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APRESENTACAO

presente coletinea ¢ fruto de palestras e atividades de ensino

realizadas na disciplina Epistemologia do Ensino de Geogra-

fia, bem como de pesquisas feitas e orientadas por docentes
do Programa de Mestrado Profissional em Rede Nacional em Ensino de
Geografia (PROFGEQO), da Unidade Académica de Geografia (UAG)
da UFCG (Universidade Federal de Campina Grande), Campus de
Campina Grande-PB. Conta, também, com a colaboracdo de pesquisa-
dores (as) da area de ensino dessa disciplina vinculados (as) a outros
programas de pds-graduacdo de outras instituicdes de ensino superior
publicas, a exemplo da UFPB (Universidade Federal da Paraiba), UFPR
(Universidade Federal do Parana) e da UFPA (Universidade Federal do
Para), além da contribui¢do de pesquisadores (as) do campo da Educa-
¢ao.

A tematica central que perpassa as analises e reflexdes que com-
pdem a presente coletanea ¢ a do curriculo de Geografia: as suas politi-
cas, teorias ¢ historias. Contudo, apesar de tratar da historia social mais
ampla desse campo do saber, o enfoque privilegiado na maioria dos tex-
tos sdo as reformas educacionais recentes e suas proposituras curricula-
res para a Geografia Escolar.

A maioria dos textos escritos leva em consideragdo que o conjunto
de reformas educacionais recentes expressa o realinhamento da educa-
¢do a economia na fase atual de acumulagdo capitalista flexivel e do
neoliberalismo. Nessa via, a producdo do conhecimento e, por conse-
guinte, a educagdo e a escola ganham centralidade e precisam ser con-
troladas porque passam a ser campo de investimento e de lucros, de
formagdo de empreendedores ¢ trabalhadores precarizados e subalter-
nizados, e de propagagdo de ideologias que realgam a meritocracia, a
competi¢do e a individualizagdo.



Para isso, o reajuste da educagdo aos interesses capitalistas requer
o controle dos sistemas de ensino ¢ isso se da por duas vias. A primeira
consiste no controle do ensino, por meio da padronizagdo curricular e
das avaliagbes em larga escala. A segunda reside no contro-
le/precarizagdo do trabalho docente, a fim de ajusta-lo as demandas im-
postas pelo engessamento dos curriculos, transformados em matrizes
disciplinares destinadas a producdo do sujeito subalternizado e alie-
nado.

Nessa tessitura, o enfoque tedrico do curriculo oficial e prescrito
se acosta nos principios da filosofia da pratica, em detrimento da filo-
sofia da préaxis. Assim, a educacao incorpora tendéncias tedricas de ou-
tros campos do saber, a exemplo do conceito de capital humano, for-
mulado pela Economia, ou perspectivas epistémicas educacionais coe-
rentes com o modelo de sociedade de mercado e com o regime de acu-
mulacdo flexivel na atual conjuntura neoliberal, a exemplo do tecni-
cismo, do escolanovismo e do construtivismo piagetiano que funda-
mentam parte significativa dos defensores das pedagogias ativas.

Para assegurar o modelo de educagdo que os reformadores empre-
sariais almejam, as reformas empreendidas foram e sdo comandadas por
fundagdes e institutos privados que, juntamente com as midias e os go-
vernos instituidos, principalmente, ap6s o golpe parlamentar, juridico e
midiatico de 2016, intensificaram o empresariamento ¢ a mercadoriza-
¢do da educacdo, cujos principios determinaram e, a0 mesmo tempo,
foram determinantes na elaboracdo e definicdo da matriz curricular
pragmatica (BNCC — Base Nacional Comum Curricular); na instaura-
¢do da reforma do Ensino Médio, que reduz a carga horaria ¢/ou elimina
a Geografia nessa etapa da educacdo; na ingeréncia empresarial voltada
ao fazer pedagogico dos (das) docentes; na producdo dos materiais e
servigos educacionais, a exemplo dos livros didaticos, das plataformas,
sites e outros produtos pedagdgicos; assim como nas parcerias publico-
privadas da gestdo dos sistemas e escolas publicas em todo pais, muitas

das quais corroboradas pela UNDIME (Unido dos Dirigentes Munici-
pais de Educacdo) e pelo CONSED (Conselho Nacional de Secretarios
de Educacio).

Contudo, alinhados a epistemologia da praxis, aos fundamentos
das Pedagogias Historico-Critica e Libertadora, aos principios da Geo-
grafia Critica, da Cartografia Social, os autores ¢ as autoras dos textos
desta coletanea, filiados (as) a concepgdo de educagio voltada a auto-
nomia, omnilateral ¢ emancipatoria, ao tecerem os seus estudos, ques-
tionam criticamente as reformas educacionais e o curriculo oficial da
Geografia imposto. Ao questionarem esses elementos, fortalecem o
conjunto de pesquisadores que, com as suas pesquisas e atividades de
ensino, colocam-se na contestagdo e na disputa curricular, apontando
para a necessidade de curriculos que, produzidos pelos educadores e
educadoras dos Estados ¢ Municipios, contribuam para a leitura cons-
ciente, sistematica e critica do espago geografico concreto e represen-
tado como condi¢do para a construgdo da consciéncia politica transfor-
madora da realidade dos filhos e das filhas de trabalhadores e trabalha-
doras que estudam nas redes publicas de ensino do Brasil e da Paraiba.

Assim, os textos que compdem a coletdnea apresentam a analise e
fazem a denuncia das correlagdes entre as politicas curriculares € o ne-
oliberalismo; a histdria social do curriculo oficial da Geografia Escolar
e as hegemonias e conta-hegemonias que o disputam; os entrelaces en-
tre a Geografia Académica, as tendéncias pedagogicas e a Geografia
Escolar nas suas determinacdes histdricas; as matrizes curriculares ofi-
ciais dessa disciplina escolar, ditadas pelo Estado, como a BNCC; a
comparacgao entre esse documento curricular e o PCN (Parametros Cur-
riculares Nacionais) de Geografia para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental, a fim de verificar as mudangas e permanéncias em suas ma-
trizes teoricas; a auséncia da inclusdo das diferencas e da educagdo ge-
ografica do campo no documento curricular nacional; os desdobramen-
tos da Base na elaborag@o do Documento Curricular da Paraiba para a



disciplina geografica nos anos iniciais do Ensino Fundamental; a con-
cepgdo piagetiana/kantiana da Cartografia Escolar do documento naci-
onal normatizador das composigoes curriculares de Estados € Munici-
pios, apontando para a Cartografia Social dos sujeitos sociais como al-
ternativa para uma educacgdo geografica emancipatoria; as modalidades
¢ o fatiamento do Ensino Médio na Paraiba; a precarizagdo e desprofis-
sionalizagdo da fun¢do docente do geodgrafo (a) educador (a) com o
“Novo Ensino Médio”; a dilui¢do do saber geografico na grande area
da Ciéncias Humanas ou Sociais Aplicadas nessa etapa da educagao.

Ao colocar esses temas em evidéncia, os estudos aqui apresentados
denunciam os prejuizos dessas reformas para uma educagdo que seja
verdadeiramente democratica, humanizadora, coletivista € emancipato-
ria. Na contramao dessas reformas, defendem uma Geografia Escolar
calcada na criticidade, na politizagdo ¢ na emancipagdo dos sujeitos que
vivem do trabalho e a sua formagdo omnilateral.

De modo geral, as tematicas discutidas ao longo do livro represen-
tam a posic¢do e a capacidade de produzir ideias dos autores. Entretanto,
o carater de incompletude, de ideias em transito da obra, exige a parti-
cipagdo do outro como leitor, questionador e reelaborador para se com-
pletar. Assim, esperamos que o livro cumpra essa fungdo, ao chegar as
maos dos que se interessam pelas tematicas abordadas, para que, dessa
forma, possamos ampliar o debate e fortalecer o campo das disputas
democraticas em torno da Geografia Escolar que defendemos nas esco-
las. Por fim, modestamente, desejamos que as analises e sinteses dessa
coletdnea possam gerar reflexdes e contribuir para alcangar as transfor-
magdes que os seus autores almejam.

Os organizadores

PREFACIO

nicialmente se faz necessario agradecer ao convite feito pelos or-

ganizadores para prefaciar este livro, o que me honra muito, uma

vez que estou navegando nesta seara ha algum tempo e venho con-
tribuindo de alguma forma para a Educacdo em Geografia. Primeiro ao
ser professor do Ensino Basico por aproximadamente dez anos, depois
no Ensino Superior por mais de vinte anos.

Antes de falar da obra, devemos fazer um curto histérico do Mes-
trado Profissional em Rede Nacional em Ensino de Geografia (PROF-
GEO). Ha pouco mais de dois anos (2022) tem inicio o PROFGEO,
criado pela Coordenagdo de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Su-
perior (CAPES), que contava com diversas Institui¢des de Ensino Su-
perior (IES) espalhadas pelo Brasil, tendo a Coordenagao Nacional da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A esta ultima, estavam
associadas mais oito institui¢des e, posteriormente, foram adicionadas
mais cinco instituicdes no ano de 2024, totalizando catorze IES. A cri-
acdo de um Mestrado profissional na area de concentragdo de Ensino
de Geografia, voltado aos profissionais da disciplina no Ensino Basico,
vem contribuir com a formac¢ao continuada daqueles que sdo esqueci-
dos na conjuntura politica, social ¢ econdmica de nosso pais e que tanto
contribuem para a construgao da sociedade brasileira: os professores.

A CAPES, ao criar o Programa de Mestrado Profissional para Qua-
lificacdo de Professores da Rede Publica de Educacao Basica — ProEB,
visou a formacdo continuada dos professores da Educagido Basica, pro-
piciando melhorias na formagdo docente, qualificando melhor os pro-
fissionais de Educagdo Publica do nosso pais. E importante falar do



ProEB porque ele se torna fundamental para a sociedade, sendo um ins-
trumento de politicas publicas de Estado e ndo de governos. Também
porque esta obra € uma iniciativa de uma das associadas ao PROFGEO,
no caso a Universidade Federal de Campina Grande — UFCG, contando
ainda com organizadores e autores de outras institui¢des.

Neste momento, a presente obra: “A Geografia Escolar em Dis-
puta: Politicas, Teorias e Historias Curriculares”, traz contribuicdes
fundamentais e necessarias na discussao dos desafios e das possibilida-
des que tem a Geografia Escolar, tanto na formacao do educador como
na do estudante-cidaddo. Principalmente nestes tempos em que a Geo-
grafia, enquanto disciplina, ¢ atacada por um modelo neoliberal que tem
sido adotado pela educagdo brasileira, o qual se pauta na (de)formacdo
de trabalhadores, cada dia mais desprovidos de conhecimento critico,
quando se estabelece a retirada das condigdes de uma formagédo huma-
nista, ao reduzir a carga horaria das aulas de disciplinas no ambito das
humanidades, como a Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia.

A Geografia ¢ a ciéncia que educa para ler o mundo. Uma leitura
que se reveste de articulagdes possiveis no campo da composi¢do pai-
sagistica, do conjunto de elementos que constitui o espaco, sejam eles
classificados como fendmenos naturais, bioldgicos e sociais, ou das in-
teragdes/combinacdes entre estes. O professor de Geografia ¢ aquele
que possibilita esta leitura de mundo nesta perspectiva, auxiliado por
outras disciplinas que sdo fundamentais no ensino, como aquelas cita-
das anteriormente, que propiciam a formacdo humanista. Assim,
mesmo nao sendo a Unica, a Geografia cumpre papel relevante no En-
sino Basico.

Diante do ataque que vem sofrendo a educacao publica nos ltimos
anos, a exemplo das reformas que implementaram a Base Nacional Co-
mum Curricular — BNCC, torna-se necessario refletir o que se quer e o
que se pretende com/para o ensino da disciplina Geografia. Desta
forma, os temas tratados na presente obra dizem respeito as reformas
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ocorridas nos ultimos anos, aborda o curriculo de geografia, as politicas
¢ teorias ¢ o (re)alinhamento da educagdo a economia neoliberal que
domina a atual ordem mundial.

Enfim, como nos diz Milton Santos, na obra Pensando o Espa¢o
do Homem', atualmente: “o conhecimento mercantilizou-se como o
tudo o mais, ¢ a ideias sdo “designed” antes de serem fabricadas”. O
que nos leva a afirmar que tudo (ou quase tudo), também a educagio,
esta com sua “finalidade submetida a lei do mercado” (Milton Santos,
2004, p. 37). Assim, a obra “A Geografia Escolar em Disputa: Poli-
ticas, Teorias e Historias Curriculares”, nos da uma relevante contri-
bui¢do no campo da Geografia Escolar brasileira nos capitulos tratados
pelos autores, € que constituem uma base para novas (re)leituras e de-
bates na area do conhecimento que enfoca.

Campina Grande-PB, 08 de setembro de 2024.

Sergio Murilo Santos de Araiijo*

1 SANTOS, M. Pensando o Espaco do Homem. 5.ed. Sdo Paulo: Editora da Universi-
dade de Sao Paulo, 2004.

2 Coordenador do Programa de Mestrado Profissional em Rede Nacional em Ensino de
Geografia — PROFGEO, da Universidade Federal de Campina Grande — UFCG. Pro-
fessor da disciplina Ensino da Tematicas Fisico-Naturais na Geografia no
PROFGEO/UFCG e das disciplinas de Geografia Fisica e Ambiental no Curso de Li-
cenciatura em Geografia da Unidade Académica de Geografia do Centro de Humani-
dades da UFCG.

1
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EDUCACAOE NEOLIBERALISMO: OS
(DES)CAMINHOS DAS POLITICAS
CURRICULARES NO BRASIL

Carlos Augusto de Medeiros'

INTRODUCAO

de 2022, no Programa de Mestrado Profissional em Rede Na-
cional em Ensino de Geografia, da Universidade Federal de
Campina Grande. Trata-se de resultado parcial de pesquisa em anda-
mento intitulada “O Direito a Educagio e a ruptura politico-institucio-
nal de 2016, no Brasil: o projeto de educagdo em curso”, desenvolvida
na Unidade Académica de Educacdo, na mesma universidade a qual tem
por objetivo central analisar os impactos no campo da educagéo brasi-
leira apds a ruptura institucional e politica de 2016. A pesquisa ¢ desen-
volvida no Grupo de Estudos e Pesquisas em Direito a Educagao Basica
(GEPDEB)/CNPQ vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em Edu-
cacdo (PPGEd/UFCG).
O objetivo deste artigo consiste em discorrer com maior precisao
o conceito de neoliberalismo, a partir de sua trajetoria da Europa a Amé-
rica Latina e Brasil e sua chegada a educagdo, particularmente, no
campo das politicas curriculares. Para tanto, categorias de analise

O presente texto decorre de palestra proferida, em 15 de julho

! Doutor em Educagéo pela USP. Professor Adjunto da UAED/UFCG. E-mail: Camedei-
ros.bsb@gmail.com
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gramscianas sao utilizadas a fim de contribuir para melhor apreensado
do contetudo apresentado.

Parte-se da analise do conceito neoliberalismo, sua génese, carac-
teristicas centrais, percursos em dire¢do a pensamento hegemonico, ex-
periéncias bem sucedidas e outras. Para tanto, serviram de suporte teo-
rico basicamente Fiori (1997), particularmente com as caracteristicas
fundantes do novo liberalismo ¢ Anderson (1995) com exemplos bem
sucedidos do modelo na Europa.

A seguir, apresenta-se a chegada desse pensamento na América
Latina e Brasil, novamente com Fiori (1997) e Oliveira (1995) que apre-
senta a singularidade em nosso pais. O Plano Diretor da Reforma do
Estado (1995) é documento imprescindivel para apreender esse per-
curso no pais, nos governos Fernando Henrique Cardoso. Encerra-se a
se¢do com Paulo Netto (1995) e Oliveira (1995) refletindo sobre os im-
pactos do receituério no pais.

Em tempos recentes, secdo seguinte, sdo problematizadas algumas
questdes sobre a consolidacdo desse modelo no Brasil. Demier (2017)
faz alerta sobre aspectos, tais como papel do movimento operario, re-
gime autoritario, estamento brasileiro e impactos nos movimentos soci-
ais. Coelho (2017) reflete sobre o golpe de 2016 ¢ o papel do Partido
dos Trabalhadores (PT) junto aos interesses do capital, no qual desen-
volve os conceitos gramscianos de “pequena politica” ¢ “grande poli-
tica”, no contexto recente.

Na ultima secdo, esfor¢a-se para apresentar dois impactos desse
pensamento nas politicas curriculares brasileiras: a Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a Formagao
de Professores (BNC-Formacao). Para a primeira, o Sindicato Nacional
dos Docentes das Institui¢des de Ensino Superior (Andes-SN) foi fun-
damental para a compreensdo da BNCC que se alinha a politica de aus-
teridade no Brasil, a partir de 2015, com o golpe ¢ o “teto dos gastos”.
Tarlau e Moeller (2020) apresentam os meandros da formagao do con-
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senso em torno da educacdo de qualidade para todos, evidenciando o
papel dos aparelhos de hegemonia no processo.

Por fim, a BNC-formagédo apresenta-se como apressada tentativa
do Estado em alinhar a formagao de professores 8 BNCC. As organiza-
coes docentes, Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (Anped), Associacdo Nacional de Politica ¢ Administragado
da Educacao (Anpae), Associagdo Nacional pela Formagao dos Profes-
sores da Educagdo (Anfope) e Forum Nacional de Diretores de Facul-
dades/Centros/Departamentos de Educagdo ou Equivalentes das Uni-
versidades Publicas Brasileiras (ForumDir) foram imprescindiveis para
esclarecimento do que estava em curso, bem como de organizacdo da
resisténcia, ocasionando no adiamento de sua implantagao.

O QUE E NEOLIBERALISMO?

A gestao das politicas publicas, ha muito, vem sendo orientada
pelo neoliberalismo como modelo econdmico hegemonico, com desdo-
bramentos politicos, sociais e culturais. Do ponto de vista rigorosa-
mente essencial, este novo liberalismo do século XX ndo difere do ve-
lho liberalismo dos séculos XVIII e XIX. Porque, em primeiro lugar,
mantém-se a maxima de “menos de Estado e de politica possivel”, ou
seja, a busca pela despolitizagao total dos mercados e a liberdade abso-
luta de circulagdo dos individuos ¢ dos capitais privados. Em segundo
lugar, segue em curso o mantra liberal da intransigéncia do individua-
lismo. E, por tltimo, antes como agora, o tema “igualdade social” (por
vezes, substituido por “equidade de oportunidades™ que trata de uma
nogdo de justica natural) presente nos discursos diz respeito apenas a
“igualagdo de oportunidades” ou condigdes iniciais igualizadas para to-
dos.
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Mas o novo liberalismo possui singularidades. Para Fiori (1997),
estas caracteristicas podem ser resumidas em quatro fundantes diferen-
¢as. Em primeiro lugar, o liberalismo atual assume uma (falsa) “preten-
sdo de cientificidade”. Uma segunda grande diferenga consiste no fato
de aquelas ideias e politicas se combinarem de forma indiscutivelmente
virtuosa ou de mutua alimentagdo, no periodo dos anos de 1970 aos
anos de 1990, com as transformagdes econdomicas e politicas materiais
que o capitalismo vem sofrendo desde a sua crise de 1973. Uma terceira
diferenca fundamental reside na derrota comunista, o que deu ao pen-
samento neoliberal condigdes (que jamais o liberalismo gozou) de uma
ideologia que consegue ser quase universalmente hegemonica. A quarta
diferenga consiste em que “este novo liberalismo aparece como uma
vitoria ideologica que abre portas e legitima uma espécie de selvagem
vinganga do capital contra a politica e contra os trabalhadores” (Fiori,
1997, p. 205).

