nesta mesma linha, questiona tanto as
posicBes tedrico-metodoldgicas positivistas como as marxistas. Na 4rea
educacional, o curriculo na perspectiva humanista, na tecnicista e toda tentativa de
curriculo emancipatdrio das pedagogias criticas sdo questionados.

H& também, a influéncia do pensamento pés-estruturalista no campo dos estudos
curriculares. Lopes e Macedo (idem), lembram que o pés-estruturalismo partilha com o
estruturalismo vérias ideias. Mas, em especial, a questdo da linguagem na constituicdo
social. Segundo as autoras, para esses dois campos filosoficos a linguagem néo apenas

representa 0 mundo, mas 0 constroi.

N&o ha sentido na coisa em si, na materialidade; ele (o sentido) depende da inser¢éo

dessa materialidade em sistemas de classificagdo e em jogos de linguagem. [...] O curriculo
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é, como muitas outras, uma pratica de atribuir significados, um discurso que constroi
sentidos. [...] Trata-se de uma perspectiva muito utilizada pelo campo do curriculo a partir
dos anos de 1990, suportada em inimeros teodricos, dentre os quais se destacam Foucault,
Derrida, Deleuze e Guattari. (LOPES; MACEDO, 2001, p. 202-203).

No Brasil, a partir da década de 1990, ainda de acordo com Lopes; Macedo (2001),
0 estudioso Tomaz Tadeu da Silva migrou da perspectiva critica as teorias pos-estruturais.
Afirmam que Silva ndo abandona completamente a postura critica, mas se distancia da teoria

ao longo de sua obra dialogando preferencialmente com Michel Foucault.

N&o sdo apenas essas as ideias no campo do curriculo. Os estudos na area sdo ricos
em contribui¢des oriundas de diversas correntes do pensamento filosofico, mas nédo é nosso
objetivo discutir todas as abordagens. Mas, ainda merece destaque a reflexdo de André
Chervel e da histéria das disciplinas escolares. Esse campo de estudo procura explicar as
transformacoes pelas quais passa uma disciplina ao longo de sua trajetoria ¢ [...] “o porqué
de um conhecimento ser ensinado nas escolas em determinado momento e local, e a razdo
dele ser conservado, excluido ou alterado ao longo do tempo”. (ROCHA, 2003, p. 49). Rocha
ainda aponta que outro legado da histéria das disciplinas escolares, sdo os debates e as
disputas de grupos de pensadores que acabam por influenciar os rumos de uma determinada
disciplina. Nesse aspecto, podemos assegurar que as transformacdes pelas quais passou a
disciplina de Geografia ao longo de sua trajetéria histérica vem ao encontro das afirmacgdes

do autor, o que nos faz aproximar mais dessa abordagem.

Diante dessas consideracdes, fazemos um recorte témporo-espacial com o objetivo
de analisar os curriculos escolares para os anos finais do Ensino Fundamental na rede
estadual, do periodo que vai de meados dos anos de 1980 ao fim da década de 1990 e inicio
dos anos 2000. Tratamos, especialmente, da educacdo no contexto paranaense, porém, ndo
de modo estanque e desarticulado com o movimento macro e as suas influéncias. Dentro
desse critério, duas propostas curriculares foram elaboradas e implementadas no estado do
Parand nas duas Ultimas décadas do século XX: o Curriculo Basico para a Escola Publica do
Estado do Parana (1990) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
— 5% a 82 séries (1998).

O estado do Paran, com sua rede de pequenos municipios, 399 no total, possui 2.148
escolas estaduais com 1.093.146 matriculas no ano de 2017. (PARANA, 2017). Essa rede
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de escolas, com os sujeitos que a movimentam, foi (e é€) marcada por intervencgdes politicas,
econdmicas e ideoldgicas que, a cada momento politico, vai revelando diferentes faces. A
partir do periodo que elegemos para essa pesquisa, a escola paranaense foi fortemente
marcada por concepcdes advindas de grupos com propostas diferenciadas. O fato de, a cada
periodo, grupos distintos elaborarem propostas para a escola publica, causa descontinuidades
que também impedem o avanco pedagdgico. No final dos anos de 1980, temos 0 movimento
de construcgdo de curriculos escolares em alguns estados, entre eles o Parana, impulsionado
pela redemocratizacdo que tinha uma proposta de transformacdo social. J& na década de
1990, na contramao desse objetivo, outro grupo politico e ideoldgico, a frente da gestdo
publica, impde novos rumos para a escola com vistas a formagdo mercadoldgica. Vemos,
entdo, por meio da analise dos documentos curriculares dessas fases as concepcdes emanadas

dos diferentes projetos para a sociedade.

Na analise de fontes documentais é significativo que facamos, primeiramente, a
exposicao dos dados presentes nos documentos. Em nossa analise, além da apresentacdo dos
elementos presentes nas propostas, consideramos o contexto de elaboracdo, os sujeitos
envolvidos no processo e as possiveis contradigdes presentes nas propostas, como ja

mencionamos.

Desse modo, buscamos nos textos dos documentos analisados assertivas que
apontassem o objeto de estudo da Geografia e 0s conceitos que contribuem para explica-
lo, os objetivos de ensino, as metodologias de ensino, a concep¢do/fungéo da avaliacédo da

aprendizagem e, ainda, se existe coeréncia entre tais elementos do curriculo.

2.2 A Geografia no Curriculo Bésico para a Escola Publica do Parana: objeto de estudo
e conceitos, objetivos, contetidos, metodologia e avaliacdo

Como vimos, o processo de industrializagéo intensificado a partir de 1950, demandou
especializacdo por parte dos trabalhadores. Esse fato, aproximou o Brasil dos Estados
Unidos e resultou nos acordos MEC-USAID e na consequente influéncia desse pais na
educacdo brasileira. Resumidamente, podemos afirmar que a importancia dada aos meios
mais do que aos contetidos despolitizou a escola e escondeu dos olhos menos atentos as

intencionalidades presentes na neutralidade (aparente, sim) da tendéncia tecnicista.

A partir da década de 1980, como ja apontamos, com o enfraquecimento dos

governos militares, se iniciou um movimento de renovagdo curricular no Brasil. Havia,
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naquele momento, um discurso marcado pela necessidade de recuperar a importancia dos
contetdos sociais no @mbito da escola basica como instrumento de exercicio de cidadania.
No periodo anterior, anos de 1970, a importancia era dada aos aspectos operacionais do
curriculo em detrimento de “o que ensinar”, conforme escreve Barreto (1998). Porém, sinais

de mudancas j& eram vislumbrados.

Da preocupacdo com a relevancia social dos contetdos resultou, no ambito do
desenho curricular, o desdobramento, em certos estados, dos Estudos Sociais em
Histdria e Geografia. Visava-se, com a mudanca, superar o esvaziamento teérico
a que foi submetida a area quando descolada das condigcdes de producdo do
conhecimento nos seus campos especificos. (BARRETTO, 1998, p. 10).

Dessa forma, alguns movimentos, buscando o cumprimento dos direitos civis que
foram suprimidos na década anterior, sinalizavam alteracdes para os curriculos. Pessoas que
defendiam a educacdo publica e a0 mesmo tempo eram vinculadas aos partidos politicos de
oposic¢do ao regime militar, como o PMDB, Partido do Movimento Democratico Brasileiro,
iniciaram o debate sobre a construcéo curricular nos estados como foram os casos do Paran4,
de S8o Paulo e de Minas Gerais. (BARRETTO, 1998). No Parana, o PMDB governou
durante o periodo de 1983 até 1995, com diferentes tendéncias, retornando ao comando do
estado de 2003 até 2010. E importante sublinhar que o destaque ao partido politico se faz
necessario uma vez que, a depender das perspectivas politicas discutidas no &mbito de um
grupo que propde mudancas curriculares, temos como resultado propostas diferenciadas.
Portanto, o contexto de elaboracdo de uma proposta curricular € fundamental para
compreendermos as ideias contidas no documento, pois 0s grupos atuantes vao influenciar
sobremaneira nos resultados dos trabalhos. (HIDALGO; MELLO; SAPELLI, 2010).

Em 1982, quando da elaboracdo da proposta de governo do PMDB (que veio a se
efetivar entre 1983 e 1986), José Richa apresentou o documento intitulado Diretrizes de
Governo: politica e educacdo. Segundo Tonidandel (2014), o grupo que elaborou
coletivamente o conjunto de propostas para o governo de Richa, promoveu encontros pelas
regibes paranaenses e obteve o aval da populacdo e da direcdo estadual do PMDB. A
proposta trazia em seu bojo aproximacfes com as ideias da pedagogia historico-critica.
Dizemos “aproximagdes” porque, ainda de acordo com Tonidandel (op. cit.), houve muitas
contradi¢des na elaboragdo das politicas educacionais da época, entre elas, a supressdo do

texto original da proposta que denunciava os interesses capitalistas na gestdo do Estado e a
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entrega da pasta da Secretaria da Educacdo a Gilda Poli Rocha Loures que era
ideologicamente vinculada & burguesia liberal conservadora do estado, por exemplo.

Em 1987, Alvaro Dias, também do PMDB, foi eleito governador. A proposta do
Ciclo Basico de Alfabetizacdo?® foi implementada apds a municipalizacdo do ensino de 1°
grau (12 a 4@ séries) e, em meio a essa construcdo, principiou o debate da reestruturacdo
curricular, o que resultou, em 1990, no documento: Curriculo Bésico para a Escola Publica
do Estado do Parana (CB), contendo a proposta curricular desde a Pré-escola até a 82 série
do 1° grau, atuais Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. (ORSO; TONIDANDEL, 2013).

Contudo, esses autores advertem:

Mas, apesar de estar no senso comum dos educadores do Parana que o Curriculo
esta fundamentado na PHC, mesmo a partir de uma analise rapida, ndo da para
deixar de constatar que ele ndo se compde de uma “orquestra de uma nota s6”, ndo
se trata de uma proposta unitaria e coerente. Sua organizacao e articulagdo, bem
como sua fundamentacéo revela um forte carater eclético, para dizer o minimo,
que passa por Karl Marx, pelo construtivismo de Jean Piaget e traz também
algumas referéncias (poucas) da PHC, dentre muitas outras.

Mainardes (1993), Baczinski (2008) e Hidalgo; Mello; Sapelli (2010), em diferentes
pesquisas, apontam que, por uma serie de motivos, ndo houve avancos significativos na
implementacdo do Curriculo Bésico. Dentre eles, podemos citar a distancia entre o discurso
(curriculo prescrito) e a préatica; a falta de entendimento (e até mesmo de unidade) tedrico-
metodoldgico da pedagogia historico-critica, de base marxista, tanto entre os agentes que
contribuiram para a sua elaboracdo quanto pelo conjunto de professores que ndo teve
formacdo continua para executarem a proposta; falta acompanhamento e avaliacdo da

proposta devido a mudancas de coordenadores na Secretaria de Educacdo e de governo.

A versdo analisada do CB é a de 1990%%, com 216 paginas. Nessa, constam 0s
seguintes topicos: “Introducdo”; “Fundamentacdo geral Ensino de 1° grau?®: elementar e
fundamental”; “Algumas questfes sobre o desenvolvimento humano e a aquisicdo de

conhecimentos na escola” e as propostas de: “1. Pré-escola”; “2. Alfabetizacdo”; 3. “Lingua

20 Em 14 de marco de 1988, Alvaro Dias, entfo governador do Parana assinou o Decreto n® 2545 que instituia
o Ciclo Basico de Alfabetizacdo prolongando o tempo de alfabetizacéo inicial de 1 (um) para 2 (dois) anos,
reunindo a 1% e a 22 séries do 1° grau.

2L A primeira versdo do Curriculo Basico, com 216 péginas, teve uma tiragem de 90 mil exemplares e é de
1990. A segunda versdo, de 1992, teve um acréscimo de 62 paginas para a inclusdo do Ensino Religioso. Essa
Ultima teve uma tiragem de 30 mil exemplares. (TONIDANDEL, 2014).

22 A partir da Lei 5692 de 1971, o Ensino de 1° grau passou a ter 8 anos de durag&o, unindo o Ensino Primario
e 0 Ginasial. Antes, na vigéncia da Lei 4024 de 1961, as quatro séries iniciais organizavam o Ensino Primario.
O Ensino “Ginasial” (quatro séries finais) e o “Colegial”, compunham o Grau Médio.
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Portuguesa”; “4. Matemaética”; “5. Histdria”; “6. Geografia”; “7. Ciéncias”; “8. Educacao
Artistica”; “9. Educacdo Fisica”; “10. Lingua Estrangeira Moderna” e “11. Organizacdo

Social e Politica do Brasil™.

O texto introdutério do CB traz um histdérico sobre a constru¢do da proposta
curricular e aponta, em diversas partes, a op¢do pelos principios da pedagogia histérico-
critica como fundamento teorico da proposta. Isso € visivel também nas notas e referéncias
(ver p. 18 do CB) que constam apenas as obras de Demerval Saviani. As disciplinas
apresentam a organizagcdo em  “Pressupostos Teodricos”, “Encaminhamentos
Metodologicos™; “Contetidos™; “Avaliacdo”, “Notas de Referéncias” e “Referéncias
Bibliograficas”. A proposta da disciplina de Geografia teve como colaboradora a professora

Hatsue Misina Jecohti?® e como consultor o professor Roberto Filizola?.

Nos “Pressupostos Teoricos” da disciplina de Geografia encontramos apontamentos
sobre a distancia entre a Geografia escolar e a Geografia académica. De acordo com 0s
elaboradores da proposta, a chamada Geografia Tradicional nao satisfaz professores e nem
alunos uma vez que tem como método a fragmentagdo da realidade e se dedica a descrigdo
dos fendmenos. Para eles, a Geografia deve, ao contrario, [...] “prestar-se a desenvolver no
aluno a capacidade de observar, interpretar, analisar e pensar criticamente a realidade, para
melhor compreendé-la e identificar as possibilidades de transformacdo no sentido de
superar as contradi¢des. ” (PARANA, 1990, p. 98, grifo nosso). Para tanto, os autores
declaram a necessidade de desenvolver uma Geografia “cientifica” no sentido de
aproximacdo como o meio académico e com o que é produzido pelos pesquisadores da area.
Prosseguindo, encontramos no texto criticas as abordagens que separaram a Geografia Fisica
e Humana tanto por parte de professores quanto dos livros didaticos. Esse modo de tratar os
contetdos apresenta, primeiramente, o quadro fisico de um lugar ou regido estudada e,
depois, os aspectos humanos, ndo proporcionando, dessa forma, a visdo de totalidade do
espaco. A Geografia proposta no CB concebe o espago geogréfico [...] “ como sendo um
espaco social, produzido e reproduzido pela sociedade humana, com vistas a nele se realizar

e se reproduzir”, [...] “ o espago geografico € historico e socialmente produzido”. (Idem, p.

23 professora aposentada da rede estadual de educacdo do Parand, na disciplina de Geografia.

24 professor graduado em Geografia pela Universidade Federal do Parana (1982), mestrado em Geografia
(Geografia Fisica) pela Universidade de Sdo Paulo (1996) e doutorado em Geografia pela Universidade Federal
do Parana (2014). Atualmente € professor adjunto da Universidade Federal do Parana, lotado no Departamento
de Teoria e Prética de Ensino do Setor de Educagéo.
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99). Para entender o espaco assim produzido, dois conceitos sdo adotados: “o de processo
de trabalho e o de relagbes sociais de producdo”. O trabalho, entendido como
transformacdo da natureza para satisfazer as necessidades criadas historicamente, € um
trabalho social, que une sociedade e natureza. (Idem, p. 99). Considerando o método

explicito no CB, buscamos em Marx (1994, p. 202) as ideias contidas no documento:

[...] o trabalho é um processo de que participam 0 homem e a natureza, processo
em que o ser humano com a sua prépria acdo, impulsiona, regula e controla seu
intercdmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de
suas forgas [...] a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma util a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-
a, a0 mesmo tempo modifica sua propria natureza.

Ao propor um ensino que considere a indissociabilidade entre Geografia Fisica e
Geografia Humana, uma vez que sociedade e natureza estdo contemplados nessas duas
faces da Geografia, tais argumentos se mostram condizentes com materialismo histérico-
dialético. Ora, se a categoria trabalho é o elo entre homem e natureza e a base para o
entendimento da realidade, temos uma importante aproximacéo entre a Geografia e esse

método.

Nesses primeiros excertos, destacamos alguns termos que nos ajudam a compreender
0 posicionamento dos elaboradores da proposta que a declaram critica. De fato, os
argumentos utilizados no texto concorrem para esse fim. Propdem como objetivo pensar
criticamente a realidade no sentido de superar as contradi¢Ges e, para entender a totalidade
do espaco, é preciso compreender as relacdes de producéo. Para isso, a categoria trabalho €
a chave do processo unindo 0 homem a natureza, conduzindo a superacao da distancia entre
a Geografia Fisica e a Humana, comum a Geografia Tradicional. Ha, nesse aspecto, uma
critica aos estudos que seguem o modelo N-H-E. Para Moreira (2010, p. 139-140), essa
estrutura é classica. Os trabalhos nesses moldes analisavam, primeiramente, 0 meio natural,
para entdo passar as formas de ocupacdo humana e, por fim, as formas de economia. Ainda

para o autor, 0 modelo N-H-E se apoia na interacdo Homem e meio natural.

No livro didatico de Adas (1998) e na obra de Beltrame (1987) podemos ver que a
apresentacdo dos contetidos segue essa logica independente do espaco estudado. No caso do
livro de Adas, encontramos também caracteristicas da Geografia Critica. Porém, de modo

geral, a maioria dos livros didaticos segue esse modelo.
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FIGURA 13: EXEMPLOS DE MODELOS N-H-E EM LIVROS DIDATICOS
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FONTE: A) ADAS (1998). B) BELTRAME (1987).

Para melhor compreender o que seja a Geografia do N-H-E, Moreira (2009a, p. 10)

esclarece que se trata de

[...] uma derivacéo daquilo que na histdria da geografia moderna chamamos a
“geografia da civilizagd0”, em si uma tentativa de superar a fragmentagdo
excessiva a que a geografia chegara na virada dos séculos X1X para XX. [...] Hoje,
é um formato a que os gedgrafos recorrem toda vez que precisam enfocar uma
regido, um pais ou uma sociedade em suas relacBes geograficas por inteiro. E que
no cotidiano forma a geografia das escolas.

A declaracdo da opcdo pelo ensino da Geografia Critica encontrada nos Pressupostos
Tedricos e a explicitacdo da concepc¢do de espaco geografico numa perspectiva critica deixa
entendido ser esse 0 objeto de estudo da Geografia aceito na proposta curricular analisada

exigindo a superacao do modelo N-H-E.

A denominacdo Geografia Critica diz respeito a uma vertente do movimento de
renovacdo do pensamento geografico dos anos 1970, j& discutida no primeiro capitulo.
Segundo Moraes (1991, p. 112), essa denominagcdo critica se refere [...] “a uma postura frente
a realidade, frente a ordem constituida [...], sdo os que pensam a analise geografica como

um instrumento de libertacdo do homem”. Tratava-se de um pensamento que buscava
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romper com a Geografia Tradicional e a Geografia Quantitativa, com a neutralidade
cientifica e os vinculos com os ideais dos Estados. Gomes (1996, p. 278) corrobora:

O discurso critico considera, portanto, a ciéncia em sua forma dominante como
um instrumento de alienac&o social, e os métodos positivistas como procedimentos
eficazes para reproduzir os modelos de desigualdade social e espacial. Esta critica
¢ uma das mais difundidas nos textos dos gedgrafos radicais, que queriam
demonstrar, assim, a grande ruptura, a verdadeira revolucdo efetuada pelo
horizonte critico em oposigéo a ciéncia “tradicional” positivista.

Gomes (1996) ainda explica que essa corrente da Geografia, de ligacdes estreitas com
o materialismo histérico dialético e suas categorias analiticas, busca a esséncia dos fatos e
n&o as suas aparéncias devendo estar em favor da transformacéo social e ndo na manutencéo

das estruturas sociais.

Segundo Vesentini (1991, p. 36), a Geografia Critica ou Radical concebe o espaco
geogréfico como espaco social, construido, pleno de lutas e conflitos sociais. Para esse
autor, a Geografia € uma ciéncia social, mas estuda a natureza como recurso apropriado pela
humanidade e como uma dimensdo histérica e politica. Nesse sentido, o conceito de
Natureza e o proprio ensino da Geografia Fisica foi negligenciado, posto que houve um
“mal-entendido” sobre o conceito na perspectiva critica. Muitos educadores deixaram de

ensinar os contetidos ou o fizeram aligeiradamente.

O Curriculo Béasico de Geografia apresenta “Encaminhamento Metodoldgico” para
todas as séries do Primeiro Grau (Ensino Fundamental), desde a “Pré Escola”. Ao longo do
texto se recomenda como os contelidos devem ser abordados e ha algumas sugestdes de
atividades que podem ser desenvolvidas como, observacao do meio, trabalho com maquetes,
passeios, entrevistas, palestras, elaboracéo de croquis, leitura de mapas, relatos, producéo de
textos, trabalhos com jornais e revistas, uso de dados estatisticos, leitura de gréficos e
tabelas, entre outros. Os autores ndo detalham o trabalho com esses procedimentos didatico-

pedagdgicos.

De modo geral, a abordagem proposta é pela via da organizacéo e producgéo do espaco
na perspectiva econdmica, desde a producdo do espaco do municipio até o processo de
producdo do espago mundial. Sobre o processo de producdo do espago paranaense, por

exemplo, encontramos a recomendacao para se utilizar como eixo de anélise

[...] a modernizacéo do Parand. Trabalhar o processo de modernizagdo do campo,
que ocorre em relacdo ao fato de a agricultura paranaense ser uma agricultura
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mercantil, logo, capitalista, dindAmica, modernizante e, portanto, receptiva ao
emprego de novas tecnologias e a uma diversificagdo [...] Ao entendimento da
modernizacdo do campo sdo acrescentados estudos sobre a industrializacdo do
Parand e as mudancas que se verificam nas relagdes entre a agricultura e a
indUstria, comandadas por essa Ultima, mas viabilizadas pelo fato de a agricultura
paranaense ser extremamente dinamica e modernizante. (PARANA, 1990, p. 107-
108).

Notamos, com essa citacdo, e em outras mais ao longo do texto, uma valorizacdo da
modernizagdo que Se operou no campo e uma subordinagdo das atividades produtivas desse
espaco ao urbano industrial. Alias, notamos também que a producdo urbana industrial ocupa
mais o debate em toda proposta. Seria esse fato um discurso difundido & época em que o
Brasil, para ser moderno, tinha que ser urbano e industrial? Nas entrelinhas podemos
entender o termo modernizacdo/modernizante como sindnimo de mecanizacdo e uso de
insumos que aumentam a produtividade. Fica, entdo outra questdo: a forma de produzir sem
0 uso de tecnologias representava um atraso? Ademais, ha lacunas quanto a forma como
ocorreu um processo de producado e se chegou a outro. Ainda no texto, podemos encontrar
uma explicacdo simplista que declara que a modernizacdo do campo foi promovida pela
industrializagdo do pais (p. 109). Se a intencéo dos autores é expor ao leitor como abordar o
conteddo numa perspectiva critica, consideramos que seria necessario apontar a
moderniza¢do como uma exigéncia do capital para o seu movimento de ampliacéo. Isso é
condicdo sine qua non para o entendimento do processo “modernizante” tdo propalado na

proposta.

Assim, no Curriculo Basico, a atividade econdmica é “entendida como elemento
fundamental da construgéo da paisagem e do espago ocupado pelo homem™[...] p. 106, sendo
que [...] “O estudo da organizagao e da producdo do espaco brasileiro se desenvolve ao longo
da 5% e 6% séries” [...] p.108. Nessas duas séries predominam os estudos sobre o Brasil como
pais urbano e industrializado sendo que “a atividade industrial determina uma nova forma
de organizagdo do espago” [...]. Ainda nas indicacGes para os estudos das regides na 5% e 62
séries, 0s autores alertam para ndo se fragmentar o espaco ao ponto de ndo perceber que as

regides se articulam formando um todo.

Nos encaminhamentos metodologicos para a 72 série € destacada a importancia dada
a regionalizacao do espago mundial e as varias formas de fazé-lo. Esses estudos sdao comuns
na 72 e 82 series. Contudo, alertam, novamente, para a possibilidade de se desenvolver uma

visdo desarticulada dos espacos. Por todo o texto h& recomendacdo para ndo fragmentar os
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contetidos nos levando a crer que essa pratica poderia remeter a Geografia Tradicional e,

naquele momento, se buscava construir uma outra proposta.

Tanto para a 72 quanto para a 8? serie a atividade industrial direciona 0s rumos do

estudo, como podemos verificar:

Ao longo da 7% série, busca-se o entendimento do processo de producdo e
transformacéo do mundo contemporaneo, quando se analisa o papel da atividade
industrial nesse processo e as transformacdes na divisdo internacional do trabalho
que conduzem a atual regionalizacdo do mundo. Na 82 série 0 processo é retomado
na perspectiva das transformacdes que se ddo na relagdo cidade-campo e na
urbanizagdo da humanidade. (PARANA, 1990, p.113).

Ao salientar o que é importante nessas séries, os autores indicam a forma de
desenvolver os contelldos numa abordagem histérica destacando as razdes pelas quais a
atividade industrial se concentra no espaco urbano, explicacdo buscada na acumulacéo do

capital apos a decadéncia do feudalismo e na origem das cidades europeias.

Apesar de existirem algumas lacunas no texto e explicagfes insuficientes, 0s
encaminhamentos metodoldgicos expdem ao leitor como os contetidos devem ser abordados.
Entendemos que ha um esforgo dos autores para que isso se faca pelo viés da producéo

econdmica do espago.

Os Conteldos integram o item 3 da proposta de Geografia no Curriculo Basico e se

apresentam conforme o Quadro 4:

QUADRO 4: CURRICULO BASICO - CONTEUDOS PARA AS SERIES FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Eixos/
Unida-
des®

52 série
Os elementos formadores da
sociedade brasileira

62 série
Os elementos
formadores da
sociedade
brasileira

78 série
O processo de
producéo e
transformagdo do
mundo
contemporaneo

82 série
O processo de
producéo e
transformagdo do
mundo
contemporaneo

I — Vivemos numa sociedade
produtora de mercadorias

Il — A atividade industrial e a
integragdo do estado nacional

Il — Da produgdo para
distribuicdo: a circulagdo de
pessoas e mercadorias no espago
brasileiro

| — Brasil: pais
industrializado e
subdesenvolvido
In - Brasil:
sociedade
desigual,
desigual

espaco

| — Regionalizacéo
do espaco mundial
contemporéaneo

Il — Os blocos de
paises e sua
formacéo

I — A urbanizacgéo
da humanidade

Il — A apropriacéo
da natureza e a
questdo ambiental

FONTE: PARANA (1990). Organizagdo: Autora (2017).

5 Os autores ora utilizam a nomenclatura eixo, ora unidades para se referir aos blocos de contetidos.
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Entendemos que os conteldos estdo organizados, primeiramente, levando em
consideragdo o espago: Brasil na 5% e 62 séries e “mundo”, demais conjunto de paises, na 7*
e 82 séries. Para cada série ha um grande tema espacial que é recortado em “eixos” ou
“unidades” e, por fim, em contetdos especificos, que ndo foram expostos no quadro por
entendermos que a partir das unidades e eixos seria possivel fazermos a anélise. Porém,

alguns contetdos especificos serdo chamados para complementar a discusséo.

Um dos aspectos que mais nos chamou a atencdo nessa proposta curricular desde
quando a utilizamos, no inicio da carreira como professora de Geografia, ainda na década de
1990, foram os conteidos propostos para a 5 série. A primeira temética (Vivemos numa
sociedade produtora de mercadorias), se desdobra em contetdos que tém aproximagao com

0 que trata Marx em uma de suas obras, como podemos ver no Quadro 5.

QUADRO 5: CONTEUDOS DO CURRICULO BASICO PARA A 52 SERIE — EIXO |

Contelidos O Capital (MARX, 1994)

O que é mercadoria; A mercadoria (p. 41);

A divisdo social do trabalho; A divisdo do trabalho e manufatura (p. 386);
A separacdo do trabalhador da terra e de outras | A expropriacdo dos camponeses (p. 831)
condicdes de producéo; [..]

A divisdo territorial do trabalho.

FONTE: PARANA (1990). Organizagio: Autora (2017).