A ascensao do neoliberalismo a pensamento hegemdnico em todos
os paises obedeceu, grosso modo, a quatro etapas importantes. A pri-
meira etapa pode ser considerada a partir do texto “O caminho da ser-
vidao”, de Frederich Hayek, escrito em 1944, como a origem do que se
pode definir como fenémeno distinto do simples liberalismo classico,
do século passado. Trés anos depois, em 1947, paralelo a consolidagao
dos Estados de Bem-Estar na Europa do pds-Guerra, essa orientagdo
metodologica agregou, em Mont Pélerin, na Suica, célebres participan-
tes ndo somente adversarios firmes do Estado de Bem-Estar, mas tam-
bém inimigos férreos do New Deal Planning estadunidense?, dentre
eles, destacam-se Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins,

2 Americano, estadunidense € norte-americano em alguma medida se referem aos Estados
Unidos. A opg¢ao por um dos termos revela uma certa forma pensar, apesar de que todos
eles estdo, rigorosamente, corretos. De minha parte, prefiro o pensamento de que “quem
fala estadunidense em vez de ‘americano’ nem ¢ gente, ¢ anjo”, procurando assim, de-
marcar minha posicao avessa ao imperialismo dos EUA com sua politica de expansio
e dominio territorial e cultural (Tavares, 2022).
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Ludwig Von Mises, Walter Eupken, Walter Lipman, Michael Polanyi,
dentre outros (Anderson, 1995).

A segunda etapa importante deste avanco neoliberal se da a partir
dos anos de 1960 quando as ideias de Hayek e agora também, de tantos
outros, comegam a ganhar espago académico, sobretudo, nas universi-
dades dos Estados Unidos. E neste periodo, dos anos de 1960 ¢ de 1970,
que se assegura o carater da “pretensdo de cientificidade”, antes citado.
E neste sentido que a teoria econdmica neoclassica vem exercendo forte
influéncia sobre todas as demais ciéncias sociais, teéricas ou aplicadas,
por isso, assiste- se ao surgimento de conceitos de eficiéncia, equilibrio,
convergéncia etc., que sdo subsidiarios de uma discussao da teoria eco-
ndmica ainda ndo concluida, mas ja amplamente exportada para outros
campos do saber. Faco um recorte para reforgar essa etapa:

Estas teorias [...] tém-se transformado, ou se apre-
sentam como se fossem o suporte que da cientifi-
cidade, uma pseudocientificidade, as recomenda-
¢des ou politicas de corte neoliberal amplamente
aplicadas e recomendadas a partir da vitoria poli-
tica liberal-conservadora ocorrida no eixo anglo-
saxdo na virada dos 70 para os 80 e que depois se
estenderam ou foram impostas nos anos 80 ¢ 90 a
quase todo o mundo (Fiori, 1997, p. 204).

Nessa etapa ainda, também, formou-se a geracdo dos economistas
que vieram a assumir posi¢des de destaque no comando das politicas
econdmicas implementadas nos paises da periferia capitalista ¢ dos ges-
tores da safra de planos de estabilizagdo implementados na América
Latina, na década de 1990.

A terceira etapa nesta evolugdo do neoliberalismo em direcdo a
hegemonia mundial consiste na passagem do campo da teoria para o
campo da politica, com a chegada ao governo das forgas liberal-con-
servadoras, em efeito de larga escala, a partir da vitoria eleitoral, em
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1979, na Inglaterra, do governo Tatcher: “o primeiro governo de um
pais de capitalismo avangado publicamente empenhado em por em pra-
tica o programa neoliberal” (Anderson, 1995, p. 11). A seguir, assumem
os governos, em 1980, Reagan nos Estados Unidos; em 1982, Khol na
Alemanha; em 1983, Schluter na Dinamarca; em seguida, quase todos
os paises do norte da Europa ocidental; enfim, migrou-se do plano te6-
rico para a pratica efetiva: “[...] os anos 80 viram o triunfo mais ou me-
nos incontrastado da ideologia neoliberal” (Anderson, 1995, p. 12).

Esse impulso ganho pelas ideias neoliberais, em 1973, com a crise
do modelo economico do pds-guerra, disseminou pelo planeta as poli-
ticas publicas pioneiras de Tatcher na Inglaterra, organizadas em torno
do “tripé reformista’: desregulacdo, privatizagdo e abertura comercial.
Logo, essas ideias foram consagradas por vérias organiza¢des multila-
terais que se transformaram, na verdade, no nicleo duro do pensamento
e das politicas neoliberais voltadas para o ajustamento econdmico da
periferia capitalista. Politicas que passaram a fazer parte indissociavel
das recomendac¢des e das condicionantes do FMI, do BM etc. (Fiori,
1997, p. 207).

O programa neoliberal propos-se a conter a inflacdo, para tanto, o
poder excessivo dos sindicatos e o movimento dos operarios, de modo
geral, foram considerados os responsaveis pela corrosdo das bases de
acumulagao capitalista. Realista e objetivo, o programa neoliberal, con-
teve a inflag@o, no entanto, ndo foi capaz de recuperar as taxas de cres-
cimento, observadas nas décadas de 1950 e 1960, antes, sequer alcan-
cou as taxas da década de 1970 que motivaram sua gé€nese. Além disso,
acumulou niveis de desemprego, agora concebido como mecanismo
“natural”, jamais experimentados na historia — € esse “natural” que se
aproxima da ideia da equidade, antes referida. A efetiva recuperacdo
dos lucros nao se fez acompanhar da recuperagiao de investimentos: a
desregulamentag@o financeira criou propicias condigdes para a especu-
lacdo especulativa. Nem Inglaterra ou Estados Unidos estiveram imu-
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nes a recessdo de 1991, quando a divida publica assumiu dimensoes
alarmantes e cresceu o numero de desempregados no mundo todo. No
entanto, a hegemonia neoliberal mantém-se (Anderson, 1995).

A quarta ¢ Gltima etapa fundamental desta estrondosa vitoria teo-
rica e ideoldgica deste neoliberalismo — transformado em senso comum
a partir das Academias e repetido diuturnamente a ponto de atrair as
atengOes de intelectuais e politicos, até mesmo aqueles mais progressis-
tas (vamos abordar isso, mais a frente) — consiste no salto qualitativo
evidenciado, a partir da derrota ou implosdo do mundo comunista: “é o
momento em que as ideias neoliberais atingem os tltimos redutos de
resisténcia, mas ¢ também o momento em que elas se transformaram
numa espécie de utopia quase religiosa” (Fiori, 1997, p. 207).

O NEOLIBERALISMO NA AMERICA LATINA E NO
BRASIL

A América Latina foi o terceiro palco de experimentagdes neoli-
berais (depois da Europa e Leste Europeu). O governo de Pinochet, no
Chile, foi o pioneiro na implementagdo destas politicas na regido, se-
guido, nas décadas de 1980 e de 1990, pelos governos Salinas, no Mé-
xico, em 1988; Menem, na Argentina, em 1989; Perez, na Venezuela,
em 1989 e Fujimori, no Peru, em 1990.

A chegada do Brasil e da América Latina (excegdo feita ao pionei-
rismo do Chile) a este modelo se da, segundo Fiori (1997), por dois
caminhos. O caminho econémico foi basicamente o da renegociacdo
das dividas externas latino-americanas: “fez parte da propria renegoci-
acdo a aceitacdo das condicionantes e das politicas e reformas econd-
micas de corte liberal” (Fiori, 1997, p. 207) e, no plano publico, assiste-
se a uma adesdo crescente, vertiginosa ao novo ideario liberal. Segundo
o autor, tudo isso se deu “independentemente de quais fossem os pas-
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sados partidarios, ideologicos ou tedricos dos novos dirigentes dos pai-
ses deste continente” (Fiori, 1997, p. 208).

Para o caso brasileiro, especificamente, Oliveira (1995) assinala
que os dirigentes da economia, no periodo da ditadura, eram todos “li-
berais”, “entre aspas porque o liberal brasileiro tem sempre por tras de
si um rancoroso autoritario” (Oliveira, 1995, p. 24). O processo de di-
lapidacdo do Estado brasileiro que prosseguiu no governo Sarney criou
o clima propicio a ideologia neoliberal em um pais cuja social-demo-
cracia ou Estado de Bem-Estar havia falhado.

Se a sociedade civil, no Brasil, mostrou-se capaz de reagir ao ata-
que neoliberal com o impeachment de Collor, afirma Oliveira (1995),
esse cenario se transformou em fungdo da hiperinflagdo como estratégia
para o acordo da populacdo as duras politicas neoliberais administradas
pelo governo Itamar.

Ainda na redemocratizacdo da sociedade, os governos Fernando
Henrique Cardoso assumem o receituario neoliberal. Com o Plano Di-
retor da Reforma do Estado (1995), a crise do Estado — entenda-se, a
crise fiscal, o esgotamento da estratégia interventora do Estado e a ne-
cessidade de superacdo da administracdo publica de tipo burocratica —
¢ aresponsavel pela desaceleragdo economica nos paises desenvolvidos
e pelos graves desequilibrios na América Latina e no Leste Europeu. E,
no Brasil, essa crise a partir da segunda metade dos anos 1980. Como o
Plano responde ao problema?

[...] a reacdo imediata a crise — ainda nos anos 80,
logo apds a transi¢do democratica — foi ignora-la.
Uma segunda resposta igualmente inadequada foi
a neoliberal, caracterizada pela ideologia do Es-
tado minimo. Ambas revelaram-se irrealistas: a
primeira, porque subestimou tal desequilibrio; a
segunda, porque utépica” (Brasil, 1995, p. 15-
16; grifo nosso).
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Note-se que para o Plano Diretor, a resposta neoliberal ¢ conside-
rada irrealista, utopica, portanto, parece crer tratar-se de um modelo ex-
terno ao caso brasileiro. Para o documento, reforma e reconstrucao do
Estado — unica resposta consistente de superagdo da crise — sdo politicas
ndo neoliberais. Nesse sentido, ele considera inadidveis: (a) o ajusta-
mento fiscal duradouro; (b) reformas econdmicas orientadas para o
mercado; (c) a reforma da previdéncia social; (c) a inovacdo de instru-
mentos de politica social e (d) a reforma do aparelho do Estado, em
busca de “governanga” (Plano..., 1995, p. 16). Na interpretagao do do-
cumento,

[...] areforma do Estado deve ser entendida dentro
do contexto da redefini¢cdo do papel do Estado,
que deixa de ser o responsavel direto pelo desen-
volvimento econdmico e social pela via da produ-
¢do de bens e servigos, para fortalecer-se na fun-
¢do de promotor e regulador desse desenvolvi-
mento (Brasil, 1995, p. 17).

O Estado, portanto, abandona o papel de executor ou promotor di-
reto de servigos, mantendo-se, entretanto, no papel de regulador e pro-
vedor ou promotor destes, especialmente de servigos sociais, como sa-
ude e educagdo, essenciais para o desenvolvimento econdmico. Se-
gundo o Plano Diretor (1995, p. 17), a generalizacdo dos processos de
privatizacdo de empresas estatais deve-se as distor¢Ges e ineficiéncias
causadas pelo Estado ao assumir fungdes diretas de execugdo que de-
vem ser transferidas para o setor privado. E, aqui, insere-se a questao
educacional:

a descentralizagdo para o setor publico ndo-estatal
da execucdo de servigos que ndo envolvem o exer-
cicio do poder de Estado, mas devem ser subsidi-
ados pelo Estado, como ¢ o caso dos servigos de
educagdo, satde, cultura e pesquisa cientifica.
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Chamaremos esse processo de “publicizagdo”
(Brasil, 1995, p. 17-18).

Resta evidente que o esfor¢o para afastar esse periodo do ideario
neoliberal € em vao. Mas ¢ forgoso reconhecer que as caracteristicas do
neoliberalismo por aqui geram um “neoliberalismo a brasileira”, cujas
caracteristicas centrais consistem em — ao contrario do que ocorreu com
Thatcher, na Inglaterra ¢ Reagan, nos Estados Unidos — ndo haver ex-
plicitag@o do que se pretende empreender, nao se esclarecer minimante
o efetivo contetido das mudangas:

de fato, ha aqui um claro elemento de mistifica¢do
e cinismo — e denuncia-lo ¢ denunciar a forma
como a grande burguesia faz politica entre nos:
quando nao joga no golpe, quando joga na legiti-
magao politica por via eleitoral, fa-lo através da
mistificagdo e do cinismo” (Paulo Netto, 1995, p.
34).

Os impactos deste receituario aplicado no Brasil, segundo Oliveira
(1995), deflagram duas letalidades. A primeira, mais evidente, “pois,
enquanto a economia se recupera, o social piora. Tal como nos paises
desenvolvidos, tal como nos ‘laboratérios’ do rigor neoliberal” (Oli-
veira, 1995, p. 26). A segunda letalidade ¢ pior. Ataca as bases da espe-
ranga que se construiu ao longo dos anos, “ataca esse vigoroso movi-
mento popular, que se reergueu e obrigou o governo a rever politicas.
Metamorfoseia esse movimento de esperanga e abre as comportas para
uma onda conservadora de que o Brasil ndo tem memoria” (Oliveira,
1995, p. 27). Soma-se a desesperanga, o medo da reforma, da mudanga,
da experimentagdo evidenciado no pais — aqui, Oliveira (1995) se re-
fere, por exemplo, a evidéncia empirica de que a populagdo, em Sdo
Paulo, pedia para ndo mexer no salario convencida de que seu aumento
era a causa da inflagdo.
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Em suma, a maior letalidade do programa neoliberal, no Brasil,
consiste na destrui¢do da esperanga ¢ na destruicdo das organizagdes
sindicais, populares e de movimentos sociais que enfrentaram sua ide-
ologia, como mecanismo para a imposi¢do da onda conservadora.

O NEOLIBERALISMO NO BRASIL EM TEMPOS
RECENTES

Aproximando da conformacgdo do neoliberalismo em periodos atu-
ais, a leitura de um texto produzido por Felipe Demier (2017) leva a
reflexdo sobre alguns aspectos que gostaria de compartilhar. O primeiro
aspecto se refere ao fato de que foram as necessidades praticas e obje-
tivas do movimento operario — e, portanto, ndo como um exercicio es-
peculativo — que levaram os intelectuais organicos a elaboracao e apri-
moramento da feoria dos regimes politicos capitalistas. Segundo o au-
tor, reflexdes e posturas antirregime foram sistematicamente abando-
nadas pelos agrupamentos politicos de esquerda, incluindo os de orien-
tacdo marxista. E, dialeticamente, a consolidagdo do regime democra-
tico-liberal contribui para essa abdicacdo e, desse ponto de vista, “[...]
tais posturas de esquerda jogaram importante papel nessa naturalizagdo
do modelo liberal representativo de democracia” (Demier, 2017, p. 69).

O segundo aspecto a compartilhar contribui para jogar luz sobre as
simplificagdes de macrocategorizagdes. Ao tratar de regimes democra-
tico-burgueses, o autor afirma que “podem conter elementos ditatoriais
(residuais ou em fermentagdo) em proporg¢ado inferior aqueles [demo-
cratico-liberal]” (Demier, 2017, p. 69). A exagerada for¢ca do Poder
Executivo e da burocracia na condu¢@o do pais sdo mostras dessa situ-
acdo que contam “com uma participa¢do quase incontinente das Forcas
Armadas nos assuntos politicos” (Demier, 2017, p. 69), dentre outras
determinagoes. Dessas, que importa destacar sdo as “severas limitagdes
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as atividades sindicais e politicas da classe trabalhadora por meio da
repressdo policial ou de normatizagdes restritivas” (Demier, 2017, p.
69).

Um ferceiro aspecto, com o regime implantado com o golpe de
1964, as analises apontaram “a existéncia de uma ‘autonomia relativa
do Estado’ em face da propria classe dominante” (Demier, 2017, p. 78).
Com a derrubada de Jodo Goulart, “a burguesia brasileira havia se mos-
trado ‘incapaz’ de dirigir e, a0 mesmo tempo, precisava continuar do-
minando” (Demier, 2017, p. 78).

A sintese, até aqui, ¢ a seguinte: independentemente, se na Europa
ou nos Estados Unidos (que possuem similaridade no desenvolvimento
do neoliberalismo) ou no Brasil (seguramente singular), a democracia
liberal possui comprometimento com a reducdo dos “gastos” publicos
a fim de abrir espagos de investimento ao capital por meio de privatiza-
coes/mercantilizagdo dos servigos sociais (Demier, 2017), dentre ou-
tros.

Reforgando a importancia desses aspectos, destaca-se que a meta
dos intelectuais organicos neoliberais para a constitui¢do de regimes
democratico-liberais se apoia na desmobilizagdo e na apatia dos cida-
dédos, com elei¢des regulares disputadas, na pratica, apenas por “elites
politicas pro-status quo”. A isso, o autor chama de “regime democratico
restrito” (Demier, 2017, p. 89).

Com Felipe Demier (2017) ainda, parece evidente, portanto, que
com a transi¢do para a redemocratizagdo da sociedade, pds-golpe, a re-
organizacdo sindical e politica da classe trabalhadora foram efeitos in-
desejaveis para o modelo que se fizeram sentir nas contradi¢des da
Carta Magna de 1988.

A fim de reverter a taxa de lucro, era indispensavel diminuir dras-
ticamente os gastos estatais com as politicas ptiblicas universais, viabi-
lizar maiores taxas de explora¢do por meio da precariedade e insegu-
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ranca no trabalho e, mais importante, abrir novos mercados (saude, edu-
cacdo, previdéncia etc.).

O acirramento e reordenamento dos interesses do capital apontam
para a necessidade de “Novo” Regime, em tempos contemporaneos, no
pais. O golpe parlamentar de 2016 deu inicio ao cumprimento das novas
prioridades do capital. Nos termos de Coelho (2017, p. 145), “o refor-
mismo rebaixado baseado na colaboragdo de classes se defrontou com
seus proprios limites e o governo trocou de méos: da esquerda para a
direita do capital”.

E importante destacar que o PT ndo conseguiu se comprometer to-
talmente com a “agenda de liquidag@o dos direitos sociais” (Coelho,
2017, p. 145). Perdendo suas credenciais de dirigente politico dos su-
balternos, o PT perde qualquer utilidade para a classe dominante, uma
vez que servia como “instrumento de apaziguamento consensual das
lutas sociais” (Coelho, 2017, p. 145).

As caracteristicas impressas pela nova hegemonia nos aparatos da
sociedade civil — com alguma forma de presenga dos grupos subalternos
—revelou

[...] a filantropizagdo em lugar do questionamento
das raizes da desigualdade, a profissionalizagio e
burocratizagdo dos quadros em substituigdo a mi-
litancia ideologicamente motivada, a dependéncia
economica diante do Estado e de institui¢des pri-
vadas de corte empresarial, a particularizagdo das
demandas e o insulamento das estratégias ao lado
do abandono e da desqualificacdo de pautas uni-
versalizantes (Coelho, 2017, p. 150).

Todo esse cenario ja havia sido desenhado antes do “desabamento
de Dilma”, resultante da vitoria do capital-imperialismo ja assinalada
nos anos 1980, mas configurada nitidamente a partir dos anos 1990.

Entdo, por que ndo antes? Em resposta, “a historia da Assembleia
Constituinte [...] mostra a dificuldade de articulagdo no ambito parla-
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mentar até que os riscos diante de incursdes bem-sucedidas dos subal-
ternos se tornassem uma ameaga mais séria, o que levou a reacdo de-

fensiva que foi o Centrdo” (p. 150).
Observaram-se, quanto a gestdao do PT:

. A manutencao das taxas reais de juros mais
elevadas do mundo;
. O pagamento de um servigo da divida que

ultrapassou, em alguns anos, 8% do PIB, ao
mesmo tempo que se repetia, dia apos dia, que nao
havia recursos para agdes basicas como a recupe-
ragdo do sistema publico de saude, a reforma agra-
ria, etc.;

. A realizagdo de um superdvit primario
sempre proximo dos 5% do PIB, ao mesmo tempo
que se continuou com o discurso de que temos um
enorme déficit e € preciso um esfor¢o ainda maior;
. A transformacao do sistema previdenciario
brasileiro, acabando com o solidarismo intergera-
cional e jogando na incerteza o futuro de milhdes
de trabalhadores dos setores privado e publico;

. A aprovagdo de uma lei de faléncia que co-
loca, no gerenciamento das massas falidas, os in-
teresses dos credores do sistema financeiro a
frente dos interesses dos trabalhadores e do Es-
tado;

. A defesa despudorada da independéncia de
direito do Banco Central (ela ja existe de fato)
para, nas palavras do entdo ministro de planeja-
mento Guido Mantega, “livrar a sociedade brasi-
leira de presidentes irresponsaveis e gastadores”
(Paulani apud Coelho, 2017, p. 164).

A tensdo entre o neoliberalismo e seus opositores excluem do de-
bate a fundagdo de novos Estados ou a luta pela destruigdo, defesa, con-
servacdo de determinadas estruturas organicas econdmico-sociais (re-
lagdes de producdo). Essas lutas saem da agenda da burguesia. Esse € o
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contexto da pequena politica, isto €, no Brasil do século XXI as inter-
vengdes estdo limitadas a “questdes parciais e cotidianas que se apre-
sentam no interior de uma estrutura ja estabelecida em decorréncia de
lutas pela predominancia entre as diversas fragdes de uma mesma classe
politica [GRAMSCI, Cadernos do carcere, v. 3]” (Coelho, 2017, p.
165).

O texto de Coelho (2017, p. 166) revela que em um certo sentido
a classe dominante faz grande politica no Brasil: “ela age para ‘excluir
a grande politica do ambito da vida estatal e reduzir tudo a pequena
politica’ [GRAMSCI, Cadernos do carcere, v. 3]”.

A fim de concluir essa secao, a esquerda do capital foi indispen-
savel para consolidar a hegemonia burguesa: a0 mesmo tempo em que
o transformismo do PT privou a classe trabalhadora de fincar suas ban-
deiras histdricas, ele conservou sua posi¢do de forga hegemonica na
classe, assim, ao frear as experiéncias de lutar (apesar de ocorrerem),
assistimos a um “eficiente mecanismo de apassivamento da classe su-
balterna através do apequenamento da politica” (Coelho, 2017, p. 166).

IMPACTOS DO NEOLIBERALISMO NAS POLITICAS
CURRICULARES

Nesta se¢do, optei por apresentar dois casos de conformacao das
politicas educacionais ao cenario neoliberal hegemonico. Inicio pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), implantada no Governo
Michel Temer, no pds-golpe institucional.

A politica de austeridade econdmica no Brasil, a partir de 2015,
com agravamento em 2016, veio acompanhada da “logica do sufoca-
mento das politicas publicas” (Diretoria Nacional do Andes-SN, 2021,
p. 10). Impressionou a todos, a velocidade com que o desmonte das po-
liticas sociais tomou curso no golpe da presidenta Dilma Rousseff. A
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maior marca desse processo se materializa com a Emenda Constitucio-
nal n°. 95 (EC 95), conhecida como a Emenda do “Teto dos Gastos”.

Alinhados a isso, tém-se os ordenamentos constitucionais sobre a
limita¢do dos investimentos publicos, reformas trabalhista, tributaria e
administrativa protagonizadas pelo poder legislativo.

N3io a toa, a Constitui¢do Federal de 1988 (CF/88) ¢ o alvo central
do conservadorismo nacional, uma vez que nela constam os direitos e
as garantias sociais, de modo geral — educacdo, trabalho, saude, seguri-
dade social, dentre outros®. A educagdo, por seu turno, € a via da redu-
¢do das desigualdades sociais,

[...] afinal, a educag@o escolar ¢ uma dimensao
fundante da democracia, e tal principio ¢ indispen-
savel para as politicas que visam a participagdo de
todos os espagos sociais e politicos e, mesmo, para
reinser¢do no mundo profissional. (Cury, 2022, p.
246).

Nessa linha, a crescente influéncia filantropica privada, fundada
nos discursos de educagdo de qualidade para todos, orienta a educacdo
publica a sua imagem e semelhanca. Essa diretriz ultrapassa as frontei-
ras nacionais: “Fundag¢des privadas e corporativas tém uma crescente
influéncia na educa¢do em todo o mundo [...]” (Tarlau; Moeller, 2020,
p. 554).

A esse respeito ainda, Tarlau e Moeller (2020) denominam por
“consenso por filantropia” a pratica segundo a qual, recursos materiais,
produgdo do conhecimento, poder de midia e redes formais e informais
sdo usadas por fundacdes privadas para obter um consenso entre atores
sociais e institucionais em apoio a determinada politica publica.

Art. 6°. Sdo direitos sociais a educacao, a saude, a alimentagao, o trabalho, a moradia,
o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecao a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢do (CF/88).
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Pode ser evidenciada a influéncia de poderosos atores corporativos
e privados que operam na educagdo brasileira. Como ¢ o caso da Fun-
dacdo Lemann que teve papel crucial na aprovacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). A esse exemplo, empresas ¢ fundagdes
como Instituto Unibanco, Fundagdo Vale, Itat Social ¢ Grupo ABC,
dentre outras, t€ém na educagdo seu principal foco de investimento so-
cial privado no pais.

O Grupo de Institutos, Fundac¢des e Empresas (GIFE) ¢ uma asso-
ciagdo dos investidores sociais, instituido como organizagdo sem fins
lucrativos, atuando desde 1995. Considera-se “referéncia no pais no
tema do investimento social privado” (Grupo..., 2022). Conta com mais
de 160 associados que aportaram no total R$ 5,3 bilhdes em “investi-
mento social”, no ano de 2020, isso representa 53% a mais em relagdo
a2018.

O movimento “Todos pela Educacao” (TPE) assume protagonismo
na politica educacional brasileira como organizagdo empresarial que se
entrelaga com quadros politicos (Martins; Krawczyk, 2018). Para Mar-
tins ¢ Krawczyk (2018, p. 4), o Brasil encontra-se em estagio de recon-
figuracdo no qual

o empresariado busca o fortalecimento da capaci-
dade de execugdo do aparelho administrativo (go-
vernos e escolas) e, a0 mesmo tempo, se posiciona
no cenario politico educacional como interlocutor
privilegiado na condugdo das politicas educacio-
nais.

O TPE se apresenta como uma organizagdo civil com tnico obje-
tivo mudar “para valer” a qualidade da Educacdo Basica no Brasil. E
ainda, advoga para si ser sem fins lucrativos, ndo governamental ¢ sem
ligagdo com partidos politicos. E financiado por recursos privados ga-
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rantindo, assim, segundo ele proprio, “independéncia necessaria para
desafiar o que precisa ser desafiado” (TPE, 2022)*.

Como evidenciamos, a partir da década de 1990, muda a configu-
racdo das responsabilidades dos Estados sobre a educagdo, abrigada,
dentre outras, sob o manto da “reestruturagdo produtiva”, como pana-
ceia para a inevitavel crescente desigualdade social que assola o pla-
neta. Nessa linha,

numa cruzada contra o que chamam de “globa-
lismo” (inserindo-se ai espectros como o do “cli-
matismo”, a “conspiracdo global das ONGs”, o
“marxismo cultural” e, agora, o “comunavirus”),
acelera-se o processo de desglobalizagdo como
etapa intensificada da crise estrutural do ciclo de
acumulagdo que ora beira o caos sistémico (Dire-
toria..., 2020, p. 16).

O Andes-SN lembra que, com a crise internacional aguda, a ten-
déncia € que os agentes do capital produtivo transnacional, bem como
do financismo (leia-se Wall Street) conduzam processos politicos com
duplo objetivo: i) ampliar a apropriacdo do fundo publico (ii) demo-
lindo direitos e limitando gastos sociais (Diretoria..., 2020, p. 16).

Como se depreende, nesse cenario, aprofundam os ataques contra
a educacdo e o trabalho docente. O que 0 ANDES-SN alerta ¢ que desde
1990 ha um projeto do capital para a educagdo que vem sendo imple-
mentado sem interrupgdes, cujos formuladores sdo o Banco Mundial
(BM), a Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e

40 “Educagio J4” ¢ o principal programa do TPE. Dele participam Fundagdo Itat para
Educagdo e Cultura, Fundagdo Lemann, Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Fun-
dag¢do Roberto Marinho, Fundagdo Telefonica Vivo, Instituto Natura, Instituto Penin-
sula, Instituto Sonho Grande, Instituto Unibanco, Movimento Colabora Educagdo, Mo-
vimento Pela Base, Movimento Profissdo Docente.
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Cultura (Unesco) e a Organiza¢ao Mundial do Comércio (OMC) (Dire-
toria..., 2020).

A expansao da influéncia das fundagdes privadas e corporativas no
campo da educacdo no mundo veio acompanhada da redugdo do inves-
timento do Estado na educagdo publica: “como resultado, a educagio
tornou-se um espago para expandir a logica de mercado € aumentar os
lucros corporativos” (Tarlau; Moeller, 2020, p. 556). Esse fendmeno
tem sido descrito como um Movimento Global pela Reforma da Educa-
¢do ou GERM (Sahlberg, 2012, apud Tarlau; Moeller, 2020).

Nessa linha, tratam-se da filantropia estratégica e da filantropia
de risco aumentando a influéncia das filantropias corporativas:

A filantropia estratégica permite que as corpora-
¢oes ou individuos privados foquem suas ativida-
des filantropicas em questdes especificas que be-
neficiardo seus negocios, enquanto a filantropia
de risco aplica os principios do investimento pri-
vado para transformar setores que tradicional-
mente ndo visam ao lucro, como a educagdo. Es-
sas duas estratégias caminham em paralelo (Tar-
lau; Moeller, 2020, p. 556, grifo nosso).

A ideia altruista sobre as atividades filantropicas é colocada sob
suspeita, a partir dessa reforma baseada no mercado que vem sendo ori-
entada por instituicdes multilaterais e estruturas institucionais transna-
cionais. Como ¢ o caso do GIFE, no Brasil.

Todo esse movimento, no Brasil, vem se desenvolvendo nas tlti-
mas décadas, ganhando contornos mais bem delimitados a partir de
2018, com o governo bolsonaro. Apenas para exemplificar, a Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a
Formacédo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formagao) sao resultados concretos dos impactos desse amplo
movimento no campo da educacdo, como estamos apresentando.
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Assim, em dezembro de 2017, uma cerimoénia em Brasilia marcou
a aprovacdo da BNCC. O Presidente da Republica Michel Temer, ao
lado o Ministro da Educagao, Mendonga Filho, a secretaria-executiva
do MEC, Maria Helena Guimaraes Castro, um grupo multipartidario de
politicos, o alto escaldo do MEC e representantes do setor privado, to-
dos em nome do “importante avango para a equidade ¢ a qualidade da
educacdo brasileira” (Tarlau; Moeller, 2020, p. 554).

A velocidade com que essa proposta tramitou foi incomum. Esse
fenomeno, conforme j4 assinalamos, denominou-se consenso por filan-
tropia, com base em Gramsci, que demonstrou como fundagoes filan-
tropicas tornaram-se importantes atores contemporaneos.

A Fundacdo Lemann foi responsavel pela aprovacdo de multiplos
atores educacionais e politicos cuja reforma resultou na BNCC. A Fun-
dacdo foi a forga politica por tras da Base. Embora essa empresa fosse
patrocinadora do Todos pela Educacao, foi o grupo Lemann que, ope-
rando como for¢a isolada, construiu o consenso entre os diversos atores.
Essa é uma “historia sobre como atores corporativos e privados nego-
ciam aberturas ¢ aliangas politicas que permitem novas afirmacdes de
poder e influéncia” (Tarlau; Moeller, 2020, p. 555).

Assim,

demonstramos como a influéncia filantropica cor-
porativa e privada na educagao publica nao € sim-
plesmente um esquema neoliberal para maximizar
lucros; em vez disso, ¢ uma tentativa de lideres
corporativos e fundagdes privadas de angariar po-
der e influéncia em diferentes escalas e refazer a
educacdo publica a sua imagem e semelhanga
(Tarlau; Moeller, 2020, p. 555).

A promogao de padroes nacionais curriculares e de aprendizagem,

como a BNCC no Brasil, pode ser usada para aumentar os testes padro-
nizados, as avaliagdes de professores e o pagamento por mérito, além
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de introduzir aulas roteirizadas — e tudo isso ¢ parte integral de um mo-
delo educacional voltado para o mercado. No caso do Brasil, a discus-
sdo dos padrdes nacionais de aprendizagem ocorreu paralelamente ao
debate sobre o direito de cada escola diversificar seu curriculo, a neces-
sidade de focar na historia afro-brasileira e indigena e a promocgao de
questdes de género ndo normativas nos livros didaticos.

Recuperando a histdria, a discussdo dos padrdes nacionais teve ini-
cio nos governos do PT com visdo mais aberta, carater de orientacéo,
fincada na gestdo participativa. As pesquisadoras Tarlau e Moeller
(2020, p. 558) sustentam que “a principal razdo para a transformagao
da BNCC em politica ptblica nacional foi a influéncia da Fundagao Le-
mann”.

Trata-se, ao fim, da promocao de padrdes nacionais de aprendiza-
gem, em sintonia com a experiéncia do Common Core estadunidense,
na qual uma agenda transformadora cruzou a fronteira das linhas parti-
darias. Assim surgem essas solugdes, organizadas por especialistas no
interesse do bem-estar da populagao.

Na pratica,

como se observou no caso da BNCC, liderangas
da fundag@o ajudaram funcionarios do governo a
alcancar um consenso sobre quais politicas adotar
para resolver os problemas definidos, através de
recursos para pesquisas e organizacao de semina-
rios educacionais. Também ofereceram apoio or-
ganizacional e econdmico para implementar essas
politicas (Tarlau; Moeller, 2020, p. 559).

Outro caso emblematico ¢ o da formagao de professores, em geral
€, vou me concentrar no curso de pedagogia, em particular. A Resolu-
cdo CNE/CP n°. 01/2006 fez profundas transformagdes no curso, encer-
rando as habilitagcdes, convertendo-o em licenciatura; além disso, alte-
rou disposic¢oes curriculares, cargas horarias, dentre outras. Em 2015, a
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Resolugao CNE/CP n°. 2/2015, fruto de amplo debate na comunidade
educacional, estabeleceu as diretrizes curriculares nacionais para a for-
magao inicial em nivel superior. Também fruto de debate e construgdo
coletiva na categoria dos professores, promoveu alteragdes significati-
vas aos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC), o que demandou tempo
para que Institui¢des de Ensino Superior (IES) e cursos a atendessem
na integridade — na verdade, a grande maioria dos cursos no pais ainda
nao o fez.

Em 2019, por deciso exclusiva do gabinete do MEC, a Resolucao
CNE/CP n°. 2/2019 revogou a Resolu¢do anterior, sem dialogo com as
entidades do campo educacional. Trata-se da necessidade estratégica de
alinhamento da formacdo docente a BNCC, a todo custo. De forma sin-
tética, podemos destacar que a norma:

1) prioriza um percurso Unico de formagao ao in-
vés da flexibilidade necessaria a valorizagdo dos
projetos pedagdgicos proprios das instituigdes
formadoras; 2) reduz as competéncias profissio-
nais dos professores as “aprendizagens essenci-
ais” previstas na BNCC, transformando o apren-
dizado da docéncia em um conjunto de habilida-
des e competéncias mensuraveis e hierarquizaveis
e 3) subordina a formagdo a uma visdo utilitarista
e instrumental de conhecimento, esvaziando o vi-
gor humanista e critico necessario a compreensao
ampla e contextualizada da educagdo e da escola
(Anped, 2020).

Assim, a ideia ampla e cidada afirmada no dispositivo anterior foi
substituida pela formagao basica, com flagrante tentativa de “desinte-
lectualizagdo da formagdo de professores” (Shiroma apud Anped,
2020). Transforma o docente em um aplicador, ao invés de criador, li-
mitado a padroes de referéncias (conhecimentos, competéncias ¢ prati-
cas) limitados ao basico — tudo isso, bastante 1til ao mercado educaci-
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onal e a universalizacdo de solugdes. Quatro décadas de construgdo de
um projeto pedagodgico — experimentado, avaliado e legitimado pelas
IES — caem por terra.

Nesse percurso, foi superada a ideia de habilitagdo em areas espe-
cificas e fragmentarias da visdo ampla de docéncia. Esta, compreende
“0 ensino, a organizagao e a gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
ratificadas pelas diretrizes curriculares do curso” (Anped, 2020).

A referida Resolucdo fragmenta a docéncia ao promover o parce-
lamento entre infantil e anos iniciais relembrando “um capitulo de longa
duracdo na historia do curso de Pedagogia, o de enfraquecimento de
suas fungdes, em particular no que se refere a formagao de professores
para a docéncia multidisciplinar” (Anped, 2020).

Ficou evidente tratar-se de projetos antagdnicos, de um lado, um
com uma visdo adaptativa e funcional da educagdo — “que pressupde
como essencial a formagdo o desenvolvimento de competéncias ineren-
tes ao trabalho, despolitizando as opgdes politicas que definem o que é
relevante aprender” (Anped, 2020); de outro, “uma visdo critico-eman-
cipadora alicer¢ada na compreensdo do duplo papel da educacdo, qual
seja, reproduzir a dominagdo e desafia-la” (Apple, 2011, p. 29, apud
Anped, 2020).

A nota da Anpae (2020) finaliza com importante alerta: “uma po-
litica de formag@o pde em jogo a constru¢do de novas identidades, de
novos valores e praticas”. Nao apenas aos professores, por suposto, mas
para escolas, criangas e jovens. Ao invés da pluralidade, solidariedade
e compromisso com a invengao de novas possibilidades de vida, a Re-
solugdo propugna a padronizacdo, a competitividade ¢ a adaptagdo ao
mundo como dado.

A resisténcia a norma levou ao adiamento de sua implementacéo,
dilatando o prazo em duas ocasides’. Quando da dilata¢do do prazo,

Apesar disso, em margo de 2024, enquanto aguardavamos publica¢do desse texto, foi
homologado o Parecer CNE/CP N°. 4/2024 definindo novas diretrizes curriculares na-
cionais para a formagao inicial em nivel superior de profissionais do magistério da edu-
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fruto do forte movimento das instituigdes docentes, o CNE néo se re-
signou: emitiu Nota Técnica de Esclarecimento sobre aquela Resolugdo
de 2019 compreendida como de grande impacto politico-pedagdgico e
de regulacdo pelos setores da educagdo. Além do carater inusitado de o
CNE emitir Nota Técnica por iniciativa propria e ndo em resposta a
consulta sobre o tema, somado ao fato de que ndo possui carater nor-
mativo, a referida Nota Técnica deixou dividas e incertezas, quanto a
organizacdo das licenciaturas em geral e da Pedagogia, em particular,
ferindo a legislagdo vigente®.

N3ao restam alternativas as Institui¢des de Ensino Superior sendo
construirem “dialogos e resisténcias contra os retrocessos que compro-
metem a qualidade dos cursos de licenciatura, a formagdo de professo-
res para a educacgdo basica e o futuro dos estudantes” (Anfope; Fo-
rumdir, 2022).

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste artigo foi precisar o conceito de neoliberalismo, a
partir de sua trajetoria da Europa a América Latina e Brasil e sua che-
gada a educacdo, particularmente, no campo das politicas curriculares.
As categorias de analises em Gramsci foram fundamentais para a com-
preensdo do proposto, tais como hegemonia, aparelhos de hegemonia,
intelectuais organicos, transformismo, subalternos, grande politica, pe-
quena politica, filantropia, consenso e outros.

Inicialmente, buscou-se definir o conceito de neoliberalismo do sé-
culo XIX, aproximando-o do liberalismo classico do século XVIII e

cagdo escolar basica (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para gra-
duados n@o licenciados e cursos de segunda licenciatura), substituindo a Resolugdo
CNE/CP N°. 02 de 20/12/2019.

¢ Conforme Comunicado relativo a Resolugdo CNE/CP N°. 2/2019, de setembro de 2022,
que consta na pagina do Conselho Nacional de Educagio, a Nota Técnica “perde seu
objeto”.
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XIX, bem como apontando suas singularidades. Além disso, aponta-
ram-se os caminhos da ascensdo do neoliberalismo a pensamento hege-
monico.

A seguir, esforgou-se para aproximar a chegada do conceito, tanto
na América Latina, como no Brasil, identificando a via privilegiada do
econdmico como condicionante da renegociacdo das dividas externas.
No Brasil, o pensamento liberal se associou ao autoritarismo em um
processo continuo de dilapida¢do do Estado. Apesar das evidéncias
desse pensamento por aqui, gerou um “neoliberalismo a brasileira” no
qual, diferentemente dos paises que o adotaram, ndo deixou claras as
intengdes de mudangas. Apontaram-se, ainda, duas letalidades: a me-
lhora econdmica as custas da piora social € o0 ataque aos movimentos
organizados na sociedade, destruindo esperangas, organizagdes sindi-
cais, populares e movimentos sociais que enfrentaram sua ideologia.