Nos encaminhamentos metodoldgicos para a 5% série, 0 objetivo é compreender a
organizacdo espacial brasileira tendo em vista o desenvolvimento das atividades
econdmicas e a circulacdo da producdo pelo espaco nacional. Isso posto, um leque de
conteldos se abre e sdo chamados para explicar essa dinamica. Considerando o materialismo
historico-dialético como método de abordagem, iniciar pela mercadoria é mister, pois, ela é
a célula da sociedade burguesa (MARX, 1994), ela reveste o produto do trabalho e, como
citamos, a categoria trabalho tem destaque na abordagem proposta. Iniciar esse estudo pelo
conceito de mercadoria, de fato, é algo inusitado numa proposta curricular para a 52 série.
Porém, compreensivel, considerando o momento historico vivido, pés-ditadura militar, em
que esse curriculo foi elaborado. Eram muitas as bandeiras de luta e forte 0 movimento pela
redemocratizagdo. Um momento de conquistar direitos para a classe trabalhadora, de luta
pela participagdo nas decisdes politicas e sociais do pais, uma vez que os conflitos de classe
foram contidos pelo regime. Esse movimento ocorreu também na educagéo resultando em
propostas e ideias pedagogicas de transformacgdo social. Portanto, as teorias criticas de

educacdo baseadas nas ideias marxistas foram incorporadas também pelo discurso
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geogréfico, o que resultou na critica a sociedade capitalista que encontramos no Curriculo
Bésico.

Tendo em vista 0 momento historico, alguns contetdos tiveram mais espaco do que
outros, na proposta. Por exemplo, os conteidos indicados para 62, 72 e 82 séries enfocavam
os estudos das desigualdades espaciais, a divisdo internacional do trabalho, a
regionalizacdo baseada no nivel de desenvolvimento das regides e dos paises e também os
sistemas politicos (capitalismo-socialismo). Ndo que esses estudos ndo fagcam parte dos
curriculos contemporaneos, mas naquele momento histérico eles tiveram mais espaco na
proposta. Como j& mencionado, o estudo da atividade industrial como organizadora incisiva
do espaco estad presente em todas as séries. 1sso nos leva a pensar que havia, naquele
momento, certa expectativa na atividade industrial como impulsionadora do
desenvolvimento econdmico. Ao contrério dos estudos ambientais que ocupam uma pequena
parte do curriculo analisado com mais destaque apenas na 8?2 série. Devemos lembrar que o
despertar para as questdes ambientais ja era realidade em outras instancias, mas a discussao
se intensificou na década de 1990, principalmente, a partir das Conferéncias das NacGes
Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento. E necessario apontar também que a teoria

que fundamenta o curriculo em questdo privilegia os contetidos sociais.

A proposta de Avaliacao de Geografia presente no Curriculo Basico procura dialogar
com o contido nos pressupostos tedricos da prépria disciplina e com o proposto para todo o
ensino de 1° grau do documento como um todo, explicito na introdugdo do CB. Notamos
qgue hd uma busca para superar a perspectiva tradicional de avaliacdo em que 0s exames

servem para reproduzir os conteidos transmitidos. Assim, 0s autores destacam que:

A prética da avaliagcdo numa pedagogia preocupada com a transformacéo social,
por sua vez, deve estar vinculada & superagdo do autoritarismo que refor¢a a
heteronomia na crianca, e comprometida com os principios que desenvolvam sua
autonomia. A avaliacdo educacional, assim posto, terd que ser democratica e
manifestar-se como um mecanismo de diagndstico da situacdo e ndo como um
mecanismo meramente classificatorio. (PARANA, 1990, p. 120, grifos nossos).

A avaliacdo, nesse aspecto € vista como um instrumento que tem a fungéo diagndstica
com vistas a tomada de decisdo por parte do docente. Destacam, novamente, a concepgao
cientifica de Geografia para se opor a Geografia Tradicional que, muitas vezes, se utilizava
de conteddos produzidos a partir de observac@es daquilo que é aparente na paisagem. Ser
cientifica, significa ir alem da descricdo pura e simples dos fenbmenos aparentes. Dessa

forma, cabe ao docente, elencar os contetdos que sdo basicos e necessarios para uma analise
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critica do espaco geografico. Mais uma vez, firmam a avaliagdo em dois grandes eixos

aproximando-a dos pressupostos teoricos da proposta:

- as transformac@es que se processam no espaco através do trabalho, uma vez que
os homens, vivendo em sociedade criam e satisfazem necessidades por meio das
relacBes que estabelecem entre si e com a natureza;

- @ maneira como os homens organizam e produzem o espago, considerando-se 0s
diferentes ritmos e direcbes com que o0s objetos mudam no tempo. (PARANA,
1990, p. 120-121, grifos nossos).

Para empreender uma avaliacdo nessa linha, sugerem que 0s instrumentos
contemplem questionamentos como: “como S&o 0s espac¢os? onde se situam? por que sao
assim? sempre foram assim? o que mudou? 0 que permaneceu? como era, é e podera ser a
organizacao dos espacos?” A avaliacdo, vista dessa forma, nos parece em compasso com a
concepcao pretendida, pois a considera como instrumento em favor da aprendizagem e nédo

como forma de exclusao.

Nos anos de 1980, no auge do processo de transicdo democréatica, contexto da
construcdo do CB, emergiu uma outra forma de pensar a educacdo, a escola e também a
avaliacdo da aprendizagem. Sendo um momento de contestacéo, a avaliagdo também ganhou
um carater emancipatorio. As altas taxas de reprovacao e abandono, uma das justificativas
para a implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo, alertavam que era preciso abandonar
a avaliacdo tecnicista, excludente, classificatéria. Dai a proposta de uma avaliagdo
diagndstica, diretamente ligada aos conteidos e a metodologia, cabendo aos professores o
papel de identificar as dificuldades dos alunos, rever a metodologia e intervir no processo.
(PARANA, 1990). Essa nova forma de pensar a avaliacio e o processo pedagdgico como
um todo foi, sem duvida, um avanco para a época. Ainda que estivesse muito longe de se

concretizar tais ideias.

2.3 A Geografia nos Parametros Curriculares Nacionais: objeto de estudo e conceitos,

objetivos, contetdos, metodologia e avaliacédo

A década de 1990, como ja apontamos, foi marcada por modificacdes singulares na
educacdo brasileira. Essas mudancas, ndo sé na educacéo, foram decorrentes de uma crise
geral do capitalismo mundial que resultou numa reorganizacao de ordem politica, econémica
e ideoldgica de grandes repercussdes sociais. Segundo Noma (2009), para essa doutrina,
chamada neoliberalismo, a crise da década de 1970 resultava da faléncia dos arranjos

politicos e econémicos que foram acionados ap6s a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) e
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que proporcionaram prosperidade no periodo. Somou-se a isso, a interferéncia e
incapacidade do Estado para administrar o sistema politico, econémico e social. A retorica
neoliberal exigia reformas urgentes no Estado. O caminho para a crise seria, segundo 0s
defensores do neoliberalismo, um Estado minimo para o setor social, mas favoravel ao
capital e a livre iniciativa. No Brasil, a transicdo do modelo desenvolvimentista para o
modelo mercadoldgico ganhou maior impulso a partir do governo de Fernando Henrique
Cardoso, do Partido da Social Democracia Brasileira (1995-2002).

Contudo, um movimento muito maior articulava mudancas néo apenas para o Brasil,
como também para a América Latina. Os organismos internacionais como o FMI, o Banco
Mundial, o BID e o PNUD, passaram a ser os tutores das reformas, vendo na educac¢do um
campo fecundo para as suas acdes. (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003). De fato, as reformas
foram realizadas em varias dimensfes do campo educacional, principalmente, legislacéo,

gestdo educacional, financiamento, curriculos escolares e avaliagao.

E nesse contexto de reformas que o MEC publicou, em 1997, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental voltados ao primeiro e segundo ciclos
(12 a 42 séries), como mencionamos no final do primeiro capitulo. Trata-se, ainda em vigor,
de um referencial de curriculo, dai a utilizacdo do termo parametros. Varios educadores
nacionais participaram de sua elaboracdo com a assessoria técnica de Cesar Coll, que havia
participado da reforma curricular na Espanha. (SAVIANI, 1999). Apds a publicacdo dos
PCN para o primeiro e segundo ciclos seguiram-se outros documentos: em 1998, os PCN
para o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (52 a 82 séries) e 0s PCN para o Ensino
Médio, no ano 2000. H& ainda, os Referenciais Curriculares para a Educacao Infantil e

Educacdo Profissional de nivel médio, os RCNs.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 210, fixou conteldos minimos para o
ensino fundamental. Nesse aspecto, € importante salientar a participacdo da ANPEd,
Associacdo de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo, na ocasido: “O Artigo 210 da
Constituicdo de 1988 foi formulado a partir da iniciativa da ANPEd, endossada por muitas
outras entidades, as quais se mobilizaram durante o processo constituinte, defendendo a

necessidade da ‘formacdo basica comum’ [...]”. (ANPED, 1996).

A LDB n° 9394 reafirmou a Constituicdo considerando o estabelecimento de

diretrizes norteadoras para os curriculos. Com a criagdo do Conselho Nacional de Educagéo
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em 1995, esse 6rgdo passou a ter a competéncia legal para definir diretrizes curriculares.
Contudo, antes da criagdo do CNE os documentos ja vinham sendo gestados pelo MEC.
Portanto, o CNE néo participou de sua elaboracéo, fato que, para Bonamigo e Martinez

(2002), demonstra um descompasso entre 0s 0rgaos.

As primeiras atividades do MEC, em especial da Secretaria de Ensino Fundamental,
em direcdo a elaboracdo dos PCN, foi a solicitacdo a Fundacdo Carlos Chagas, de uma
analise dos curriculos que ja existiam no ambito dos estados e de algumas cidades do Brasil
com o intuito de subsidiar os trabalhos. (MARTINS DE ALBUQUERQUE, 2005). As
propostas curriculares de Geografia foram analisadas por Antonio Carlos Robert Moraes?®,
professor de Geografia da Universidade de Sdo Paulo. Segundo Martins de Albuquerque
(op. cit.), na primeira versdao dos PCN para as séries iniciais, as disciplinas de Historia e
Geografia compunham uma Unica area. Houve muitos debates e rejeicdo a proposta tanto
por parte da AGB quanto da ANPUH, Associacdo Nacional de Historia. A AGB, Associagdo

dos Gedgrafos Brasileiros, se manifestou no editorial da Revista Terra Livre:

O posicionamento de nossa entidade — expresso no Encontro Nacional em Recife-
PE em julho de 1996 — foi inequivoco: ndo cabe ao Estado a tarefa de definir, ou
optar por esta ou aquela linha pedagdgica; ndo cabe ao Estado eleger como melhor
uma determinada forma de se pensar a Geografia. A AGB, ao que me parece, nao
se contrap6s ao fato de que o Estado deve promover politicas publicas, mas, de
uma maneira ou de outra, tais politicas ndo podem atingir ou colocar em questéo
a capacidade da sociedade civil definir suas préprias prioridades, elegendo
caminhos conceituais que, a cada momento, possam lhes parecer mais
convincentes ou efetivos. Foi, naquele momento, possivel se avaliar a qualidade
dos PCN? Para quem acompanhou os debates do Recife ficou muito claro que néo.
Alias, tal avaliacdo mostrou-se secundaria frente a uma questao de principio e que
envolve, efetivamente, os limites do poder de Estado. (TERRA LIVRE, 1997).

O editorial se refere ao Encontro Nacional, em Recife, de onde se elaborou a chamada
“carta do Recife”, enviada ao MEC, expressando desacordo com a forma como o MEC vinha
conduzindo o processo e também a ideia de um curriculo Unico para o pais. (MARTINS DE
ALBUQUERQUE, 2005).

A ANPEd, também consultada pelo MEC, emitiu parecer sobre os documentos.

Antes da analise propriamente do conteudo, 0s pareceristas escrevem:

26 Moraes analisou 18 propostas curriculares de Geografia para 0 1° grau de varios estados. O autor relata que
dessas propostas 5 utilizavam a denominagdo “Geografia”, 10 “Estudos Sociais” e 3 “Integragdo Social”. As
duas Gltimas denominagdes referem-se aos programas das séries iniciais. MORAES, A. C. R. Geografia e
ideologia nos curriculos de 1° grau. In: BARRETO, E. S. de S. (Org.). Os curriculos do ensino fundamental
para as escolas brasileiras. Campinas, SP: Autores Associados, 2000.
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[...] a ANPEd lamenta que a primeira etapa de elaboracdo dos PCN tenha passado
ao largo de parte importante do acervo de conhecimento e experiéncia acumulados
no pais sobre o curriculo, o saber e a cultura escolar. Embora muitos reconhegam
que sempre € necessaria a utilizacdo de um grupo formulador na elaboragdo de um
documento complexo e amplo como sdo os PCN, ha a constatacdo unanime de
que, durante o primeiro ano de sua elaboracdo, ndo foi garantida uma
interlocucdo minima com especialistas e grupos significativos da area.
(ANPED, 1996, p. 87. Grifos nossos).

As discordancias tanto da AGB quanto da ANPUH foram tantas que as duas
disciplinas ndo compunham o rol de documentos enviados ao CNE, em 1996, para a emisséo
do parecer. Somente em 1997, com o desmembramento das disciplinas foi que o CNE pode
emitir parecer. Portanto, essa Ultima versdao nem passou pelos pareceristas, seguindo

diretamente para o CNE.

A elaboracdo dos PCN, como um todo, seguiu o modelo cientifico-racional
(SAVIANI, 1999), priorizando a acdo de técnicos e especialistas, cabendo aos professores
das escolas a execucdo de projetos especificos, no fim da linha. Para a autora, 0s
organizadores forjaram um consenso ao propalarem que tudo ocorreu sob consulta e debate
com os profissionais da educagdo, técnicos e governantes. Porém, ndo se sabe quem
participou do processo. Saviani (op. cit.) indaga se o empresariado ndo seria, de fato, quem
sentou a mesa de negociacdo dos PCN. Rocha (2001) apud Martins de Albuquergue (2005),
também afirma que os documentos foram elaborados pela equipe de uma escola de S&o
Paulo, a Escola da Vila, com experiéncia construtivista. Dai o apoio teérico de César Coll,
psicologo dessa vertente tedrica. J& a participacdo das universidades foi por meio de
pareceres. Aproximadamente quatrocentos académicos, segundo Saviani (1999), receberam

quinhentos reais para emitirem seu parecer no prazo de um més!

Seria ingenuidade, no entanto, acreditar que o MEC se disporia a estabelecer
amplo processo de consulta, envolvendo todos os interessados e favorecendo sua
manifestacdo, organizada, através das diferentes instituicdes de que fazem parte.
Sua concepcdo de democracia ndo chega a tanto! O processo democratico é
demorado, e esse governo tem muita pressa de implantar as reformas pelas quais,
segundo ele, a sociedade brasileira anseia (ou que 0s organismos internacionais
imp6em?...). (SAVIANI, 1999, p. 26).

Saviani (op. cit.) considera que é necessario, sim, analisar 0 modo como 0 processo
de construcdo dos PCN aconteceu, ndo bastando apenas indicar os aspectos positivos e
negativos dos documentos. E preciso questionar o processo democréatico para que 0S
professores, coletivamente organizados em suas entidades cientificas e sindicais, tomem
para si “a tarefa de elaborar os referenciais curriculares basicos, ou uma base comum

nacional para o curriculo do Ensino Fundamental, pensado em unidade com a educacéo
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infantil, o ensino médio e o superior”. Infelizmente, passados vinte anos desse processo, nés,
profissionais da educacdo, ndo tomamos as rédeas dessa tarefa, haja vista, a divulgacéo da

Base Nacional Comum Curricular, em 2017, pelo MEC.

Os Parametros Curriculares Nacionais para 0 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental
s&0 uma coletanea composta pelo documento de Introduc&o, pelos documentos das Areas
(nos PCN, as disciplinas sdo tratadas como area): Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Arte, Educacéo Fisica e Lingua Estrangeira. Comp0e ainda a
coletdnea o volume intitulado Temas Transversais: Etica, Salde, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Orientagdo Sexual e Trabalho e Consumo. O primeiro volume, da
Introducdo, apresenta um panorama da educacgdo, com taxas de escolarizacdo, 0s propositos
e projeto educativo dos PCN, bem como a forma como se estrutura o documento. Os
documentos das disciplinas tém uma estrutura comum (Figura 14), a saber: Caracterizagdo
da Area; Objetivos gerais para o EF e para a area, por ciclo, sendo que cada ciclo corresponde

a duas séries ou anos do EF; os Contetdos, também separados por ciclos e organizados a

partir de blocos ou eixos tematicos; os Critérios de Avaliacdo, e Orientacfes Didaticas.

FIGURA 14: ESTRUTURA DOS PCN PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
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FONTE: BRASIL (1998a).
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A Caracterizacio da Area de Geografia, nos PCN, se inicia com um breve historico
da ciéncia. Para isso, retoma os conceitos de lugar e regido na perspectiva dos estudos de
Paul Vidal de La Blache. A Geografia brasileira, no inicio do século XX como ja
mencionamos no primeiro capitulo, estava metodologicamente alicer¢ada nos principios do
positivismo, assim como as demais ciéncias humanas. Os estudos de La Blache, entdo,
abordavam a relagdo do homem com a natureza de forma objetiva por meio das monografias
que buscavam leis gerais para explicar as diferencas entre as regides. Para La Blache, a
Geografia era uma ciéncia dos lugares. (BRASIL, 1998a, p. 19). Ao fazerem essas
observagdes os autores dos PCN defendem que o conceito de lugar (e também o de
paisagem) foi recuperado pela nova Geografia e que incorporou a sua materialidade,
representacdes simbdlicas, enriquecido pelas posicOes tedricas humanistas. Os autores
destacam também que a Geografia até os anos de 1960/1970 era ensinada de forma neutra.
Os estudantes eram ensinados a descrever, relacionar e até explicar os fendbmenos fazendo
generalizacBes e sinteses. Contudo, explicam os autores, apds esse periodo, as
transformacdes de toda ordem ocorridas no mundo, no campo econémico, social, politico e
ambiental, resultaram num espaco complexo onde a Geografia Tradicional ndo era suficiente
para fornecer instrumentos de apreenséo. Desse modo, a partir dos anos de 1960, as teorias
marxistas passaram a influenciar os estudos geograficos e, como mencionamos, a elaboracao
dos curriculos. Essa Geografia, que passou a ser chamada de Critica ou Geografia Marxista,

propunha a transformar o mundo além de explica-lo.

Sendo assim, os autores dos PCN de Geografia afirmam que:

Tanto a Geografia Tradicional como a Geografia Marxista militante
negligenciaram a dimensdo sensivel de perceber o mundo: o cientificismo
positivista da Geografia Tradicional, por negar ao homem a possibilidade de um
conhecimento que passasse pela subjetividade do imaginario; o marxismo
ortodoxo e militante do professor, por tachar de idealismo alienante qualquer
explicacdo subjetiva e afetiva da relacdo da sociedade com a natureza que ndo
priorizasse a luta de classes. (BRASIL, 19983, p. 22).

Desse modo, os autores fazem critica a Geografia Tradicional por sua neutralidade
diante do conhecimento e & Geografia Critica por se guiar pelas determinacdes de produgédo
e reproducdo da vida material, numa tentativa de construir uma proposta partindo da negagéo
das outras. Apesar disso, explicitam a importante contribui¢cdo do marxismo quando apontam
que as categorias como, [...] “relacdes sociais de producdo, modos de producgéo, meios de

producdo, forgas produtivas, formagdo social sdo fundamentais para revelar ao aluno
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condigdes concretas do seu cotidiano na sociedade”. (idem, p. 22). Notamos que, ao longo
do texto, vao apontando o que chamam de insuficiéncia tedrica e metodoldgica das propostas
Tradicional e Critica para construir uma outra forma de abordar a realidade. E, ao fazé-lo,
apresentam elementos, também, insuficientes que ndo contemplam toda a complexidade que
envolve essas propostas, simplificando tanto uma como a outra. Poréem, se debrugam com
mais afinco a descontruir a Geografia Critica, uma vez que essa corrente era a mais aceita
pelos gedgrafos no periodo em questdo. A Geografia Tradicional, por sua vez, ja havia sido
superada, a0 menos na academia. J& na escola, a abordagem critica ainda ndo era tao
praticada no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, apesar de fazer parte do
discurso docente, como escreve Vlach (1987, p.50-51) num artigo para a Revista Terra Livre,
no final da década de 1980:

O positivismo, em cujo seio emergiram diversas ciéncias humanas (como a
Geografia), ainda pesa de maneira significativa enquanto referencial teérico da
producdo do conhecimento de maneira geral. Entretanto, o amplo movimento
de contestacdo, de critica de sua logica (a ldgica da identidade) e de suas
implicagdes politicas, s6 muito recentemente chegou a Geografia. [...] De uma
maneira bastante simplificada, esse ¢ o quadro que se constata acerca das
discuss@es tedrico-metodoldgicas, quase sempre restritas a universidade. Ora, se
no seu proprio ambito, o avango epistemoldgico é rarefeito, particularmente
porque determinados interesses politicos sdo muito poderosos, o que se pode
esperar do professor de 1° e 2°graus, que deve limitar-se a reproduzir o
conhecimento engendrado pelos que tentam, de todo jeito, monopolizar a ciéncia,
a verdade?

Prosseguindo, os autores dos PCN, ao alegarem insuficiéncia na teoria marxista para
explicar a realidade geogréafica, propuseram uma abordagem que considerava a percep¢ao
do sujeito, no caso o estudante, sobre a paisagem e o que denominam espagos subjetivos.
Afirmam que, se o positivismo e 0 marxismo sdo insuficientes, € preciso atentar para as
abordagens que consideram as dimensdes subjetivas e singulares dos homens em sociedade.

Propbem, entao:

Uma Geografia que ndo seja apenas centrada na descrigdo empirica das paisagens,
tampouco pautada exclusivamente pela explicacdo politica e econdmica do
mundo; que trabalhe tanto as relagdes socioculturais da paisagem como 0s
elementos fisicos e biolégicos que dela fazem parte, investigando as multiplas
interacOes entre eles estabelecidas na constituicdo dos lugares e territorios. Enfim,
buscar explicar para compreender. (BRASIL, 1998a, p. 24).

Essa, entdo, é a tendéncia conceitual defendida nos PCN, uma abordagem que
considera a dimensd@o concreta, mas, sobretudo, as representacdes e simbologias que sdo

construidas pelo imaginario social. Sposito (1999), reconhece a notdria posicao dos autores
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quando reduzem o materialismo histérico dialético apenas a sua vertente “ortodoxa” e,
distinguem a proposta dos PCN como plural. Contudo, ndo distinguem os paradigmas
tedrico-metodoldgicos que a sustentam. Oliveira (1999, p. 50), corrobora quando afirma:
[...] “os autores adotaram a concepgao de geografia baseada no ecletismo™ [...] “o que revela

mais auséncia do que a presenca de uma concepcao filosofica”.

Ainda no item Caracterizacio da Area de Geografia, 0s PCN trazem o espaco como

objeto central da proposta e 0 que chamam de “categorias”, territorio, regido, paisagem e

lugar, como seu desdobramento. Desse modo, 0s autores ddo as categorias os significados
que podemos observar no Quadro 6:

QUADRO 6: SIGNIFICADOS DAS CATEGORIAS DA GEOGRAFIA NOS PCN

Espago [...] “considerado como territorio e lugar é historicamente produzido pelo homem
a medida que organiza econOmica e socialmente sua sociedade” [...] “a percep¢do
espacial de cada individuo ou sociedade é também marcada por lagos afetivos e
referéncias socioculturais”. (p. 27).

Territdrio (e | Territério é “representado por um sistema de objetos fixos e moveis [...]
territorialidade) “territorialidade representa a condicdo necessaria para a propria existéncia da
sociedade como um todo”. (p. 28). “Territorio ¢ a base fisica e material da
paisagem, expressa-se numa determinada extensdo, permitindo, assim, que se
estabeleca alguma forma de fronteira”. (p. 138).

Paisagem [...] “unidade visivel do territorio, que possui identidade visual, caracterizada por
fatores de ordem social, cultural e natural, contendo espagos e tempos distintos; o
passado e o presente”. (p.28).

Lugar [...] “traduz os espagos com os quais as pessoas tém vinculos afetivos™ [...] “¢
onde estdo as referéncias pessoais” [...] (p.29)

FONTE: BRASIL (1998a). Organizacéo: Autora (2017).

Segundo Oliveira (1999) e Sposito (1999), ha, por parte dos autores dos PCN, uma
confusdo conceitual no que tange aos conceitos citados ndo contribuindo para que os
professores amaduregam teoricamente. Sposito (op. cit.), por exemplo, escreve que [...] “¢é
questionavel a afirmagdo ‘o espago considerado territorio e lugar’, pois ela gera confusao,
na medida em que ndo se compreende se 0s trés termos sdo sindnimos ou se 0 espaco se
traduz em territorios e lugares”. Afirma também que a expressdo, sobre o espaco ser
historicamente produzido pelo homem, recupera a perspectiva marxiana. Por outro lado,
quando lemos que a percepcdo espacial € marcada por lagos afetivos temos um enfoque

fenomenoldgico?’. Sobre os conceitos de territorio, paisagem e lugar, Oliveira (op. cit., p.

27 N&o nos propomos aqui a discorrer sobre a natureza da fenomenologia, principalmente, por ndo dispormos
de conhecimento aprofundado do tema e por ndo caber nos limites desse trabalho, uma vez que sdo muitas as
vertentes desse pensamento. Contudo, importa para nds a sua aproximagdo com a Geografia e os estudos que
decorrem a partir do método fenomenolégico. Buttimer (1982) alerta: “Néo € facil definir a fenomenologia”.
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62), escreve que falta rigor conceitual, consisténcia logica e fundamento epistémico, uma
vez que o discurso retorico reduz a importancia teérica que esses conceitos tém para a
Geografia. Apesar das limitagdes quanto ao esclarecimento dos conceitos, chamados de
categorias no documento, é necessario salientar a importancia de trazé-los para o ambito da

educacao escolar, visto que esse debate se restringia a academia.

No que se refere aos Contetdos, nos PCN é apresentada uma organizacéo por Eixos
tematicos que reinem Temas e Itens. Cada Eixo se desdobra em Temas e os Temas em Itens
de estudos. Os Eixos, Temas e Itens se fundamentam, segundo os autores do documento, no
principio da unidade entre Geografia fisica e humana sendo que um fato social ndo pode ser
explicado isoladamente da natureza. (BRASIL, 1998a, p. 37). Os Temas Transversais
também devem ser contemplados na organizacdo proposta. Apresentamos no Quadro 7 o0s
Eixos e Temas propostos para o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (atualmente,
anos finais do EF - 6° ao 9° anos). Os chamados Itens ndo estdo presentes nesse quadro.
Decidimos apresentar apenas 0s Eixos e Temas por considerar que sao suficientes para a

nossa discussdo. Porém, quando necessario, alguns Itens sdo citados para confirmar as ideias.

QUADRO 7: EIXOS E TEMAS PARA O TERCEIRO E QUARTO CICLOS

TERCEIRO CICLO

Eixo Tema
A Geografia como uma possibilidade de leitura e | - A construcdo do espago: os territorios e os lugares
compreensdo do mundo (o tempo da sociedade e 0 tempo da nhatureza)

- A conquista do lugar como conquista da cidadania
O estudo da natureza e sua importancia para o | - Os fenébmenos naturais, sua regularidade e
homem possibilidade de previsdo pelo homem

- A natureza e as questfes socioambientais

O campo e a cidade como formac@es socioespaciais | - O espa¢o como acumulagdo de tempos desiguais

- A modernizagdo capitalista e a redefinicdo nas
relagBes entre 0 campo e a cidade

- O papel do Estado e das classes sociais e a
sociedade urbano-industrial brasileira

- A cultura e o consumo: uma nova interagéo entre o
campo e a cidade

H4, segundo a autora, uma variedade de descri¢Oes e diferengas entre os fenomenologistas. Porém, podemos
depreender uma preocupacdo com a analise e a interpretagdo da consciéncia, “particularmente a cognigido
consciente da experiéncia direta”. Gomes (1996) nos adverte quanto as interpretacfes da fenomenologia no
que se refere ao subjetivismo, as sensa¢des puras, aos sentimentos e as representacdes imaginarias como sendo
suficientes para se conhecer. Ora, para Husserl apud Gomes (op. cit.), se o saber dependesse disso, a ciéncia
estaria arruinada. Gomes explica, além disso, que ao apreender um fato cultural, por exemplo, e considerando
a nossa sociabilidade, ndo pode haver distingdo entre sujeito e objeto. O mundo, nesse caso, é constituido por
uma troca de significagces, por uma interacdo de mensagens, que definem o ser-em-sociedade”. Da
aproximagdo da Geografia com o método fenomenologico, Corréa da Silva apud Sposito (2004, p. 38), nos
explica que uma tendéncia desses estudos ¢ “apreender o significado de lugar, por ndo ser ele algo que
objetivamente se da, mas algo que ¢ construido pelo sujeito no decorrer de sua experiéncia” [...] “ No método
fenomenoldégico, é o sujeito quem descreve o objeto e suas relagdes a partir do seu ponto de vista, depois dele
se apropriar intelectualmente”.
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A cartografia como instrumento na aproximagao dos | - Da alfabetizacdo cartografica a leitura critica e
lugares e do mundo mapeamento consciente

- Os mapas como possibilidade de compreensdo e
estudos comparativos das diferentes paisagens e
lugares

QUARTO CICLO

A evolucdo das tecnologias e as novas|- A velocidade e a eficiéncia dos transportes e da

territorialidades em redes comunicagdo como o0 novo paradigma da
globalizacdo
- A globalizacgdo e as novas hierarquias urbanas

Um s6 mundo e muitos cendrios geograficos - Estado, povos e nac6es redesenhando suas fronteiras

- Uma regido em construgdo: o Mercosul

- Paisagens e diversidade territorial no Brasil
Modernizacdo, modos de vida e a problematica |- O processo técnico-econdmico, a politica e os
ambiental problemas ambientais

- Alimentar o mundo: os dilemas socioambientais
para a seguranca alimentar

- Ambiente urbano, indUstria e modos de vida

- O Brasil diante das ambientais

- Ambientalismo: pensar e agir

FONTE: BRASIL (1998a). Organizagéo: Autora (2017).

Uma caracteristica marcante dos PCN se refere ao resgate dos conceitos geograficos.
N&o que elas tivessem sido negligenciadas em outros curriculos, mas aqui elas estdo
evidentes, principalmente o LUGAR e a PAISAGEM. O primeiro Eixo do terceiro ciclo, se
desdobra no tema “A conquista do lugar como conquista da cidadania”. Alguns Itens

sugeridos para esse Tema sao:

e  “O lugar como experiéncia vivida dos homens com o territorio e paisagens;

e O imaginario e as representacdes da vida cotidiana: o significado das coisas e dos
lugares unindo e separando pessoas;

e A cidadania como a consciéncia de pertencer e interagir e sentir-se integrado com

pessoas e lugares”; [...] (p. 83).

O conceito de lugar, resgatado nos PCN, se insere, segundo os autores do documento,
[...] “nas novas correntes tedricas do pensamento geografico, as quais se convencionou
chamar de Geografia Humanista e Geografia da Percepcdo advindas da Fenomenologia”.
(BRASIL, 1998Db, p.61). As abordagens nessa perspectiva da Geografia, s&éo muito variadas.
A Geografia Humanistica ou Humanista®®, [...] “procura um entendimento do mundo

humano através do estudo das relacfes das pessoas com a natureza, do seu comportamento

28 Na lingua portuguesa, Humanista tem carater substantivo e Humanistico é adjetivo. Humanista remete ao
Humanismo filoséfico. Tuan (op. cit.) utilizou, inicialmente, o termo Humanistica.
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geografico bem como dos seus sentimentos e idéias a respeito do espaco e do lugar” [...]
“tenta especificamente entender como as atividades e os fendmenos geograficos revelam a
qualidade da conscientizagdo humana”. (YI FU TUAN, 1982). Corréa (2009), por sua vez,
explica que [...] “a geografia humanista estd assentada na subjetividade, na intuigdo, nos
sentimentos, na experiéncia, no simbolismo e na contingéncia, privilegiando o singular e ndo
0 particular ou o universal e, ao invés da explicagcdo, tem na compreensdo a base de

inteligibilidade do mundo real”.

Segundo Holzer (2016), a Geografia Humanista € herdeira da Geografia Cultural e
particularmente da obra de Carl Sauer (1889-1975), na década de 1920. A Geografia Cultural
e a Geografia Humanista tém aproximacdes no que se refere a valorizacao da relacdo do
homem com a paisagem e a analise dessa relacdo é feita em comparacdo com outras
paisagens gerando uma visao integral, o que individualiza a Geografia como disciplina.
Ainda de acordo com Holzer (op. cit.), o que diferencia a Geografia Cultural da Humanista
é [...] “a valorizagdo do mundo vivido e¢ da intencionalidade humana como fator de
modificacdo e de ligacdo afetiva com o habitat” [...], por parte dessa Ultima. Porem, Holzer
ressalta um ponto de divergéncia entre as duas vertentes da Geografia, qual seja o carater
coletivo da cultura, das percepcdes e das vivéncias. A Geografia Humanista, por sua vez,
tem a marca do subjetivismo e até mesmo do irracionalismo, como afirma Gomes (1996, p.
334), ao concluir que [...] “subjetivismo e anti-racionalismo, tomados como elemento de
base do conhecimento, dificilmente podem entrar no quadro de uma ciéncia

institucionalizada” [...]. A via seria o reencontro da ciéncia com a arte.

A partir do exposto, podemaos inferir que o conceito de lugar se tornou o protagonista
dos estudos, sendo visto como “mundo vivido” (BUTTIMER, 1982), percebido e
experienciado. Ha, nesse aspecto, uma aproximacao dos estudos e do entendimento do
espaco vivido com a psicologia genética de Jean Piaget. Ora, para essa abordagem da
psicologia, [...] “o comportamento humano nio pode ser estudado independentemente da
consciéncia, que diferencia a conduta humana daquela dos outros organismos. O humanismo
se coloca ao lado destas concepcdes, que consideram que os fatos humanos possuem uma
dimensdao que lhes € propria” [...] (GOMES, 1996, p. 331). Podemos observar essas
concepgdes, principalmente, na abordagem cartogréafica dos PCN como discutiremos mais

adiante.
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Resumidamente, entendemos que, Vidal de La Blache, baseado nos postulados do
positivismo, tinha o conceito de lugar como uma propriedade objetiva, naturalista e, ao
mesmo tempo, historica. Admitia que o meio influenciava as a¢cGes humanas e, a depender
das técnicas e do capital disponivel, 0 homem também exercia influéncia no meio. Entéo,
interessava aos estudos geogréficos os resultados dessas agdes que iriam diferenciar os
lugares. De modo bastante simples, numa perspectiva critica, os lugares resultam do
movimento de forcas antagonicas: capital e trabalho. Diferentemente dessas perspectivas,
numa abordagem fenomenoldgica, o lugar existe como significado atribuido pelo sujeito. E
também um sentimento de pertencimento, de referéncias pessoais e afetivas. Nesse aspecto,
se associa ao lugar, para os autores dos PCN, outro conceito: o de cidadania. No documento,
a cidadania ndo se restringe ao campo do Direito, mas, é vista como [...] possibilidade de
permanéncia e de integracdo no lugar de origem, ou de destino [...] “como a possibilidade
efetivamente garantida de ter uma moradia e transportes adequados as imposi¢fes que o
sistema estabelece, principalmente nas grandes areas metropolitanas”. (BRASIL, 1998a, p.
59). Ou seja, a cidadania como possibilidade e o educando como um expectador dessa

possibilidade, numa acéo reflexiva sobre a cidadania.

Os livros didaticos de Geografia produzidos ap6s a divulgacdo dos PCN passaram a
apresentar os conteudos a partir da perspectiva do lugar e da paisagem de modo decisivo
(Figura 15), principalmente nos livros destinados a 5% série, atual 6° ano do Ensino

Fundamental.
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FIGURA 15: O LUGAR DE VIVENCIA NO LIVRO DIDATICO

4 v v =
Ninguém nos pergunta em que pai- ‘“’T"—“ 7 ( 4
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gréfico nascemos. As perguntas comuns
sdo: "Em que lugar vocé mora?", “Em que
lugar vocé nasceu?”.

Quando alguém lhe faz essas per-
guntas, o que vocé responde? Prova-
velmente, diz: “Moro ou nasci na cida-
de tal, no bairro ou na vila tal”,
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onde_estudamos, trabalhamos e nos
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maoria de nossos amigos mt' doe

crescemos, freqientamos ou ganwl Lodleh
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FONTE: MOREIRA & SENE (2006).
Destacam os autores do livro didatico:

E no lugar também que estabelecemos nossas relages com outras pessoas —
parentes, amigos, colegas de escola, de trabalho, etc. E onde formamos nossos
lacos afetivos, nossas lembrangas e, assim, acabamos criando uma identidade,
uma ligacdo com a propria paisagem desse lugar [...]. Assim como cada pessoa vé
a paisagem de maneira diferente, também vive e sente um mesmo lugar de maneira
diferente. (MOREIRA & SENE, 2006, grifos nossos).

A proposta de conteddos que se desdobram a partir do Eixo O estudo da natureza e
a sua importancia para o homem néo condiz com o que se apregoa: [...] “Geografia fisica e
humana interagem reciprocamente; em que o fato social ndo podera ser explicado
isoladamente da natureza, mesmo reconhecendo que ambos possuem suas proprias leis”.
(BRASIL, 19983, p.37). Entretanto, alguns conteudos (itens) propostos séo: [...] “planeta
Terra: a nave em que viajamos; como o relevo se forma: os diferentes tipos de relevo;
litosfera e movimentos tectonicos: existem terremotos no Brasil?; as formas de relevo, os
solos e sua ocupacdo: urbana e rural; erosdo e desertificacdo: morte dos solos; as aguas e o
clima; &guas e terras no Brasil; circulagdo atmosférica e estagdes do ano” [...]. Na pagina 57

dos Parametros, os autores recomendam ao leitor:
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Sempre que tratar dos mecanismos do clima, da vegetacdo, dos solos e do relevo,
devera estar comprometido com uma visdo metodolégica do significado de todos
esses processos naturais, com suas leis especificas, com suas diferentes formas de
apropriacao pela sociedade. (Grifos nossos).

Entendemos que essa recomendacdo ndo condiz com a abordagem metodoldgica
defendida no documento. N&o cabe aqui discutir o conceito de natureza para as diferentes
correntes do pensamento geografico. Mas, numa perspectiva humanistica da Geografia?®, de
base filosofica fenomenoldgica a natureza ndo seria vista como recurso, como podemos
observar na citacdo anterior. A natureza como recurso Seria uma preocupagdo para a
Geografia Critica, o que confirma o pensamento de Sposito (1999) e Oliveira (1999) quanto
a falta de rigor conceitual nos PCN.

Ainda sobre os Eixos e Temas para o terceiro ciclo, a cartografia foi dado tratamento
de conteudo (Quadro 6) e de instrumento metodolégico (Quadro 8). Sposito (1999, p. 33-
34), destaca a importancia da retomada da cartografia como instrumento para o ensino da
Geografia. A autora lembra também que em nome da Geografia Critica, houve um
distanciamento da cartografia como procedimento metodoldgico por, inadequadamente,
algumas vertentes considerarem 0 Seu uso como préatica positivista. Ao propor formas de
utilizacdo da cartografia na escola, os PCN confirmam o alinhamento com a perspectiva

tedrico-metodoldgica ao apontarem:

Atualmente, comprometida com as novas correntes do pensamento de uma
Geografia da percepcdo e fenomenolégica, o aluno passou a ser orientado a
desenvolver uma consciéncia critica em relacdo ao mapeamento que estara
realizando em sala de aula. 1sso significa dizer que existe sempre uma perspectiva
subjetiva na escolha do fato a ser cartografado, marcado por um juizo de valor.
(BRASIL, 19983, p. 77).

A proposta da Cartografia como instrumento na aproximagdo dos lugares e do
mundo, Eixo 4, para o terceiro ciclo, apresenta uma abordagem em que o educando é o
mapeador de experiéncias cognitivas pessoais, de sentimentos e de simbologias sobre o

espaco vivido.

No quarto ciclo, o conceito mais aparente € Territorio. Destacam também as questdes

ambientais priorizando os chamados contetdos procedimentais e atitudinais. Ressaltam que

29 De fato, a natureza ndo é preocupagcdo primeira para a Geografia Humanista, como podemos ver em Yi-Fu
Tuan: “A Geografia Humanistica ndo ¢, desse modo, uma ciéncia da terra e seu objetivo final”, ela [...] “reflete
sobre os fendbmenos geograficos com o propdsito de alcangar melhor entendimento do homem e de sua
condicao”. Ver: TUAN, Y. Geografia Humanistica. In: CRISTOFOLETTI, A. Perspectivas da Geografia. Sao
Paulo: Difel, 1982. p. 143.
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nesse ciclo a cartografia ndo se constitui um eixo, mas um recurso para se trabalhar as
informagdes geograficas. Podemos perceber também que, apesar de o conceito de regido
fazer parte da proposta desde a caracterizacdo da area, no inicio do documento, o0 conceito
n&o é muito explorado. D&o mais énfase aos processos de globalizacio™® e a constituicio das
redes. Admitem as formas de regionalizacdo histéricas que dividem o mundo com base em
critérios politico-econdmicos como € o caso dos “mundos desenvolvido e subdesenvolvido.
Mas, indicam que o professor podera contribuir mais com seus alunos se incorporar 0s
fatores socioculturais que constituem o mundo contemporaneo. Observamos que para 0
quarto ciclo os conteidos propostos representam tematicas que se fortaleceram na década de
1990, com o avango do capitalismo, como as novas tecnologias, 0 préprio conceito de
globalizacdo, o espaco em redes e a questdo ambiental bastante em evidéncia nessa fase, o

gue ndo se via no contexto de elaboracao do Curriculo Basico.

Ainda € importante destacar que nos PCN, os conteldos sdo considerados quanto a

sua natureza conceitual, procedimental e atitudinal, apresentadas no Quadro 8.

QUADRO 8: CONTEUDOS QUANTO A SUA NATUREZA

Conteldos conceituais [...] envolvem a abordagem de conceitos, fatos e principios, referem-se a
construcgdo ativa das capacidades intelectuais para operar com simbolos,
signos, idéias, imagens que permitem representar a realidade. (p. 75).

Conteudos procedimentais [...] expressam um saber fazer, que envolve tomar decisdes e realizar uma
série de acdes, de forma ordenada e ndo aleatoria, para atingir uma meta.
(p. 76).

Conteudos atitudinais [...] incluem normas, valores e atitudes, que permeiam todo o

conhecimento escolar. (p. 77).

FONTE: BRASIL (1998b). Organizacéo: Autora (2017).

Nas Orientacfes Metodoldgicas e Didaticas, encontramos consideracfes de carater
geral sobre as condicGes que devem ser priorizados pelo professor em sala de aula que vao
da convivéncia respeitosa ao fortalecimento da autoestima e oportunidades para o

desenvolvimento da autonomia. Consideram ainda que o aluno pode “interagir com sua

30O conceito de globalizagdo, difundido na década de 1980, guarda um significado ideoldgico, segundo
Chesnais (1996). O termo faz parte do discurso politico neoliberal e das forcas do mercado. Sendo cheio de
conotacOes, € utilizado conscientemente para manipular o imaginario social como um processo benéfico e
necessario. Para tanto, é preciso que as empresas tenham liberdade de circulagdo e a vida social seja submetida
a valorizacgdo do capital privado. Sposito (2004, p. 135), entende por [...] mundializacdo aquilo que se refere
basicamente a tendéncia de expansao das relacGes capitalistas de producao e sua capacidade de tentar impd-las
em todos os lugares do mundo; por sua vez, globalizagéo refere-se a tendéncia na homogeneizagéo de usos e
costumes, com a predominancia de meios de comunicacdo que podem inibir qualquer reacdo ou critica
individualizada, distante da padronizagao imposta.
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individualidade e criatividade ndo somente para compreender o mundo, mas também para
construir o seu saber sobre esse mundo, fortalecendo a sua auto-estima”. (BRASIL, 1998a,
p. 135). Lembram os autores que cada aluno tem o seu proprio tempo para “amadurecer”.
Esse posicionamento, e em outros fragmentos presentes no texto, ao nosso ver, confirma os
pressupostos tedrico-metodoldgicos do construtivismo como teoria pedagdgica presente nos
PCN. Néo encontramos no documento de Geografia uma declaracdo explicita quanto a isso.
Porém, na coletanea dos Parametros, encontramos no volume da Introducédo a opc¢éao pelo

construtivismo como fundamento que, em linhas gerais,

[...] o marco de referéncia esta delimitado pelo que se pode denominar “enfoques
cognitivos”, no sentido amplo. Entre eles, destacam-se a teoria genética, de Jean
Piaget e seus colaboradores da escola de Genebra, tanto no que diz respeito a
concepcdo dos processos de mudanga como as formulagdes estruturais classicas
do desenvolvimento operatério e as elaboragBes recentes sobre as estratégias
cognitivas e os procedimentos de resolugdo de problemas; a teoria da atividade,
nas formulagdes de Vygotsky, Luria e Leontiev e colaboradores, em particular no
que se refere & maneira de entender as relagbes entre aprendizagem e
desenvolvimento e a importancia conferida aos processos de relacéo interpessoal;
o prolongamento das teses no campo da psicologia cultural, como as enunciadas
nos trabalhos de M. Cole e colaboradores, que integra 0s conceitos de
desenvolvimento, aprendizagem, cultura e educagdo; e a teoria da aprendizagem
verbal significativa, de Ausubel, e seu desdobramento em outras teorias. O nlcleo
central de integracdo de todas estas contribui¢des refere-se ao reconhecimento da
importancia da atividade mental construtiva nos processos de aquisicdo de
conhecimento. Dai o termo construtivismo, denominando esta convergéncia.
(BRASIL, 1998b, p. 71. Grifos dos autores).

Pelo exposto, como ja mencionamos, 0s Pardmetros Curriculares Nacionais
apresentam diferentes concepcdes de educacdo. Apresentam as teorias acima, quais sejam,
o Construtivismo, a Teoria da Atividade e a Aprendizagem Significativa como sendo
convergentes e integradoras do construtivismo. Tanto na escola quanto na academia ainda
hd muito debate sobre isso. Duarte (1996), num estudo elucidativo analisa divergentes
leituras de Vigotski e ainda apresenta algumas hipéteses sobre a distincdo da Escola de
Vigotski. Silva e Eidt (2010), por sua vez, discutem as oposi¢cdes tedrico-metodoldgicas
entre a Psicologia Histdrico-Cultural e o Construtivismo Piagetiano. Rigon, Asbahr e Moretti
(2010, p. 22) ainda nos explicam que a teoria da atividade, sistematizada por Leontiev, € um
processo de humanizacao que ocorre por meio de atividades marcadas [...] “a partir do lugar
que o homem ocupa no sistema de relagdes sociais. Leontiev discrimina o brincar, o estudo
e o trabalho, como sendo essas atividades pelas quais 0 homem, em seu desenvolvimento
ontogenético, se apropria das objetivacdes proprias do género humano”. E importante que

se diga também que isso da coletivamente. Os autores afirmam, ainda, que:
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A educacdo como atividade nos faz refletir, também, sobre as atividades
desenvolvidas no processo pedagdgico. O objeto da atividade pedagdgica é a
transformacdo dos individuos no processo de apropriagcdo dos conhecimentos e
saberes; por meio dessa atividade — tedrica e pratica -, é que se materializa a
necessidade humana de se apropriar dos bens culturais como forma de constitui¢do
humana. (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 24).

Para o Construtivismo, os alunos, ao desenvolverem uma atividade prética, estariam
reconstruindo o conhecimento. Nesse caso, a experiéncia que o sujeito desenvolve é o que
comanda a aprendizagem. A relacdo que se estabelece com 0 meio, as circunstancias criadas
por quem aprende, por meio das agdes sobre o objeto, impulsionam a aprendizagem. O
professor tem, assim, papel secundario no fazer pedagogico.

Silva e Eidt, 2010, p. 112, afirmam sobre as diferencas entre as duas teorias:

Construtivismo e a Psicologia Histérico-Cultural apresentam concepcBes opostas
no que refere ao curso do desenvolvimento humano. Conquanto ambas as
abordagens considerem as fases de desenvolvimento dos sujeitos, cada uma delas
apresenta distintas concepcfes educacionais em funcdo das causas que
determinam a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento: para o
Construtivismo, o desenvolvimento é condi¢cdo necessaria & aprendizagem,
enquanto que para a Psicologia histérico-cultural, a aprendizagem é o motor do
desenvolvimento, impulsionando-o.

A depender das prescricdes do volume de Introducdo, a teoria construtivista é

predominante nos documentos, pois considera que o conhecimento

[...] € resultado de um complexo e intrincado processo de construcéo, modificacdo
e reorganizacao utilizado pelos alunos para assimilar e interpretar os contedidos
escolares. O que o aluno pode aprender em determinado momento da escolaridade
depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que dispde
naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que j& construiu
anteriormente e do ensino que recebe. Isto €, a acdo pedagogica deve ajustar ao
que os alunos conseguem realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se
constituir em verdadeira agdo educativa. (BRASIL, 1998b, p. 72, grifos nossos).

Assim, conforme a fase, ou estagio de desenvolvimento em que o aluno se encontra,
ou ainda, de acordo com o0s conhecimentos que possui em relacdo a cartografia, o professor
vai “dosando” os contetidos conforme a sua capacidade de aprender. Podemos tomar como

exemplo as aquisi¢cbes metodoldgicas em trés niveis, expostas no Quadro 9.
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QUADRO 9: AQUISICOES METODOLOGICAS EM TRES NiVEIS®

Aquisicdes simples e  Extrair de plantas e cartas simples apenas uma série de fatos.

AquisicGes médias e Analisar uma carta tematica representando um sé fenémeno
(densidade populacional, relevo, etc.).

Aquisicoes e  Correlacionar duas cartas simples.

complexas

FONTE: Adaptado de SIMIELLI (1994) apud BRASIL (1998a, p. 81).

Maria Elena Simielli, referenciada nos Parametros propde um trabalho valioso de
alfabetizacdo cartografica, leitura e mapeamento em suas obras. Os trabalhos da autora
contribuiram, entre outros, para trazer ao cotidiano da sala de aula o ensino da cartografia
que fora desvalorizado com o advento da Geografia Critica, como ja mencionamos. Ao

considerar a cartografia como uma linguagem, [...] “os desenhos, cartas mentais, croquis,

maquetes, plantas e mapas podem ser englobados entre os textos graficos, plasticos e
cartograficos” (PONTUSCHKA et al, 2009, grifos nossos), 0 que exigira uma alfabetizacdo
cartogréfica e, consequentemente, leitura e escrita de mapas. Richter (2011, p. 36), explica

que:

Aprendizagem do mapa nao pode ser realizada da mesma forma que ocorre com a
alfabetizagéo das letras. E necessario estabelecer um caminho especifico para que
a Cartografia seja compreendida pelos alunos nas atividades escolares,
respeitando, principalmente, sua cognicdo. Para isso, a proximidade com os
estudos de Jean Piaget e Badrbel Inhelder foi fundamental e permitiu um
significativo avango no trabalho metodoldgico de ensino do mapa.

Piaget, tendo se dedicado a epistemologia genética, aprofundou suas investigacoes
no desenvolvimento e aprendizagem humana. A teoria cognitiva desenvolvida a partir de
seus estudos explica que o ser humano passa por quatro estagios de desenvolvimento, quais
sejam, sensorio-motor, até os dois anos, o estagio pré-operatorio, dos dois aos sete anos de
idade, o estagio das operagdes concretas que vai dos sete aos onze ou doze anos e, por fim,
0 estagio das operacgdes formais que segue pela vida adulta. Com esses referenciais, Piaget
desenvolveu estudos sobre aprendizagem, inteligéncia, moral, a formacdo do simbolo, a
construcdo do espaco, entre outros. Para Richter (2011), os estudos acerca do espaco

influenciaram o ensino da Geografia e, em especial, a cartografia escolar. Podemos observar

31 Os autores dos PCN apresentam o quadro completo das aquisicdes conforme Simielli (1994). Utilizamos
apenas trés aquisices por considerarmos ser o suficiente para a discussdo. Na Bibliografia do documento néo
consta obra da autora com essa data (1994). Encontramos o contetido citado atribuido a Simielli das paginas
78, 79 e 81 utilizada nos PCN em SIMIELLI, M. E. R. Cartografia no ensino fundamental e médio. In:
CARLOS, A. F. A. (Org.). A Geografia na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1999.
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essas afirmacdes no Quadro 10. Para cada estagio de desenvolvimento proposto por Piaget,
Passini (1994, p.39) apresenta uma aprendizagem cartogréfica. (RICHTER, 2011).

QUADRO 10: OPERACOES MENTAIS PREPARATORIAS PARA A LEITURA EFICIENTE DE MAPAS

Periodos de OperacBes mentais Relagdes construidas Elementos
desenvolvimento cartograficos
e  estagio proporcionalidade o relacBes e escalas
intermediario horizontalidade espaciais e coordenadas
do verticalidade euclidianas geograficas
preparatorio conservacao da o relaches e projecBes
para o formal forma espaciais cartogréficas
e coordenacéo de projetivas e orientacdo
pontos de vista geogréfica
e descentracdo
espacial
e orientacdo do
corpo
e  operatério e inclusdo/excluséo o relacBes e limites/
e interioridade/ espaciais e fronteiras
exterioridade topoldgicas
e proximidade
e ordem
e vizinhanca
o pré- e funcgdo simbdlica e relagdo e simbolos/
operatério significante/ e legenda
significado

FONTE: PASSINI (1994, p. 39).

Do mesmo modo, 0s niveis apresentados no Quadro 9, se referem a proposta que
considera que as aprendizagens ocorrem gradualmente, numa sequéncia das mais simples as
mais complexas, em niveis. A cada nivel, o aluno adquire as capacidades necessarias para o

nivel seguinte, conforme os estagios de desenvolvimento da teoria piagetiana.

Outros autores da area da Geografia também se identificaram com a teoria piagetiana
como é o caso de Simielli (1999), ja citada, Oliveira (1978), Antunes et al. (1985), Almeida
& Passini (2000), entre outros. No caso de Livia de Oliveira, a influéncia piagetiana resultou
também em seus estudos na area da Percepcdo Ambiental, ou Percep¢do do Meio Ambiente,

como ela mesma denomina.

Prosseguem os autores dos PCN afirmando que a abordagem construtivista considera
importantes na constru¢do do conhecimento a participacdo do professor, dos colegas de
classe, dos materiais didaticos e a influéncia de fatores externos como o0s meios de

comunicacéo e a familia. Entretanto, é o préprio aluno que constroi significados sobre os
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contedos e a escola deve estar atenta a tudo isso para favorecer aprendizagens

significativas, porém, ndo criticas.

Quando definem que o objeto da Geografia é o espaco geografico, lembram que o
método geogréfico se baseia na observacdo e descricdo direta das paisagens. (BRASIL,
19984, p.40). Basicamente, propdem situacdes didaticas que priorizem a leitura da paisagem,
a observacdo e a descricdo, e explicacdo e interacdo, a territorialidade e a extensdo, a

analogia, o trabalho com a pesquisa e a representacdo cartografica.

Quanto a avaliagdo da aprendizagem, os autores dos PCN propdem Critérios de
Avaliacdo, que sdo encontrados nos documentos de todas as disciplinas. No volume de
Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais do primeiro e segundo ciclos,
encontramos uma discusséo sobre a concepcao de avaliacdo da aprendizagem que defende
uma atuacdo sistematica e continua por parte do professor para conhecer os avangos obtidos

pelos alunos e orientar a intervencao pedagdgica. Dessa forma,

[..] a avaliagdo contemplada nos Parametros Curriculares Nacionais é
compreendida como: elemento integrador entre a aprendizagem e 0 ensino;
conjunto de a¢des cujo objetivo é o ajuste e a orientacdo da intervencgéo pedagdgica
para que o aluno aprenda da melhor forma; conjunto de agBes que busca obter
informagdes sobre o que foi aprendido e como; elemento de reflexdo continua
para o professor sobre sua pratica educativa; instrumento que possibilita ao
aluno tomar consciéncia de seus avancos, dificuldades e possibilidades; a¢do que
ocorre durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas em
momentos especificos caracterizados como fechamento de grandes etapas de
trabalho. (BRASIL, 1997, p. 83).

Embora o discurso seja de uma avaliacdo da aprendizagem formativa no documento
de Introducdo, que considera o processo para tomar decisdes acerca das a¢6es pedagdgicas,
quando apenas elenca o0s critérios nos documentos das disciplinas, a proposta de avaliacdo
dos PCN se distancia de seu propésito e se foca nos resultados do processo com vistas a
atender os objetivos das avaliagbes externas. Nos PCN da disciplina de Geografia, 0s
critérios sdo separados quanto a operacionalizacdo dos conceitos, quanto aos contedos
procedimentais e atitudinais para o terceiro e o quarto ciclos, de acordo com o exposto no
Quadro 11. Os critérios séo as aprendizagens essenciais. No documento de Introdugéo para
o terceiro e quarto ciclos, lembram que os critérios apresentam formulacdo ampla e que as
escolas poderédo fazer adaptacdes necessarias. Mas, atentam para que nédo se perca de vista
[...] “a busca de uma meta de qualidade de ensino e aprendizagem explicitada na presente

proposta”. (BRASIL, 1998b, p. 81). Ou seja, ainda que se fagam as adaptacdes a realidade
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da escola, as expectativas devem ser garantidas até porque estdo em conformidade com as

avaliacOes externas.