A proxima etapa buscou problematizar o neoliberalismo em tem-
pos recentes. Nesse percurso, identificaram-se estratégias comuns: re-
ducao drastica dos “gastos” publicos e privatizacdo/mercantilizagao de
servigos sociais. Para isso, a desmobilizagdo e a apatia cidadd foram
ferramentas essenciais para atingir o fim a que se propunha, por meio,
inclusive, da realizac¢do de uma “democracia restrita”. O golpe de 2016
demarcou o inicio do cumprimento de novas prioridades do capital no
pais: com o fim da base de colaboragdo de classes, o governo trocou de
maos — da esquerda para a direita do capital.

Nessa etapa ainda, a nova hegemonia reconfigurou a participagdo
da sociedade civil com forte apelo aos aparelhos de hegemonia. A ten-
sdo entre neoliberalismo e seus opositores retirou da luta a “grande po-
litica” e em seu lugar conduziu o enfrentamento para questdes parciais
e cotidianas (“pequena politica™).

Para elucidar esse pensamento nas politicas curriculares, por fim,
optou-se por apresentar duas politicas educacionais em curso, apos o
golpe de Estado na presidenta Dilma Rousseff: a Base Nacional Co-
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mum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a Formagao
de Professores (BNC-Formagdo). A influéncia de atores privados na
educagdo brasileira pode ser evidenciada pelo crucial protagonismo da
Fundagdo Lemann na elaboragdo da BNCC. A educagdo ja ¢ o principal
foco de investimento social privado no pais’, onde além da condugio
de politicas educacionais, o setor privado busca fortalecer sua capaci-
dade de execugao do aparelho administrativo — governos e escolas.

A Fundagdo Lemann é responsavel pela aprovacdao da BNCC.
Como forga politica “por tras da Base”, construiu o consenso sobre a
necessidade da reconstru¢do da educagdo publica & imagem ¢ seme-
lhanga do setor privado. A ideia é a producdo de padrdes nacionais cur-
riculares como propulsora dos testes padronizados, avaliagdes de pro-
fessores, pagamento por mérito, aulas roteirizadas, tudo isso responde
por um modelo educacional voltado para o mercado.

A necessidade de alinhamento da formacdo docente a BNCC, a
todo custo, levou a proposi¢do da BNC-Formacao, engendrada no ga-
binete do MEC. Permeada de aspectos flagrantes de interesse privado,
transforma o docente em um aplicador ao invés de criador, limitado a
padrdes (conhecimento, competéncias e praticas), limitado ao bésico,
tudo isso bastante util ao mercado educacional e a universalizacdo de
solugdes. Com uma visdo nitidamente adaptativa e funcional da educa-
¢do, centrada em competéncias inerentes ao trabalho, essa formacao,
conforme visto, despolitiza as opgoes politicas que definem o que € re-
levante aprender (Anped, 2020). A resisténcia a implantacdo dessa
norma pelos setores organizados da educacao tem dilatado o prazo legal
de sua realizacdo.

Por fim, quando finalizdvamos esse texto, fomos “surpreendidos”
pela recente Lei n°. 14.945, de 31 de julho de 2024, que reestrutura o

Segundo Aratjo (2022), “Ball (2018) cita que os servigos de educagdo, no mercado
global, representavam mais de 60% do mercado de servigos sociais no ano de 2017, o
que revela o interesse e 0 peso dessa area no sentido de oportunizar novos mercados
para o setor privado”.
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ensino médio sancionada pelo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula
da Silva.

Ao longo do texto vinhamos advertindo sobre a forga ideologica
do neoliberalismo na definigdo das politicas educacionais no pais, des-
tacando duas dessas politicas. Contudo, dada a urgéncia do tema, a dis-
puta ideoldgica em torno do ensino médio ndo pode passar incolume.
Ela n3o € nova, e foi alvo da ofensiva neoliberal nesse mesmo periodo
que estamos analisando.

Sabemos que as tentativas de “reforma” do ensino médio, no Bra-
sil, podem ser sintetizadas nas experiéncias (i) Reforma Capanema, na
década de 1930; (ii) Lei n°. 5.692/71, na ditadura militar (Rodrigues,
2022); (ii1) Parecer CNE/CEB n°. 15/98 (Medeiros, 2010); (iv) Lei n°.
13.415/17. O que Rodrigues (2022) assinala ¢ que, quanto aos itinera-
rios formativos, constata-se a proximidade do contetdo da Lei do
“novo” ensino médio (2017) com a Reforma Capanema e suas opgdes
de cursos; além disso, contetido e efeitos praticos, para a autora, asse-
melham-se a Lei n°. 5.692/71 considerando-se que as melhores condi-
¢Oes de oferta se encontram no ensino privado. Além de Rodrigues
(2022) descartar a ideia de “novo” ensino médio, ela evidencia que es-
sas reformas foram impostas via Medida Provisoria. Enfim, apesar das
duas reformas anteriores terem ocorrido em momentos historicos auto-
ritarios, com vistas ao alinhamento do ensino médio as necessidades do
mercado, ¢ em seu proprio conteudo que elas mais se aproximam: “seja
nos itinerarios formativos, semelhantes ao que ocorreu na Reforma Ca-
panema, seja na fungdo contenedora do acesso ao ensino superior, tal
qual a Reforma de 1971” (Rodrigues, 2022, p. 6).

Acrescento a esse raciocinio o Parecer CNE/CEB n°. 15/98 (Me-
deiros, 2010), gestado e implementado no Governo Fernando Henrique
Cardoso, que concebe a cidadania no modelo liberal, contando com no-
vos valores agregados, notadamente quanto ao alinhamento ao modelo
neoliberal, assentado no liberalismo econdémico, fixada em politicas an-
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tissociais, como apregoa a nova ordem, distanciando-se, por isso, de seu
sentido pleno — direitos civis, sociais ¢ politicos.

Um elemento a mais. Araujo (2022) afirma que a ideia do “novo”
ensino médio ¢, na verdade, um retorno ao passado, ratificando a tese
acima. Apesar da nova roupagem, defende-se uma estrutura velha e fra-
gil que ja ndo consegue mais responder aos desafios e dilemas presen-
tes, em que pese os pseudo-argumentos sustentados para essa reforma®.

As pesquisas tém revelado que a principal razdo dessa reforma ndo
estd em mudar a cara do ensino médio, na medida em que resgata a
concepgdo antiga como preparagdo para 0 ensino superior para uns e
formac@o para o trabalho para outros, mas sua finalidade politica, qual
seja: servir de contengdo de acesso ao ensino superior (Cunha apud
Aratjo, 2022, p. 30).

Aratjo (2022, p. 51-53) aponta que, desde a aprovacdo da Lei n°.
13.415/17, diversos instrumentos legais que ddo sustentagdo a Reforma
do ensino médio foram aprovados. Esse conjunto de normativos revela
a coeréncia de uma politica mais ampla de alteracio de finalidades
e sentidos da educacao, tais como:

. Decreto n°. 9.099 de 18/7/2017 que dispde sobre o
Programa Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD)
e tem como um dos objetivos apoiar a implementagdo da
BNCC, adequando toda produgdo didatico-pedagogica a
essa finalidade.

. Resolucdo CNE/CB n°. 03 de 21/11/2018 que atua-
liza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio com vistas a adequa-la a Reforma do Ensino Médio.
. Resolugdo CNE/CB n°. 04 de 17/12/2018 que insti-
tui a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-EM), es-
tabelecendo a carga horaria de 1.800 horas para formagao

8 Cf. Ferreti; Silva (2017 apud Aratjo, 2022, p. 28-29).
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geral para o curriculo do Ensino Médio, mais os itinerarios
formativos com carga horaria de 1.200 horas.

. Portaria MEC n°. 1.432 de 28/12/2018 que estabe-
lece os referenciais para a elaboragdo dos itinerarios for-
mativos conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio.

. Resolucao CEP/CP n°. 02 de 20/12/2019 que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo Inicial
de professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagédo Inicial de Professores
da Educacgdo Basica (BNC-Formagao) de acordo com as
competéncias presentes na BNCC, visando adequar a for-
magao de professores a Reforma do Ensino Médio.

° Resolucdo CNE n°. 01 de 5/1/2021 que define as Di-
retrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio
Profissional e Tecnolodgica, reduzindo a formagao técnica
profissional a um dos itinerarios da reforma e fazendo a
opgdo pela oferta de cursos na forma da concomitancia.

. Decreto do MEC n°. 10.656 de 22/3/2021 que dis-
poe sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo Basica, possibilitando parcerias e convénios en-
tre as Secretaria Estaduais de Educacg@o ¢ os Institutos Fe-
derais na oferta de cursos técnicos na forma concomitante
com o uso de recursos do FUNDEB para a concretizacao
desse fim.

. Parecer CNE/CP n°. 04 de 11/5/2021 que estabelece
a BNC Diretor de Escola com perspectiva de formagao de
gestores para atender as orientagdes presentes na Reforma
do Ensino Médio.
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. Portaria MEC n°. 412 de 17/6/2021 que estabelece
o Programa Institucional de Fomento e Indu¢do da Inova-
¢do da Formacao continuada de professores e Diretores Es-
colares de acordo com a BNCC — (Edital n°. 35/2021).

. Portaria do MEC n°. 521/2021, de 13/7/2021 que
instituiu o Cronograma Nacional de Implantagdo do Novo
Ensino Médio, tendo como objetivo apoiar as Unidades da
Federagdo no processo de implementagao de seus curricu-
los alinhados a BNCC.

Em sintese, o que a pesquisa de Aratjo (2022) afirma é que a Re-
forma do Ensino Médio ndo se reduz a uma flexibilizag¢ao curricular,
mas tem na BNCC o braco operacional capaz de levar, a cabo, altera-
c¢oes profundas nas politicas educacionais, para além desta etapa da edu-
cacao.

Esses poucos exemplos servem para ilustrar a preocupagdo da co-
munidade educacional com o projeto do “novo” ensino médio, em curso
desde o golpe de Estado de 2016. Apesar dessa preocupagio latente, o
governo Lula ndo sinalizou sobre a questdo’, desde sua entrada no go-
verno, em 2023. Nessa linha, a Associa¢do Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educa¢do (Anfope)'® emitiu uma Nota Publica, em
agosto de 2023, em defesa de uma politica nacional para o ensino médio
que respeitasse a consulta publica sobre a etapa. Subscrita por 23 (vinte
e trés) entidades do campo educacional, o documento reivindicava o
respeito aos resultados da Consulta Publica, criada pelo proprio MEC,
na qual constavam fortes obje¢des ao projeto em curso.

A Anped, por meio de sua presidenta, entregou ao ministro da educagdo Camilo San-
tana, em 29 de junho de 2023, relatério final sobre o ensino médio, recomendando sua
revogacdo. O relatorio enfatizou que a reforma amplia e produz desigualdades entre a
rede publica, as redes estaduais e a privada, “a partir de vastas pesquisas académicas
sobre a tematica e avaliagdes de especialistas apresentadas nos semindrios nas cinco
regides do pais” (ADunicamp, 2023).

10 A Anfope é uma das associagdes mais consolidadas do campo da educagdo. Sua origem

remonta a década de 1970 com forte engajamento na luta pela identidade docente.
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presencga da disciplina geografia no curriculo escolar brasi-

leiro ja ¢ bastante antiga. Apesar disso, ¢ recente o cresci-

mento das pesquisas que se debrugam na investigacdo sobre
a histéria deste componente curricular, fato que fica patente quando se
realiza um estado da arte ou um estado do conhecimento sobre a produ-
¢do gerada sobre esta tematica.

Se a pesquisa sobre a historia da ciéncia geografica no Brasil ja se
encontra consolidada, inclusive com a presenca deste tema desde a for-
magao inicial do bacharel e do licenciado, 0o mesmo ndo se pode afirmar
a respeito da historia da geografia escolar brasileira, tema de pesquisa
sobre o qual pouco tem sido pesquisado, o que deixa explicito o dimi-
nuto interesse demonstrado ainda pelo assunto.

Sou da opinido de que a historia da geografia escolar brasileira ndo
pode e ndo deve continuar marginalizada. Acredito ser fundamental o
seu desvelamento, porém, penso ndo ser suficiente s6 a investigacao
acerca da historia factual dessa disciplina. Necessario se faz uma analise
critica do processo historico de constru¢ao da nossa geografia escolar.
Defendo, portanto, que aprofundemos o processo de escrita da historia

Doutor em Geografia (Geografia Fisica) pela Universidade de Sdo Paulo (2001). Pro-
fessor Titular da Universidade Federal do Para, exercendo atividades no Programa de
Pés-Graduag@o em Curriculo e Gestdo da Escola Basica (Mestrado) e no Programa de
Po6s-Graduagdo em Educagdo na Amazonia (Doutorado).

48 49



da geografia escolar e este texto € uma contribui¢do para avangarmos
neste sentido.

PARA INICIAR O DIALOGO: FALEMOS SOBRE A
PRESENCA DA GEOGRAFIA NO CURRICULO ESCOLAR
COMO RESULTADO DE UMA SELECAO INTENCIONAL DE
CONHECIMENTOS TORNADA “TRADICAO SELETIVA”

A tarefa primeira de quem se propde pesquisar sobre a historia da
geografia escolar é desnaturalizar a presenca deste construto social nos
curriculos prescritos, afinal a escola, sabemos nds, tem sido um espago
privilegiado de legitimagdo de alguns saberes em detrimento de outros.
Os conhecimentos, que tém sido pela escola transmitidos e perpetuados,
sdo extraidos das experiéncias humanas consideradas como cultura.
Ressaltemos, porém, que nem tudo o que foi pensado, produzido e vi-
venciado ao longo do tempo pela humanidade, consegue ter vez no cur-
riculo prescrito, mas somente

(...) aquilo que, ao longo dos tempos, pode aceder
a uma existéncia ‘publica’, virtualmente comuni-
cavel e memoravel, cristalizando-se nos saberes
cumulativos e controlaveis, nos sistemas de sim-
bolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeicoa-
veis, nas obras admiraveis (Forquin, 1993, p. 13-
14).

A vasta producdo cultural da humanidade ndo poderia, obvia-
mente, dentro do tempo fisico destinado a educagdo escolar, ser abar-
cada na sua integra, razdo pela qual aparece a necessidade de selecionar
da experiéncia cultural alguns contetidos que integrardo o curriculo es-
colar. Podemos, entdo, afirmar que toda educacao escolar promove uma
selecdo no interior da totalidade cultural, extraindo dai os conhecimen-
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tos considerados relevantes que, ap6s reelaborados, transformam-se nos
contetidos disciplinares a serem transmitidos para as novas geragoes. A
presenca da geografia nos curriculos escolares ¢ fruto deste processo de
selegdo, que € um processo eminentemente histérico. Precisamos, en-
tdo, buscar compreender as determinantes historicas que justificam a
introdugdo desta disciplina nos curriculos, assim como as que tém jus-
tificado sua presenca até os dias de hoje, haja vista que diferentes foram
os componentes curriculares que um dia ja fizeram parte dos curriculos
prescritos e que posteriormente foram excluidos (como ¢ o caso da dis-
ciplina Latim, por exemplo). Como nos alerta Forquin (1993, p. 15):

(...) a cada geracdo, a cada ‘renovacdo’ da peda-
gogia e dos programas, sdo partes inteiras da he-
ranca que desaparecem da ‘memoria escolar’, ao
mesmo tempo que novos elementos surgem, no-
vos conteudos e novas formas de saber, novas
configuracdes epistémico-didaticas, novos valo-
res... Pode-se entdo perguntar quais sdo as deter-
minantes, os mecanismos, os fatores desta selegcdo
cognitiva e cultural que faz com que uma parte da
heranca humana ¢é assim mantida ‘a salvo do es-
quecimento’, de geracdo a geragdo, enquanto que
o resto parece consagrado ao sepultamento defini-
tivo.

Ora, ndo podemos perder de vista que as diferentes atividades cur-
riculares, sejam elas tedricas, sejam elas praticas, ndo estdo isoladas das
lutas econdmicas, politicas e ideologicas da sociedade. Por conta disso,
a escola e os diferentes componentes curriculares, como a geografia es-
colar, terdo fundamental importancia na producéo e/ou transmissao de
ideologias: sejam ideologias voltadas para a manutengdo do status quo,
sejam elas contra-ideologias voltadas para minar as estruturas hegemo-
nicas.
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Cremos que neste ponto da reflexdo a que chegamos, o pensamento
de Anténio Gramsci constitui-se num solido referencial que nos permi-
tira compreender as determinantes e 0s mecanismos responsaveis pela
selegdo cultural escolar que faz com que alguns conteudos sejam valo-
rizados, enquanto outros sdo execrados das salas de aulas, guias curri-
culares, livros didaticos etc. Neste sentido, pensamos ser fundamental
destacar e compreender o significado de dois conceitos trabalhados por
esse filosofo italiano: a sociedade civil e a hegemonia.

Gramsci, ao analisar o Estado, identifica a existéncia de duas esfe-
ras que o compdem: a sociedade politica, na qual se concentra o poder
repressivo da classe dirigente, e a sociedade civil, constituida pelas as-
sociagOes ditas privadas, na qual a mesma classe dirigente busca obter
o consentimento dos governados, através da difusdo de uma ideologia
unificadora, que serve como amalgama da formagao social.

O Estado seria, entdo, a unido dialética entre a sociedade civil ¢ a
sociedade politica. A primeira, expressa 0 momento da persuasido e do
consenso que, em sintonia com o momento da repressao e da violéncia
- expressdo da segunda-, garantem a dominagdo da estrutura do poder
do Estado. Vale ressaltar que na esfera da sociedade civil, a dominacao
se da sob a forma de hegemonia que, segundo Gomes (1994, p. 57), é:

(...) a fung@o por meio da qual uma classe obtém
0 apoio ou o consentimento das outras classes e
conduz a sociedade. Para tanto, esta classe deve
difundir amplamente seus valores e visao de
mundo. Assim, a ideologia exerce um papel
chave e a hegemonia é necessariamente uma rela-
cdo pedagogica. Isto € possivel porque as classes
sdo realidades dinamicas e os homens sdo sujeitos,
ndo objetos. A classe dominante, para ser domi-
nante, precisa ter amplo apoio intelectual e con-
trolar os meios de difusdo (escolas, organizagoes
religiosas, meios de comunicacdo de massa etc.)
Porém, mesmo assim sua ideologia pode ndo ser
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inteiramente aceita pelas classes dominadas, pois
estas ndo sdo meros receptaculos.

A grande tarefa, pois, da classe que se pretende dominante, é pro-
curar impor a classe a ser dominada sua concepc¢do de mundo, de tal
forma que haja a aceitagdo ¢ a assimilagdo dela. Tal pratica busca a
instauracao do consenso, ou seja, a concepgao de mundo burguesa pro-
pagada deve ser vista como Unica e verdadeira, tornando-se “senso co-
mum™?. Deve-se frisar que a fungdo hegemonica so se efetiva plena-
mente quando a classe dominante consegue interromper a circulagdo de
contra-ideologias, alcancando, dessa forma, o consenso e a colaboracao
da classe dominada. Nesta circunstancia, pode-se dizer que a interiori-
zacdo de normatividade hegemonica foi alcancada. Posto isto, pergun-
tamos: a geografia escolar tem contribuido para a difusdo de ideologias,
de concepgdes de mundo que servem para legitimar a hegemonia das
classes dominantes? Tem sido este uma das determinantes que justifi-
cam sua presenca, ainda hoje, nos curriculos prescritos?

Evidentemente, pensamos nds, tal nivel de hegemonia nunca foi
alcangado devido aos diferentes mecanismos de resisténcias que histo-
ricamente foram sendo criados pelos oprimidos, e que resultam na ins-
tauracao de um processo de correlagdo de forgas que obriga os(as) do-
minantes a negociar/ceder espacos que atendam total ou parcialmente
seus anseios, reinvindicagdes e lutas.