QUADRO 11: CRITERIOS DE AVALIAGAO

Terceiro ciclo

Quarto ciclo

procedimentais

apropriando-se da representacao cartografica
em seu cotidiano.

Critérios -Conceituar os elementos caracterizadores | -Reconhecer conceitos e categorias, tais

conceituais das paisagens geograficas urbanas e rurais. como formacdo socioespacial, territorio,
regido, paisagem e lugar, e operar com eles,
identificando-os com a area.

Critérios -Ler diferentes cartas em diferentes escalas, | -Construir, por meio da linguagem escrita e

oral, um discurso articulado sobre as
diferencas entre o seu lugar e a pluralidade
de lugares que constituem o mundo.

Critérios
atitudinais

-Mudar comportamentos a partir da forma
de compreender sua realidade, por meio dos

-Agir e reagir diante de questBes sociais,
culturais e ambientais de modo propositivo

conhecimentos adquiridos pelo estudo da
Geografia.

e participativo.

FONTE: BRASIL (1998a). Organizacdo: Autora (2017).

Os critérios de avaliacdo sdo definidos de forma geral e ndo de acordo com cada um
dos conteudos propostos. Porém, seguem a ideia dos contetdos conceituais, procedimentais
e atitudinais. Os critérios de avaliacdo chamados de atitudinais se referem a comportamentos
e condutas dos estudantes. Embora saibamos que nem toda avaliagdo necessita ser traduzida
em uma nota ou conceito, avaliar comportamento e conduta demanda agdes que extrapolam

0 ambito escolar e os proprios limites da avaliacdo.

Nas duas propostas curriculares analisadas até aqui a avaliacdo escolar, apesar da
complexidade e importancia que tem no processo educativo, a nosso ver, ndo teve a atengado
necessaria. No caso dos PCN, por exemplo, depois de toda a elabora¢do de uma proposta
que tinha a intencdo de ampliar e aprofundar o debate educacional transformando
positivamente o sistema educativo brasileiro, conforme as palavras do ministro da educagao
na apresentacdo do documento, resultou apenas em alguns critérios para servir as avaliagdes
externas. Nos dois documentos, a falta de um debate mais aprofundado e esclarecedor sobre
as possibilidades em torno da avaliacdo tem implicacGes diretas na pratica pedagdgica. Nao
¢ a toa que a questdo da avaliacdo fica sempre nas ultimas folhas dos curriculos prescritos,
quando deveria, como processo, permear todo o documento. Por enquanto, a avaliagdo como

processo se encontra apenas NOs N0SS0S discursos.
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CAPITULO 11l - AS POLITICAS PARA O CURRICULO DE GEOGRAFIA NAS
ESCOLAS ESTADUAIS DO PARANA DE 2003 AOS DIAS ATUAIS

No ano de 2003, iniciou-se o segundo governo de Roberto Requido, do PMDB, no
estado do Parand. Nos anos que se seguiram, a equipe que integrava a Secretaria de Estado
da Educacdo colocou em préatica a¢cdes que objetivavam reestruturar o curriculo escolar no
ambito da rede estadual. Ao longo dos dois mandatos (2003-2006 e 2007-2010) de Requido,
uma nova proposta curricular foi elaborada e implementada no estado. Tal proposta foi
prescrita para todas as disciplinas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio (Arte,
Biologia, Ciéncias, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica, Sociologia), para a
Educacao do Campo, para a Educacao de Jovens e Adultos, para a Educacdo Especial, para

a Educacéo Profissional e para o Ensino Religioso.

A partir de 2010, outra proposta curricular também comecou a ser elaborada no
Parana. Entretanto, dessa vez ndo era o Estado o proponente, e sim o Movimento do
Trabalhadores Rurais Sem Terra. Essa proposta, construida coletivamente, se destina as
Escolas Itinerantes do Parana.

Nesse capitulo, portanto, apresentamos a analise das duas propostas, desde o contexto
de producéo ao contetdo dos documentos prescritos.

3.1 A Geografia nas Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica:
objeto de estudo e conceitos, objetivos, contetdos, metodologia e avaliagdo

Apbs duas gestdes de governos neoliberais tanto no ambito federal como no
paranaense, em 2003, assumiram esses governos, respectivamente, Luiz Inacio Lula da Silva
e Roberto Requido. No Parand, por oito anos, de 1995 a 2002, o governador Jaime Lerner
promoveu uma significativa e crescente precarizacdo da Escola Publica. (SAPELLI, 2003).
As principais acdes na area da educacdo, segundo a autora, foram a implementacdo do PQE
- Programa Qualidade no Ensino Publico do Parand e do PROEM - Programa Expanséo,
Melhoria e Inovacao do Ensino Médio, exigéncias impostas pelo BID, Banco Interamericano
de Desenvolvimento e BIRD, Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento.
Para realizar essas agdes, houve um contundente programa de formacdo continuada de

professores e gestores educacionais.
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Adotou-se, no discurso oficial, todas as expressfes que definiam as expectativas
de uma proposta da sociedade para a Educacdo: educacéo de qualidade para todos,
gestdo democratica, formacdo continuada, autonomia, porém, 0s
programas/projetos implementados ndo se mostraram consistentes para a
consolidacédo de tais questdes [...] Havia preocupacdo em se promover apenas um
treinamento técnico ou de cardter meramente sentimental, embasado no
pragmatismo da sociedade, negando a possibilidade de formacdo politica e
aprofundamento teérico (SAPELLI, 2003, p. 6 € 9).

No periodo do governo Lerner, ap6s a promulgacdo da LDB N° 9394/96, foram
lancados os Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Esses documentos tiveram ampla

divulgacdo em todo o territorio nacional e, segundo Arco-Verde (2003, p. 4),

As escolas receberam uma série de materiais de apoio ao professor e, subjacente a
este material, uma nova concepcdo de trabalho e de organizagdo curricular,
também absorvida e assumida pela SEED. Além do material recebido, no Estado
do Parand, na gestdo educacional de 1998 a 2002, houve um investimento na
capacitacdo das equipes pedagdgicas e dos professores em relacdo as propostas
dos PCN, acompanhadas de uma base de apoio de documentos escolares e da
propria organizagdo interna do sistema que passou a utilizar-se dos termos e
referenciais dos PCN.

Contudo, as Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolucdo n° 2 de abril de 1998 e o
Parecer da Camara de Educacio Basica n° 4 de janeiro de 199832) e os proprios PCN ndo se
tornaram presentes em todas as escolas paranaenses (ARCO-VERDE, 2003). A autora
lembra que a autonomia garantida no processo de organizagédo pedagdgica deixou um quadro

desfigurado de curriculo no Parana.

A auséncia de um trabalho sistematico com as escolas sobre a sua prética, ou seja,
os saberes que compdem a dindmica do trabalho pedagdgico, as concepcdes, 0s
objetivos, a relacdo de contetidos, a metodologia e avaliagdo de cada disciplina ou
area de conhecimento, garantiu uma autonomia mas deixou cada escola e cada
professor , com raras exceces, responsavel individualmente pela organizagdo de
um projeto educacional que, em principio, é universal, coletivo e deve buscar o
principio da igualdade para garantir a todos 0 acesso a educacao. (ARCO-VERDE,
2003, p. 4).

Diante desse quadro, ao assumir o governo do Parand, em 2003, o governador
Roberto Requi&o de Mello e Silva nomeou Mauricio Requi&o de Mello e Silva® para o cargo

de secretario de educacdo do estado e a equipe formada por essa secretaria deu inicio ao

projeto de reformulacdo curricular que tinha como principio a construcao coletiva. Embora

32 Resolucdo e Parecer revogados. A legislagdo vigente é a Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010 e o Parecer
CNE/CEB n°7/2010.

33 Mauricio Requido, irmdo do governador eleito, permaneceu no cargo de Secretario de Educacdo do Estado
de 01/01/2003 até 10/07/2008. A partir dessa data foi substituido por Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde que
permaneceu no cargo até 19/11/2010.
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houvesse, por parte desse novo governo, uma proposta de transformacdo social e
contraposicdo as politicas neoliberais do governo anterior, podemos verificar contradi¢oes
no processo de reformulacéo curricular, bem como, nas acdes da secretaria, de uma forma
geral. Fank (2007), em pesquisa realizada junto a equipe do Departamento de Ensino Meédio
da SEED, no periodo da reformulacdo curricular, destaca que a composicdo do quadro
técnico pedagogico do 6rgédo ocorre por indica¢do daqueles que ocupam os cargos de chefia.
Certamente, os membros que compdem as equipes nos setores pedagdgicos tém formacoes
e concepcOes diferentes de educacéo e de politica. Esse fato, € um obstaculo para a realizagédo
de um projeto coletivo. Somado a isso, Fank (2007), alerta quanto a explicitacdo da
metodologia de construcdo em detrimento do contetdo e das concepg¢des. Na carta da
Secretaria de Educacdo contida nas DCE podemos ler: [...] “construimos essas Diretrizes
Curriculares, por meio de uma metodologia que primou pela discusséo coletiva ocorrida,
efetivamente, durante os ultimos cinco anos e envolveu todos os professores da rede”. N&o
havia, de inicio, uma direcdo quanto a concepcao de educacdo pretendida, pois a intencao
era “dar voz” a todos os participantes. Na pratica, isso significou, dentro do Departamento
de Ensino Médio, conciliar concepc@es de educacdo muito distintas desde a escola, passando
pelas equipes da SEED até os professores das IES que participavam dos trabalhos. (FANK,
2007).
N&o se pretende tomar estes eventos como Unica via para se analisar as
contradi¢bes conceituais da SEED, nem tampouco se pode nega-las.
Enquanto o processo de construgdo das Diretrizes, por parte da SEED,
critica frontalmente o projeto prescritivo da gestdo anterior (uma légica téo
estrutural e ideologicamente amarrada em termos de gestdo,
financiamento, pacotes curriculares, capacitacdo e documentos), ele
propriamente ndo chega a assumir de forma definida e coesa uma
concepgdo que permita apresentar-se como uma proposta de contraposigéo
as politicas neoliberais. Tais acGes encerram em si as proprias

contradicgdes das politicas publicas do e no capitalismo. (FANK, 2007,
grifos da autora).

Outra questdo que destacamos nesse processo de construcao dito coletivo é referente
ao método. A metodologia de trabalho estava explicita, sempre anunciada nas varias
publicacbes da SEED e se tornou o mote do processo. Mas, referimo-nos a questdo do
método enquanto compreensdo da realidade. No caso da escola, a questdo perpassa pela
concepgdo de educacdo e de sociedade, por exemplo. Na coleténea enviada as escolas para
subsidiar os estudos, Primeiras Reflexdes para a Reformula¢éo Curricular da Educagéo

Basica no Estado do Parana, em 2003, a professora Yvelise Arco-Verde, Superintendente
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da Educacdo, no periodo, escreveu [...] “E a partir dos elementos propostos no CB que a
Secretaria estd propondo a retomada das discussdes curriculares para a elaboracdo das
diretrizes” [...]. Ou seja, considerava o Curriculo Béasico (CB), reconhecendo a sua
importancia para aquele momento historico em que foi elaborado, mas ndo declarava que
daria continuidade aquela proposta, ou aqueles fundamentos tedrico-metodoldgicos que
embasavam o documento. Como ja apontamos, a preocupacdo de inicio era mais com o
processo coletivo. No decorrer dos trabalhos € que houve maior direcionamento quanto ao

método. Finalizadas as DCE, podemos ler quanto ao Curriculo Basico:

Foi resultado de um intenso processo de discussdo coletiva [...]. Vinculava-se ao
materialismo histérico dialético, matriz tedrica que fundamentava a proposta de
ensino-aprendizagem de todas as disciplinas do curriculo. [...] Estas Diretrizes
Curriculares, por sua vez, se apresentam como frutos daquela matriz curricular,
porém, duas décadas se passaram e o documento atual tem as marcas de outra
metodologia de constru¢do, por meio da qual a discussdo contou com a
participacdo maciga dos professores da rede. Buscou-se manter o vinculo com o
campo das teorias criticas da educagdo e com as metodologias que priorizem
diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar. Além disso, nessas
diretrizes a concepcdo de conhecimento considera suas dimensdes cientifica,
filosofica e artistica, enfatizando-se a importancia de todas as disciplinas.
(PARANA, 2008, p. 19, grifos nosso).

Tendo isso em conta, 0 texto apresenta o que se pode compreender por um curriculo
que considera o conhecimento nas dimensdes cientifica e filosofica, legado da humanidade,
que transformou a concepcao de ciéncia ao incluir a interpretacdo ou o significado que os
sujeitos ddo as suas agdes fazendo-os, a0 mesmo tempo, objeto e sujeito do conhecimento.
(PARANA, 2008, p. 22). A dimens&o artistica do conhecimento, por sua vez, encaminha
para a humanizacao dos sentidos dos sujeitos ao levar a superacdo da condicdo de alienacao
a que foram submetidos. (Idem, p. 23). Essas argumentacdes constam na parte inicial
intitulada “A Educagdo Basica e a op¢ao pelo curriculo disciplinar”, e estdo presentes em
toda a coletanea. Além desses fundamentos tedricos do curriculo, o texto caracteriza 0s
sujeitos da educacdo basica, discute a opcdo pelo curriculo disciplinar, mas considera a
interdisciplinaridade, a contextualizagdo socio-histérica e a concep¢do de avaliacdo da

aprendizagem.

A reformulacéo curricular abrangeu outras agdes coletivas como o Plano Estadual de
Educacao, o Projeto Politico Pedagogico, 0 Regimento Escolar, entre outras, como a questao
da formacao continuada necesséaria a realizacdo dessas mudancas na educacao. Desse modo,
a SEED promoveu seminarios e cursos para estudos em diversos niveis e modalidades de

ensino. Os materiais produzidos nos eventos, foram sistematizados e divulgados para
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subsidiar as discussdes nas escolas. Nos anos que se seguiram, durante as Semanas
Pedagdgicas, nos momentos destinados a organizacéo do trabalho pedagdgico, previstos em
calendarios escolar, houve estudos desde a concepcdo de educacéo pretendida até discussdes
pertinentes a cada disciplina do curriculo. Dos encontros (descentralizados) que ocorriam
por disciplina no ambito do Nucleo Regional de Educacdo, havia representantes que
participavam dos encontros estaduais em Curitiba ou no distrito de Faxinal do Céu, no

municipio de Pinhéo.

Em pesquisa realizada com professores de Geografia do NRE de Francisco Beltré&o,
Mormul et al. (2016, p. 109-110), concluem que:

[...] a maioria dos professores afirmou ter participado dos encontros promovidos
nas escolas. Além disso, declararam que esta participagdo foi significativa,
relatando que muitos dos debates promovidos, nesses encontros, se concretizaram
em acles expressas nas DCE. Tal elemento é significativo, pois revela certa
identidade dos sujeitos com os resultados materializados na proposta, 0 que
contribuiu em uma melhor articulacdo entre o curriculo prescrito e o ativo [...]
Neste sentido, é possivel afirmar que, mesmo se tratando de um processo que
privilegiou a representatividade, ao invés da participacdo direta de todos os
docentes (0 que em nossa perspectiva, em decorréncia do tamanho da rede estadual
do Parand, seria invidvel), ocorreu efetiva participacdo da comunidade escolar na
construcdo do documento.

Havia um grupo permanente de trabalho que contava com representantes dos 32
Nucleos Regionais de Educacdo do Parané e os técnicos pedagdgicos disciplinares. No caso
da disciplina de Geografia para o Ensino Fundamental, esse grupo contava com
assessoramento pedagdgico das professoras Olga Lucia Castreghini de Freitas Firkowski e
Chisato Oka Fiori, ambas professoras da Universidade Federal do Parang, do Departamento
de Geografia e, ainda, da Helena Copetti Callai, da Universidade Regional do Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI), que participou da elaborac&o do texto final da verséo
das Diretrizes para o Ensino Fundamental. (PARANA, 2005a). Depois desse trabalho
coletivo, em 2005, uma versdo preliminar foi encaminhada as escolas para leitura e
avaliacdo. E importante destacar que nesse periodo, na SEED, os departamentos de Ensino
Fundamental e Médio tinham equipes distintas e, como discutimos, encaminhamentos
distintos. Em 2006, os textos do EF e do EM foram integrados formando um dnico

documento.

Ao longo de 2007 e 2008, o recém instituido Departamento de Educacdo Bésica da
SEED, promoveu um evento de formacgéo, chamado DEB Itinerante, que percorreu todos 0s

NRE do estado com a intencdo de divulgar o contetdo das Diretrizes Curriculares. Desses
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debates, foram propostos Contetidos Bésicos, ou seja, 0s conhecimentos fundamentais para
cada ano do Ensino Fundamental e Médio em forma de anexo as DCE. (PARANA, 2008).
Toda a coletanea passou por uma leitura critica de professores das IES. No caso da
Geografia, as leitoras criticas foram as professoras Jeani Delgado P. Moura, da UEL e a

professora Maria Encarnagdo Sposito, da UNESP de Presidente Prudente.

E importante destacar ainda que, em 2009, a SEED encaminhou todo o material que
compde as DCE para o Conselho Estadual de Educacéo para apreciacdo. O Conselho emitiu
0 Parecer CEE/CEB N° 130/10 relatando que néo cabe aos entes federados elaborar
diretrizes, pois essa funcdo, de acordo com a LDB N° 9394/96, em seu artigo 9, é da Unido.
O relator, entdo, solicitou a SEED que substituisse a denominacdo Diretrizes Curriculares
da Educacdo Baésica por Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica para a

Rede Estadual de Educagéo.

As Diretrizes Curriculares de Geografia, assim como as demais disciplinas trazem
uma organizacdo com os seguintes tépicos: Dimensao Historica da Geografia, Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos da Geografia, Conteldos Estruturantes, Encaminhamentos
Metodoldgicos, Avaliacdo e Referéncias. Anexo, constam, ainda, os Conteudos Bésicos da
disciplina. Segundo Fank (2007), foi no Departamento de Ensino Médio, em 2004, que se
discutiu que o ponto de partida para a reformulacdo curricular seria pela historia das

disciplinas.

Os estudos sobre a histéria da producdo do conhecimento, seus métodos e
determinantes politicos, econdmicos, sociais e ideoldgicos, relacionados com a
historia das disciplinas escolares e as teorias da aprendizagem, possibilitam uma
fundamentacéo para o professor em discuss@es curriculares mais aprofundadas e
alteram sua pratica pedagdgica. (PARANA, 2008, p. 25).

A importancia de se iniciar pela Dimensdo Historica da disciplina permite ao
professor [...] “reorganizar seu fazer pedagdgico, com clareza teorico-conceitual,
reestabelecendo, assim, as relaces entre o objeto de estudo da disciplina e os contetdos a
serem abordados. ” (PARANA, 2008, p. 50). No topico da Dimenséo Historica da Geografia
vemos como, no decorrer da histéria da humanidade, os conhecimentos geograficos foram
se construindo e construindo o seu corpo tedrico. A partir da institucionalizagdo da Geografia
como ciéncia e da sua insercdo nos curriculos escolares, o texto aborda a emergéncia do
movimento da Geografia Critica no Brasil e a influéncia na elaboragéo do Curriculo Basico

para a Escola Publica do Estado do Parana. De acordo com os autores das DCE, a proposta
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do CB ndo foi bem aceita por parte dos professores, pois trazia uma abordagem parcelar dos
contetidos ao propor uma analise mais social, politica e econdmica em detrimento do ensino
sobre a dinamica da natureza. Quanto aos PCN, o texto das DCE afirma que essa proposta
enfraqueceu o papel da escola ao propor conteudos procedimentais e atitudinais se

esvaziando dos conhecimentos produzidos ao longo da historia.

No item Fundamentos Teorico-Metodologicos da Geografia, afirmam os autores

que:

[...] o objeto de estudo da Geografia é o espaco geografico, entendido como o
espaco produzido e apropriado pela sociedade (LEFEBVRE, 1974), composto
pela inter-relagéo entre sistemas de objetos — naturais, culturais e técnicos — e
sistemas de ag¢Bes — relagdes sociais, culturais, politicas e econdmicas (SANTOS,
1996). (PARANA, 2008, p. 51, grifos do autor).

O espaco geogréafico, objeto de estudo da Geografia considerado pelas DCE, é
entendido como interdependente do sujeito que o constrai, estabelecendo uma relacdo mutua
entre eles. (PARANA, 2008, p. 52). Ora, para 0 materialismo historico dialético, o sujeito se
constroi e se transforma juntamente com o objeto, estando ambos no mesmo patamar, mas
em constante contradi¢do e movimento. (SPOSITO, 2004). De fato, as DCE declaram que
0s conceitos e 0 objeto da Geografia devem ser tomados sob o método dialético (idem, p.
52). Para isso, orientam que a espacializacdo dos fatos, dindmicas e processos geograficos
sejam abordados com as seguintes perguntas: Onde? Como € este lugar? Por que este lugar
¢ assim? Por que aqui e ndo em outro lugar? Por que as coisas estdo dispostas desta maneira
no espago geografico? Qual o significado deste ordenamento espacial? Quais as
consequéncias deste ordenamento espacial? Por que e como esses ordenamentos se

distinguem de outros?

Segundo o que consta nas DCE, essas sdo as perguntas orientadoras que fariam o
professor interpretar fendbmeno geografico com olhar dialético. Consideram ser preciso
compreender as intencionalidades, as contradi¢des socioespaciais e determinantes historicos,
politicos, culturais e sociais que deram origem a tal ordenamento. Nao é nosso objetivo nessa
pesquisa a comparagdo entre as propostas curriculares. Mas, ndo podemos deixar de apontar
que essas indagagOes orientadoras do trabalho em sala de aula ndo se diferem dos
questionamentos balizadores da proposta de Avaliacdo da Aprendizagem do Curriculo
Basico, ja citadas no Capitulo II.
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Nas DCE, paisagem, lugar, territorio, regido, sociedade e natureza séo
considerados conceitos basicos da Geografia que, assim como o objeto espaco geogréfico,
eles ndo se autoexplicam exigindo esclarecimento. Para tanto, ainda nesse topico, as DCE
apresentam um breve histérico desses conceitos em diferentes contextos histéricos e a luz
de diferentes fundamentos teoricos. Contudo, apresentam qual é a concepgdo que admitem
ou, pelo menos, discutem como devem ser abordados, o que sintetizamos no Quadro 12. Os
conceitos de sociedade e natureza quando tratados como um par conceitual ultrapassam a
condicdo de conceitos e se tornam categorias de anélise. (PARANA, 2008, p. 53). Segundo
0s autores, o trabalho com esse quadro conceitual de referéncia é fundamental para o que o

aluno compreenda o espaco geografico.

QUADRO 12: QUADRO CONCEITUAL DE REFERENCIA DAS DCE

Paisagem [...] “o dominio do visivel, aquilo que a vista abarca. Nao é formada apenas de volume, mas
também de cores, movimentos, odores, sons, etc”

Regido [...] “recorte de uma totalidade social” [...] “processo historico e social responsavel por
diferengas entre areas, em diferentes escalas”.
Lugar Nestas Diretrizes, adota-se o conceito de lugar, desenvolvido pela vertente critica da

Geografia, porque por um lado é o espago onde o particular, o histérico, o cultural e a
identidade permanecem presentes, revelando especificidades, subjetividades e racionalidades.
Por outro lado, é no espacgo local que as empresas negociam seus interesses, definem onde
guerem se instalar ou de onde vao se retirar” [...].
Territdrio E a espacializagio das relagdes de poder institucionalizadas ou ndo, exercidas por grupos,
governos ou classes sociais.
Natureza Aspectos fisicos naturais que constituem o espaco (relevo, hidrografia, clima, cobertura
vegetal original).
Sociedade | “As bases criticas da Geografia, adotadas nestas Diretrizes, entendem a sociedade em seus
aspectos sociais, econdmicos, culturais e politicos e nas relagdes que ela estabelece com a
natureza para a producdo do espago geografico” [...].

FONTE: PARANA (2008). Organizag&o: Autora (2018).

No caso da paisagem, as DCE ainda trazem que [...] “Reconheceu-se também, a
dimensdo subjetiva da paisagem, ja que o dominio do visivel estd ligado a percepcdo e a
seletividade, mas considerou-se que seu significado s6 pode ser alcancado pela
compreensao de sua objetividade”, isto €, da sua materialidade. (idem, p. 55, grifo nosso).
Para mais explicitar, Santos (1988), afirma que a percep¢do que cada um tem das coisas
materiais € sempre uma visdo deformada e que isso ndo é conhecimento, pois o
conhecimento ndo pode depender da interpretacdo, porque caimos no risco de ter como
verdadeiro somente a aparéncia. Os autores dos PCN também consideram a obra de Milton
Santos para conceituar a paisagem. A diferenca entre as duas propostas esta na abordagem.
No caso dos PCN, [...] “procura-se sempre a valorizacdo da experiéncia do aluno”.
(BRASIL, 19984, p. 30).
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E oportuno destacar que o conceito de lugar encontra no fundamento humanista uma
maior aproximac&o, na atualidade. As DCE, ao procurar se diferenciar dessa linha teorica e
buscar aproximar-se da perspectiva critica, destaca a relacdo do local com o global, o que
coloca o lugar frente aos interesses econémicos, como um espaco de disputa que ora se rende

aos interesses do capital (externo), ora resiste ao processo de globalizag&o®*.

Diferentemente do CB e dos PCN, sociedade e natureza, nas DCE, formam juntas
uma das mais importantes categorias de analise do espaco geografico. Destacam ainda que
a interacdo entre o par conceitual ocorre por meio do trabalho, agdo humana, social e
econdmica que transforma a natureza em segunda natureza, isto €, em objetos de uso ou
consumo. (PARANA, 2008, p. 64). Portanto, entendemos, conforme a Figura 16, que a
interacdo sociedade - natureza, quando tratadas indissociavelmente, resultam num processo
geogréfico emergente, sendo assim, de uso tedrico-metodoldgico e operacional. Dai a
distincdo dos termos categorias de analise (operacional) e conceito basico (quando tratado

individualmente).

FIGURA 16: INTERACAO SOCIEDADE «> NATUREZA

Sociedade [ Geografia

Organizacdo: Autora (2018).

Para os anos finais do Ensino Fundamental, a proposta das DCE ¢ aprofundar os
conceitos basicos e conhecimentos necessarios ao entendimento da organizacdo espacial a

luz dos chamados Contelidos Estruturantes.

Como apontamos anteriormente, as discussdes acerca do ponto de partida para 0s
trabalhos de elaboragéo das Diretrizes foram feitas pela equipe do Departamento de Ensino
Médio, que decidiu abordar a histdria das disciplinas. Foi também nesse departamento que
se desenvolveu o conceito de Conteudos Estruturantes. Quando houve a juncdo dos

Departamentos de Ensino Fundamental e Médio, o conceito foi abarcado pelos dois niveis

34 As DCE nédo apresentam definicdo para os conceitos de mundializacdo e de globalizagéo, distinguindo-os.
Ambos sdo utilizados no texto, porém o termo globalizagdo aparece mais vezes.
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de ensino. O termo foi discutido, primeiramente, pela chefia do Departamento de Ensino
Médio (2003/2004), da SEED. A equipe desse departamento considerava importante
abandonar tudo que reportasse aos PCN, como a organizag¢do dos contetidos em “Eixos”.
Conforme Bagio (2014), os Conteudos Estruturantes, ainda em 2005, seriam os conteddos
considerados importantes pelo coletivo que participava da construgédo das DCE. Entre os
anos de 2003 e 2005, no processo de construcdo das Diretrizes e durante a formacdo de
professores do Ensino Médio, especificamente, debatia-se a necessidade do vinculo da
disciplina escolar com a ciéncia de referéncia. Era preciso, por exemplo, que a disciplina de
Geografia ndo perdesse de vista 0 seu objeto de estudo e os conhecimentos que identificam
e individualizam a ciéncia geogréafica. Dai a importancia da aproximacdo dos professores
com a historia das disciplinas e o seu registro nas Diretrizes, como consta na primeira parte
da coletanea. A definicdo para Contetdos Estruturantes passou por debates na equipe do
Ensino Médio da SEED e foi levada as escolas para que, nas Semanas Pedagdgicas, 0s
professores avaliassem e contribuissem para a sua constru¢do em cada disciplina. No inicio
do processo, a depender da disciplina, variava a notacdo em relacdo aos conteldos.
Utilizavam, inicialmente, o termo Eixo, para identificar o conteddo base, de onde derivariam
os contetidos especificos. (BAGIO, 2014). As formacdes de professores do Ensino Médio
ocorridas em Faxinal do Céu também tiveram influéncia na elaboracdo do conceito e de
quais contetidos seriam os Conteldos Estruturantes de cada disciplina do curriculo. Em
2005, na Semana Pedag0gica, a ideia ainda em construcdo assinalava que os Conteudos
Estruturantes deveriam ter um carater articulador, de didlogo com as outras disciplinas, ndo

devendo

[...] ser entendidos como isolados entre si, estanques e sem comunicacgdo. S&o, na
verdade, dimensdes disciplinares da realidade e, como tal, cada um dialoga e
relaciona-se continuamente com os outros. Um esbogo da conceituagdo de
Conteldos Estruturantes, aponta para a discussdo do papel destes contetdos na
Proposta Curricular para o Ensino Médio, que estd sendo construida com a
participacdo dos professores da rede estadual, com o objetivo de garantir sua
legitimidade e, posteriormente, sua implementacdo dentro das salas de aula.
(PARANA, 2005b, p.1).

Em 2008, na versdo definitiva das DCE, agora para os anos finais do Ensino

Fundamental e Médio, os chamados Conteudos Estruturantes foram entendidos como:

Conhecimentos de grande amplitude que identificam e organizam os campos de
estudos de uma disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreenséo
de seu objeto de estudo e ensino. S&o, neste caso, dimensfes geograficas da
realidade a partir das quais os conteldos especificos devem ser abordados [...]
atrelados a uma concepcdo critica de educacdo, 0s conteldos estruturantes da
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Geografia devem considerar, em sua abordagem tedrico-metodoldgica, as relages
socioespaciais em todas as escalas geograficas, analisadas em fungdo das
transformacdes politicas, econdmicas, sociais e culturais que marcam o atual
periodo histérico. (PARANA, 2008, P.69).

Nos documentos do MEC para o Ensino Médio, chamados Orienta¢Ges Educacionais

Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais, os PCN+, publicados em 2002,

encontramos o que denominam Conceitos Estruturadores®, que ao nosso ver, guardam uma

semelhanga com o conceito de Contetidos Estruturantes das DCE. Trata-se de uma proposta

de organizacdo do curriculo que consiste em conceitos ou temas que articulam a area de

conhecimento e, também, a prépria disciplina. Esses conceitos ou temas contribuem para a

selecdo dos contetidos programaticos, mas, funcionam também como articuladores entre as

areas e as disciplinas. Os conceitos, segundo os PCN+, sdo representac6es do real. Destacam

o0s autores dos PCN+:

[...] estamos nos referindo aos conjuntos de representacdes do real que
caracterizam, em termos basicos, determinada &rea e a diferencia das outras. E
para que possamos identificar quais conceitos sdo estruturadores de uma
determinada area, é necessario, estabelecer qual é o seu objeto central. Dele
derivam as demarcagdes que irdo nos fornecer as referéncias para determinar,
ainda que de forma incompleta, os pilares conceituais de uma area. [...] demarcar
0s conceitos estruturadores de uma area implica identificar quais
representacbes do real sdo suficientemente amplas para servirem de
ferramentas intelectuais que podem ser utilizadas/reutilizadas de forma
global nos processos de analise que envolvem os objetos centrais das
diferentes disciplinas de uma dada area, mesmo que ndo sejam particulares a
nenhuma delas. (BRASIL, 2002, p. 24-25).

Vejamos no Quadro 13 como se organizam os Conteudos Estruturantes das DCE e

0s Conceitos/Temas Estruturadores dos PCN+, de diferentes disciplinas.

QUADRO 13: TEMAS ESTRUTURADORES E CONTEUDOS ESTRUTURANTES DE DIFERENTES

DISCIPLINAS
Disciplina Temas/Conceitos Estruturadores - PCN+ Contelidos Estruturantes - DCE
Biologia e Interacdo entre 0s seres Vivos e Organizacao dos Seres Vivos
e Qualidade de vida das populacdes e Mecanismos Bioldgicos
humanas e Biodiversidade
¢ Identidade dos seres vivos e Manipulagio Genética
e Diversidade da vida
e  Transmisséo da vida, ética e manipulagdo
génica
e Origem e evolucdo da vida
Lingua e Usos da lingua e Discurso como prética social
Portuguesa

% Nos volumes dos PNC+, Ciéncias Humanas e suas tecnologias e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
tecnologias consta o termo Estruturadores. No volume de Linguagens, Cédigos e suas tecnologias utilizam
conceitos estruturantes e temas estruturadores de ensino.
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Dialogo entre textos: um exercicio de
leitura

Ensino de gramatica: algumas reflexdes
O texto como representacdo do
imaginario e a construcdo do patrimonio
cultural

Geografia e Espaco geogréfico Dimensédo econbmica do
e Paisagem espaco geografico
e Lugar Dimensdo politica do espago
e  Territdrio geografico
e Escala Dimenséo socioambiental do
e Globalizagdo, técnicas e redes espaco geografico
e Dimenséo cultural e
demografica do  espaco
geografico

FONTE: BRASIL (2002); PARANA (2008). Organizagio: Autora (2018).

Como ja pontuamos, o foco nesse trabalho é o curriculo de Geografia no Ensino
Fundamental. Porém, para debatermos o conceito de Contetido Estruturante proposto pelas
DCE para os Ensinos Fundamental e Médio, nos debru¢camos também na origem do conceito
qual seja o Departamento de Ensino Médio da SEED. Observamos que, de fato, ha
semelhanca entre o significado de Estruturante e Estruturadores nas DCE e nos PCN+,
respectivamente. No caso da disciplina de Biologia, 0s conteidos sdo semelhantes e a forma
de desdobramento também. Notamos que o modo de operacionalizar com 0s
conceitos/temas, isto €, de articula-los com outros contetidos e com as disciplinas afins e de
areas distintas se assemelham. Em ambos os casos, utiliza-se dos conceitos/temas como uma
ferramenta que indica o trabalho com os contetidos em sala de aula. Ou seja, eles podem ser
“desdobrados” em contetidos especificos conforme as especificidades de cada escola e
turma. Ora, podemos concluir que ndo houve inovacdo na proposicdo de Conteddos

Estruturantes.

No caso da Geografia, os contetdos Estruturadores dos PCN+ aparecem nas DCE
como conceitos basicos (lugar, paisagem e territorio). Nas duas propostas curriculares, o
espaco geografico é objeto de estudo ainda que nos PCN+ ele seja tomado como um conceito
estruturador também. A escala (geogréafica/de analise), nas DCE, é um conceito operacional.
Globalizag&o, técnicas e redes, por sua vez, se inserem nos Contetidos Basicos. Todavia, a
ideia, nas duas propostas curriculares se aproximam quando do desenvolvimento ou
desdobramento dos conteddos, que giram em torno desses conceitos estruturadores ou

Conteldos Estruturantes.
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As Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Bésica para o ensino de
Geografia propem que os Contetdos Estruturantes (Dimensdo econdmica do espaco
geografico, Dimensdo politica do espaco geografico, Dimensdo socioambiental do espaco
geografico, Dimensdo cultural e demografica do espaco geografico) e os conteudos

especificos devam ser

[...] tratados pedagogicamente a partir das categorias de analise — relagcdes Espaco
< Temporais ¢ relagdes Sociedade < Natureza — e do quadro conceitual de
referéncia. Por meio dessa abordagem, pretende-se que o aluno compreenda os
conceitos geograficos e 0 objeto de estudo da Geografia em suas amplas e
complexas relagdes. Como dimensdes geograficas da realidade, os contetdos
estruturantes da Geografia estabelecem relacfes permanentes entre si. Os
conteddos especificos, por sua vez, devem ser abordados a partir das dimensdes
geograficas proprias dos quatro contetidos estruturantes. (PARANA, 2008, p. 69).

Orientam, ainda, que tanto no Ensino Fundamental como no Médio, os quatro
Conteudos Estruturantes sejam os fundamentos para organizar e abordar os contedos
especificos, esse ultimo selecionado pelo professor considerando as especificidades da
escola e da turma. Algumas vezes, um Conteldo Estruturante pode ser mais destacado do
que outro, mas todos devem ser contemplados. Os contetdos bésicos sdo [...] “0s
conhecimentos fundamentais para cada série da etapa final do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio, considerados imprescindiveis para a formacao conceitual dos estudantes nas
diversas disciplinas da Educacio Bésica”. (PARANA, 2008, p. 92).

Atendendo ao quadro conceitual de referéncia da Geografia (lugar, paisagem, regiéo
e territdrio), as categorias de analise (Espaco <> Tempo e Sociedade <> Natureza), e os
Contetdos Estruturantes, as DCE apresentam dois exemplos, organizados no Quadro 14,

para o tratamento do conteldo a partir de tais premissas.

QUADRO 14: ABORDAGEM A PARTIR DOS CONTEUDOS ESTRUTURANTES

Conteudos Estruturantes

Exemplo 1: “O meio urbano”

Exemplo 2: “Recursos Minerais”

Dimensdo econdmica do espaco
geogréafico

[...] considerar as desigualdades
socioecondmicas materializadas
no espago urbano; a distribuigéo
dos espacos de producdo e de
consumo; as inter-relagdes das
atividades  econdmicas; 0
processo de urbanizacdo em
relacdo ao uso do solo urbano e a
especulacdo  imobiliaria; o
processo de industrializacéo e a
urbanizacdo,

entre outros.

[...] considerar a importancia dos
minerais em estudo para a
economia, para os sistemas de
producdo e de circulagéo,
vinculado as diferengcas de
riquezas entre 0s paises e as
regides do mundo.
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Dimensdo politica do espago
geografico

[..] pode ser trabalhado, por
exemplo, pela interdependéncia
entre 0 campo e a cidade, sendo
esta o centro das decisGes
econdmicas e politicas; pela agdo
dos movimentos sociais no
espaco urbano e o direito ao
transporte, moradia, saneamento
e salde; pela analise da estrutura
e formacdo das cidades globais;
pela questdo da formacdo dos
microterritorios

urbanos, entre outros.

[...] enfatizar as relagBes de
poder que se estabelecem entre
0s paises que detém as jazidas e
aqueles que dependem desses
recursos; a analise dos conflitos
(bélicos, financeiros, fiscais)
gerados pelos interesses sobre os
minerais em questdo, além dos
posicionamentos assumidos
pelos  paises direta ou
indiretamente envolvidos.

Dimensdo socioambiental do
espaco geografico

[...] trabalhar o uso da agua e as
politicas pdblicas de saneamento
bésico nas cidades; o problema

da poluicdo dos rios pelos
dejetos urbanos, pelo lixo
doméstico e industrial; a

ocupacao das areas de risco, das
encostas, dos mananciais e
varzeas; a poluicdo atmosférica
nas cidades, dentre outros.

[...] recaira sobre a formacéo e
espacializacdo  das  jazidas
minerais, 0 futuro esgotamento,
0s custos ambientais da opcédo
pelo uso industrial desse
mineral, os lugares mais afetados
pela poluigdo causada pelo seu
uso, etc. Ainda, merecerdo
destaque a forma como o uso dos
minerais em estudo poderd afetar
o planeta no futuro, como serd a
busca de tecnologia alternativa
para substitui-los, quais paises
estdo a frente nas pesquisas e
como se portam diante dos
problemas ambientais, etc.

Dimenséo cultural e
demografica do espaco
geogréfico

[...] pode ser abordado a partir
dos movimentos migratérios e
suas consequéncias na ocupacao
urbana; dos movimentos sociais
e suas  implicagbes na
organizacdo do espaco urbano;
das relagdes étnico-raciais que se
estabelecem nas cidades e das
diferentes

identidades
presentes.

culturais  nelas

[...] levar em conta os modos de
vida estruturados a partir dos
produtos de consumo fabricados
com 0S recursos minerais em
estudo, a distribui¢do de riqueza
(renda per capita, PIB) entre a
populacdo dos paises
produtores/exploradores,  suas
estruturas demogréficas e sociais
em relacdo aquela distribuicdo,
etc.

FONTE: PARANA (2008, p.77-78). Organizago: Autora (2018).

Um outro exemplo da articulacdo entre Conteldos Estruturantes, Bé&sico e
Especificos podemos representar na Figura 17. No exemplo, o Contetido Basico é indicado
para o0 8° ano, de acordo com as DCE. Mas, nada impede que seja trabalhado no 7° ano,
também. No circulo do centro, vemos o Contetdo Baésico e, em sua Orbita, os Contetidos
Estruturantes. Nas figuras retangulares estdo algumas possibilidades de desdobramentos em

Contetdos Especificos.

101



FIGURA 17: POSSIBILIDADE DE ARTICULACAO ENTRE CONTEUDOS BASICO,
ESTRUTURANTES E ESPECIFICOS

A concentracio de terras no
Brasil e a questio da Reforma
Agraria

As contradicdes espaciais no rural
brasileiro (e paranaense): o papel
da Agricultura Familiar e as
grandes corporacdes agricolas

Dimensao
politica do
espaco
geogrifico

A producao agricola e sua

Dimensao As relacdes

A migracao campo- c 2 _ Dimensio irculaci
3 =R ultural e entre o campo R circulacio

cndad.e/processo'de urbanizacao no Demogrifica e a cidade na eco:gn;:;)a do

Brasil (eParaud) do Espaco sociedade o A influéncia das  corporacdes

o e geografico
Geogrifico capitalista agricolas na organizacio espacial

Dimensao
socioambiental
do espaco
geografico

As paisagens rurais no Parana e no
Brasil

O uso do solo nos estabelecimentos
rurais no Parana e no Brasil

Degradacao do solo agricola

FONTE: PARANA (2008). Organizag&o: Autora (2018).

No caso da disciplina de Geografia, os Contetidos Estruturantes (as Dimens@es) sdo
faces de um mesmo fendmeno. Ou seja, € o real estudado em seus aspectos culturais,
econémicos, politicos e socioambientais. Nesse exemplo, alguns contetdos especificos
podem ser estudados a luz de uma dimensdo como também de outra. Por exemplo, “As
paisagens rurais no Parana e no Brasil”, podem ter uma “face” biofisica e cultural. Do mesmo
modo, o contetido “A influéncia das corporacdes agricolas na organizacao espacial”, pode
ser tratado tanto em seu aspecto politico (a territorialidade do fenbmeno), como em sua

forma econdmica.

Merece um aparte a questdo do Conteudo Estruturante Dimensdo Socioambiental

do espago geografico. No texto das DCE encontramos a defesa de que:

[...] é fundamental compreender tanto a génese da dindmica da natureza quanto as
alteracOes nela causadas pelo homem, como efeito de participar na constituicdo da
fisicidade do espaco geografico [...]. Ao entender ambiente pelos aspectos sociais
e econdmicos, os problemas socioambientais passam a compor, também, as
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questoes da pobreza, da fome, do preconceito, das diferencas culturais,
materializadas no espaco geografico. (PARANA, 2008, p. 73).

Ha uma preocupacado em deixar explicito ao leitor das DCE a importéncia de ndo se
tratar os aspectos fisicos separadamente dos humanos. Entretanto, uma vez que se admite na
proposta curricular que o objeto da Geografia é o prdprio espaco geografico, resultado da
interacdo Sociedade <> Natureza, ndo vemos razdo para a utilizacdo da adjetivacao
“socioambiental”. O proprio texto que fundamenta a discussao desse Conteudo Estruturante
nas DCE adverte que [...] a abordagem geogréafica do ambiente transcende a desgastada
discussdo da dicotomia geografia fisica versus geografia humana, pois concebe a unidade do
conhecimento geografico como resultante da interacdo entre os diferentes elementos e
fatores que compdem seu objeto de estudo. (MENDONCA, 2002, p. 123).

O acirramento da problematica ambiental e a visibilidade dada as questdes referentes
ao tema, principalmente, a partir das Conferéncias das Na¢bes Unidas sobre o meio
ambiente, na década de 1970, trouxe para a Geografia (e também para outras ciéncias e para
o discurso em geral) essas abordagens. Ainda que Mendonca (2002) se esmere em defender
a terminologia, seus argumentos apenas reforcam o objeto central da Geografia: a interagdo
Sociedade <« Natureza, nesse caso, a “conflituosa” relacdo produtora de alteracGes na
dindmica natural. Outrossim, a tentativa do autor de responder a demanda pelo método de
investigacao para a “corrente socioambiental” da Geografia o leva a concluir que, tendo em
vista a sua caracteristica multi e interdisciplinar, na perspectiva holistica, resta-lhe o
ecletismo metodologico. (MENDONCA, 2002, grifos nossos).

Nesse sentido, € no minimo estranho que as Diretrizes Curriculares de Geografia
tragam a tal corrente como um dos Conteldos Estruturantes. Primeiramente porque, o
préprio autor da proposta alegava que as caracteristicas da corrente nao estavam (em 2002)
totalmente definidas. Por outro lado, se muitos métodos possibilitam a abordagem
socioambiental, entdo vemos ai uma incongruéncia com o restante das DCE que propdem o
ensino de Geografia a partir de um quadro conceitual das abordagens criticas analisando
conflitos e contradi¢Bes sociais, econdémicas, culturais e politicas considerando o método
dialético (PARANA, 2008, p. 52-53). Inclusive, as concepgdes de paisagem e lugar, por
exemplo, adotadas no documento sdo desenvolvidas pela Geografia Critica, que se

fundamenta no materialismo historico dialético.

No avanco da proposta, Mendonga (2009) afirma que:
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Geografia fisica e geografia ambiental ndo séo sindnimos, ha que mais uma vez se
assinalar. Se a realidade do presente, face a emergéncia das questGes ambientais,
tem apresentado novos e importantes desafios aos gedgrafos, particularmente aos
geografos fisicos neste contexto, 0 conhecimento aprofundado da geografia fisica
do planeta ndo pode ser deixado de lado ou enfraquecido [...].

Se Geografia Fisica, Geografia Ambiental (e a perspectiva Socioambiental) ndo sao
sinbnimos e as DCE optaram por utilizar essa Ultima como um Conteddo Estruturante,

perguntamos: como fica a Geografia Fisica nessa proposta curricular?

A natureza tem a sua dinamica e, muitas vezes, independe da sociedade. A Geografia
Fisica ndo desconsidera a acdo humana, todavia, se debruca na explicacdo dos processos
(fisicos, quimicos e bioldgicos) analisados espacialmente. A corrente socioambiental tem
outra forma de estudo. Ela emerge da interagdo Sociedade «» Natureza como um terceiro
elemento. Tem o propdsito de problematizar essa interacao (no sentido da critica) e, por que
ndo, de intervencdo? Dai, podemos entender, em certa medida, a selecdo do termo
“socioambiental” como um dos Conteldos Estruturantes. Contudo, insistimos que uma
“Dimensdo ambiental do espago geografico” compreende da mesma forma o que esta
proposto, uma vez que a abordagem geografica ja pressupBe o social e o ambiental

atendendo melhor aos propdsitos do ensino da Geografia na Educacgéo Basica.

A propésito dos Encaminhamentos Metodoldgicos, as DCE orientam que sejam
considerados 0s conhecimentos prévios dos alunos referentes ao espaco relacionando-os ao

conhecimento cientifico com vistas a superacao do senso comum.

Ao invés de simplesmente apresentar o contetido que sera trabalhado, recomenda-
se que o professor crie uma situagdo problema, instigante e provocativa. Essa
problematizacdo inicial tem por objetivo mobilizar o aluno para o
conhecimento. Por isso, deve-se constituir de questdes que estimulem o
raciocinio, a reflexdo e a critica, de modo que se torne sujeito do seu processo de
aprendizagem. (VASCONCELOS, 1993 apud PARANA, 2008, p. 75, grifos
N0SS0S).

Vejamos o que propde Perrenoud (2000), citado por Duarte (2008, p. 6):

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar por problemas
e projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a
mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida, completéa-los. Isso pressupde
uma pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na
zona urbana ou rural. (Grifos nossos).

Quando propode “criar” uma situagdo-problema com intuito de mobilizar para o

conhecimento, o texto das DCE pode estar se referindo a questdo da contextualizacdo do
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contetido. A situacdo pode ser da realidade proxima, nesse caso, nao precisaria criar, inventar
uma situagdo. Ela pode estar ali bem proximo da escola, do bairro, na cidade. Esta na nossa
prépria vida. A escola capitalista se isolou da vida social, da pratica social e imergiu na
artificialidade da sala de aula. (FREITAS, 2010). Ora, a mobilizacdo para o conhecimento
pode vir do entorno e da vida dos estudantes (e dos educadores), como sujeitos historicos.
Parafraseando Duarte (2008), ndo se trata de uma comparacdo apressada, mas € preciso se
atentar para as formas de expressdo que conduzem o leitor a relacionar pedagogias de
diferentes tendéncias e adotar modismos pedagdgicos, como por exemplo, tornar-se sujeito
do seu processo de aprendizagem. Concordamos com o desenvolvimento da autonomia, mas
devemos cuidar para que, numa escala de valor, isso se torne mais importante do que a
aprendizagem do conhecimento socialmente existente na relacdo com o outro. (DUARTE,
2008).

Esses excertos nos chamam a atengédo e nos confirmam que propostas curriculares
feitas por varias maos trazem diversas incongruéncias. Apesar de terem fontes diferentes, as
orientacdes sdo as mesmas em ambos os fragmentos de texto, sendo que a segunda citacao
se insere nas “pedagogias do aprender a aprender” (DUARTE, 2008). Portanto, diferente do

que propde as DCE e da “contextualizag¢do sOCio-historica”.

Uma préatica pedagogica proposta nas DCE e que se coloca na perspectiva da
contextualizagdo sdcio-historica é a aula de campo. [...] Parte-se de uma realidade local bem
delimitada para investigar a sua constituicdo historica e realizar compara¢fes com outros
lugares, proximos ou distantes. Assim, a aula de campo jamais sera apenas um passeio,
porque tera4 importante papel pedagdgico no ensino de Geografia. (PARANA, 2008).
Propde-se, ainda, a utilizacdo dos recursos audio visuais e das obras de Arte e Literatura,
em seus diversos géneros, como representacdo social e instrumento de anélise de diversos

contextos histdricos e geogréaficos.

No que se refere a Cartografia, a proposta curricular do Parand trata o recurso com
linguagem, apenas. Destaca a importancia do uso da linguagem cartogréfica para a Educacédo
Bésica e discute brevemente a trajetoria do ensino de Cartografia na educacdo. Apontam

que:

[...] o dominio da leitura de mapas é um processo de diversas etapas porque
primeiro é acolhida a compreenséo que o aluno tem da realidade em exercicios de
observar e representar o espaco vivido, com o uso da escala intuitiva e criacdo de
simbolos que identifiqguem os objetos. Depois, aos poucos, sdo desenvolvidas as
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nocdes de escala e legenda, de acordo com calculos matematicos e as convencgdes
cartograficas oficiais (RUA, 1993). Ao apropriar-se da linguagem cartografica, o
aluno estara apto a reconhecer representacdes de realidades mais complexas, que
exigem maior nivel de abstragdo. (PARANA, 2008, p. 83).

Nesse excerto, notamos que ha uma ligeira aproximacgdo do que ja discutimos sobre
a relagéo do ensino de Cartografia com a psicologia cognitiva ao propor um ensino por

“ctapizacdo” das atividades relacionadas a linguagem cartografica.

Durante o processo de elaboragdo das DCE houve muito debate sobre o ensino da
Cartografia. Contudo, a discusséo era sobre considera-la como Conteldo Estruturante ou
como Linguagem. No Simpdsio do Ensino Médio, realizado em maio de 2005, em Curitiba,
0 grupo de trabalho de Geografia concluiu que a Cartografia comporia as Diretrizes como
uma Linguagem. (PARANA, 2005c, ndo publicado).

Os quadros que constam no anexo das DCE, com os Contetdos Basicos do Ensino
Fundamental e Médio, apresentam para todos os anos, na coluna Abordagem tedrico-
metodoldgica, a seguinte recomendacdo: “Os contetidos devem ser espacializados ¢ tratados
em diferentes escalas geograficas com uso da linguagem cartografica — signos, escala e

orientagao”.

Em breves consideracdes, as DCE apresentam como proposta para a Avaliacéo da
Aprendizagem a concepcdo de avaliagdo formativa, como parte do processo pedagdgico.
Aponta ser importante que todos 0s momentos desse processo, as dificuldades e os avancos
apresentados pelos alunos, sejam registrados pelo professor, confirmando o carater continuo
e processual da avaliacéo, conforme a legislacdo. Segundo Fernandes; Freitas (2007, p. 20 -
22),

Quando a avaliagdo acontece ao longo do processo, com o objetivo de reorienta-
lo, recebe 0 nome de avaliacdo formativa e quando ocorre ao final do processo,
com a finalidade de apreciar o resultado deste, recebe o nome de avaliagdo
somativa [...] O professor ndo avalia com o propo6sito de dar uma nota, pois dentro
de uma légica formativa, a nota é uma decorréncia do processo e ndo o seu fim
altimo. O professor entende que a avaliagdo é essencial para dar prosseguimento
aos percursos de aprendizagem.

Além de indicar a concepcéo de avaliagédo, as DCE, como os PCN, orientam quanto
ao estabelecimento de critérios de avaliacdo. Ha que se ressaltar que a avaliagcdo formativa

se baseia em critérios, tomando como referéncia o proprio aluno. (VILLAS BOAS, 2008).
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Os PCN, como j& tratamos, também propdem critérios de avaliacdo. Entretanto, classifica-

0S em conceituais, atitudinais e procedimentais.

Em abril de 2008, a equipe da Coordenacédo de Gestao Escolar, CGE, da SEED e as
equipes pedagdgicas dos Nducleos Regionais de Educacdo organizaram orientagdes
referentes a avaliacdo da aprendizagem. Conforme essas orientagdes, critérios de avaliagcdo

devem ser entendidos como

[...] um referencial que gera parametros que devem ser previamente estabelecidos,
descritos e conhecidos pelos alunos, favorecendo a transparéncia, a orientacéo do
trabalho discente e a co-responsabilidade (sic) do aluno no processo de
aprendizagem. Portanto, remete-nos a compreender que critérios, instrumentos,
forma e contetdo caminham numa mesma perspectiva. Sendo assim, 0s critérios
de avaliagdo devem revelar na sua préatica a relacdo coerente com as Diretrizes
Curriculares, o PPP e o estabelecido no Plano de Trabalho Docente. (SEED, 2008,
grifos nossos).

A questdo da avaliacdo baseada em critérios causou, nas escolas, muito debate e
entendimentos dubios sobre o conceito. Num outro texto, também produzido pela
Coordenacdo de Gestdo Escolar, CGE, especificamente sobre Critérios de Avaliagdo,
pontua: [...] “Ousa-se defini-lo como o detalhamento do conteudo, ou seja, a esséncia do
mesmo, que o torna imprescindivel para compreensdo do conhecimento na sua totalidade”.
(Batista, 2008 apud SEED s/d).

Depresbiteris (1991), de modo mais simplificado, escreve que critério de avaliacéo
[...] “é um principio que se toma como referéncia para julgar alguma coisa. Seus sinbnimos

sdo parametros, padrbes de julgamento, padrdes de referéncia” [...].

Os principais critérios de avaliacdo em Geografia, de acordo com as DCE, sdo: a
formacdo dos conceitos geograficos basicos e o entendimento das relagdes socioespaciais
para a compreensao e intervencdo na realidade. Mas, os quadros do Conteludos Basicos,
anexos as DCE, apresentam o que “se espera” do aluno, em cada ano do Ensino Fundamental
e Medio.

A definicdo de critérios de avaliacdo é uma acdo pedagogica importante e eles devem
ser discutidos com os alunos. Porém, eles ndo podem se tornar o proposito maior da

avaliacdo. Villas Boas (2004, p. 32) lembra que:

[...] as circunstancias individuais devem ser observadas se a avaliacdo pretende
contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem e para o encorajamento do
aluno. A avaliacdo formativa seria desencorajadora para muitos alunos que
enfrentam fracasso se fosse baseada exclusivamente em critérios. A combinacao
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da avaliacdo baseada em critérios com a consideracdo das condiges do aluno
fornece informag@es importantes e é consistente com a ideia de que a avaliagdo
formativa é parte essencial do trabalho pedagdgico.

As DCE também assinalam a necessidade de diversificar os instrumentos e técnicas de
avaliacdo e orientam o uso de: interpretacdo e producéo de textos de Geografia; interpretacdo
de fotos, imagens, graficos, tabelas e mapas; pesquisas bibliogréaficas; relatérios de aulas de
campo; apresentacdo e discussdo de temas em semindrios; construgdo, representacdo e

analise do espaco através de maquetes, entre outros. (PARANA, 2008).

3.2 A Geografia no Plano de Estudos do Movimentos dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra: objeto de estudo e conceitos, objetivos, metodologia e avaliagio

As trés propostas curriculares que analisamos tém como proponente o Estado. O
Plano de Estudos é um documento que também tem a intengdo de fornecer aos educadores
orientacdes metodoldgicas, contetdos e objetivos para conduzir a organizacdo do trabalho
pedagdgico. (MST, 2013). Ainda que parciais, podemos dizer que se trata de orientacfes
curriculares do MST - Movimentos dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. A proposta foi
organizada para ser um referencial as Escolas Itinerantes do Parana que tém uma realidade
especifica. Mas, o que ha de particular nessas escolas? Antes de expormos o Plano de
Estudos, é prudente apresentarmos 0s sujeitos que movimentam essas escolas e a educacao
pensada por esses sujeitos. Para isso, vamos nos reportar a historia recente do Brasil ainda
que a causa da existéncia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra repouse nos
primérdios da historia nacional e nas formas da posse da terra®. Segundo Fernandes (2012,
p. 496), 0 MST é

[...] um movimento socioterritorial que retine em sua base diferentes categorias de
camponeses pobres — como parceiros, meeiros, posseiros, minifundiarios e
trabalhadores assalariados chamados de sem-terra — e também diversos lutadores
sociais para desenvolver as lutas pela terra, pela Reforma Agréria e por mudangas
na agricultura brasileira.