Interessante analise ¢ feita por Raymond Williams apud Apple so-
bre o conceito de hegemonia proposto por Gramsci:

2 Na propria fala de Gramsci, o senso comum ¢ a “filosofia dos ndo filésofos”, ou seja

“...a concepgdo do mundo absorvida acriticamente pelos varios ambientes sociais e cul-
turais nos quais se desenvolve a individualidade moral do homem médio. O senso co-
mum ndo € uma concepgao unica, idéntica no tempo e no espago: é o ‘folclore’ da filo-
sofia e, como folclore, apresenta-se em inumeraveis formas; seu trago fundamental e
mais caracteristico é o de ser uma concepgao (inclusive nos cérebros individuais) desa-
gregada, incoerente, inconsequente, adequada a posi¢ao social e cultural das multiddes
das quais ele ¢ a filosofia” (1991, p. 143).
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A grande contribuicdo de Gramsci estd em ter
dado importancia a hegemonia e também em té-la
compreendido a uma profundidade que julgo rara.
A hegemonia pressupde a existéncia de alguma
coisa que ¢ verdadeiramente total, que nao ¢ ape-
nas secundaria, ou superestrutural, como o fraco
sentido de ideologia, mas sim que ¢ vivenciada tdo
profundamente, que satura a um tal ponto a socie-
dade e que, conforme propde Gramsci, constitui
mesmo o limite do senso comum para a maioria
das pessoas que se acha sob seu dominio, que
acaba por corresponder a realidade da experiéncia
social de modo muito mais nitido do que quais-
quer outras no¢des derivadas da formula de base
e superestrutura. Pois se a ideologia fosse mera-
mente uma no¢do abstrata imposta, se nossas
ideias e suposig¢des, habitos sociais politicos e cul-
turais, fossem apenas o resultado de uma manipu-
lagdo especifica, de um tipo de treinamento aberto
que pudesse ser simplesmente encerrado ou des-
truido, entdo seria muito mais facil agir e mudar a
sociedade do que vem sendo na pratica. Essa no-
¢do de hegemonia como que saturando profunda-
mente a consciéncia de uma sociedade mostra-se
fundamental. (...) Ela ressalta os fatos da domina-
¢ao” (Apple, 1982, p.14).

Neste processo de instauracdo da hegemonia, ou seja, neste pro-
cesso de saturacdo no limite da consciéncia de uma sociedade, o con-
trole das institui¢Oes privadas (escolas, igrejas, imprensa, cinema, pro-
paganda, partidos politicos, sindicatos, enfim, todas as instituicdes com
poder de influenciar a “opinido publica”) adquire um carater estratégico
ou até mesmo prioritario. Por isso mesmo, a classe dominante tem his-
toricamente tentado monopolizar e controlar estas instituigdes, difun-
dindo, por meio delas, sua visdo de mundo. Qual tem sido o papel da
geografia escolar neste processo?
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Um dos instrumentos por exceléncia de mediagdo entre a transfor-
magcdo da visdo de mundo burguesa em senso comum da classe domi-
nada tem sido o sistema escolar. Ja afirmava Reymond Willians apud
Apple que “As instituicdes educacionais sdo em geral os principais
agentes de transmissao de uma cultura dominante efetiva” (1982, p.15).
O curriculo manifesto, aquele formalmente prescrito, é a expressdo ca-
bal da tentativa de fazer desta instituig@o instrumento de instauragdo da
hegemonia burguesa. Deste curriculo, a geografia escolar brasileira tem
feito parte desde meados do Século XIX.

E também Raymond Willians que nos chama atengdo para o fato
de que no processo de instauragdo da hegemonia, a tradicao se constitui
no meio mais importante de incorporagdo de significados, valores e
acoes, tdo fundamentais para a saturacao da consciéncia da sociedade.
Acrescenta ainda que esta adquire um carater de “tradigdo seletiva”, ou
seja, “uma versdo intencionalmente seletiva de um passado modelador
¢ de um presente pré-modelado, que se torna poderosamente operativa
no processo de definicdo e identificacdo social e cultural” (Willians,
1979:118). A grande sutileza da tradi¢do seletiva esta em selecionar
certos significados e praticas, dando a estes énfase, e negligenciar ou-
tros, fazendo com que o resultado da selecdo realizada seja incorporado
como sendo “a tradi¢do”, “o passado significativo”.

Defendemos a ideia, de que o curriculo prescrito, ¢ a geografia es-
colar que dele tem feito parte, é, em grande parte, resultado desta “tra-
dicdo seletiva”. Boa parte dos contetidos nele presente sdo apresenta-
dos como sendo aqueles que, dentre todos os conhecimentos produzidos
pela humanidade, sdo os mais dignos de serem transmitidos as novas
geragdes. Quem tem questionado a presenga da geografia no curriculo
escolar? Por que nos parece tdo natural que este componente curricular
faga parte do processo formativo das novas geragdes?

Esta mais do que na hora que denunciemos como na geografia es-
colar brasileira foram sendo criadas as “tradi¢Oes seletivas”, demons-
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trando o quanto elas se constituiram em barreiras para as tentativas de
renovagdo no ensino desta disciplina. Isso significa desnudarmos as ra-
zoes que t€m justificado as concepgdes de geografia, as selegdes de con-
teudos, a organizagdo que estes contetdos ganharam nos curriculos
adotados no Brasil até os dias atuais.

Para que esta nossa afirmac¢do nao adquira um extremismo desne-
cessario, ¢ fundamental esclarecer que

(...) qualquer processo de socializagdo inclui, ¢
claro, coisas que todos os seres humanos tém de
aprender, mas qualquer processo especifico une
esse aprendizado necessario a uma variagio sele-
cionada de significados, valores e praticas, que na
intensidade mesma de sua associagdo com o
aprendizado necessario, constitui a base real do
hegemonico... A educagdo transmite o conheci-
mento ¢ as habilidades necessarias, mas sempre
através de uma selecgdo entre todas as possibilida-
des, e com atitudes intrinsecas, tanto para com o
aprendizado como para as relagdes sociais, que
sdo na pratica virtualmente inseparaveis (...) (Wil-
liams, 1979, p. 120-121).

Com base nestas consideragdes, podemos afirmar que a sociedade
politica - responsavel pelo poder repressivo do Estado, e incumbida que
¢ de formular, impor e fiscalizar dentre outras coisas a legislagdo edu-
cacional -, procura prescrever um curriculo, perpassado pela visao de
mundo da classe dominante, ndo sendo, por isso mesmo, fortuito o co-
nhecimento que no passado foi introduzido nas escolas e os que ainda
hoje estdo sendo introduzidos. Ressaltemos, porém, que, devido as cor-
relagdes de forgas anteriormente mencionadas, o curriculo escolar
acaba por ter de absorver nuances que refletem as resisténcias geradas
a partir dos conflitos entre os interesses antagonicos das classes ou par-
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celas das classes. Analisando esta realidade, Romanelli (1993, p. 29)
afirma que:

(...) a forma como se origina e evolui o poder po-
litico tem implicagdes para a evolugdo da educa-
¢do escolar, uma vez que esta se organiza e se de-
senvolve, quer espontaneamente, quer deliberada-
mente, para atender os interesses das camadas re-
presentadas na estrutura do poder. Dessa forma,
ainda que os objetivos verbalizados do sistema de
ensino visem a atender aos interesses da sociedade
como um todo, € sempre inevitavel que as diretri-
zes realmente assumidas pela educagdo escolar fa-
vorecam mais as camadas sociais detentoras de
maior representacao politica nessa estrutura. Afi-
nal, quem legisla, sempre o faz segundo uma es-
cala de valores proprios da camada a que pertence,
ou seja, segundo uma forma de encarar o contexto
e a educacao, forma que dificilmente consegue ul-
trapassar os limites dos valores inerentes a posi-
¢do ocupada pelo legislador na estrutura social.

Assim, o curriculo escolar manifesto tende a ser o resultado de uma
selecdo de conhecimentos, atitudes, normas, valores, habitus etc., con-
siderados pela classe dominante como os mais importantes, anexadas,
evidentemente, pequenas parcelas das reinvindicagdes postas pelos do-
minados. Isso nos ajuda a entender as verdadeiras “bricolagens” que os
curriculos prescritos para a geografia escolar sofrem nos documentos
curriculares tornados oficiais.

Evidente que, por ndo serem apenas receptaculos das agdes da-
quela classe, ocorre por parte dos(as) dominados(as) movimentos de
contestagdo ¢ luta, num claro exemplo daquilo que Giroux (1986) de-
nominou de processo de resisténcia. Isso posto, necessario se faz entdo,
termos claro que:
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(...) a selecdo dos contetidos curriculares ndo po-
dera ser adequadamente compreendida sendo
como um processo no qual participa todo o con-
junto da sociedade (alguns com mais ou menos
poderes, outros com maior ou menor consciéncia),
pois selecionar, classificar, distribuir e avaliar co-
nhecimentos pde em agao as multiplas representa-
¢des que percorrem os espagos culturais e ndo so-
mente aquelas elaboradas pelos grupos dominan-
tes (Pedra, 1993, p. 33).

Como podemos perceber, o controle do aparelho escolar na pers-
pectiva da hegemonia, tem se constituido, ao longo do tempo, em um
dos momentos mais decisivos na luta de classes, haja vista que:

(...) o funcionamento da escola capitalista como
reprodutora das relagdes materiais, sociais e cul-
turais de producao dessa formagao histdrica po-
dem ser exploradas em sua contradi¢do interna,
para corroer ndo sé a sua propria funcionalidade,
mas a da propria estrutura capitalista em questao
(Freitag, 1986, p. 40).

Podemos afirmar, entdo, que o curriculo é, essencialmente, uma
selegdo, um recorte intencional, que sempre tera, explicita ou implici-
tamente, uma logica que a justifica. Isto pressupde a necessidade de,
nas pesquisas sobre a historia da geografia escolar brasileira, questio-
narmos: a quem interessa os conhecimentos que, ao longo da historia
desta disciplina no nosso pais, vém sendo considerados como dignos de
serem ensinados/aprendidos? Quem os selecionou? Como e por que
foram organizados desta forma? Para quem se destinam?

Compreender, portanto, a institucionalizagdo da geografia en-
quanto contetido curricular exige o desvelamento desta 16gica, assim
como exige que seja trazido a luz os debates e conflitos que, ao longo
do tempo, foram se dando entre os grupos que sobre ela possuem inte-
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resses, € que, evidentemente, sofreram/sofrem influéncia da sociedade
mais ampla e de alguns aspectos da politica educacional e da sociedade
como um todo. Afinal de contas,

(...) o desenvolvimento de uma disciplina deve ser
compreendido como resultante das contradigcdes
dentro do préprio campo de estudos, o qual reflete
e mediatiza diferentes tendéncias do campo edu-
cacional, relacionadas aos conflitos, contradigdes
e mudangas que ocorrem na sociedade. Desta
forma, é fundamental analisar como diferentes
abordagens se articulam no interior de uma disci-
plina, quais os tipos de relagdes que elas produ-
zem ¢ de que tipos de relagdes, dentro do campo
de estudos e da sociedade, elas resultam. Assim,
a analise da emergéncia e desenvolvimento de
uma disciplina deve articular o educacional ao so-
cial e lidar com complexas relagdes existentes en-
tre esses dois niveis (Santos, 1990, p. 27).

Segundo Apple (1982), a tradigdo seletiva ¢ o fendmeno que tem
orientado a estruturagdo do curriculo. Na tentativa de explicar “...0s re-
flexos manifestos e latentes ou codificados dos modos de produgdo ma-
terial, dos valores ideologicos, das relagdes de classe e das estruturas de
poder social - raciais e sexuais, bem como politico-econdmicas - sobre
o estado de consciéncia das pessoas numa situacgao histdrica ou socioe-
condmica determinada” (Apple, 1982, p. 10). Este autor se utiliza de
uma abordagem que, segundo ele proprio, “...procura representar as for-
mas concretas em que os programas estruturais predominantes ... - as
formas basicas como sdo organizadas e dirigidas as instituigdes, as pes-
soas e os modos de produgdo, distribui¢do e consumo - controlam a vida
cultural. Isso inclui praticas cotidianas como as escolas, o ensino ¢ os
curriculos que nelas se encontram” (Apple, 1982, p. 10). Torna-se, para
ele, fundamental o desvelamento do modo como os tipos de recursos e
simbolos culturais selecionados e organizados pelas institui¢des educa-
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tivas estdo tdo dialeticamente relacionados com os tipos de consciéncia
normativa e conceptual considerados conditio sine qua por uma socie-
dade marcada por desigualdades sociais.

Apple vai se apoiar nos aportes tedricos de Raymond Williams, ao
afirmar que, dentre um universo inteiro de conhecimentos possiveis,
tem a escola reconhecido como conhecimento oficial apenas uma pe-
quena parte deles. Tais conhecimentos sdo “eleitos” como sendo “dig-
nos” de serem transmitidos as futuras geracdes. Com base neste fato
afirma entdo que:

As escolas ndo controlam apenas pessoas; elas
também ajudam a controlar significados. Desde
que preservam e distribuem o que é considerado
como o “conhecimento legitimo” - o conheci-
mento que “todos devemos ter” -, as escolas con-
ferem legitimag@o cultural ao conhecimento de
grupos especificos. Mas isto ndo ¢ tudo, pois a
capacidade de um grupo tornar seu conhecimento
em “conhecimento para todos” esta relacionada ao
poder desse grupo no campo de agdo politico e
economico mais amplo. Poder e cultura entdo,
precisam ser vistos, ndo como entidades estaticas
sem conexdo entre si, mas como atributos das re-
lagdes econOmicas existentes numa sociedade.
Estdo dialeticamente entrelagados, de modo que
poder e controle econdmico estdo interligados
com poder e controle cultural (Apple, 1982, p. 98-
99).

Como ja tivemos oportunidade de nos manifestar, acreditamos,
pois, que “os caminhos e descaminhos percorridos” pela geografia es-
colar brasileira bem demonstram como se da o processo de “tradi¢do
seletiva” em nossas escolas.

Ao longo da trajetdria dessa disciplina, fica claro que oficialmente
se legitimou uma geografia escolar dentre outras possiveis. Durante
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muito tempo, os documentos curriculares oficiais prescreveram o en-
sino de um conhecimento geografico “desinteressado”, distante da rea-
lidade, mnemonico, ndo por falta de opgao, pois desde a década de 1960
havia propostas de uma aprendizagem geografica a partir de métodos
ativos e baseada em conhecimentos significativos.

Outro ponto para o qual nos é chamada a atencdo, também, ¢ o fato
de que ndo devem ser apenas os conteudos veiculados pela escola objeto
de nossas preocupagodes quando de nossas analises sobre a “cultura ofi-
cial” dos estabelecimentos de ensino. Outro importante elemento, nos
alerta o autor, é a forma do curriculo, ou seja, o0 modo pelo qual ele ¢
organizado.

Tanto o contetido quanto a forma sdo construgdes
ideologicas. Ambos constituem-se frequente-
mente num acordo produzido a partir das tentati-
vas do sistema educacional para resolver os pro-
blemas causados por seus papéis contraditorios. O
curriculo, portanto, ndo sera usualmente unitario,
mas ele proprio corporificara tendéncias contradi-
torias (Apple, 1989, p. 51).

Precisamos nos perguntar, dentre outras questdoes a serem feitas,
por que a geografia escolar tem assumido a forma disciplinar nos curri-
culos prescritos? Por que os curriculos escolares ndo se organizam atra-
vés de outras possibilidades de ordenamento dos contetdos seleciona-
dos? Por que se adotou a sequéncia em que historicamente sdo apresen-
tados os contetudos ensinados através deste componente curricular?

Para Apple, os principios de selec¢do, organizacdo e avaliagdo do
conhecimento sao fruto de selegdes dirigidas pelo valor de um universo
muito mais amplo de conhecimento possivel, por isso mesmo, ndo de-
vem ser aceitos como dados, mas sim problematizados, a fim de que
possam ser rigorosamente examinadas as ideologias sociais e econdmi-
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cas e os significados padronizados que se encontram subjacente neles.
Assim sendo, concluimos com Apple (1982, p. 97) que:

(...) ndo ¢ fortuito o conhecimento que se introdu-
ziu nas escolas no passado e que hoje se introduz.
E selecionado e organizado em torno de conjunto
de principios e valores que provém de alguma
parte, que representam determinadas visdes de
normalidade e desvio, de bom e mau, € do modo
como ‘agem as boas pessoas’. Portanto, se deve-
mos entender por que o conhecimento de apenas
alguns grupos foi primeiramente representado nas
escolas, precisamos ver os interesses sociais que
em geral orientam a selecdo e a organizacao do
curriculo.

Para este autor, ndo podemos considerar de pequena importancia
questdes acerca do que realmente tem sido transmitido na escola, co-
nhecimentos estes considerados como os unicos e verdadeiramente dig-
nos de serem ensinados. O aprofundamento da discussdo sobre esta
questao torna-se fundamental no processo de tomada de consciéncia da
posicdo cultural, econdmica e politica assumida pela escola. Devemos,
pois, como ja foi dito,

(...) problematizar as formas de curriculo encon-
tradas nas escolas, de maneira que se possa des-
mascarar seu contetdo ideologico latente. E pre-
ciso levar muito a sério as questdes acerca da tra-
digdo seletiva, como as seguintes: A quem per-
tence esse conhecimento? Quem o selecionou?
Por que ¢ organizado e transmitido dessa forma?
E para esse grupo determinado? (Apple, 1982, p.
16-17).

Defendemos que os/as que se debrugam na pesquisa sobre a traje-
toria da geografia escolar no curriculo brasileiro, precisam contribuir
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para o desvelamento desta “tradigdo seletiva” que indubitavelmente
norteou/norteia o saber geografico, que foi legitimado pelo modelo de
geografia que se implantou e que tdo profundas raizes ainda mantém
em nossas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Estas reflexdes
feitas por Apple se constituem, portanto, importantes pontos de apoio
para a nossa discussdo acerca da escrita da histdria da geografia escolar,
sobretudo quando complementadas com as reflexdes realizadas por
Henry Giroux, outro importante tedrico reconceptualista do campo do
curriculo nos Estados Unidos.

Giroux parte do principio de que a teoria educacional, seja na sua
versdo conservadora, ou mesmo em sua versao liberal, tem estado pro-
fundamente atada a l6gica da necessidade e da eficiéncia, além de que
tem sido mediada pelo discurso da integragdo e do consenso.

Este autor denuncia que tanto no enfoque conservador quanto no
enfoque liberal de analise da fungdo educacional, a escola é vista mera-
mente como um espago instrucional, sendo ignorado o seu carater de
espago cultural, bem como tem sido por eles negado que a escola ¢ uma
arena de contestagdo e de luta entre grupos econdmicos € sociais que de
forma diferencial estdo/sdo investidos de poder. Em consequéncia, pe-
quena tem sido a compreensdo que temos sobre 0 modo como a escola
funciona a servigo da(s) cultura(s) dominante(s) para reproduzir a 16-
gica e os valores da sociedade existente.

No seu entender, a escola ndo pode ser vista meramente como local
de reprodugdo sociocultural, mas do que isso, ela precisa ser encarada
como espago onde também ocorre contestacdo e luta, ou seja, ela pre-
cisa ser vista enquanto espago, no interior do qual, ocorrem movimentos
de resisténcia. Com base nesta conclusdo, arquiteta toda a sua teoria
critica da resisténcia:

Resisténcia ¢ um construto tedrico e ideologico
que fornece um foco importante para se analisar
as relagdes entre a escola ¢ a sociedade maior.
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Mais importante do que isso, ela fornece uma
nova alavanca teorica para se entender as manei-
ras complexas pelas quais os grupos subordinados
experimentam o fracasso educacional, e dirige a
aten¢do para novas maneiras de pensar e reestru-
turar os modos de pedagogia critica (Giroux,
1986, p. 145).

Para Giroux, o construto de resisténcia aponta para varios pressu-
postos a respeito da escolarizagdo. O primeiro deles diz respeito ao fato
de que sendo a a¢do humana dialética, a dominagdo passa a ser um
processo que ndo ¢ estatico e, portanto, nunca se completa, o que nos
permite afirmar, por exemplo, que os(as) oprimidos(as)® ndo podem ser
vistos(as) como seres meramente passivos diante da dominagdo; o
segundo, aponta para o fato do poder ndo ser nunca unidimensional,
assim sendo, ele ¢ exercido nao sé como um modo de dominagado, mas
também como ato de resisténcia ou como expressao de um dado modo
criativo ndo controlado pela forca de dominagao; o terceiro, enfatiza
que ¢ inerente a uma nogao radical de resisténcia, uma esperanca ex-
pressa num elemento de transcendéncia, para transformacao radical.