De acordo com Fernandes (2012), a data oficial da criacdo do movimento foi em 21

de janeiro de 1984, na cidade de Cascavel, Parana. Contudo, foi no periodo de 1978 a 1983,

3% No Brasil, a origem dos latiftindios, vem desde o periodo da colonizacdo quando Portugal recorreu a forma
de concessdo de terras conhecida por sesmarias. As pessoas que recebiam essas grandes areas tinham o
compromisso de cultiva-las podendo perdé-las se ndo o fizessem. Nesse periodo, havia também aqueles que
vinham para a colbnia e se apossavam sem a autorizacdo real. Depois da independéncia do Brasil, houve a
aprovacao da Lei de Terras de 1850 que legitimou as &reas ja concedidas. Estabeleceu-se, também, que as
terras devolutas do Estado seriam obtidas por meio de compra. (MEDEIROS, 2012).
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ainda conforme o autor, que camponeses em todo o pais, por meio de diferentes lutas pela
terra, constituiram o movimento nacional que deu origem ao MST. “Nas décadas de 1980 e
1990, o MST se territorializou por todas as regides brasileiras, conquistando milhares de
assentamentos rurais”. (FERNANDES, 2012, p. 496). Ndo é de se estranhar que um
movimento dessa propor¢do tenha se formado no Brasil, um pais de dimensdes continentais

e com uma das maiores concentracdes de terra do mundo.

Atualmente, o MST defende uma nova proposta de Reforma Agréaria qualificada
como Popular, pois se trata de [...] “uma necessidade de toda sociedade brasileira, em
especial os 80% da populagdo que vive de seu proprio trabalho e que precisa de um novo

modelo de organizagdo da economia, com renda e emprego para todos”. (MST, 2018, s/p).

A demanda por educacdo esteve presente no Movimento ja nos primeiros anos de
luta, antes mesmo da sua criacdo oficial. Em sua trajetéria, 0 MST foi construindo uma
concepgdo de educacdo que [...] “vincula a producéo da existéncia social a formacéo do
ser humano, considerando as contradi¢bes como motor, ndo apenas das transformacoes da
realidade social, mas da prépria intencionalidade educativa, na dire¢do de um determinado
projeto de sociedade e de humanidade”. (KOLLING; VARGAS; CALDART, 2012, p.

502, grifos nossos).

Assim, da luta pela terra e pela educacdo houve também a necessidade de constituir
escolas nos acampamentos. Desde as primeiras ocupacgdes, ocorreram experiéncias de
escolarizacdo junto ao Movimento. Mas, a Escola Itinerante foi a forma de assegurar
escolaridade as pessoas em situacdo de itinerancia. E uma escola publica e tem a sua
legalidade amparada pelos Conselhos Estaduais de Educagéo. O estado do Rio Grande do
Sul teve Escola Itinerante aprovada pelo Conselho ja em 1996 e, depois dessa experiéncia,

[...] Escolas Itinerantes foram criadas em outros estados do pais como no Parana
em 2003, Santa Catarina em 2004, Goias e Alagoas em 2005 e Piaui em 2008. No
entanto, hoje apenas encontra-se em funcionamento no estado do Parand, devido
a fatores como a fragilizacdo da luta pela terra nos Gltimos anos e o ataque ou
descaso de governos. (DALMAGRO; BAHNIUK; CAMINI, 2017, p. 3).

No caso do Parand, a aprovacédo pelo Conselho Estadual de Educacgdo ocorreu em 08
de dezembro de 2003, por meio do Parecer N°1012/03. (SAPELLI, 2015). Por estarem
sujeitas ao processo de marcha, de movimentacdo, inerente a luta pela terra, as Escolas

Itinerantes estdo vinculadas a outras escolas-base, responsaveis pela documentacédo, suporte

pedagogico, certificagdo e demais necessidades funcionais.
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No que se refere a questdo pedagogica, Sapelli (2015) explica que até 2010, no
Parand, o MST tinha como fundamento de sua proposta os “temas geradores”, de Paulo
Freire. Para a autora, esses temas, questbes da propria realidade, favorecem o
desenvolvimento de contedos e didaticas gerando novos conhecimentos. Sapelli (idem)
acrescenta que a educagdo do Movimento foi incorporando a proposta elementos da obra do
russo Pistrak®’, principalmente, no que diz respeito a auto-organizacao dos estudantes, como

discorremos adiante.

As escolas implementaram, com a aprovagdo do Conselho Estadual de Educacéo do
Parand, os chamados Ciclos de Formacdo Humana, uma alternativa para romper com a

seriacdo e a avaliacdo por nota, além de potencializar a auto-organizacdo dos estudantes.

A autorizagdo para implantacdo da proposta, como experimento, foi feita por meio
do Parecer do CEE/PR 117, de 11 de fevereiro de 2010, e da Resolucdo 3.922/10,
pelo prazo de cinco anos. A proposta tinha/tem como elementos centrais: a
organizacao das turmas em ciclos, a adogéo da area como principio metodoldgico,
o conselho participativo, o parecer descritivo e a gestdo que busca a participagdo
ampliada da comunidade. (SAPELLLI, 2015, p. 135).

Em linhas gerais, os Ciclos de Formacdo Humana se fundamentam nas concepc¢des
de aprendizagem e desenvolvimento do psicologo bielorrusso Lev Vigotski.
Pedagogicamente, se caracterizam por apresentar agrupamento de estudantes de acordo com
as idades e fases da vida (conforme a Figura 18), avaliacéo processual e diagndstica por meio
de parecer descritivo, classes intermediarias entre os ciclos para auxiliar os estudantes que

nédo aprenderam na duracéo do ciclo que frequentava. (MARIANO, 2016).

37 Moisey Mikhaylovich Pistrak (1888 - 1940) foi um educador russo. Na apresentacdo da obra Fundamentos
da Escola do Trabalho (2011), Roseli Salete Caldart escreve que que as ideias de Pistrak influenciaram a
educagdo soviética, principalmente, no final da década de 1920. De acordo com Caldart, uma importante
contribuicdo de Pistrak foi propor que para transformar a escola com vistas a transformacéo social, ndo basta
alterar os contetidos. E preciso mudar a forma da escola, suas praticas e sua organizagio para que 0s sujeitos
sejam capazes de mudar a sociedade. Os aspectos centrais de sua obra sdo a relagdo escola e trabalho, a auto-
organizacdo dos estudantes e o ensino por meio de Complexos Tematicos.
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FIGURA 18: ORGANIZACAO DA ESCOLA EM CICLOS DE FORMAGCAO HUMANA
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FONTE: PARANA (2009).

A partir de 2009, foi formado um grupo de trabalho para organizar cadernos de
orientacdo didatica para os professores das Escolas Itinerantes. O grupo, que contava com
professores da Educacdo Baésica, do setor de educacdo do MST e de IES, percebeu a
necessidade de reelaborar uma proposta curricular para as escolas, principalmente para 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Com a contribuicdo do professor Luiz
Carlos de Freitas (Unicamp) e Roseli Salete Caldart (Instituto Técnico de Capacitacdo e
Pesquisa da Reforma Agraria— ITERRA), o grupo aprofundou os estudos para compreender,
principalmente, elementos da obra de Pistrak. Com isso, o Plano de Estudos das Escolas
Itinerantes comecava a se configurar. O documento ndo é exatamente um curriculo, mas sim,

Ccomo 0 nome anuncia, trata-se de um Plano de Estudos, ou seja:

[...] o conjunto de decisBes que fornece aos educadores elementos para definir a
amplitude e profundidade dos contetdos a serem ensinados, o0s objetivos tanto de
cardter formativo como de ensino, as expectativas de desenvolvimento, as
indicagdes das relagBes que tais contetidos e objetivos tém com a vida cotidiana
dos estudantes, bem como orientagcdes metodoldgicas gerais que conduzam a uma
organizacdo da escola e do ensino com significado para os estudantes do campo.
(MST, 2013, p.9).

Sapelli (2013), relata que os professores das escolas que participavam do grupo de
trabalho elaboraram, a partir das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Estado do
Parand — DCE, uma lista de conteudos. Elaboraram, também, um inventario detalhado sobre
algumas escolas e o seu entorno. No inventario constavam aspectos referentes a Geografia
do local, da cultura dos sujeitos, do trabalho, das lutas e formas de organizacdo da

comunidade, entre outros. O grupo também delineou um conjunto de objetivos formativos
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e éxitos (Quadro 15) que sdo esperados dos estudantes durante a sua formacéo e que servem

de referéncia para todas as disciplinas.

QUADRO 15: OBJETIVOS FORMATIVOS

Objetivos formativos

Exitos

1. Exercitar a expressao oral e escrita;

Apresentar oralmente textos com entonag&o e ritmo em atividades de
mistica, culturais, de trabalhos em grupo e outros e produzir textos
escritos incorporando novos vocabulos;

2. Utilizar conceitos na compreenséo de questdes da
realidade concreta;

Perceber a existéncia de conceitos na explicagéo dos fenémenos;

3. Formular conceitos simples desde fendmenos da
realidade;

Expressar conceitos simples pelo registro da observagao e estudos da
natureza do entorno da escola e discutidos em diferentes aulas;

4. Exercitar o raciocinio l6gico;

Demonstrar uso do raciocinio logico diante de situagdes do trabalho e
das brincadeiras; Atengdo a forma de resolugdo de problemas
matematicos;

5. Demonstrar postura de curiosidade intelectual;

Apresentar perguntas diante de situagdes vivenciadas e estudadas;

6. Desenvolver capacidade de observagao da realidade e
percepcéo dos problemas da vida;

Este objetivo pode ser verificado pela solicitagdo de registros (escritos
e orais) das observagdes de aspectos visiveis feitas pelo estudante em
saidas de campo seja para estudos da natureza, de locais de produgao
seja na participagdo em mobilizagdes ou encontros dos Sem Terrinha
ou da Juventude Sem Terra, alternando-se solicitagdo de registros de
observagdes livres e de observacdes orientadas;

7. Aprender a elaborar hipoteses de solugao diante de
problemas da pratica;

Exito a ser verificado por meio de dialogo com os estudantes sobre
situacBes de trabalho (dentro e ou fora da escola) e de organizagdo
coletiva para realizar tarefas diversas (para identificar as hipoteses que
formula, ainda que sem identifica-las com esse nome); exercicios
escritos elaborados a partir de situagdes reais ou simuladas: diante de
uma situagao x (descrita) o que faria; No caso do 6° ano, o educando
deve ser capaz de formular mais de uma hipétese diante de uma
mesma situagio ou problema;

8. Aprender procedimentos basicos de pesquisa para
aprofundamento e comprovagéo de hipéteses ou posigdes
sobre fatos;

Exito a ser verificado por meio de atividades praticas de pesquisa (de
campo e bibliogréfica), que sigam passos ou roteiros previamente
estabelecidos, realizadas a cada semestre e relacionadas a cada
complexo; Também podem ser atividades relacionadas aos inventarios
da realidade desenvolvidos ou atualizados pela escola para seu
planejamento anual;

9. Saber fazer andlise, compor sinteses (mentais e
escritas);

Saber observar e identificar uma problematica;

10. Desenvolver a capacidade de discernir sobre os varios
lados de uma situagdo ou questéo antes de tomar decisdes e
de agir;

Saber identificar varios pontos de vistas diferentes presentes em uma
situagdo ou questao;

11. Apropriar-se de tecnologias de producéo e uso social;

Saber identificar 0 que é e para que serve uma tecnologia;

12. Praticar valores de solidariedade, cooperagéo,
responsabilidade, empatia, honestidade, humildade, respeito
e outros, demonstrando habitos e emogdes de vida coletiva:
disposicao e entusiasmo de colaborar para o bem-estar dos
outros,

Saber colocar-se em relagdes coletivas a partir de relagbes de
interesses compartilhados;

13. Demonstrar disponibilidade para a¢des de militancia
social/politica;

Saber identificar necessidades sociais a serem alteradas na realidade;

14. Desenvolver capacidade de iniciativa e de agir
organizadamente diante de problemas;

Identificar problemas nas situagbes vivenciadas e estudadas,
demonstrando interesse em sua resolugao;

15. Desenvolver habitos de trabalho individual e coletivo;

Demonstrar responsabilidade no trabalho de autosservico e trabalhos
escolares, percebendo a interdependéncia do trabalho individual e
coletivo;

16. Aprender algumas habilidades técnicas relacionadas a
trabalhos socialmente Uteis;

A depender das equipes de trabalho existentes ou saber lavar a louga,
servir o alimento, limpar e arrumar o refeitorio, biblioteca e outros
espagos individuais e coletivos; dominio basico no trato com animais
de pequeno porte e cultivo da lavoura e horta;
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17. Compreender a ldgica da cooperag&o ou da organizagéo
do trabalho coletivo a partir de participagao (na escola e ou
fora dela) em formas de trabalho que possam envolvé-lo
diretamente nas atividades de planejamento, execugdo e
balango critico coletivo;

Perceber a cooperagdo no trabalho da escola e do
acampamento/assentamento e perceber-se como participe da
cooperacao, cultivando-g;

18. Conhecer as formas de organizagdo da producéo e do
trabalho no campo, compreendendo o atual contraponto de
l6gicas entre agronegocio e agricultura camponesa, e sua
relagdo com as lutas sociais dos movimentos sociais
camponeses da atualidade;

Situar-se diante da produgao e do trabalho no campo compreendendo
alguns de seus componentes como: trabalho manual e intelectual,
tecnologias de produgdo, industrializagdo e comercializag&o,
percebendo diferengas de apropriagdo destes elementos entre o
agronegécio e a agricultura camponesa bem como elementos da
articulacéo dialética entre ambos;

19. Cultivar a memoria e a identidade de trabalhador,
camponés, Sem Terra;

Participar da mistica e da memoria na escola e no
acampamento/assentamento e identificar seu significado;

20. Valorizar a produg&o cultural e fazer a andlise critica da
atuago da industria cultural e das tradi¢des culturais;

Identificar a produgdo da cultura nos diversos espagos na escola, no
assentamento/acampamento e na sociedade e a existéncia da
Industria cultural;

21. Desenvolver a cultura corporal, possibilitando ampliar a
consciéncia, a expressividade, o respeito e o cuidado com o
corpo;

Expressar nas situagdes vividas na escola e no
acampamento/assentamento  (como por exemplo: nos jogos,
brincadeiras e dangas, mistica) a capacidade de prestar atengdo no
funcionamento de seu corpo, seus limites e possibilidades, bem como
realizar agbes de zelo pelo seu corpo e dos colegas;

22. Consolidar habitos de higiene e de cuidados com a
salde;

Demonstrar consolidados habitos de higiene individual, tais como:
asseio corporal, alimentagdo saudavel (sem agrotoxicos, balanceada)
ser afetuoso, entre outros; E estabelecer relagdes das necessidades
destes bons habitos com sua salde e o bem-estar do ambiente (escola
€ entorno, por exemplo);

23. Desenvolver a sensibilidade estética, a criatividade e a
capacidade de expressao artistica;

Demonstrar o gosto pelo belo, iniciativa e imaginag&o nas atividades
artisticas promovidas pela escola e pelo acampamento/assentamento,
como por exemplo, nas misticas e festas;

24. Desnaturalizar as relagdes de opress&o, demonstrando
consciéncia e indignacao diante de injusticas e situacoes de
exploracao entre os seres humanos € da natureza;

Perceber situagdes de opressao e exploragdo nas relagdes humanas
ao estudar a realidade;

25. Realizar as atividades com comprometimento e
autodisciplina, posicionando-se criticamente diante delas;

Ao realizar as atividades propostas, conclui-las, avaliando-as e
apresentando sua analise;

26. Desenvolver a afetividade, ampliando gradativamente o
equilibrio emocional

Em trabalhos em grupos demonstrar preocupagdo com os demais
integrantes, posicionando-se com calma e respeito;

27. Estabelecer/perceber relacées entre contelidos de
ensino, atividades praticas e questdes da realidade atual;

Em debates orais demonstrar que percebe que existe relagéo entre o
que estuda e o que vivencia no cotidiano;

28. Perceber as conexdes que ligam entre si os fendmenos,
naturais e sociais, compreendendo, pelas questdes da
pratica, o que sdo contradigdes, o que & movimento e como
acontecem as transformagdes na natureza, na sociedade.

Ao estudar diferentes fendmenos naturais e sociais, perceber que eles
vao acontecendo de diferentes formas em diferentes épocas e que ha
relagdes entre eles.

FONTE: MST (2013).

Construir um projeto de educacdo que tenha como principio a formagdo humana

requer além desses elementos (conteudos, inventario, objetivos formativos e éxitos), outros

tantos que, juntos, explicam a proposta como um todo.

Portanto, a partir daqui nos ateremos a descricdo desde o que se entende por

educacdo até as demais concepgOes presentes na proposta e que a caracteriza de forma

particular. Primeiramente, destacamos a concep¢do de educacdo do Movimento e as
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denominadas matrizes formativas ou formadoras. A Pedagogia do Movimento se

fundamenta numa concepgéo de educacéo
[...] de formacdo humana, que ndo é hegemdnica na histéria do pensamento ou das
teorias sobre educagdo [...], trata-se de uma concepcdo de base historica,
materialista e dialética para a qual é preciso considerar centralmente as condicoes
de existéncia social em que cada ser humano se forma. [...] As pessoas se formam
pela insercdo em um determinado meio, sua materialidade, atualidade, cultura,
natureza e sociedade, fundamentalmente através do trabalho que lhe permite a
reproducdo da vida e é a caracteristica distintiva do género humano, é a propria
vida humana na sua relacdo com a natureza, na construcdo do mundo. Trabalho
que produz cultura e produz também a classe trabalhadora capaz de se organizar e
lutar pelo seu direito ao trabalho e pela superacéo das condicdes de alienacdo que

historicamente o caracterizam, participando assim do movimento da histéria.
(MST, 2013, grifos dos autores).

Podemos identificar as matrizes formadoras/formativas nesse fragmento de texto: a
vida, matriz formadora primeira e as matrizes que dela decorrem: trabalho, luta social,
organizacdo coletiva, cultura e historia. Parafraseando Mariano (2016), a vida ndo cabe nas
quatro paredes da escola, mas a escola cabe na vida. Disso, podemos afirmar que as matrizes
formadoras se constituem num modo de conectar a escola com a vida posto que, na atual
forma da escola capitalista, houve um distanciamento de ambas. Como atesta Freitas: [...]
a escola capitalista limitou a formacdo dos jovens as salas de aula como um mecanismo de
impedir seu contato com a vida e suas contradi¢des”. Ora, ao Se apartar da vida e de suas
contradi¢Bes, restou o conhecimento sistematizado. Esse, ndo pode e nem deve ser
descartado. Mas, tendo feito imperativo, a maioria ndo conseguiu dele se apropriar, pois
resultou sem sentido, sem motivacao para os jovens. Dai a necessidade de se aproximar da
vida, motivador natural. (FREITAS, 2011).

Tais proposicdes se aproximam substancialmente da Geografia, principalmente, no
que diz respeito a matriz formadora da vida, entendida como o préprio meio ou a atualidade
do entorno escolar. O conceito de meio, utilizado por muitos gedgrafos, € caro a Geografia.
Para citar alguns exemplos, o gedgrafo francés Max Sorre (1888-1962) considerava tanto o
meio fisico como o meio social e suas complexidades. Em 1967, na introducdo da obra O
homem na Terra, escreveu: “Num primeiro momento, aparentemente o meio se define como
uma combinacdo de tracos elementares isolados: situacdo geografica, caracteristicas do
relevo, elementos do clima (temperatura, pressdo, etc.), composi¢do da cobertura vegetal,
estabelecimentos humanos, etc. Raramente o inventario desses tracos € completo e seu
significado varia com o uso que deles faz cada grupo humano. Sucede que eles ndo atuam

de maneira isolada, mas em combinagcdo uns com os outros: formam conjuntos ou, para
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sermos mais precisos, complexos elementares”. (SORRE, 2003, grifos nossos). De Jean
Tricart (1920-2003), outro gedgrafo francés que, assim como Sorre influenciou a Geografia
no Brasil, Moreira (2008, p. 123) destaca: “O homem esta na natureza e na sociedade. E o
elo. E o salto. A rigor, ¢ a razéo e a génese do meio. O meio é um meio do homem. E essa
dupla presenca se faz “numa rede de rivalidade de interesse, de lutas econdmicas e politicas,
de ambicdes concorrentes”. O gedgrafo brasileiro, Milton Santos, por sua vez, considera o
meio geografico admitindo que a historia da relacéo entre sociedade e natureza é também a
historia da substituicdo do meio natural por um meio cada vez mais artificializado. Santos
(1997), denomina o meio atual como meio técnico-cientifico-informacional.

Portanto, no Plano de Estudos, 0 meio € a vida concreta das pessoas, ponto de partida
para o trabalho pedagdgico. E diferente, de acordo com Caldart (2015, p. 28), da escola que
“prepara para vida” e para competir no mercado de trabalho. Nessa escola, a vida esta além
dos muros porque, ali dentro, o ensino é propedéutico e utilitarista.

Freitas (2009), a partir dos estudos de Shulgin (1894-1965), nos alerta sobre a
atualidade vivenciada pelas criancas e pelo préprio professor. Ndo se trata apenas de
introduzir um conteddo critico, mas uma outra forma de organizacdo da escola onde as
criangas aprendam a assimilar, examinar e, fundamentalmente, participar da sociedade. O
professor, por sua vez, deve conhecer [...] “as Gltimas conquistas da ciéncia e da técnica,
deve ser uma pessoa formada cientificamente”. (SHULGIN, 1924 apud FREITAS, 2009).

Tao importante quanto o meio no Plano de Estudos do MST esta o trabalho, categoria
fundante em toda a proposta. E uma matriz formativa apontada para compreendermos como
se da a ligacdo entre a escola e 0 meio. Encontramos aproximacgdes entre os fundamentos
desse conceito e a Geografia Critica, em especial. Santos (1986), afirma que a chave da
producdo do espaco se origina no processo do trabalho. Trabalho, segundo o autor (idem, p.
162), conseguido por meio da cooperacdo entre os homens, isto é, em sociedade a fim de
alcancar os objetivos que foram estabelecidos antecipadamente. Santos (1986, p. 162-163)
afirma que a producdo do espago por meio do trabalho estabelece [...] “uma intermediagao
entre 0 homem e a natureza, através das técnicas e dos instrumentos de trabalho inventados
para o exercicio desse intermédio. [...] O ato de produzir € ao mesmo tempo, o ato de produzir
0 espago. ”

No Plano de Estudos, o trabalho é entendido além do produtivo, em seu sentido

amplo de atividade humana criadora, construtora do mundo (do espaco do homem,
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portanto), e do ser humano e da vida como principio educativo. (MST, 2013, grifos dos
autores).

Devemos considerar que proposta da Escola Itinerante € fundamentada em Pistrak
(2009) e na experiéncia educacional soviética. Naquela ocasifo®, relata Freitas (2009), o
sistema educacional soviético apresentou aos professores uma formulagdo que, em nosso

entendimento, também guarda aproximacdes com o objeto de estudo da Geografia:

FIGURA 19: FORMULAGAO DO SISTEMA EDUCACIONAL SOVIETICO

TRABALHO SOCIEDADE

FONTE: FREITAS (2009).

Segundo Freitas (2009), a

[...] “proposta é que se estude a natureza e a sociedade, em conexdo com o
trabalho. [...] Cada ideia central articuladora de um complexo relne as trés
dimensdes, as quais, em conjunto, devem refletir a ‘complexidade’ daquela parte
da realidade escolhida para o estudo — sua dialética e sua atualidade, vale dizer,
suas contradigdes e lutas — seu desenvolvimento enquanto natureza e enquanto
sociedade, a partir do trabalho das pessoas.

Como ja pontuamos, da interagdo Sociedade «> Natureza emergem processos que
sdo foco dos estudos geogréaficos, ou a propria Geografia.

No Plano de Estudos das Escolas Itinerantes do MST, o trabalho, base do projeto
educativo da escola, se vincula aos conteudos escolares, a cultura, a historia, a luta social, a
organizacdo coletiva, a0 mundo do trabalho. Tendo em vista objetivos formativos mais
amplos, se busca, considerando a faixa etaria, o trabalho socialmente necessario,
fundamentado nas proposicdes de Viktor Shulgin, educador que trabalhou com Pistrak na
Escola-Comuna. N&o se trata de aprender a realizar uma tarefa, mas aprender a buscar
solugdes para os problemas da comunidade. Dai a importancia de se conhecer 0 meio e a
atualidade, conceitos importantes em sua obra. Shulgin entendia que conhecendo a realidade
aproximaria a escola dos problemas que precisam ser resolvidos junto com outras
organizagfes que pudessem ajudar. (GONCALVES; PALUDO, 2015). Em suas

38 A pesquisa do professor Luiz Carlos de Freitas se restringe aos anos de 1917 a 1931, desde a mudanca
revoluciondria na Russia até 0 ano de 1931, quando ocorreu a primeira reforma educacional na Unido Soviética,
apos 1917. (FREITAS, 2009, p. 10).
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elucidacGes, os autores lembram que é preciso considerar que havia uma sociedade a ser
reconstruida na Russia pds-revolugdo, portanto, o trabalho socialmente necessario ndo era
qualquer trabalho. Era um trabalho que superaria a condi¢cdo anterior a revolugdo. Para
Shulgin, conforme Goncalves; Paludo (2015), ao romper com a forma idealista da
abordagem escolar, atuando na realidade e nos problemas, os estudantes ajudariam na
melhoria das condigdes do lugar. Estariam, assim, realizando um trabalho socialmente
necessario, que ndo parte de condicBes abstratas, mas reais. E o conhecimento convertido
em préatica. Pensado dessa forma, o trabalho nas Escolas Itinerantes pode se ligar a
administracdo escolar, ao cultivo de hortas, a protecdo e recuperagdo das nascentes e na
busca de solugOes para os problemas do entorno, por exemplo.

Outro conceito importante no Plano de Estudos das Escolas Itinerantes € auto-
organizacao dos estudantes, alternativa para que todos possam se enxergar como membro da
escola e da sociedade. Trata-se de uma organizagdo politica com possibilidade formativa e
desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Na préatica, a proposta de auto-organizacdo

funciona conforme podemos observar na Figura 20:

FIGURA 20: ESQUEMA DA PROPOSTA DE AUTO-ORGANIZAGAO DOS ESTUDANTES NA
ORGANIZACAO POLITICA DA ESCOLA
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Conforme consta no Plano de Estudos, na parte inferior da figura estéo as turmas,
dando sustentacdo ao todo, em atividades escolares regulares que véo se reagrupando de
acordo com as necessidades que surgem. De tempos em tempos, 0s estudantes se revezam
na participagdo junto aos Nucleos Setoriais®®, grupos de estudantes que se encarregam de
trabalhos especificos da vida escolar. A Comissdo Executiva é formada por estudantes-
lideres dos Nucleos Setoriais. Junto com as Instancias Colegiadas (representantes da
comunidade, Conselho Escolar, APMF — Associacdo de pais, mestres e funcionarios) e a
Administracdo da escola (direcdo, corpo docente e coordenacdo pedagdgica) convocam a
Assembleia Geral da Escola (no alto da figura). A Assembleia Geral da Escola pode ser
convocada no final do semestre ou extraordinariamente, se julgarem importante. Esses
espacos de organizacdo politica sdo possibilidades formativas de organizacdo coletiva.
(MST, 2013).

Outra matriz formativa € a luta social. De acordo com os autores do Plano de
Estudos, formar para estar em estado de luta ndo € propriamente uma tarefa educativa que
se possa garantir, mas trata-se de uma caracteristica do Movimento. “Os trabalhadores sem-
terra aprendem no Movimento que tudo se conquista com luta e a luta educa as pessoas”.
(CALDART, 2015, grifos do autor).

Na escola do Movimento, trabalho com a matriz formativa da cultura e da identidade
dos trabalhadores camponeses se contrapde a cultura hegemdnica na sociedade capitalista,
produzida pela indastria cultural. Alguns aspectos a serem considerados a partir dessa matriz
sdo: guardar a raiz do Movimento, a memdria coletiva, o0s tracos do modo camponés de fazer
agricultura e produzir cultura e garantir a apropriacdo das bases da ciéncia e das artes
produzidas historicamente pela humanidade. (MST, 2013).

A matriz formativa da histéria tem o propdsito de ajudar os sujeitos a vivenciarem a
relacdo entre historia e memoria e também na compreensdo de seu movimento, que € a base
para o entendimento da realidade. “os sem-terra do MST se educam cultivando sua memoria
e compreendendo o0 movimento da histéria: como a historia se faz, como fazemos historia,
como a realidade se transforma.” (CALDART, 2015).

% Nucleo Setorial é uma denominacéo que deriva do préprio MST, que chama de “ntcleo de base” a célula
organizativa do movimento em cada assentamento/acampamento. Na Escola Itinerante, o Nucleo Setorial
contribui para que os estudantes pratiquem a auto-organizacao e o trabalho real. S&o organizados conforme os
aspectos da vida escolar que necessitam de intervencdo. Os coordenadores ndo sdo permanentes. Se alternam
semestralmente para que todos possam ter a experiéncia de coordenagdo, lideranca, planejamento. (FARIAS;
MARIANO; MARTINS; KNOPF; HOELLER, 2015).
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Identificados os conceitos fundantes da proposta e a sua forma de organizacéo

podemos nos deter no entendimento dos Complexos de Estudos, questédo chave que, por

vezes, da nome ao documento: “Proposta dos Complexos”.

Um complexo representa uma ‘“complexidade” cujo entendimento a ser
desvendado pelo estudante ativa sua curiosidade e faz uso dos conceitos,
categorias e procedimentos das varias ciéncias e artes que sao objeto de ensino em
uma determinada série. O complexo tem uma pratica social real embutida em sua
definicdo. Ele é mais que um tema ou eixo e ndo se resume a idealizacdo de uma
pratica que apenas anuncia a aplicabilidade longinqua de uma aprendizagem. E o
palco de uma exercitacdo tedrico-pratica que exige do estudante as bases
conceituais para seu entendimento, permite criar situagGes para exercitacdo pratica
destas bases plenas de significacéo e desafios e a0 mesmo tempo permite que estes
conceitos sejam construidos na interface da contribui¢do das varias disciplinas
responsaveis pela conducdo do complexo. O complexo ¢ uma unidade
curricular do plano de estudos, multifacetada, que eleva a compreensdo do
estudante a partir de sua exercitacdo em uma porgdo da realidade plena de
significacGes para ele. Por isso, o complexo é indicado a partir de uma pesquisa
anteriormente feita na propria realidade das escolas itinerantes. E uma exercitacio
tedrico-pratica que acontece na realidade existente no mundo do estudante,
vivenciada regularmente por ele em sua materialidade cotidiana e que agora
precisa ter sua compreensdo tedrica elevada. (MST, 2013, grifos nossos).

Complexo de Estudo é um conceito derivado da obra de Pistrak*°. Freitas (2011, p.

165) explica que:

[..] a nocdo de Complexo de Estudo é uma tentativa de superar o contetido
verbalista da escola classica, a partir do olhar do materialismo histérico-dialético,
rompendo com a visdo dicotdmica entre teoria e pratica [...] Ele ndo é um método
de ensino, em si, embora demande, em associacdo a ele, o ensino a partir do
trabalho: o método geral do ensino pelo trabalho. [...] A interdisciplinaridade é
garantida pela materialidade da pratica em suas multiplas conexdes, e ndo via
teoria, como exercicio abstrato.

De fato, ndo se trata de algo que se compreenda ligeiramente. Para nos apropriarmos

do conceito necessitamos das demais concepgdes presentes no Plano, uma vez que todas

devem ser postas em movimentacao para chegarmos a no¢ao de complexo.

Trata-se, portanto, de um modo de organizar a proposta e movimentar os elementos

que fazem parte do Plano de Estudos. Na Figura 21, vemos como se articulam todos os

elementos que compdem a proposta. O Complexo considera os aspectos da realidade,

também chamados de “porgdes da realidade”, oriundas do inventario feito a partir da

realidade. Esses aspectos da realidade sdo estudados a luz dos conhecimentos cientificos

(bases das ciéncias e artes), com suas metodologias proprias de ensino, num determinado

tempo pedagogico. Contribuem para a apreensdo dos conteudos e da realidade a auto-

40 Ver Pistrak (2009); Pistrak (2011).
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organizagdo dos estudantes e o trabalho coletivo em comunidade. Visto assim, podemos
afirmar que um Complexo de Estudo é uma metodologia para se colocar em préatica o Plano
de Estudos. E o movimento e a articulagio de todos os dados. E, portanto, disciplinar, mas
promove a interdisciplinaridade ao conectar-se com a realidade e com os demais elementos
que o compde. N&o &, necessariamente, um método, visto que por método de sustentacdo dos
Complexos tem-se o materialismo histérico dialético como forma de abordagem desde a

compreensdo de educacéo.
FIGURA 21: ESQUEMA DA PROPOSTA DA UNIDADE COMPLEXO
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FONTE: MST (2013).

Dizemos que é uma Unidade Complexo porque, a depender dos aspectos da realidade
elencados para um determinado tempo pedagdgico se elegem outras disciplinas que tém mais
conexdo com aquela porcao da realidade (bases das ciéncias e artes), outras metodologias,
outras fontes educativas, formando assim um novo Complexo de Estudos.

Além dessas concepcoes, 0 Plano de Estudos apresenta quadros com os Complexos
para cada ano (6° ao 9°) em blocos semestrais. Nao consta no Plano uma proposta para cada
disciplina do curriculo, com a concepcao, objetivos, metodologias especificas, como &
comum nas propostas curriculares governamentais. A metodologia, por exemplo, é indicada
para 0 Complexo. Nesse aspecto, os educadores podem fazer uso de um mesmo
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procedimento metodoldgico, o0 que é mais um elemento para o trabalho interdisciplinar. A
disciplina € um componente que integra o Complexo, tdo importante como 0s demais

elementos.

Nesta abordagem, € preservada a disciplinaridade — ou seja, o lugar e importancia
de cada disciplina -, favorecendo a articulacdo do conhecimento pela via de sua
significaclo prética - a pratica é naturalmente interdisciplinar. O planejamento
pela via da interdisciplinaridade, “pela teoria”, tem causado igualmente danos aos
processos de aquisicdo do conhecimento e da formacdo dos estudantes. Este
estudo optou pela via da interdisciplinaridade “pela pratica”, pela ligacio dos
conhecimentos e aspectos formativos de cada disciplina com pontos de
ancoragem no entorno da escola, criando relacBes entre a teoria e a pratica
circundante. Nao se trata de uma reflexao sobre uma pratica, mas da insercdo da
escola na pratica social. (MST, 2013, p. 10, grifos nossos).

Os contetdos escolares foram baseados nas Diretrizes Curriculares da Educacdo
Basica do Estado do Parana, e os professores de Geografia que colaboraram com a
elaboracdo do documento divergiram, principalmente, sobre o nivel de dificuldade para cada
ciclo da vida humana. Portanto, alguns contetdos foram modificados, acrescentados ou
subtraidos. Os conceitos da Geografia: paisagem, lugar, regido, territério, natureza e

sociedade estao presentes.

Em cada semestre constam algumas “por¢fes da realidade” para que todas as
disciplinas possam fazer conexdes com aquela préatica presente no entorno. As disciplinas
que sdo “chamadas” para se articular aquele aspecto da realidade, formardo um Complexo.
Por exemplo, no primeiro semestre do 6° ano as porcdes da realidade sdo: A luta pela
Reforma Agréria, Producdo de Alimentos, As formas de organizacéo coletiva dentro e
fora da escola e A cultura camponesa. Nesse caso, temos quatro por¢des da realidade que
fardo parte de quatro Complexos de Estudo. No exemplo do Quadro 16, constam 0s
contetidos que podem se vincular a um dos Complexos de Estudo para o 1° semestre do 6°
ano do Ensino Fundamental. O Complexo que tem como porcdo da realidade A Luta pela

Reforma Agréria foi organizado

[...] a partir da categoria da préatica/porc¢éo da realidade local ou do entorno em que
planejamos ancorar o estudo: “a luta pela Reforma Agraria”. Essa luta envolve ndo
sO a necessidade de acesso a terra como meio de producdo, mas € uma luta por
condi¢Bes adequadas para viver e produzir, o que implica em moradia, acesso a
tecnologia, viabilizacdo da circulagdo e venda da produgdo e outros. A essa luta
estdo agregadas a luta de género, pela terra, pela saide, por educacdo e outras.
(MST, 2013, p. 10).
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As disciplinas envolvidas no Complexo 1 sdo: Lingua Portuguesa (LP), Espanhol
(E), Histéria (H), Geografia (G) e Matemética (M). Porém, no Quadro 16 apresentamos
apenas a disciplina de Geografia. As letras e nimeros na frente dos elementos do Quadro
16 indicam que determinado objetivo de Geografia (G1) se refere a um conteddo (G1) e ao

éxito correspondente (G1).

QUADRO 16: COMPLEXO 1 — A LUTA PELA REFORMA AGRARIA - 6° ANO

Justificativa | Para a disciplina de Geografia, € importante que o educando se perceba como sujeito que
da disciplina | produz e vive o lugar (acampamento/assentamento), que é fruto de relacdes de conflitos e
de poder pelo territério na luta pela terra e pela Reforma Agraria, se faz necessario o
conhecimento das categorias geograficas (territorio, paisagem, lugar e regido) as quais
ajudardo na compreensdo dessa realidade em que ele se insere.

Conteldos - Espacgo geogréfico, materialidade (natural e técnica) e as agdes sociais, econdmicas,
culturais e politicas (G2).

- Localizacdo e orientacdo no espaco brasileiro, local e mundial por meio da leitura
cartogréfica (a importancia das coordenadas geogréficas) (G1).

- Conceitos de paisagem, lugar, regido, territorio, natureza e sociedade (G2).

Objetivos de | GO1 - Perceber e situar-se no espaco geogréafico no qual o educando esté inseridol.

Ensino GO02 - Identificar e conceituar as diferentes categorias geogréficas, a saber: paisagem, lugar,
regido, territorio e sociedade/natureza.

Pré- G1 e G2 - Identificacdo dos elementos naturais (rios, vegetacdo, relevo, solo, entre outros)

requisitos e humanos (aspectos das casas, da comunidade — cultura, politica, as bases da economia)

presentes no espago em gue o educando Vive;
Obs. S6 para G1 - O educando ja deve ter em mente a histéria do lugar em que vive e o
porqué de sua situacdo de acampado/assentado.

Metodologias

Exitos G1 - Apontar elementos que caracterizam sua condi¢cdo de acampado
esperados e/ou assentado e a necessidade da existéncia da luta pela terra e pelo
Avaliacao territdrio.

G2 - Diferenciar o significado dos conceitos e usa-los para a
interpretacdo do Espaco Geografico.

Critérios € | XXXXXXXXXKXXKXXXXXXXKXXKXXXX XXX XXX

Instrumentos

FONTE: MST (2013). Organizacdo: Autora (2018).

No Plano de Estudos, as disciplinas que compdem um certo Complexo se apresentam
todas num mesmo quadro, intencionalmente, para que seja possivel visualizar como cada
disciplina desenvolvera o trabalho pedagdgico e fara conexdes entre os contelidos e com a

realidade.

As metodologias de ensino especificas para cada disciplina que integra o Complexo
ndo constam nos quadros, pois cada disciplina tem metodologias proprias que serdo
colocadas em pratica conforme decisdo do educador. Ao final de cada Complexo, ha
Indicacdes Metodoldgicas Gerais. No caso do Complexo 1, os organizadores do documento

advertem que:
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[...] as indicagBGes gerais ndo substituem os métodos especificos que as
disciplinas devem por em pratica, seguindo a natureza epistemoldgica que tém e
as inclinacdes tedricas que os profissionais da educacgdo desenvolvem ao longo de
sua formacao e préatica. Espera-se que as metodologias facam uso da interface com
a vida do educando, no caso especifico procurando estabelecer relacdes de
significacdo das aprendizagens (ensino e formacdo) com a luta pela terra. Quais
sdo as lutas e anseios que perpassam a vida da comunidade e dos educandos?
Como os educandos vém estas lutas? Como se ligam a elas e as expressam em sua
producdo nas disciplinas? Que fontes educativas o entorno da escola prové para
que o educador possa fazer uso em seu trabalho pedagdgico? Como eles podem
lutar por mais cidadania? (MST, 2013, p. 10, grifos nossos).

Um outro exemplo de como os contetdos da disciplina de Geografia se articulam
com a realidade demonstramos no Quadro 17. Nao é necessario “for¢ar” uma afinidade entre
0 contelido e a porc¢do da realidade. No caso da Geografia, a conexdo entre o conteldo e a
realidade é quase sempre apropriada e atendem aos objetivos do MST de formar sujeitos
conscientes da realidade.

QUADRO 17: CONTEUDOS DE GEOGRAFIA QUE SE RELACIONAM COM A PORGAO DA

REALIDADE
Ano | Semestre | Porgdo da | Conteudos de Geografia
realidade
6° 1° A luta pela | O espaco geografico, materialidade (natural e técnica) as acOes sociais,

Reforma Agréria | econdmicas, culturais e politicas; Localizagdo e orientacdo no espaco
brasileiro, local e mundial por meio da leitura cartogréfica (a importancia das
coordenadas geogréficas); Conceitos de paisagem, lugar, regido, territorio,
natureza e sociedade.

Produgéo de | Localizacéo e orientacdo no espago brasileiro, mundial e local, por meio da
alimentos leitura cartografica (a importancia das coordenadas geograficas); Espaco
geogréafico, materialidade (natural e técnica) e as acdes sociais, econdmicas,
culturais e politicas; Conceitos de paisagem, lugar, regido, territorio, natureza
e sociedade; A Terra no Universo, seus movimentos (translagdo, rotagdo,
entre outros) e efeitos nas paisagens e na relacdo sociedade-natureza; Formas
de relevo e agdes das forgas modificadoras do relevo; Processo de formacao
do solo; Rochas e minerais; Processo de formacdo e transformacdo das
paisagens geogréficas (diferentes paisagens terrestres; elementos referenciais
para identificacdo dos lugares).

As formas de | Localizacéo e orientacdo no espaco brasileiro, mundial e local, por meio da

organizacgao leitura cartogréfica (a importancia das coordenadas geogréficas); Processo de
coletiva dentro e | formagdo e transformacdo das paisagens geograficas (diferentes paisagens
fora da escola terrestres; elementos referenciais para identificacdo dos lugares).
A cultura | A Geografia ndo foi envolvida no Complexo de Estudos 4.
camponesa

6° 20 A luta pela | Formas de apropriacdo da natureza a partir do trabalho e suas consequéncias

Reforma Agraria | econdmicas, socioambientais e politicas; Tipos de atividades produtivas:
indUstria, agricultura e pecuédria: definicdo, consequéncias ambientais,
relacdes com o solo, relevo e o clima interferem no desenvolvimento das
mesmas; Inovagdes tecnoldgicas (relagdo com as atividades produtivas
industriais e agricolas e consequéncias ambientais e sociais);
Desenvolvimento e inovagOes tecnolégicas nas atividades produtivas;
Importéncia das redes de transporte e comunicacdo no desenvolvimento das
atividades produtivas; Fontes de energia, processo de transformacdo dos
recursos naturais em fontes de energia. Recursos renovaveis e ndo renovaveis;
Areas de protecdo ambiental e sua importancia para a preservagio dos
recursos naturais.
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Manejo dos
ecossistemas

Tipos de atividades produtivas: indUstria, agricultura e pecuaria: definigéo,
consequéncias ambientais, relagdes com o solo relevo e o clima interferem no
desenvolvimento das mesmas; Formas de apropriacéo da natureza a partir do
trabalho e suas consequéncias econdmicas, socioambientais e politicas;
Manifesta¢des espaciais dos diferentes grupos culturais; diferentes formas de
apropriacdo espacial com a diversidade cultural; Fontes de energia, processo
de transformacdo dos recursos naturais em fontes de energia. Recursos
renovaveis e ndo renovaveis; areas de protecdo ambiental e sua importancia
para a preservagao dos recursos naturais; Inovagdes tecnoldgicas (relagdo com
as atividades produtivas industriais e agricolas.

Autosservico

Atividades produtivas e interdependéncia campo-cidade.

As formas de
organizagao
coletiva dentro e
fora da escola

Manifesta¢des espaciais dos diferentes grupos culturais. Diferentes formas de
apropriacgdo espacial com a diversidade cultural.

70

10

A luta pela
Reforma Agraria

Processo de formacéo e transformacéo das paisagens geogréficas (diferentes
paisagens terrestres; elementos referenciais para identificagdo dos lugares);
Espaco geografico, materialidade (natural e técnica) e as acOes sociais,
econdmicas, culturais e politicas; Conceitos de paisagem, lugar, regido,
territério, natureza e sociedade; Diferentes formas de regionalizagdo do
espaco geogréfico; Inovagbes tecnoldgicas (relagdo com as atividades
produtivas industriais e agricolas e consequéncias ambientais e sociais);
Desenvolvimento sustentavel; Processo de transformacdo das paisagens
brasileiras (formas de ocupacéo, as atividades econdmicas desenvolvidas, a
dindmica populacional e a diversidade cultural); Processo de formacéo das
fronteiras agricolas e a apropriagdo do territdrio; Estrutura fundiaria e os
movimentos sociais no campo.

Criacéo de
animais

Manifestagdes espaciais dos diferentes grupos culturais; Diferentes formas de
apropriacdo espacial com a diversidade cultural; Processo de transformagao
das paisagens brasileiras (formas de ocupacéo, as atividades econdmicas
desenvolvidas, a dindmica populacional e a diversidade cultural); Formas de
relevo e agdes das forcas modificadoras do relevo; Processo de formagdo do
solo; Rochas e minerais; Localizacdo e orientacdo no espaco brasileiro,
mundial e local, através da leitura cartografica (a importancia das coordenadas
geograficas); Inovacdes tecnoldgicas (relacdo com as atividades produtivas
industriais e agricolas e consequéncias ambientais e sociais).

Agroindustria

Formas de apropriacdo da natureza a partir do trabalho e suas consequéncias
econdmicas, socioambientais e politicas; Processo de formagdo do solo;
Problemas ambientais, questdes e consequéncias ambientais; Tipos de
atividades produtivas: industria, agricultura e pecuéria: definicdo,
consequéncias ambientais, relagbes com o solo, relevo e o clima interferem
no desenvolvimento das mesmas; Fontes de energia, processo de
transformacdo dos recursos naturais em fontes de energia. Recursos
renovaveis e ndo renovaveis; Areas de protecio ambiental e sua importancia
para a preservacdo dos recursos naturais; Desenvolvimento sustentavel;
Processo de formacéo das fronteiras agricolas e a apropriagdo do territorio;
Processo de transformacéo das paisagens brasileiras (formas de ocupacéo, as
atividades econdmicas desenvolvidas, a dindmica populacional e a
diversidade cultural); Rede de transporte, comunicagdo e circulagdo das
mercadorias, pessoas e informagfes na economia regional; Inovagdes
tecnoldgicas (relagdo com as atividades produtivas industriais e agricolas e
consequéncias ambientais e sociais); Recursos renovaveis e ndo renovaveis
no Brasil.

Organizagdo do
Acampamento/
Assentamento e
escola

ManifestagBes espaciais dos diferentes grupos culturais; Diferentes formas de
apropriacdo espacial com a diversidade cultural; Diversidade cultural e
regional no Brasil construida pelos diferentes povos.

70

20

A luta pela
Reforma Agraria

Relagbes existentes entre 0 espago urbano e rural: questdes econdmicas,
ambientais, politicas, culturais, movimentos demogréficos, atividades
produtivas; Problemas sociais e as mudancas demogréaficas geradas no
processo de industrializacdo; Configuracdo do espaco de circulacdo de méo
de obra, mercadorias e sua relacdo com os espacos produtivos brasileiros;
Tipos de atividades industriais. Inddstria, agricultura e pecuaria: definigdo,
consequéncias ambientais, relagdes. Como o solo, relevo e o clima interferem
no desenvolvimento das mesmas; Processo de formagdo das fronteiras
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agricolas e a apropriagdo do territorio; Estrutura fundiaria e 0s movimentos
sociais no campo; Industrializacéo e o processo de urbanizaco brasileira.

Producéo de
alimentos

Atmosfera, tempo e climas do Brasil; Industrializacdo e o processo de
urbanizacdo brasileira; O espaco brasileiro dentro do contexto mundial
(relagBes econdmicas, culturais e politicas com outros paises); Rede de
transporte, comunicacao e circulagdo das mercadorias, pessoas e informacdes
na economia regional; Configuracéo do espaco de circulacdo de méo de obra,
mercadorias e sua relagdo com os espagos produtivos brasileiros.

Organizagdo do
Acampamento/
Assentamento e
escola

Demografia: populacéo; Organizacdo do espago urbano.

80

10

A luta pela
Reforma Agraria

Processo de formacédo das fronteiras agricolas e a apropriacdo do territdrio;
Estrutura fundiaria e os movimentos sociais no campo; indice de
Desenvolvimento Humano: Salde, educagdo e distribuicdo de renda no
Brasil; Recursos renovaveis e ndo renovaveis no Brasil; Formagéo,
localizagdo e importancia estratégica dos recursos naturais para a sociedade
contemporéanea.

Manejo do
ecossistema

Diferentes formas de regionalizagdo do espaco geografico; Processo de
formagdo do territorio brasileiro e as diferentes formas de regionaliza¢do do
espaco geogréfico (Ex.: proposta pelo IBGE); Formas de apropriacdo da
natureza a partir do trabalho e suas consequéncias econdmicas,
socioambientais e politicas; Tipos de atividades produtivas: industria,
agricultura e pecudria: definicdo, consequéncias ambientais, relagbes com o
solo, relevo e o clima interferem no desenvolvimento das mesmas;
Configuragdo socioespacial dos continentes; Configuragdes socioespacial da
América e Europa (mapas, gréficos, tabelas e imagens); formas de
regionalizagdo do Continente Americano; formagdo dos territorios e a
reconfiguracéo das fronteiras do Continente Americano; Questdes ambientais
e a utilizacdo dos recursos naturais no Continente Americano e Europeu;
Desenvolvimento sustentavel; Inovagdes tecnologicas (relagdo com as
atividades produtivas industriais e agricolas e consequéncias ambientais e
sociais); Constitui¢do dos blocos econdmicos (influéncia politica e econdmica
na regionalizacdo do Continente Americano); formacdo de acordos entre
paises, seus objetivos e suas consequéncias (Mercosul, Nafta, Apec, Pacto
Andino, MCCA, Caricom, AEC, ALCA).

Organizagdo do
Acampamento/
Assentamento e
escola

Manifestagdes espaciais dos diferentes grupos culturais; Diferentes formas de
apropriagdo espacial com a diversidade cultural; Conflitos étnicos e
separatistas e suas consequéncias no espago geografico.

80

20

A luta pela
Reforma Agréria

Indice de Desenvolvimento Humano: Satde, educacéo e distribuicao de renda
no Brasil; Estrutura da populagdo mundial e as politicas demograficas
adotadas nos diferentes espagos; Problemas sociais e as mudancas
demogréficas geradas no processo de industrializacéo; Fatores da mobilidade
da populacdo e sua distribuicao espacial; Diferentes indicadores demograficos
(implicagdes socioespaciais); Nogdes e conceitos de megaldpole, metrépole,
urbanizagdo, hierarquia urbana; Diferentes indicadores demogréaficos
(implicagdes socioespaciais); Transformagdo, distribuicdo e mobilidade
espacial da populacdo rural e urbana (fatores historicos, naturais e
econdmicos, diferengas regionais); Conceitos de paisagem, lugar, regido,
territorio, natureza e sociedade.

Agroindustria

Processo de transformacéo das paisagens brasileiras (formas de ocupacéo, as
atividades econdmicas desenvolvidas, a dindmica populacional e a
diversidade cultural); Globalizagdo e a troca de mercadorias entre 0s paises;
Importancia - Relagdes entre paises e regides no processo de mundializagao;
econdmica, politica e cultural do comércio mundial; Espagos e ordem
econdmica e politica global, e suas particularidades; Problemas sociais e as
mudangas demograficas geradas no processo de industrializacéo;
Industrializacdo e o processo de urbanizagdo brasileira; Transformagéo,
distribuicdo e mobilidade espacial da populagdo rural e urbana (fatores
histéricos, naturais e econdmicos, diferencas regionais); Migracles e a
ocupacdo do territorio brasileiro, causas do éxodo rural.

Formas de
organizagdo do

Conceitos de paisagem, lugar, regido, territorio, natureza e sociedade.
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acampamento e
da escola

90 1° A luta pela | Espago geografico mundial; ManifestagGes espaciais dos diferentes grupos
Reforma Agraria | culturais; diferentes formas de apropriagdo espacial com a diversidade
cultural; Problemas ambientais, questdes e consequéncias ambientais; Fontes
de energia, processo de transformacdo dos recursos naturais em fontes de
energia. Recursos renovaveis e ndo renovaveis; Areas de protecdo ambiental
e sua importancia para a preservagdo dos recursos naturais; Desenvolvimento
sustentavel do campo; Inovagdes tecnoldgicas (relagdo com as atividades
produtivas industriais e agricolas e consequéncias ambientais e sociais).
Beneficiamento e | A Geografia ndo foi envolvida no Complexo de Estudos 2.

processamento da

producdo

Agronegécio Problemas ambientais, questdes e consequéncias ambientais; Fontes de
(monocultura e | energia, processo de transformacdo dos recursos naturais em fontes de
empresas energia. Recursos renovaveis e nfo renovéaveis. Areas de protecio ambiental
cooperativas ou | e sua importancia para a preservacdo dos recursos naturais; Desenvolvimento
outras) sustentavel do campo; Inovacoes tecnoldgicas (relagdo com as atividades

produtivas industriais e agricolas e consequéncias ambientais e sociais);
Configuracdo socioespacial da Asia, Oceania e Africa (mapas, graficos,
tabelas e imagens); formas de regionalizacdo do Continente Americano;
formacdo dos territorios e reconfiguragdo das fronteiras do Continente
Americano. Questdes ambientais e a utilizagdo dos recursos naturais nos
continentes Asiatico, Oceania e Africano.

Organizagdo A Geografia ndo foi envolvida no Complexo de Estudos 4.

coletiva dentro e
fora da escola

ge 20 A luta pela | Estrutura fundiaria e os movimentos sociais no campo.
Reforma Agréria
Vendas/ indice de Desenvolvimento Humano: Sadde, educagéo e distribuicio de renda
comercializagdo no Brasil; Problemas sociais e as mudangas demograficas geradas no processo
de produtos de industrializagdo; Diferentes indicadores demograficos (implicacdes

socioespaciais); Globalizacdo e a troca de mercadorias entre 0s paises;
Relagbes entre paises e regides no processo de mundializagdo econdmica,
politica e cultural do comércio mundial; espagos e ordem econémica e politica
global, e suas particularidades; Conceitos de desenvolvimento e
subdesenvolvimento; Nog¢des e conceitos de megal6pole, metropole,
urbanizagdo, hierarquia urbana; Constituicdo dos blocos econdmicos
(influéncia politica e econdmica na regionalizagdo do Continente Americano);
formacdo de acordos entre paises, seus objetivos e suas consequéncias
(Mercosul, Nafta, Apec, Pacto Andino, MCCA, Caricom, AEC, ALCA).
Organizagdo A Geografia ndo foi envolvida no Complexo de Estudos 3.

coletiva dentro e
fora da escola

FONTE: MST (2013). Organizacéo: Autora (2018).

Os contetdos selecionados no Quadro 17 se aproximam, em parte, dos contetdos
indicados pelas DCE, documento que foi tomado como base para a elaboracéo do Plano de
Estudos do MST. O Plano, por sua vez, contempla conte(ldos mais especificos com a funcao
de se aproximar de uma dada realidade, mas guarda relacdo com os Conteudos Bésicos
propostos pelas DCE. De modo geral, 0os conceitos de paisagem, regido e territorio séo 0s
mais desenvolvidos. Exemplo disso notamos na proposta de trabalho com a porgdo da
realidade “A Luta pela Reforma Agréaria”. Essa, é indicada para todos os anos do Ensino

Fundamental e consta nos dois semestres de cada ano. Na Figura 22, observamos como
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alguns conteudos de Geografia envolvidos nessa por¢do contribuem, junto com as demais

disciplinas, para explicar a Reforma Agraria.

FIGURA 22: CONTEUDOS DE GEOGRAFIA E PROCESSO DE COMPREENSAO DA REFORMA
AGRARIA

62 ano

O espago
geografico;
conceitos: lugar,
paisagem, regido,
territorio; formas de
apropriagdo da
natureza pelo
trabalho...