Na nossa opinido, a teoria da resisténcia apresentada por este autor,
constitui-se em importante referéncia para qualquer estudo que pre-
tenda analisar a historia social da geografia escolar, pois é impossivel
compreender a trajetoria desta disciplina presente no curriculo escolar,
desconsiderando os conflitos que se deram entre os diferentes grupos,
que, por apresentarem pontos de vistas e interesses antagonicos, dispu-
taram a hegemonia na orientagdo que este construto social assumiu.

Evidentemente que as feigdes assumidas pela disciplina sdo resul-
tantes desses conflitos e, consequentemente, de mecanismos de resis-
téncias criados e efetivamente postos em pratica, o que pressupde que

O termo oprimidos (as) esta sendo utilizado aqui para se referir a atores pertencentes a
uma classe, um sexo, uma raga, o que pressupde a sua inser¢do num coletivo, mas que
nem por isso deixam de ser atores individuais.

64

parcelas das ideias defendidas pelo grupo ou grupos minoritarios tive-
ram que ser absorvidas gracas a estes mecanismos. Por isto mesmo
acreditamos que estes mecanismos que perpassam a trajetoria da geo-
grafia escolar, precisam ser identificados e sobre eles se realizem com-
petentes estudos que nos possibilitem de fato compreender a dindmica
interna deste construto social.

Para Giroux, a escola € um espago privilegiado de contestacao, ne-
gociagdo e conflito. A resisténcia que se manifesta nas agdes dos atores
sociais oprimidos, que criam mecanismos de contestacao frente aos va-
lores e conhecimentos que sdo veiculados pela escola, precisa ser vista
enquanto possibilidade de formagao de uma cidadania critica e enga-
jada.

Compreender a trajetoria da geografia no curriculo escolar brasi-
leiro, pressupde, no nosso entender, o desvelamento desses processos
de contestacao, negociacdes e conflitos dos quais a escola esta prenhe.
E impossivel que se explique as transformagdes sofridas por nossa dis-
ciplina escolar como obra apenas das legislagdes educacionais ou de
movimentos renovadores emergentes no interior da propria comuni-
dade de geografos (professores(as) ou ndo). Os mecanismos de resis-
téncia engendrados pelos alunos e alunas para se contrapor ao modelo
hegemonico de geografia escolar precisa ser resgatado, se quisermos de
fato trazer a luz a historia desta disciplina no curriculo escolar brasi-
leiro. Nao obstante nossa consciéncia desta necessidade, ndo nos dedi-
camos, sobretudo pela auséncia de fontes primarias acessiveis, a iden-
tificar e analisar os mecanismos de resisténcias por eles e elas engen-
drados e utilizados. Acreditamos, todavia, ser necessario a produgdo de
estudos neste sentido. Fazé-los a partir dos campos da historia do curri-
culo e da historia das disciplinas escolares sdo possibilidades viaveis.
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PARA CONTINUAR O DIALOGO ... FALEMOS SOBRE A
HISTORIA DO CURRICULO

Segundo Silva (1995), o interesse pela historia do curriculo re-
monta a primeira fase da “Nova Sociologia da Educa¢do”. A importan-
cia que esta corrente da sociologia deu a esta analise do campo do cur-
riculo deve-se ao fato de que a perspectiva historica desvelaria a arbi-
trariedade dos processos de selegdo e organizagdo do conhecimento
educacional e mais particularmente o escolar.

A grande importancia que a histdria do curriculo apresenta é o fato
de “desnaturalizar” os conhecimentos presentes no curriculo. E condi-
¢do fundamental para a desmistificacdo deste construto, esclarecer que
ele ¢ dotado de uma historia, que ele € socialmente produzido e, conse-
quentemente, sujeito as mudangas ¢ as flutuagdes. Nesse sentido, Silva
(1995, p. 07) afirma que:

O curriculo tal como ndés o conhecemos atual-
mente ndo foi estabelecido, de uma vez por todas,
em algum ponto privilegiado do passado. Ele esta
em constante fluxo e transformagdo. De forma
igualmente importante e relacionada, ¢ preciso
nao interpretar o curriculo como resultado de um
processo evolutivo, de continuo aperfeigoamento
em dire¢do a formas melhores ¢ mais adequadas.

Portanto, é exatamente devido a necessidade de “historicizar” o
curriculo, que surgiu a analise historica acerca desse construto social.
As analises que estdo sendo feitas t€ém procurado mostrar as suas rup-
turas e disjunturas, procurando, assim, enfatizar ndo apenas os seus pon-
tos de continuidade e evolugao.

Um ponto importante para o qual a historia do curriculo tem pro-
curado chamar atengdo, é para os diferentes significados que ao longo
do tempo tém sido atribuidos as mesmas palavras. Os(as) historiado-
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res(as) do curriculo procuram nos alertar para a necessidade de descon-
fiarmos de relatos que atribuem as palavras e conceitos sempre 0s mes-
mos significados. Particular atencdo devemos ter em relagdo a atribui-
¢do de significados e contetidos fixos para uma dada disciplina escolar.
A geografia escolar mesmo € um exemplo perfeito, pois tanto os conte-
udos que hoje sdo reconhecidos como pertencentes a esta disciplina ja
foram ensinados por outras, quanto também tantos conhecimentos, hoje
pertencentes a outras disciplinas, foram ensinados sob o rétulo de geo-
grafia.

Para Silva, o objetivo central da historia do curriculo néo se res-
tringe simplesmente a descricdo de como se organizava o conhecimento
escolar no passado com a finalidade de comparar com a situagdo atual.
Esse autor advoga que mais importante ¢ que os estudos atentem para o
processo de sele¢do e organizagdo do conhecimento que ao longo do
tempo foi sendo efetivado na escola, o que implica em “ndo ver o cur-
riculo como resultado de um processo social necessario de transmissdo
de valores, conhecimentos e habilidades, em torno dos quais haja um
acordo geral, mas como um processo constituido de conflitos e lutas
entre diferentes tradigoes e diferentes concepgdes sociais” (Silva, 1995,
p- 08).

Outro elemento apontado como sendo fundamental para um estudo
acerca da histdria do curriculo ¢ a pesquisa sobre os processos informais
¢ interacionais que subvertem e transformam o que ¢ dito “legal”. As
leis, normas, regulamentagdes ¢ guias curriculares, na verdade, ndo se
operacionalizam de forma imperativa no dia a dia da sala de aula, e s@o
interpretados de diferentes formas, distanciando-se em muito da inten-
¢do de seus criadores, 0 que nos permite afirmar que inumeros proces-
sos intermediarios agem no sentido de transformar o prescrito, apresen-
tando, ao final, uma nova gama de conhecimentos considerados validos
e legitimos.
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Por fim, uma das principais caracteristicas das pesquisas direcio-
nadas para a historia do curriculo ¢ o carater historico-social por elas
assumidas. Nesse sentido, cabe aos(as) estudiosos(as) sobre este as-
sunto ndo esquecer que todo curriculo tem efeitos sobre as pessoas. Por
conta disso, afirma Silva (1995, p. 10) que:

(...) uma histoéria do curriculo ndo deve estar foca-
lizada apenas no curriculo em si, mas também no
curriculo enquanto fator de produgdo de sujeitos
dotados de classe, raca, género. Nessa perspec-
tiva, o curriculo deve ser visto ndo apenas como a
expressao ou a representacdo ou o reflexo de inte-
resses sociais determinados, mas também como
produzindo identidades e subjetividades sociais
determinadas. O curriculo ndo apenas representa,
ele faz. E preciso reconhecer que a inclusio ou
exclusdo no curriculo tem conexdes com a inclu-
sdo ou exclusdo na sociedade.

Nao podemos esquecer, no entanto, que muitos estudos sobre a
historia do curriculo sdo descritivos, que se caracterizam por negligen-
ciar os aspectos politicos da pratica pedagdgica, assim como sdo cons-
truidos a partir de uma visdo simplificada da relagdo existente entre
educacdo e sociedade, que chega ao ponto de acreditar que a educacdo
tem o poder de corrigir as injustigas sociais.

Uma das areas de estudos que mais tém contribuido para o desve-
lamento da historia dos curriculos é a chamada historia das disciplinas
escolares, sobre a qual iremos tratar a seguir.
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E NAO PODERIA FICAR DE FORA, O DIALOGO SOBRE A
PESQUISA ACERCA DA TRAJETORIA DA GEOGRAFIA
ESCOLAR A PARTIR DOS QUESTIONAMENTOS POSTOS
PELA “HISTORIA DAS DISCIPLINAS ESCOLARES”

A “nova sociologia da educacdo”, da qual tratamos no topico an-
terior, deu origem a diferentes areas de pesquisa, entre as quais pode-
mos incluir a “histéria das disciplinas escolares”. As pesquisas desen-
volvidas nesta area objetivam explicar as transformagdes ocorridas em
uma disciplina ao longo de sua trajetoria. Assim, é possivel identificar-
mos os fatores mais diretamente ligados as mudangas de contetdo e
métodos de ensino, o que indubitavelmente possibilita uma maior arti-
culagdo de propostas mais consistentes de alteracdo ou implementacao
de mudangas curriculares. A histdria das disciplinas tem se constituido
em vigoroso instrumental tedrico e metodologico para quem pretende
investigar sobre a geografia escolar.

Um importante objetivo deste tipo de pesquisa € o oferecimento de
explicacdo para o porqué de um conhecimento ser ensinado nas escolas
em um determinado momento ¢ local, ¢ a razdo dele ser conservado,
excluido ou alterado ao longo do tempo.

A teoria acerca da historia das disciplinas escolares tem procurado
demonstrar que o desenvolvimento de uma disciplina escolar esta afeto
a fatores internos e externos a ela.

Os primeiros dizem respeito as proprias condi¢des
de trabalho na area (a exemplo de formagdo de
grupos de lideranca intelectual, surgimento de
centros académicos de grande prestigio na forma-
¢do dos profissionais da area, organizagdo e evo-
lucdo das associagdes de profissionais e de estu-
dantes, bem como de uma politica editorial na
area, além de outros), e os ultimos estdo direta-
mente relacionados a politica educacional e ao
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contexto econdmico, social e politico que a deter-
minam. A importéncia, ou o peso atribuido a estes
fatores, dependera do nivel de desenvolvimento
em que se encontram a propria area de estudo,
bem como do proprio contexto educacional e do
regime politico e tradig¢do cultural que o circuns-
creve (Santos, 1990, p. 21).

Ganha relevancia nestas pesquisas a questdo de como os rumos de
uma disciplina s3o afetados por debates e disputas entre os subgrupos
que a compdem, bem como as influéncias decorrentes de aspectos da
politica educacional e da sociedade mais ampla sobre estas disputas. O
desvelamento de tais conflitos pode ser alcancado também através da
analise de objetivos, documentos, encontros de associagdes de profes-
sores, estudantes ou pesquisadores, programas oficiais, conferéncias,
pesquisas, relatorios, leis, decretos, pareceres e politicas educacionais
que, de forma mais explicita ou quase desapercebidamente, os refletem.
Em sintese, podemos afirmar, entdo, que:

A proposta curricular de uma disciplina em
uma determinada época representa, entdo, a hege-
monia de uma determinada posi¢do naquele
campo. Partindo desta ideia, a historia das maté-
rias ou disciplinas escolares deve considerar o
conjunto dos grupos competidores, em qualquer
época, lutando por aceitagdo de suas posic¢des.
Desta forma, a historia das matérias ou disciplinas
escolares deve abranger ndo apenas os conheci-
mentos incluidos em um curso de estudo como
também os excluidos, devendo, ainda, analisar os
efeitos sociais desta inclusdo ou exclusdo (Santos,
1994, p. 04).

Outro aspecto importante que deve ser ressaltado no estudo da his-
toria das disciplinas escolares ¢ o fato destes construtos sociais serem
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historicamente produzidos. Apesar de muitas pessoas acreditarem que
as matérias ou disciplinas escolares sdo estaveis, o que ocorre verdadei-
ramente € que sob o mesmo rétulo, isto é, sob a mesma denominagao,
diferentes contetudos sdo ensinados ao longo do tempo. Assim, se nos
propormos a analisar de forma mais cuidadosa, perceberemos que foi
ocorrendo uma varia¢do na forma e no contetido da geografia escolar
ao longo de sua presenga nos curriculos escolares brasileiros. O estudo
destas mudancas ¢ uma das tarefas mais primordiais dos pesquisadores
interessados em contribuir na constru¢do da historia destes construtos
sociais. Ressaltemos, porém, que sé ¢é possivel entender mudanga cur-
ricular se analisarmos a formagao social e o papel da educagio nela pre-
sente, como bem afirma Moreira (1990, p. 40): “A tentativa de articular
estrutura e fatores processuais no estudo da redefini¢do de uma disci-
plina ndo pode ser bem sucedida se as institui¢des ndo sdo relacionadas
as especificidades do contexto socio-econdmico em que estdo situa-
das”.

A fim de melhor compreendermos as caracteristicas tedrico-meto-
dologicas da historia das disciplinas escolares, fagamos uma rapida ana-
lise das contribuigdes produzidas por alguns autores e que muito influ-
enciaram no processo de consolidagdo desta area de estudo.

Indubitavelmente, umas das caracteristicas essenciais do conheci-
mento escolarizado € a sua organiza¢do em forma disciplinar®. As ma-
térias (ou disciplinas) sdo dotadas de uma forte identidade institucional,
existindo entre elas fronteiras bem nitidas. Apesar de aparecer tdo ex-
plicita esta caracteristica da escola, poucos foram os que se debrugaram
em procurar melhor entendé-la. Na Inglaterra, Frank Musgrove muito
contribuiu para a superagdo desta realidade, ao propor uma abordagem

E interessante lembrar que Moreira e Silva nos chamam a atengéo para o fato de que
esta estrutura curricular acabou sofrendo um processo de “naturalizagdo”. Por conta
disso, defende estes autores que a historia do curriculo tem por obrigagdo questionar
também a presente ordem curricular. Afirma elee que “Essa disciplinaridade constitui,
talvez, o nucleo que primeiro deva ser atacado em uma estratégia de desconstrucdo da
organizagdo curricular existente” (1994, p. 32).
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de pesquisa voltada para o estudo da organizacao curricular por maté-
rias. Este autor defende a ideia de que devemos:

Examinar as matérias tanto dentro da escola
quanto na nag@o em geral, como sistemas sociais
sustentados por redes de comunicagdo, por recur-
sos materiais e por ideologias. Dentro de uma es-
cola e dentro de uma sociedade mais ampla, exa-
minar as matérias como comunidades de pessoas,
em competicdo ¢ em colaboracdo entre si, defi-
nindo e defendendo suas fronteiras, cobrando fi-
delidade de seus membros e conferindo-lhes um
senso de identidade (Musgrove apud Goodson,
1990, p. 230).

Nos anos de 1970, o tipo de abordagem esquematizada por Mus-
grove conheceu na Inglaterra um importante desenvolvimento, tendo
contribuido fortemente para a renovagao da reflexdo sociologica sobre
a escola. Na coletdnea organizada por Michael Young, Knowledge e
Control, por exemplo, vai aparecer um artigo de Basil Bernstein no qual
¢ desenvolvida uma reflex@o original sobre as condigdes e as implica-
¢Oes sociais da descompartimentacdo dos saberes escolares. A ideia
central defendida neste artigo, era que toda espécie de delimitagdo, quer
seja material ou simbolica, supde e induz, com efeito, relacdes de poder.
Tal ideia fica bastante clara no trecho a seguir “... a maneira pela qual
uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia os sa-
beres destinados ao ensino reflete a distribuicdo de poder em seu inte-
rior ¢ a maneira pela qual se encontra ai assegurado o controle social
dos comportamentos individuais” (Bernstein apud Forquin, 1992, p.
39).

Para Forquin (1992), esta formulagdo de Bernstein resume exce-
lentemente a hipotese fundamental que esta subjacente no projeto de
analise critica dos saberes escolares e que ¢ a marca caracteristica desta
abordagem, qual seja, o tornar explicito o complexo sistema de rela-
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¢oes que pode existir entre a estrutura dos saberes escolares € 0 modo
de funcionamento das transmissdes educacionais, por um lado e, por
outro, as formas dominantes de poder e de controle social que se exer-
cem tanto no interior das institui¢des educacionais (campo escolar)
quanto no nivel da sociedade global (campo social).

Apesar de reconhecer a originalidade e a fecundidade dos aportes
tedricos desta sociologia critica dos saberes escolares, desenvolvida ao
longo da década de 1970, Forquin v€ nela uma certa fragilidade no
plano da validagdo empirica e talvez também uma certa falta de pers-
pectiva historica. Para ele, sdo os trabalhos socio-historiograficos,
como os que foram desenvolvidos, na Franca, por André Chervel, ¢ na
Inglaterra, por Ivor Goodson, os verdadeiramente responsaveis pela
abertura de novos caminhos de reflexdo sociolégica sobre o curriculo,
as matérias escolares, os conteudos ¢ as praticas escolares.

O estudo historico dos contetudos do ensino primario ou secundario
raramente gerou maiores interesses dos pesquisadores ou do publico
mais geral. Este é o ponto de partida das preocupagdes de Chervel. No
seu ponto de vista, a historia do ensino e dos instrumentos de ensino
tem sido vergonhosamente negligenciada.

Se o papel da escola € o de ensinar e, de um modo
geral, o de ‘educar’, como ndo ver que a historia
da fungdo educacional e docente deve constituir o
pivd ou nucleo da historia do ensino? Desde que
se compreenda em toda a sua amplitude a nogao
de disciplina, desde que se reconhega que uma
disciplina escolar comporta ndo somente as prati-
cas docentes da aula, mas também as grandes fi-
nalidades que presidiram sua constitui¢do e o fe-
noémeno de aculturagdo de massa que ela deter-
mina, entdo a histdria das disciplinas escolares
pode desempenhar um papel importante nao so-
mente na historia da educacdo, mas na historia
cultural (Chervel, 1990, p. 184).
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Apesar de discordamos tanto desta afirmagao feita pelo autor sobre
o papel da escola (por nos parecer muito simplista), quanto, também, da
referente ao que vem a ser o cerne da historia das disciplinas®, pensamos
que as proposi¢des teorico-metodoldgicas de Chervel muito contribuem
para os que pretendem se dedicar ao estudo da historia das disciplinas
escolares. Por conta disto, continuemos, entdo, na pontuagdo de suas
ideias.

Para este autor, o estudo das disciplinas escolares evidencia o ca-
rater eminentemente criativo da instituigdo escolar. Longe de serem
meras vulgarizadoras de conhecimentos (cientificos, artisticos ou técni-
cos), sao as disciplinas criagdes espontaneas do sistema escolar, o que
comprova o carater criativo acima mencionado. Argumenta ainda que:

E porque o sistema escolar ¢ detentor de um poder
criativo insuficientemente valorizado até aqui ¢
que ele desempenha na sociedade um papel o qual
ndo se percebeu que era duplo: de fato ele forma
nao somente os individuos, mas também uma cul-
tura que vem por sua vez penetrar, moldar, modi-
ficar a cultura da sociedade global (Chervel, 1990,
p. 184).

A histoéria dos contetidos € o componente central, verdadeiramente
0 pivo ao redor do qual a historia das disciplinas escolares se constitui®,
porém ele chama atengdo para o fato de que os contetidos de ensino néo
podem meramente ser identificados como vulgarizagdes ou como adap-

Ficamos nos perguntando sobre o papel dos alunos e alunas, das familias, do poder
publico e de tantos outros atores e autores sociais que sobre a escola possuem interesses.
Séo eles e elas menos importante para que compreendamos a historia do ensino? Acre-
ditamos que néo.