72 ano

lransformagdo  dos  recursos
aturais em fontes de energia;
[Areas de protecio ambiental e
mportdncia para a preservagdo
dos recursos naturais;
Desenvolvimento sustentavel do
campo; Inovagdes tecnoldgicas...

Processo de formagdo das|
fronteiras agricolas e El
apropriagdo do territorio;,
Regionalizagdo; Estrutural
fundiaria e os movimentos
sociais no campo...

Reforma
Agraria

82 ano

Indice de
Desenvolvimento
Humano; Estrutura da
populagdo mundial e as|
politicas demogréficas;
Problemas sociais e as
mudangas
demogréficas; Fatores
da mobilidade da

populagdo e sua
distribuigdo espacial...

FONTE: MST (2013). Organizacéo: Autora (2018).
Desde a concepcao de espaco geografico, das formas de apropriacdo da natureza, das
transformacdes nas paisagens, dos processos de regionalizacdo, da formacdo de fronteiras
até a presenca de recursos naturais, 0os contetdos vao, progressivamente, contribuindo para

a apreensao do conceito de territério com vistas a compreensao da Reforma Agraria.

Quanto a Avaliacao da Aprendizagem, o Plano de Estudos néo trata da concepcao
desse processo. Defende que os encaminhamentos deverdo ser conduzidos de acordo com as
especificidades de cada disciplina. Contudo, indica que [...] “havera ao final de cada
semestre um parecer descritivo sobre o desenvolvimento dos estudantes, em fungdo dos
éxitos esperados (formativos e de ensino)”. Como pudemos observar no Quadro 16, ha
indicac&o dos éxitos, mas, em todos os quadros dos Complexos, para todos os anos do Ensino
Fundamental, no constam os critérios e instrumentos de avaliagdo. E de se estranhar nessa

proposta a questdo dos éxitos. Notamos que a proposta de educacdo dos Plano de Estudos
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busca, de fato, uma educacdo para a formacdo humana. Porém, quando se trata da avaliagdo
da aprendizagem, as praticas sdo as mesmas. Da forma como sdo apresentados (0s éxitos) se
assemelham com expectativas de aprendizagem ou até mesmo com os descritores do sistema
de avaliacio em larga escala. Ha que se pensar também sobre os pré-requisitos. Vigotskii*!
(2010, p. 109) nos lembra que a aprendizagem da crianga comeca antes do Seu ingresso na
escola e que sua aprendizagem escolar nunca parte do zero. Portanto, os estudantes tém
conhecimentos prévios, anteriores a aprendizagem escolar. Distinto, portanto, € o significado
de pré-requisito. Segundo o dicionario Aulete Caldas, requisito ¢ uma “Condi¢do ou
exigéncia para alguma coisa: Ter 18 anos é requisito para tirar carteira de motorista”.
Podemos exigir ou colocar condigdes para que os estudantes aprendam? Ao nosso ver, 0
vocabulo pré-requisito poderia ser substituido por conhecimentos prévios por estar mais de

acordo com a teoria que embasa a proposta.

Para além da concepcdo de curriculo como uma lista de contetdos, o Plano de
Estudos das Escolas Itinerantes do MST se apresenta como uma alternativa a construcao de
uma educacdo que vislumbra a formacao integral dos sujeitos aos quais se destina: 0s Sem
Terra. Uma questdo, entdo, vem a tona: uma proposta curricular com caracteristicas tdo
préprias, que entende a educagio como formagdo omnilateral*? e formagao para a luta social,
portanto, na contraméo da educacdo para o capital caberia em outras escolas? Caldart (2015)
defende que as matrizes presentes no Plano sdo formadoras do ser humano e podem, sim,
ser chamadas de matrizes pedagodgicas, [...] “quer dizer, podem ser intencionalizadas na

direcdo de objetivos diretamente educativos”.

Diante do exposto, percebemos a importante contribuicdo da Geografia no
desenvolvimento dessa proposta, em particular, num determinado aspecto: 0 meio. Nesse

sentido, Freitas (2015, p. 231) acrescenta que:

Uma Pedagogia do Meio é, antes de tudo, uma pedagogia critica de seu meio e
que, portanto, forma sujeitos historicos (auto-organizados). Seria I6gico pensar
que este meio social ndo deveria ter a funcdo de anular a formacéo de tais sujeitos
histdricos. Dai o carater dialético que assume a relagdo entre o ser em formacéo e
o0 seu meio (natural e social) [...] Uma Pedagogia do meio, portanto, diz respeito a

41 Nessa edicdo e traducdo, o nome do psicologo é grafado Vigotskii. A depender da traducdo e da editora,
encontramos também as grafias VVygotsky e Vigotski.

42 Para Frigotto (2012, p. 265), Educagdo omnilateral ¢ uma [...] “concepgdo de educacgdo ou de formagio
humana que busca levar em conta todas as dimensfes que constituem a especificidade do ser humano e as
condicgBes objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento histdrico. Essas dimensdes envolvem
sua vida corporea material e seu desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo,
estético e ludico. Em sintese, educagdo omnilateral abrange a educacdo e a emancipagdo de todos os sentidos
humanos” [...].
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criacdo de um novo patamar de desenvolvimento humano, social, e politico e,
dessa forma, uma nova relagdo com a propria natureza”. (grifos do autor).

Se o ponto de partida, na construgdo dessa proposta, ¢ a atualidade, entendida como
0 proprio meio, como a vida, a sua problematizacao, a sua relagdo com os conteudos, entdo

a Geografia se faz mister nesse projeto.

O estudo do meio € uma metodologia utilizada pela Geografia. Mas, se trata de uma
pratica interdisciplinar, pois, tendo em vista a complexidade do meio, todas as disciplinas
participam em seu desvelamento. (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, 173-

174). As autoras ainda asseguram que esse trabalho conjunto

[...] “realiza um movimento de apreensdo do espago social, fisico e bioldgico que
se d& em mdltiplas a¢Bes combinadas e complexas. Para compreender a
complexidade do real, faz-se necessaria a existéncia simultdnea de muitos olhares,
da reflexdo conjunta e de a¢Bes em direcdo ao objetivo proposto pelo grupo de
trabalho.

O trabalho de campo sempre esteve presente na Geografia. A observagédo direta, a
descricdo do meio geografico, as interacdes de ordem econdmica, social, politica, cultural e
biofisica que se pode fazer durante a préatica contribui para aprimorar o olhar sobre 0 meio.
A sintese das interacdes feitas a partir da observacédo in loco € um momento revelador em
que os estudantes, com auxilio do professor, colocam todos os elementos em relagcdo com
possibilidade de entendimento muito proximo da realidade, da vida e de suas contradicGes.

Portanto, a Geografia tem uma contribuicdo muito grande para com a proposta do MST.
3.3 As propostas curriculares de Geografia: elementos para analise

Diante das descricdes e analises das propostas curriculares, vimos a necessidade de
apresentar alguns quadros resumos com 0 objetivo de visualizar as caracteristicas de cada

documento. N&o temos a intencdo de comparéa-los, e sim de apontar as suas particularidades.

No Quadro 18 apresentamos 0 objeto de estudo da Geografia admitido em cada
proposta. O espaco geografico como objeto de estudo ou conceito norteador deriva de uma
concepgdo de Geografia que se consolidou no Brasil, principalmente, com o legado teorico
de Milton Santos (SPOSITO; SPOSITO, 2004). A questdo epistemologica, de defini¢do do
objeto, sempre foi a problematica para essa ciéncia. [...] “A geografia ja foi definida como o

estudo descritivo da paisagem, o estudo da relacdo homem-meio e o estudo da organizagéo
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do espago pelo homem”. (MOREIRA, 20093, p. 118). Contudo, o que predomina em todas
as propostas, de fato, é o espago geogréafico como objeto.

QUADRO 18: OBJETO E CONCEITOS

Proposta Curricular Objeto de estudo Conceitos geograficos
CB Espaco geografico -
PCN Espaco geografico | Lugar, paisagem, regido e territorio
DCE Espago geografico | Paisagem, regido, lugar, territdrio, natureza, sociedade
Plano de Estudos Espago geografico | Paisagem, regido, lugar, territério, natureza, sociedade

FONTE: BRASIL (1998); PARANA (1990); PARANA (2008); MST (2013). Organizagdo: Autora (2018).

No Curriculo Bésico os conceitos da Geografia ndo sdo debatidos, mas ha alusdo
sobre eles. Os PCN e as DCE explicam o que se entende por cada conceito. Os PCN ora se
referem ao conjunto como conceitos, ora como categorias e dao destaque aos conceitos de
paisagem e lugar. As relacdes Espago «» Tempo e Sociedade <> Natureza sdo denominadas
categorias de andlise nas DCE, e 0s conceitos sdo tratados de modo “equilibrado”, sem
priorizar mais um do que outro. O Plano de Estudos ndo debate os conceitos, mas 0s

considera na apresentacdo dos contedos.

No Quadro 19, expusemos o0s Objetivos que mais se identificam com cada proposta,
pois ocorre mais de um objetivo ao longo dos textos. Os Objetivos dos PCN se apresentam
em quadros destacados em Objetivos gerais para a “area” e para o ciclo (terceiro ciclo - 5% e
62 séries; quarto ciclo - 72 e 82 séries). O Plano de Estudos apresenta Objetivos Formativos,
pois a educacgdo pensada no plano da formacéo humana é o lema da proposta. Os objetivos

pedagdgicos se mostram por conteudos.

QUADRO 19: OBJETIVOS

CB Desenvolver no aluno a capacidade de observar, interpretar, analisar e pensar
criticamente a realidade, para melhor compreendé-la e identificar as possibilidades
de transformag8o no sentido de superar suas contradicoes (p. 98).

PCN (Area) -Conhecer o mundo atual em sua diversidade, favorecendo a compreenséo, de
como as paisagens, os lugares e os territdrios se constroem. (p. 35).

(3° ciclo) -Perceber na paisagem local e no lugar em que vivem, as diferentes
manifestacbes da natureza, sua apropriacdo e transformacdo pela acdo da
coletividade, de seu grupo social. (p. 54).

(4° ciclo) -Compreender as multiplas interagfes entre sociedade e natureza nos
conceitos de territorio, lugar e regido, explicitando que, de sua interacdo, resulta a
identidade das paisagens e lugares. (p.98).

DCE Desenvolver o raciocinio geogréfico e despertar uma consciéncia espacial. (p. 68)
PLANO DE Perceber e situar-se no espago geogréfico; - identificar e conceituar as diferentes
ESTUDOS “categorias” geograficas (paisagem, regido, lugar, territorio, natureza, sociedade).

FONTE: BRASIL (1998); PARANA (1990); PARANA (2008); MST (2013). Organizacio: Autora (2018).
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Procuramos identificar, no Quadro 20, a concepgédo de Avaliacdo da Aprendizagem

e, também, indicar o que avaliar.

QUADRO 20: AVALIAGCAO DA APRENDIZAGEM

Proposta curricular Concepgdo de Avaliacdo O que avaliar
CB Ao considerar a educacdo como | A partir de dois eixos, principalmente:
transformagdo social, a avaliacdo € e As transformacBes que se
concebida como mecanismo de processam no espaco através do
diagndstico da situacdo para pensar a trabalho;
prética e a ela se retornar. (p. 120) e A maneira como o0s homens
organizam e produzem 0 espago
(p. 120-121).
PCN Avaliacdo  Formativa  (diagndstica, | Por critérios conceituais,
continua). procedimentais e atitudinais, por
exemplo:

e Reconhecer conceitos e
categorias, tais como espago
geogréfico, territorio, paisagem e
lugar (conceitual);

e Ler diferentes cartas em
diferentes escalas, apropriando-
se da representacdo cartogréfica
em seu cotidiano
(procedimental);

e Mudar comportamentos a partir
da forma de compreender sua
realidade, por meio  dos
conhecimentos adquiridos pelo
estudo da Geografia (atitudinal).

DCE Avaliacdo  Formativa  (diagndstica, | Por critérios (destaca os principais — p.
continua). 86):

e A formacdo de conceitos
geogréficos basicos;

e Entendimento das relacGes
socioespaciais.

Apresenta também critérios de avaliacdo
para os Contelidos Basicos (p. 93-98).
PLANO DE Por ser um Plano de Estudos ndo | Apresenta “éxitos” esperados que se
ESTUDOS apresenta concepgdo de avaliagdo. | assemelham  as  expectativas  de
Orienta que os encaminhamentos devem | aprendizagem. Por exemplo: ler diferentes
ser conduzidos de acordo com as | mapas; apresentar conhecimentos sobre as
especificidades de cada disciplina | inovacBes tecnoldgicas na sociedade
evitando a classificagéo. capitalista e a coexisténcia com as
tecnologias tradicionais.

FONTE: BRASIL (1998); PARANA (1990); PARANA (2008); MST (2013). Organizacio: Autora (2018).

Destacamos no Quadro 21 alguns Contetdos por serie/ano/ciclo que, de alguma
forma, caracterizam a especificidade de cada proposta. O CB, por exemplo, apresenta eixos
ou unidades que ddo lugar aos contetdos especificios. Os PCN apresentam, como ja
debatido, conteidos organizados em Eixos, ou seja, grandes blocos de contetdos que se

desdobram em Temas e ltens, recortes mais especificos. As DCE propdem Conteldos
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Basicos para todo o estado do Parana para que cada estabelecimento de ensino decida,
conforme suas demandas os Contetdos Especificos, recortes feitos a partir do primeiro. O

Plano de Estudos apresenta contetidos especificos, muitos dos quais, baseados nas DCE.

QUADRO 21: CONTEUDOS

CB e O que é mercadoria (5° série)

e O processo de formacdo econdmica brasileira e as desigualdades espaciais
no Brasil (62 série)

e Adivisédo internacional do trabalho e o0 avango geogréfico do capitalismo (72
série)

e A industrializacdo e o processo de urbanizacdo nos paises capitalistas (8?
série)

PCN 3° Ciclo (5 e 62 séries):

e A cartografia como instrumento na aproximacéo dos lugares e do mundo
(Eixo)

e Da alfabetizacdo cartografica a leitura critica e mapeamento consciente
(Tema)

e Orientacdo e medicao cartogréfica (Item)

4° Ciclo (72 e 82 séries):

e Acevolucdo das tecnologias e as novas territorialidades em redes (Eixo)

e Agglobalizagdo e as hierarquias urbanas (Tema)

e A urbanizacéo no periodo técnico-cientifico-informacional, a automag&o e
0 problema do desemprego (Item)

DCE e Dindmica da natureza e sua alteracdo pelo emprego de tecnologias de

exploragdo e producéo (prevaléncia da Dimenséo Socioambiental)

e Adiversas regionalizac®es do territdrio brasileiro (prevaléncia da Dimenséo
Politica)

e As manifestagdes socioespaciais da diversidade cultural (prevaléncia da
Dimensao Cultural e Demografica)

e Arevolugdo técnico-cientifico-informacional e 0s novos arranjos no espago
da producdo (prevaléncia da Dimensdo Econémica)

PLANO DE e Processo de formacgdo das fronteiras agricolas e a apropriacdo do territorio
ESTUDOS e  Estrutura fundiaria e os movimentos sociais no campo

e Formas de relevo e a¢des das for¢as modificadoras do relevo; Processo de
formacéo do solo

e Desenvolvimento sustentavel do campo

FONTE: BRASIL (1998); PARANA (1990); PARANA (2008); MST (2013). Organizagio: Autora (2018).

Apresentamos no Quadro 22 as Metodologias de ensino. Procuramos identificar a
abordagem e as préaticas pedagdgicas.

QUADRO 22: METODOLOGIAS

Proposta Curricular
CB

Abordagem Préticas pedagdgicas

Materialismo histérico-dialético; a partir
da producéo e da organizagdo do espaco
considerando o processo de trabalho e
0 de relacBes sociais de produgdo —
perspectiva critica da Geografia.

Observagdo do meio, trabalho com
maquetes, passeios, entrevistas,
palestras, elaboragdo de croquis, leitura
de mapas, relatos, producdo de textos,
trabalhos com jornais e revistas, uso de
dados estatisticos, leitura de gréaficos e
tabelas, entre outros
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PCN Considera as dimensdes subjetivas, | Leitura da paisagem, observacdo e
valorizam a vivéncia do aluno | descrigdo, explicacdo e interacdo, a
manifestada pela percepg¢éo do lugar — | territorialidade e a extenséo, a anélise e
perspectiva fenomenoldgica da | o trabalho com a pesquisa e a
Geografia. representacdo  cartografica;  sugere
trabalho com imagens, estudo do meio,
musica, diferentes géneros textuais,
dramatizacdo, pesquisa em fontes
documentais diversas

DCE Assume o0 quadro conceitual das | A Aulade campo;

“abordagens criticas”, tomando os | Os Recursos audio visuais;

conceitos € 0 objeto sob o método | A Cartografia;

dialético (p. 52-53); A Literatura.

Adotam, ainda, o0s  Contetdos
Estruturantes (Dimensdo econdmica,
Dimenséo politica, Dimenséao
socioambiental, Dimensdo cultural e
demogréfica do espago geogréfico)
como organizadores das complexas
relacGes entre os  fendmenos
geograficos.

PLANO DE Abordagem de base  historica, | Praticas gerais para todas as disciplinas:
ESTUDOS materialista e dialética (p. 12). 0 meio tem funcdo pedagdgica; busca de
outras fontes educativas além da escola;
investigacdo do entorno; entrevistas e
visitas; recomenda que o educador
desenvolva préticas especificas de sua
disciplina.

FONTE: BRASIL (1998); PARANA (1990); PARANA (2008); MST (2013). Organizagio: Autora (2018).

Cada proposta analisada reflete o pensamento filos6fico e cientifico de um
determinado periodo histérico, como ja pontuamos. A recusa de teorias e métodos para
explicar a realidade faz com que pensadores e cientistas avancem nas explica¢fes criando
novas teorias. Essas, por sua vez, influenciam as ciéncias e até mesmo o pensamento
cotidiano. Como discutimos, o Curriculo Basico é resultado daquele momento histérico de
redemocratizacdo e da critica a situacdo de exclusao pela qual a classe trabalhadora passava.
Portanto, a Geografia Critica, de base marxista, ganhou espago nesse curriculo. Da critica
radical, emergiu um pensamento que valorizava a percepcéo dos sujeitos sobre o mundo e
influenciou a producdo dos PCN. As Diretrizes Curriculares partem da critica, mas ndo se
apoia totalmente no materialismo histérico e dialético, declarando uma postura dialética. Ja
0 Plano de Estudos vé no materialismo historico e dialético a teoria e método para abordar a
realidade. Nessa trajetdéria vemos avancos, recuos, incorporagdes, superacdo de
pensamentos. Esse movimento ndo ocorre de forma linear, sem considerar as ideias
estabelecidas anteriormente. O novo, partindo daquilo que ja existia, ora incorpora, ora

supera o0 antigo. Observamos também, que embora o método de abordagem dos conteudos
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geogréficos esteja explicito numa proposta, nem sempre ele abrange a totalidade do
documento, deixando nuances de outro método, numa abordagem eclética da realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Geografia, antes mesmo de sua sistematizagdo como ciéncia autbnoma, mostrou-
se importante a sociedade e, como pudemos observar, desde a educacéo colonial brasileira
fazia parte das aulas de retorica e dialética. Para compreender a participacdo da Geografia
nos curriculos escolares investigamos as principais transformacdes que ocorreram na ciéncia

e na disciplina escolar.

Considerando o movimento da historia e a realidade dialética, entendemos que as
transformacoes sdo préprias desse processo e nem a Geografia e, tampouco, os curriculos
escolares se isentaram (e se isentam) das mudancas. Sendo assim, no primeiro capitulo,
procuramos identificar quais transformacdes foram essas e as forgas, sempre contrarias, que
incidiram nesse campo sejam elas de ordem externa, como as demandas sociais ou motivadas

por fatores internos a prépria ciéncia.

No periodo colonial brasileiro, a Geografia ndo tinha o carater de disciplina. Os
conhecimentos geogréaficos estavam diluidos na grande area das humanidades. Aprendia-se
as localizagdes e rotas, os limites e fronteiras, a descrever a natureza dos lugares. Conhecer
Geografia ampliava a arte do bem falar, da retérica, da cultura geral. Com a fundacdo do
Colégio de Pedro Il, no Império, essa Geografia, ainda descritiva, passou a fazer parte do

curriculo e seguia o modelo francés de educacao.

A Republica foi promulgada e o sentimento nacionalista que despertou deu grande
notoriedade a Geografia. Contudo, ap6s a Segunda Guerra Mundial, as demandas do Estado
e da prépria sociedade levaram a Geografia, que ja dava sinais de esgotamento, a se
reinventar. Essa, respondeu com o modelo matematico/estatistico, quantitativo. No periodo
que se seguiu, durante os governos militares, a escola teve os contetdos de Geografia e

Histdria tratados numa unica e desmobilizadora disciplina: os Estudos Sociais.

No final da década de 1970 e nos anos de 1980, as preocupacdes sociais conduziram
a uma formulacdo de uma perspectiva mais questionadora da realidade, diferente do periodo
anterior. Além dessa tendéncia Critica, outras perspectivas vieram dar novas vozes para a

Geografia ancoradas na fenomenologia e no existencialismo, por exemplo.
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Todas essas mudangas refletiram na elaboracéo dos curriculos. Alem de questdes
politicas, econdmicas e sociais, grupos com diferentes visdes de mundo, influenciam na
selecdo dos contetidos que servirdo de referéncia para a educacdo. No Parana, no periodo
estudado, diferentes cenarios e diferentes agentes sociais e politicos se interpuseram quando
da elaboragéo de propostas curriculares. Os quatro documentos que analisamos apresentam
caracteristicas proprias, mas com alguns pontos em comum. O Curriculo Bésico, 0s
Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Orientadoras da Educacdo Basica sao
propostas que partem do Estado, mas nem por isso tém o mesmo proposito quanto a
formagéo dos sujeitos. O Plano de Estudos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem

Terra, por sua vez, € um documento que tem objetivos de formacao que se pretende humana.

O Curriculo Baésico para a Escola Publica do Estado do Parana, de modo geral,
apresenta coeréncia entre as partes constituintes denotando um grande avanco para a época.
Notamos que desde a concepc¢do de Geografia até a avaliagdo da aprendizagem, os autores
procuraram manter a conexao com o método que € anunciado. Declaradamente defendem a
abordagem Critica da Geografia fundamentada no materialismo histérico e dialético que
predominou naquela época. O carro-chefe desse documento é o estudo da transformacéo da
natureza por meio do trabalho e a producéo capitalista do espaco. Isso fica evidente desde a
52 série, atual 6° ano, que abre o debate com o conceito de mercadoria. Em varias passagens
dos encaminhamentos metodologicos, 0s autores “dialogam” com o leitor/professor
atribuindo-lhe a oficio de instrumentalizar o educando para pensar criticamente 0 espago.
Diante do momento histérico em que foi produzido, inicio da redemocratizacdo, ha uma
provisoriedade no sentido de levar o professor leitor e executor da proposta ao
aprofundamento do método. Além disso, apesar de apregoar a nao fragmentacdo dos
contetidos, como na Geografia Tradicional, um bloco de contetdos da Geografia Fisica se
isola no ultimo ano do Ensino Fundamental, denotando alguma fragilidade para manter a

constancia com 0s pressupostos teoricos.

Os Parametros Curriculares Nacionais se apresentam como um marco das politicas
educacionais da década de 1990 e continua, ainda hoje, a ser a referéncia em muitos estados
brasileiros, além de orientar a industria do livro didatico. O documento apresenta diferentes
concepgdes de educacdo, mas a teoria construtivista &€ predominante na proposta como um
todo. A Geografia defendida é a que valoriza a experiéncia do educando, o seu espaco vivido.
Portanto, a centralidade do processo educativo geografico é o educando. Com fundamentos
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de base, predominantemente, fenomenoldgicos, trouxe para o debate escolar os conceitos
fundamentais (lugar, paisagem, regido e territdrio) para a compreensdo dos fendbmenos
geograficos e 0 mérito de resgatar a cartografia para o ensino da disciplina. Ainda que pesem
criticas importantes quanto a confusdo conceitual (OLIVEIRA, 1999) e o esvaziamento dos

contetidos é preciso reconhecer a contribuicdo do documento para o ensino da Geografia.

As Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica, atual orientacdo da
educacdo publica paranaense, também é uma proposta que parte do Estado, mas com a
participacdo dos professores da rede no processo de elaboracdo. Propde uma abordagem
metodoldgica critica e interpretacdo dialética da realidade. Apresenta, em seu texto, alguns
elementos que remetem ao materialismo historico e dialético quando define o objeto de
estudo — o espaco geografico, por exemplo. Mas, ndo explicita ou aprofunda o debate sobre
0 método, o que poderia trazer mais elementos para que o entendimento do leitor/professor.
Traz outros elementos de cunho metodoldégico como a abordagem dos fendmenos
geograficos a partir do que chama de Contelidos Estruturantes e conceitos basilares. A ideia
de Conteldos Estruturantes pode ter sido inspirada nos Conceitos Estruturadores dos PCN+
assim como 0s conceitos basilares, que ja& compunham o corpo dos PCN do Ensino
Fundamental. A similaridade com a proposta do MEC diz respeito a forma de
operacionalizacdo dos Conteldos Estruturantes. Ou seja, a proposta de abordar um
fendmeno a luz de um contetido/conceito estruturador parece ser igual nos dois documentos.
Entendemaos, entéo, que uma proposta curricular incorpora elementos das anteriores, mas 0s

supera em alguns aspectos.

As DCE ndo apresentam apenas uma selecdo de contetdos, mas propdem uma
abordagem mais ampla, que abrange varias faces do fenbmeno geografico, quais sejam, a
econdmica, a cultural/demografica, a politica e a ambiental. Esse aspecto, em nosso
entendimento, é o que melhor contribui para o desenvolvimento dos conteidos, visto que o
como sempre nos pareceu fundamental para a acdo pedagdgica. Desse modo, a contribui¢édo
da Geografia para a compreensdo da realidade, se expande quando se analisa o objeto por
varios angulos. Sem duvida, isso ndo da conta da complexidade do real. Ent&o, as outras

disciplinas d&o a sua contrapartida na busca do entendimento da realidade concreta.

O Plano de Estudos do MST se difere dos demais documentos analisados, a comecar
pelos propositores. Ele parte de um movimento social e tem como objetivo fundamental a

formacdo humana adequando-se a realidade especifica dos trabalhadores rurais sem terra em
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situacdo de itinerancia. Por ndo se configurar como curriculo, ndo consta no documento
fundamentos tedrico-metodolégicos das disciplinas e concepcdo de avaliacdo de
aprendizagem. O Plano prop8e a vinculagdo dos contetidos com a vida dos estudantes.
Declara a opcdo pela abordagem fundamentada no materialismo historico e dialético

integrando as disciplinas numa unidade curricular denominada Complexos de Estudos.

Partindo do pressuposto que o curriculo ndo é neutro, podemos afirmar que as
propostas curriculares de Geografia analisadas ndo fogem a esse principio. Seja uma
formagdo mais critica, mais conteudista, mais voltada as demandas do mercado e em
conformidade com a légica formal, cada uma apresenta uma intencionalidade, uma pretensdo

quanto a formacdo dos sujeitos.

Diante do exposto, consideramos que a analise historica foi fundamental para
compreender como os eventos se relacionam no mundo real formando um todo. A passagem
do tempo e 0s embates, as demandas e disputas sociais, mudam as ideias, mudam a producéo
material, mudam a sociedade, mudam a Geografia, a educacdo e o curriculo. Tudo se
transforma dando lugar a outras composic¢Ges. Mas, a nova criagdo ainda guarda em si muitos
aspectos do remoto. A Geografia, que a cada momento histérico vem se recriando, se
renovando, ndo € sempre a mesma. Além disso, por ter um objeto dinamico, em constante
transformacéo, o olhar sobre ele também ndo é o mesmo. Podemos apontar, entdo, a0 menos
alguns determinantes para a definicdo dos curriculos de Geografia: o contexto histdrico, as
varias vertentes do pensamento filoséfico, as demandas socioeconémicas e politicas e 0s

interesses de classes.

Outra questdo que se impde quando o assunto é o curriculo, embora a pesquisa nao
tenha se proposto a tal investigacdo, diz respeito ao uso dos documentos como um amparo
no planejamento das atividades pedagodgicas. A consulta ao documento de orientacdo
curricular sempre esteve em nossas preocupacdes nos momentos de planejamento e motivou
essa pesquisa. Contudo, muitos profissionais ndo tém as propostas curriculares como um
suporte para o trabalho pedagdgico. O sumario do livro didatico goza de mais prestigio
diante dos curriculos quando o assunto é planejar. Reconhecemos que a industria do livro
didatico também segue as propostas curriculares e com o sistema de avaliacdo em larga
escala ndo é diferente. Assim, ainda que muitos ndo se deem conta, o curriculo estara
presente no cotidiano escolar de uma forma ou de outra participando da formacdo dos

sujeitos.
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