Uma nova discordancia mantemos com o autor. Se partirmos do principio de que a
disciplina escolar ndo se resume a contetidos (temos a forma, as finalidades, as avalia-
¢oes, os efeitos das avaliagdes etc.), mas uma vez iremos cair no reducionismo, se con-
sideramos apenas o conteudo como eixo no qual se constroi a historia das disciplinas
escolares.
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tagdes dos saberes, dos “savoir-faire” correntes na sociedade global,
haja vista que as disciplinas escolares sdo irredutiveis por natureza a
essas categorias historiograficas tradicionais. Suas criticas recaem so-
bre a ideia por muitos compartilhada de que as escolas ensinam os co-
nhecimentos cientificos comprovados em outros locais.

Incomoda a Chervel a ideia vulgarizada de que ndo dispde as dis-
ciplinas escolares de existéncia autdbnoma. Parece-lhe absurdo serem
estes construtos vistos meramente como resultantes da combinacdo de
saberes e métodos pedagogicos.

Esse esquema, largamente aceito pelos pedago-
gos, os didaticos e os historiadores, ndo deixa ne-
nhum espago a existéncia autbnoma das ‘discipli-
nas’: elas ndo sdo mais do que combinagdes de sa-
beres e de métodos pedagdgicos. A historia cul-
tural de um lado, a histdria da pedagogia de outro,
tém, até o presente, ocupado e esgotado a totali-
dade do campo (Chervel, 1990, p. 181).

Outra ideia refutada pelo autor ¢ a da separacdo de conteudos e
métodos pedagdgicos. No seu ponto de vista, os métodos devem ser
vistos como componentes internos do ensino, assim sendo, sua opiniao
¢ ade que

Excluir a pedagogia do estudo dos conteudos, ¢
condenar-se a nada compreender do funciona-
mento real dos ensinos. A pedagogia, longe de ser
um lubrificante espalhado sobre o mecanismo,
niao € sendo um elemento desse mecanismo,
aquele que transforma os ensinos em aprendiza-
gens (Chervel, 1990, p. 182).

Chama-nos, também, a atencdo para o fato de que, apesar do cerne
desta area de estudo ser os conteudos, ela nio se limita a eles.
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Ela se impde colocar esses ensinos em relagdo
com a finalidade as quais eles estdo designados e
com os resultados concretos que eles produzem.
Trata-se entdo para ela de fazer aparecer a estru-
tura interna da disciplina, a configuragéo original
a qual as finalidades deram origem, cada disci-
plina dispondo, sobre esse plano, de uma autono-
mia completa, mesmo se analogias possam se ma-
nifestar de uma para outra (Chervel, 1990, p. 186-
187).

E enfatizada a importancia que a histéria das disciplinas deve dar
ao problema das finalidades da escola. Ele considera este problema um
dos mais complexos e dos mais sutis com os quais se confronta a histo-
ria do ensino.

A instituicdo escolar é, em cada época, tributaria
de um complexo de objetivos que se entrelagam e
se combinam numa delicada arquitetura da qual
alguns tentaram fazer um modelo. E aqui que in-
tervém a oposicao entre educagdo e instru¢do. O
conjunto dessas finalidades consigna a escola sua
funcdo educativa. Uma parte somente entre elas
obriga-a a dar instrugdo. Mas essa instrucdo estd
inteiramente integrada ao esquema educacional
que governa o sistema escolar, ou o ramo estu-
dado. As disciplinas escolares estdo no centro
desse dispositivo. Sua fung@o consiste em cada
caso em colocar um contetdo de instrugdo a ser-
vigo de uma finalidade educativa (Chervel, 1990,
p- 188).

Dessa forma, o estudo dessas finalidades, segundo Chervel, de-
pende em parte da historia das disciplinas escolares. A identificagdo
dessas finalidades pode ser obtida através da analise dos textos oficiais
programaticos, discursos ministeriais, leis, ordens, decretos, acordos,
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instrugdes, circulares’, que fixam os planos de estudos, os programas,
os métodos, os exercicios etc. Faz-se necessario, como tarefa inicial no
estudo das finalidades da escola, a exploragdo de todo esse corpus dis-

Na andlise a ser feita, porém, o pesquisador deve saber distinguir
entre finalidades reais e finalidades de objetivo, afinal, segundo o refe-

(...) as finalidades de ensino nao estdo todas for-
¢osamente inscritas nos textos. Assim, novos en-
sinos as vezes se introduzem nas classes sem se-
rem explicitamente formulados. Além disso,
pode-se perguntar se todas as finalidades inscritas
nos textos sdo de fato finalidades ‘reais’” (Cher-
vel, 1990, p. 189).

Os que pretendem fazer uma andlise socio-historiografica das dis-
ciplinas escolares devem tomar consciéncia de que uma estipulacado ofi-
cial, via decreto ou outro mecanismo que seja, visa mais frequente-
mente corrigir um estado de coisas, modificar ou suprimir certas prati-
cas, do que sancionar oficialmente uma realidade. Assim sendo, seria
um erro as pesquisas voltadas para o estudo das finalidades da escola se
basearem meramente em textos oficiais. Estas ndo devem e ndo podem
abstrair ou mesmo colocar em segundo plano os ensinos reais, muito
pelo contrario, os estudos devem ser simultaneamente conduzidos sobre
os dois planos e consequentemente, utilizarem, como documentacéo,
tanto as referentes aos objetivos fixados oficialmente quanto as resul-
tantes da realidade pedagogica (relatorios de inspecédo, projetos de re-
forma, artigos ou manuais de didatica, prefacios de manuais, polémicas

7 Deve ser questionado até que ponto esta documentagdo, de fato, expressa as verdadeiras
finalidades que os detentores do poder de Estado desejam que a escola efetive através
de suas praticas e intengdes. Nao descartamos a importancia deste material, muito pelo
contrario. Constitui ele, apos ser submetido a uma analise documental critica, excelente
fonte primaria para analise.
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diversas, relatorios de presidente de bancas, debates parlamentares
etc.).

Partindo do principio de que o estudo dos ensinamentos efetiva-
mente dispensados ¢ a tarefa essencial do historiador das disciplinas
escolares, Chervel afirma que este ndo pode, entdo, se omitir de dar
uma descri¢do detalhada deste ensino em cada uma de suas etapas (o
descrever, no entanto, ndo deve se limitar a apresentagdo dos contetudos
programaticos, haja vista que estes sdo apenas meios utilizados para se
alcangar um fim), bem como descrever também a evolugdo da didatica,
pesquisar as razdes da mudanga, tornar clara a coeréncia interna dos
diferentes procedimentos aos quais se langou mao, e estabelecer a liga-
¢do entre o ensino dispensado ¢ as finalidades que presidem seus exer-
cicios.

Em um estudo acerca da historia das disciplinas escolares, o que
deve chamar prioritariamente aten¢@o € o conteudo do conhecimento,
haja vista que ¢ ele quem faz com que a disciplina se diferencie das
demais modalidades de aprendizagem ndo escolares. Em cada uma das
disciplinas, o peso especifico desse conteudo explicito constitui uma
variavel historica a cujo estudo deve ser dado um papel privilegiado na
historia das disciplinas escolares.

A tarefa primeira do historiador das disciplinas es-
colares ¢ estudar os contetidos explicitos do en-
sino disciplinar. (...) todas as disciplinas, ou quase
todas, apresentam-se sobre este plano como cor-
pus de conhecimento, providos de uma légica in-
terna, articulados em torno de alguns temas espe-
cificos, organizados em planos sucessivos clara-
mente distintos e desembocando em algumas
ideias simples e clara, ou em todo caso encarrega-
das de esclarecer a solugdo de problemas mais
complexos (Chervel, 1990, p.203).
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O estudo dos contetidos explicitos ¢ facilitado pela existéncia de
uma documentagdo abundante, a “vulgata”. A descri¢do e a conse-
quente analise dessa “vulgata” constituem a tarefa fundamental do his-
toriador de uma disciplina escolar. A ndo possibilidade de estudar mi-
nuciosamente o conjunto da producgdo editorial existente exige, entdo,
do pesquisador a determinagdo de um corpus suficientemente represen-
tativo de seus diferentes aspectos.

A pesquisa, na area da historia das disciplinas escolares, ndo pode,
entretanto, se reduzir ao estudo dos conteudos explicitos. Outro impor-
tante material de analise é o exercicio escolar. Além destes, o ultimo
ponto considerado pelo autor como importante na “arquitetura das dis-

ciplinas” ¢ a prova de natureza docimoldgica.® Justificando a sua opi-
nido acerca desse ponto, Chervel (1990, p. 206) nos mostra que:

As necessidades de avaliagdo dos alunos nos exa-
mes internos ou externos engendraram dois feno-
menos que pesam sobre o desenrolar das discipli-
nas ensinadas. O primeiro, € a especializacdo de
certos exercicios na sua funcdo de exercicios de
controle. ... o segundo fendmeno € o peso consi-
deravel que as provas do exame final exercem por
vezes sobre o desenrolar da classe e, portanto, so-
bre o desenvolvimento da disciplina, a0 menos em
algumas de suas formas.

O autor demonstra que as disciplinas escolares se constituem de
uma combinagdo, em propor¢des varidveis, conforme o caso, de varias
partes constituintes: um ensino de exposi¢do, os exercicios, as praticas
de incita¢do e de motivagdo e um aparelho docimoldgico, geralmente
funcionando em estreita colaboragdo entre si, bem como, cada qual a
sua maneira, intimamente ligados com as finalidades da escola.

8 O termo docimologia significa em lingua francesa (docimologie) estudo cientifico dos
exames e dos concursos. Provavelmente, ¢ um neologismo dessa lingua e nao apresenta
registro em lingua portuguesa.
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Por fim, o autor aponta a observagdo dos efeitos do ensino como
fundamental para os estudos na area da histéria das disciplinas. Se-
gundo nos € mostrado, a assimilagdo efetiva do curso e a aculturagdo
resultante constituem, de fato, uma garantia de que o que foi falado pe-
los professores realmente foi entendido, bem como de que a disciplina
realmente funcionou.

O estudo histdrico da cultura escolar recebida pe-
los alunos constitui, na histdria das disciplinas es-
colares, o terceiro elemento do triptico. E so-
mente entdo que se pode dar uma resposta a inter-
rogagdo de partida: o ensino ‘funcionou’? As fi-
nalidades foram preenchidas? As praticas pedago-
gicas se mostraram eficazes? (Chervel, 1990, p.
212).

Devemos ainda ressaltar o fato de que mesmo sendo o conjunto de
matérias ensinadas no mesmo estabelecimento, em cada época, uma
rede disciplinar, que ndo deixa de exercer uma influéncia mais ou me-
nos forte sobre cada uma de seus proprios constituintes, ndo pode a his-
toria de uma disciplina marginalizar a natureza das relagdes que se ddo
entre a disciplina estudada e as disciplinas vizinhas.

Outro autor que tem recebido bastante atencdo por parte dos estu-
diosos da “nova sociologia da educagdo” e, mais especificamente, dos
que se debrugam sobre a pesquisa na area da historia das disciplinas
escolares, é Ivor Goodson.

Ele tem se dedicado, em particular, a compreender o processo de
emergéncia e evolucdo das matérias escolares. Trés sdo as hipoteses
que subjazem nas analises por ele feitas: a primeira é a de que as maté-
rias escolares ndo podem ser consideradas como entidades monoliticas,
embora se apresente, verdadeiramente, como agregados instaveis de
subgrupos e de tradigdes heterogéneas; a segunda é a de que o processo
de implantagdo de uma matéria escolar passa pela substituigdo de uma
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legitimag@o académica a uma justificagdo puramente pedagogica ou uti-
litaria; finalmente, a terceira hipdtese, ¢ a de que as matérias novas
representam frequentemente um elemento conflituoso para as discipli-
nas ja existentes, devido aos problemas de defini¢do de estatuto, de di-
visdo de recursos, de delimitacdo de territorios colocadas por sua inser-
¢do como parte integrante do corpus de saberes escolares ¢ também por
sua introdugdo nos horarios escolares.

Em sua analise acerca da area de estudos chamada de “historia so-
cial dos conteudos escolares”, Goodson (1990) afirma que as atuais ex-
plicagOes sobre as matérias escolares sdo oriundas de duas perspectivas:
a sociologica e a filosofica.

As analises sociologicas tém seguido a sugestdo feita em 1968 por
Musgrove, no sentido de que os pesquisadores deveriam analisar as ma-
térias ndo so dentro da escola, mas na na¢do em geral, encarando estas
como sistemas sociais sustentados por redes de comunicagao, por re-
cursos materiais e por ideologias.

A perspectiva sociologica foi reforcada pelos argumentos de dois
outros teoricos: Bernstein e Young. Para Bernstein, “a forma pela qual
a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia o conhe-
cimento educacional que ela considera ser publico, reflete tanto a dis-
tribuigdo de poder quanto os principios de controle social”. (Bernstein
apud Goodson, 1990, p. 230-231). Na mesma direcdo Young afirma
que “...a consideracao das suposigoes que subjazem na selecdo e na or-
ganizagdo do conhecimento por aqueles que estdo em posi¢des de poder
pode ser uma perspectiva frutifera para se levantar questdes sociologi-
cas sobre o curriculo”. (Young apud Goodson, 1990, p. 231).

Com base nestes dois argumentos, ndo seria errado afirmarmos que
para a perspectiva sociologica, as disciplinas ou conteudos escolares
sdo estruturados de acordo com os interesses dominantes dos detentores
do poder na sociedade.
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Para Goodson, apesar da perspectiva sociologica estar correta em
um sentido, ela ainda se apresenta limitada, haja vista que, por conside-
rar os conteudos escolares como nao mais que construtos socio-histo-
rico de uma época especifica, mostra-se injusta com aqueles grupos en-
volvidos ao longo do tempo com o desenvolvimento e promogao desses
mesmos conteudos.

A outra perspectiva de andlise por ele apontada ¢ a filosofica. Na
sua opinido esta segunda escola de explicac¢do precedeu e tem se man-
tido em oposigao as perspectivas sociologicas.

Na visdo desta escola, as disciplinas escolares sdo criadas e siste-
maticamente definidas por uma comunidade de estudiosos (scholars),
geralmente ligados a um departamento universitario, que as “traduzem”
para uso como uma matéria escolar. Isso posto, pressupde-se que a
evolugdo das disciplinas escolares esta inteiramente dependente do de-
senvolvimento académico de um determinado campo de conhecimento.
Tal visdo tem sido geralmente aceita tanto por educadores(as) quanto
pelos(as) leigos(as), além do que vem sendo sustentada por porta-vozes
governamentais (eis a razdo dele afirmar ser possivel chamar para esta
perspectiva de “visdo oficial”) e agéncias educacionais, associagdes de
disciplinas e, talvez de forma mais acentuada, pela midia.

Contrapondo-se aos pressupostos da perspectiva filosofica, Good-
son (1990, p. 234) afirma que:

Analises mais atentas das matérias escolares re-
vela uma série de paradoxos inexplicaveis. Em
primeiro lugar, o contexto escolar é, sob muitos
aspectos, muito diferente do contexto universita-
rio - problemas mais amplos de motivagdo do
aluno, de capacidade e de controle necessitam ser
considerados. A traducgao da “disciplina” para a
“matéria escolar”, portanto, exige uma considera-
vel adaptagdo e como resultado, ‘muitas matérias
escolares dificilmente podem ser chamadas de
disciplinas e muito menos de forma de pensa-
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mento. Muitas ndo sdo claras a respeito de seus
conceitos mais frutiferos, formas de explicacdo e
metodologia especifica’. Em segundo lugar, as
matérias escolares sdo, com frequéncia, ou divor-
ciadas de sua disciplina-base ou ndo t€ém uma dis-
ciplina-base. Muitas matérias escolares, portanto,
representam comunidades autonomas.

Defende a ideia de que muitas matérias escolares t€m uma origem
cronoldgica anterior a de suas ditas “disciplinas-mae”. Nos casos em
que isso ocorre, a matéria escolar em desenvolvimento realmente causa
a emergéncia de uma base universitaria para a “disciplina”, de maneira
que os (as) professores(as) que atuam com o ensino dela em outros
graus possam ser treinados(as) ou formados(as).

Como tltimo contraponto, frisa que:

Longe de serem asser¢des intemporais de conte-
udo intrinsecamente valido, as matérias e as disci-
plinas estdo em constante fluxo. Portanto, o es-
tudo do conhecimento em nossa sociedade deve-
ria ir além de um processo a-histérico de analise
filosofica, em direcdo a uma investigacdo histo-
rica detalhada dos motivos e das agdes por tras da
apresenta¢do e da promog¢ao das matérias e disci-
plinas (Goodson, 1990, p. 236).

Goodson tem proposto que os estudos sobre o curriculo superem o
enfoque que vé o curriculo como prescrigdo. Afirma ele que devemos
adotar plenamente o conceito de curriculo como construgao social, pois
tal conceituagdo nos permite compreender a construgdo social deste
construto, tanto no nivel da prescricdo quanto no do aspecto pratico.
Aponta, ainda, que uma pesquisa sobre o curriculo, que vise desenvol-
ver um estudo construcionista, pode se utilizar de varios enfoques me-
todologicos, a exemplo do enfoque individual, do de grupo ou coletivo
e, ainda, do relacional.
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A lacuna mais significativa que hoje existe para a efetivagdo de
estudos, como o proposto acima, ¢ a auséncia de estudos histdricos so-
bre a construgdo social do curriculo escolar. Segundo Goodson (1995,
p. 76) “Sabemos muito pouco sobre como as matérias e temas fixados
nas escolas se originam, sdo elaborados, redefinidos e metamorfosea-
dos”. Estes estudos passam a ser vistos como pré-requisito essencial
para o processo de reconceptualizacdo do campo.

Alerta para o fato de que os(as) estudiosos(as), sobre a historia do
curriculo, ndo podem cair na falsa dicotomia de so estudar a pratica ou,
ao contrario, s6 estudar o prescrito. Propde que desenvolvamos:

(...) enfoques integradores para o estudo constru-
cionista social. Neste sentido, um exame de nivel
relacional ofereceria uma estratégia para fortale-
cer e aproximar, significativamente, estudos sobre
agdo ¢ estudos sobre o contexto. Antes de tudo,
as perspectivas construcionistas sociais melhora-
riam o nosso entendimento em relagdo a politica
curricular, € com isso proporcionariam valiosos
‘mapas ilustrativos’, com a ajuda dos quais os
mestres poderiam entender e situar os parametros
da sua pratica (Goodson, 1995, p. 79).

Nos estudos histdéricos propostos por Goodson, a preocupagio
principal esta nas questdes internas da escola, como podemos perceber
no trecho abaixo em que o autor se posiciona em relagdo a chamada
“corrente revisionista de historia da educacdo”:

(...) n6s somos criticos em relacdo a abordagem
‘revisionista’, mais porque, como ‘principal cor-
rente’ da historia da educagdo, ela se concentra
nos contextos politicos e administrativos de esco-
larizacdo e permanece ‘externa’ a escola. Nos, ao
contrario, preocupamo-nos em penetrar nos pa-
drdes ‘internos’ de escolarizagdo, mas, da mesma
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forma que os revisionistas, defendemos a ideia de
que os estudos historicos desempenham papel im-
portante no desafio e informagdo sobre a teoria
(1995, p. 117-118).

Esta afirmacdo nos permite realizar duas criticas as formulagdes
realizadas por este autor. A primeira é nossa discordancia em relacdo a
opcdo apenas pelos aspectos internos da escola, como se eles apenas
fossem suficientes para compreender a dindmica que este aparelho apre-
senta num dado momento ¢ num dado local. Acreditamos que a com-
preensdo do funcionamento da escola, sua estruturagdo, suas finalida-
des, seu curriculo etc., s6 podem ser realmente compreendidos se vistos
como resultantes tanto de questdes “internas”, quanto fruto, também, de
questdes ligadas ao contexto mais amplo.

Uma segunda discordéncia diz respeito a vis@o de historia que per-
passa a obra deste autor. Parece-nos que ela se caracteriza pela sucesséo
de eventos, adquirindo um carater descritivo muito acentuado, como
podemos perceber na analise que ele faz sobre a disciplina geografia no
curriculo escolar inglés (Goodson, 1990). No nosso ponto de vista, a
historia das disciplinas escolares precisa se preocupar com a dialética
dos acontecimentos, portanto, estes devem ser analisados a partir de
suas inser¢des nos contextos econdmico, politico e social. A histéria
nao pode ser meramente descritiva, ela precisa ser sobretudo explicativa
¢ problematizadora.

PARA NAO FINALIZAR O DIALOGO

Neste texto, queremos frisar, defendemos que a escrita da trajetoria
da geografia escolar brasileira precisa adotar uma perspectiva socio-
historica. Neste sentido, ¢ fundamental que busquemos responder o
porqué desta disciplina ter sido selecionada para fazer parte de nosso
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curriculo escolar, bem como os interesses que justificaram a sua inser-
¢do e manuten¢do nos curriculos que tém, historicamente, sido prescri-
tos.

Faz-se premente identificar os saberes que por ela foram sendo ofi-
cialmente veiculados, objetivo este que s6 adquire real significado se
apontarmos a quem interessava esses saberes. A fim de que possamos
melhor compreender a geografia escolar por nds herdada, faz-se neces-
sario, também, que analisemos as transformagdes epistémico-didaticas
por ela sofrida ao longo do tempo e o porqué destas transformagdes
terem ocorrido.

Esforgos precisam ser realizados para que novas contribuigdes sur-
jam sobre o processo de construgdo da histdria social da geografia es-
colar brasileira. Defendemos que a escrita da historia da nossa geogra-
fia escolar a partir desta abordagem oferecera subsidios (a partir da ana-
lise que 0 mesmo faz do desenvolvimento de nossa disciplina), que fa-
cilitem as mudangas que se fazem necessarias tanto na escola, quanto
no curriculo escolar e, mais especificamente, na geografia ensinada.
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OS ENTRELACES ENTRE A GEOGRAFIA
ACADEMICA, AS TENDENCIAS
PEDAGOGICAS E A GEOGRAFIA ESCOLAR

José Geraldo da Costa Neto'

ste texto® aborda os conhecimentos da Geografia Académica,

as Tendéncias Pedagogicas ¢ a Geografia Escolar, conside-

rando o entrelace destas areas enquanto um conjunto de episte-
mes imprescindiveis a formagdo docente (inicial e continuada) e a pra-
tica do(a) professor(a) de Geografia da Educacdo Bésica. O intuito de
compreender essa interagdo, envolvendo, certamente, uma pluralidade
de ideias pedagogicas e as geografias, consiste na (re)leitura de suas
bases tedrico-metodologicas, que orientam a disciplina escolar Geogra-
fia.

Desse modo, as abordagens geograficas e pedagogicas possuem
epistemes que orientam os fazeres da docéncia a partir das concepgoes
de homem, mundo, sociedade, conhecimento, escola, ensino, processo
de aprendizagem, entre outros. Essas abordagens, em sua diversidade,
detém formas/lentes peculiares que podem encaminhar a compreensio
da totalidade e/ou das partes fragmentadas da totalidade mundo.

! Mestre em Geografia pela UFPB e professor da Rede Publica Estadual de Ensino da

Paraiba!

2 A discussdo que permeia este trabalho € resultado dos capitulos tedricos da dissertagdo

de mestrado intitulada: Concepgdes Pedagogicas e Praticas de Ensino de Geografia no
Modelo de Escola Cidada Integral Técnica da Paraiba, defendida pelo autor no Pro-
grama de Pods-Graduagdo em Geografia da Universidade Federal da Paraiba
(PPGG/UFPB) em 2023.
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Quando na Pedagogia e na Geografia tais epistemes indicam pressupos-
tos basilares comuns, relacionam-se, quando ndo, divergem entre si,
permeando, assim, um campo de disputas e embates de pensamento que
advogam suas particularidades de compreensdo sobre como se da a
construcdo do conhecimento em Geografia.

Tal percurso, sem duvida, ¢ um desafio abissal, porém, faz-se ne-
cessario ser trilhado, uma vez que, somos provocados(as) e interpela-
dos(as) pelos ditames do capital em sua fase de reestruturacdo produtiva
quanto a fungao social da escola publica, do papel da educacao, da for-
macdo docente/discente e do lugar da Geografia como disciplina esco-
lar. Ademais, acreditamos que analisar os entrelaces das areas académi-
cas da Geografia, da Pedagogia ¢ da Geografia Escolar pode suscitar
compreensdes sobre encaminhamentos no campo curricular, em espe-
cial, nos saberes e fazeres da disciplina geografica escolar.

Nesse sentido, elaboramos quadros sintéticos para representar os
entrelaces dos conhecimentos da Geografia Académica, Pedagogia e
Geografia Escolar. Isto porque, respaldados por argumentos cientificos,
podemos fazer enfretamentos aos discursos hegemonicos que enfraque-
cem as praticas pedagdgicas comprometidas com a transformagao soci-
oespacial e a formacdo da cidadania irrestrita (Farias, 2020). Tal cons-
trucdo tedrica € uma possibilidade de lermos os fundamentos epistemo-
logicos da docéncia geografica escolar, sem desconsiderar a ciéncia de
referéncia.

Destarte, a metodologia utilizada neste trabalho corresponde aos
principios da abordagem qualitativa, tendo como procedimentos opera-
cionais, a pesquisa bibliografica, concomitante a metodologia da Ana-
lise Documental, proposta por Cellard (2008), uma vez que versaremos
sobre os divergentes campos constituintes das concepgdes/tendéncias
pedagogicas e das abordagens geograficas construidas ao longo da his-
toria, especificamente aquelas que constituem o pensamento brasileiro.
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Nesse sentido, Cellard (2008, p. 295) ressalta que por meio da Ana-
lise Documental,

[...] pode-se operar um corte longitudinal que fa-
vorece a observacao do processo de maturacio ou
de evolucio [...] conceitos, conhecimentos, com-
portamentos, mentalidades, praticas etc., bem
como o de sua génese até os nossos dias.

Ademais, tal analise pode nos revelar os elementos, ideias, com-
preensoes, entre outros aspectos, nao ditos explicitamente, mas que es-
tao nas entrelinhas de materiais escritos que orientam a pratica escolar.
Dito isto, colocamos que o campo de analise em evidéncia ¢ o das teo-
rizagdes epistemologicas da Geografia Escolar.

O nosso compromisso ético e social, enquanto pesquisado-
res/educadores geograficos, é socializarmos a analise que procedemos
da seguinte intersecg¢do: como as diferentes Geografias podem ser en-
caminhadas pelas concepgdes pedagdgicas no processo didatico esco-
lar?

Assim sendo, alertamos que a constru¢do dos quadros sintéticos,
ndo pactua com a ideia de que o movimento das abordagens pedagdgi-
cas e geograficas acontecera de forma estanque, linear ou estatica, ao
contrario, asseveramos a importancia de compreendé-las pela via da di-
alética e da historia, pois elas carregam as marcas de contradigdes, per-
manéncias, mudangas, continuidades e insurgéncias no decorrer do pro-
cesso.

Ademais, comungamos com Moreira (2008) quando este autor as-
severa que trabalhos desta natureza, ao interpretarem conceitos, méto-
dos, escolas de pensamento, carregam em si uma condi¢do adversa: o
perigo da sintese. Mas, por outro lado, talvez esse perigo provoque in-
quietacdes para novas pesquisas, leituras e analises das obras dos pro-
prios geografos da Epistemologia e Historiografia da Geografia, contri-

9N



buindo, assim, para a constitui¢cdo e autonomia da Ciéncia Geografica
(Suertegaray, 2005) e, acrescentariamos para a Geografia Escolar.

A seguir, abordaremos os antecedentes da Geografia Académica a
fim de, em seguida, discutirmos seus entrelaces com a Pedagogia e a
Geografia Escolar.

DOS ANTESCEDENTES A GEOGRAFIA ACADEMICA:
BREVES NOTAS

De acordo com Moraes (2005), a Geografia ja aparece na Antiguidade
e os créditos desse registro historico devem-se aos estudos cientificos e
referéncias do pensamento grego. Sem objeto definido, direcionada ao
tratamento de contetidos diversos, esta Geografia ndo era unitaria e
tampouco sistematizada. Assim, todo conhecimento elaborado e
rotulado de Geografia até o final do século XVIII foi denominado por
Sodré apud Moraes (2005, p.11) como “pré-historia da Geografia”.

Na sequéncia, prosseguindo para o0 momento de sua sistematiza-
¢do, somos conscientes que muitos saltos foram dados no tempo para
situarmos esse debate, contudo chamamos atengéo para o fato desse es-
tagio culminar na “validacdo” da Geografia que ocorre via instituciona-
lizagdo do seu ensino nas escolas e como status de ciéncia autonoma,
através da criac@o das primeiras catedras e institutos nas universidades
da Europa, especificamente na Alemanha e na Franga.

Este breve apanhado apresenta, a titulo de ilustragdo, como o Pen-
samento Geografico foi sendo moldado por antigos, classicos ¢ moder-
nos cientistas (filosofos, gedgrafos, historiadores) que se dedicaram a
definir o objeto da Geografia por meio da descri¢do, enumeracio e clas-
sificagdo dos fenomenos da superficie terrestre (Moraes, 2005). Assim
como, o processo de institucionaliza¢do do ensino da disciplina nas es-
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colas, para promover unificagao territorial e identidade nacional dos pa-
ises citados.

Ao longo do tempo varias orientagdes epistemoldgicas constitui-
ram a Geografia Académica, a saber: na Geografia Classica seus con-
solidadores basearam-se na metafisica, dialética, anarquismo, positi-
vismo, historicismo ¢ romantismo. Ja as abordagens geograficas que
demarcaram o movimento de renovagdo e rompimento com a corrente
tradicional (Geografia Nova, Teorética, Quantitativa, Geografia Critica,
Geografia Humanista, Geografia P6s-Moderna) apresentaram, em suas
concepgdes epistemologicas o neopositivismo, o materialismo-histo-
rico, o idealismo, o subjetivismo e o pluralismo epistemoldgico, a partir
de suas particularidades de entender a natureza e o homem (Suertega-
ray, 2005).

Em seguida, abordaremos os pergaminhos geografico-pedagogi-
cos, escritos conforme as seguintes orientagdes: o ponto de partida (ba-
ses epistémicas-conceituais), o desenrolar do trajeto (a escola ¢ a pratica
de ensino) e o ponto de chegada (estudante/cidaddo/a) passivo(a), cida-
ddo(&) emancipado(a) ou cidaddo(d) ativamente produtivo(a) empreen-
dedor(a) de si; ou seja, os encaminhamentos da formagdo discente.
Nesse sentido, essas trés dimensdes norteardo as discussdes, envol-
vendo as perspectivas das Geografias e Pedagogias.

GEOGRAFIA CLASSICA, PEDAGOGIA TRADICIONAL
E A GEOGRAFIA ESCOLAR CLASSICA

Nesta secdo, enfocaremos os entrelaces das abordagens da Geo-
grafia Classica, da Pedagogia Tradicional e da Geografia Escolar Clas-
sica, conforme apresenta o quadro 01.
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QUADRO 01 - ENTRELACES DA GEOGRAFIA CLASSICA,
PEDAGOGIA TRADICIONAL E A GEOGRAFIA ESCOLAR CLASSICA

Abordagem/
Geografia Geografia
Abordagem | Pedagogia Tendéncias Temas/
Académica Escolar
Conceitos

Pedagogia Tra- | Geografia | Geografia des-

dicional: Escolar critiva (No-
Religiosa/Leiga; Cléssica motética e
Geografia Empiri Pedagogia Tendéncia I Ideogréfica);
mpirismo endéncia li- -
Classica P Tradicional Chorographia;

beral tradicional, Nomenclatura:

Educagdo Mnemoénica.

Bancaria

Fonte: Elaborado pelo autor

A Geografia Classica demarca um conjunto de conhecimentos
construidos por um longinquo periodo, a qual Moraes (2005) atribui
importancia para a formag¢do de um temadrio geral, alicercados sobre
uma exaustiva procura de objeto, método particular, praticada pela ob-
servagdo, classificacdo e descri¢do da superficie terrestre, estudos regi-
onais, entre outros aspectos.

Ademais, ja assentada nas bases da Filosofia Moderna, é a partir
da década de 70 do século XIX que a Geografia se torna uma ciéncia
autdbnoma e tem como “consolidadores” os alemaes, Alexander Von
Humboldt (1769 -1859) e Karl Ritter (1779 -1859), sucessores do filo-
sofo Immanuel Kant (1724 -1804), que no século XVIII enfocou o tra-
tamento da categoria espago e definiu a Geografia como uma “ciéncia
de sintese”, destinada aos estudos da superficie terrestre, por sua vez,
duramente criticada por apresentar tamanho vazio.

Cabe ressaltar que, apesar de citarmos alguns nomes como siste-
matizadores da Geografia, outros considerados continuadores também
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contribuiram para a diversidade de defini¢des do objeto da ciéncia ge-
ogréafica, como € o caso de Georg Forster (1754 — 1794), contempora-
neo de Immanuel Kant. Ambos, pensadores “consolidadores” elabora-
ram seus trabalhos cientificos sob a luz dos métodos das Ciéncias Na-
turais, rompendo entdo com os principios da concep¢do Metafisica, até
entdo empregados para tratamento da natureza como algo externo ao
homem, portanto, neutro, tendo em vista toda influéncia da Filosofia
Cartesiana do século XV (Suertegaray, 2005).

Parafraseando Moraes (2005), inimeros foram os intelectuais res-
ponsaveis pelas “maximas” da Geografia Classica, a titulo de exempli-
ficagdo vejamos alguns nomes: Paul Vidal de La Blache (Franga), Frie-
drich Ratzel (Alemanha), Elisée Reclus (Franga), Alfred Hettner (Ale-
manha) e Richard Hartshorne (Estados Unidos).

Diante do exposto, podemos tragar, mesmo que superficialmente,
um recorte historico-temporal (1870-1950) e constar a base cientifica
que sustenta a Geografia Classica de viés naturalista (positivismo clas-
sico —empirismo-indutivo), atuando nas seguintes linhas, superficie ter-
restre (perspectiva ideografica), estudo e diferenciacdo regional (pers-
pectiva nomotética — comparacdo e inferéncia a partir dos dados), ho-
mem/sociedade ¢ meio/natureza). Cabe agora, comentarmos sobre as
bases da Pedagogia Tradicional, para entdo discutirmos as suas aproxi-
macdes com a referida abordagem do pensamento geografico.

Resgatar e contextualizar a Pedagogia Tradicional alicer¢ada numa
concepgao filosofica essencialista, ndo ¢ uma tarefa simples, pois a Pe-
dagogia em si e o ensino tradicional compreendem um longo periodo
historico de constituicdo. Destarte, diante de nossas pesquisas, ¢ possi-
vel afirmarmos que os fundamentos filoséficos que amparam a perspec-
tiva tradicional, perpassam por pensadores de tempos histdricos distin-
tos, provenientes da Antiguidade (Filosofia Grega), da Idade Média
(dogmas religiosos, filosofia escolastica) e da Idade Moderna (Come-
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nius, John Locke, Fénelon, Immanuel Kant, Jacques Rousseau, e tantos
outros mais).

Nesse sentido, Saviani (2019), concebe duas vertentes para o inte-
rior dessa concepgdo, uma de tradigdo religiosa (dogmas medievais ca-
tolicos, homem enquanto criacdo divina) e a outra leiga (filosofia es-
sencialista do homem, natureza humana, racionalista, empirista). Mas,
0 que ambas as concepgoes (religiosa e leiga) tém em comum? Denota-
mos que ¢ a centralidade da “transmissdo” ser um atributo do educador
(professor), adulto, “considerado um homem acabado, pronto” (Mizu-
kami, 1986, p. 6) a partir das experiéncias vividas, fruto de uma visdo
empirista.

Ja a crianga é compreendida como um ser em branco que somente
em contato com os objetos de conhecimento sistematizados conseguira
a instrucdo necessaria ao grau de estagio de também os transmiti-los a
outros sujeitos. Sendo assim, podemos caracterizar o ensino tradicional
pela recorréncia da aula expositiva, do verbalismo, sem atividade refle-
xiva pelo(a) estudante, que s6 recebe a matéria, e a relagdo professor-
aluno ¢ vertical (P > A).

Ademais, enfatiza-se que o saber sistematizado ¢ neutro (raciona-
lista/empirista/dedutivo/a-historico) em relagdo aos objetos do conhe-
cimento que se revelam por si, cabendo ao(a) aprendiz apenas captura-
lo através dos sentidos (audicdo, observagdo) e das verdades absolutas
(leis/explicacdes gerais), os quais sdo “transferidas” aos(as) estudantes
através dos contetidos concebidos como algo que € externo a esse su-
jeito, assim como o programa, as disciplinas, além da perspectiva da
unicidade do método, conforme era aplicado nas Ciéncias Naturais, o
que mostra que essa Pedagogia recebe influéncia dos pressupostos po-
sitivistas e do evolucionismo social.

Desse modo, o positivismo se fez presente na influéncia da con-
cepedo tradicional leiga, ja4 que se contrapunha a de tradi¢do religiosa.
A linha de concepgao pedagodgica (leiga) advoga principios filosoficos
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cientificos do método em questdo, ao encontro do que ele representava
politicamente para as agdes governamentais da época. Apesar de, ine-
vitavelmente tomarmos a pratica de uma escrita sumarizada, ao abor-
darmos esses conhecimentos tdo amplos, trouxemos para o cerne da
discussdo a tentativa de uma leitura epistemologica, envolvendo as duas
ciéncias e, a partir disso, a tarefa de entender seus desdobramentos no
ensino escolar.

Agora, versaremos como o ensino de Geografia Escolar Classica é
encaminhado pela concepgdo da “Educacdo Bancaria”, elaborada por
Freire (1987), a partir de sua postura critica contra a corrente pedago-
gica tradicional. Nesta abordagem, podemos dizer que o processo de
aprendizagem geografica é centralizado na atuagdo do(a) professor(a)
mediante praticas excessivamente narrativas e dissertativas, sem dia-
logo. Nos(as) estudantes, o conhecimento pronto é “depositado” sem a
possibilidade de estes refletirem e realizarem uma leitura de mundo,
sendo a relagdo professor-aluno também verticalizada.

Nesse sentido, destacamos que Lacoste (1997) também denuncia o
carater enfadonho ¢ mnemonico designado pela Geografia na escola,
uma vez que a metodologia de ensino direcionava os alunos para a me-
morizac¢do de nomenclaturas, listagens, enumeragdes, descrigdes e clas-
sificagdes de dados da superficie terrestre e/ou de regides. Na linha re-
gional, abordava as caracteristicas dos homens, mulheres ¢ da econo-
mia, trabalhando com assuntos fragmentados (para promover melhor o
conhecimento - pressuposto proprio do positivismo) ¢ desconectados da
realidade dos(as) estudantes.

Nesse contexto, compreendemos que os conhecimentos geografi-
cos classicos ensinados nos sistemas de ensino do Brasil receberam,
sem duvida, influéncia europeia, seja a Geografia ensinada nas provin-
cias do pais no século XIX, ou a Geografia orientada pelas abordagens
teorico-metodologicas das escolas francesa e alema (século XX) que,
por intermédio de professores europeus dos primeiros cursos de forma-
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¢do de professores secundarios institucionalizados no Brasil, mais pre-
cisamente os da USP (Universidade de Sdo Paulo), em 1934, ¢ da URJ
(Universidade do Rio de Janeiro), em 1935, atualmente UFRJ (Univer-
sidade Federal do Rio de Janeiro), trouxeram suas contribui¢des.

Sendo assim, a Geografia praticada nos espagos escolares, por
muito tempo, enfatizava o estudo de dados meramente descritivos sobre
paises, populacdes, aspectos fisicos, entre outros trabalhados, sem dis-
cutir a relacdo sociedade-natureza e, além disso, distantes da realidade
dos(as) estudantes. Contudo, vale destacar que esses pressupostos que
envolvem a repeti¢do, a memorizagdo, entre outros pressupostos da Pe-
dagogia tradicional e suas concepgdes, partia da base empirista, um mé-
todo bem mais antigo, discutido por Aristoteles.

Nessa perspectiva, as capacidades cognitivas individuais (racioci-
nio, pensamento, analogia, comparagao, aprendizado) apareceriam es-
pontaneamente a partir das experiéncias e dos sentidos humanos, fato
que reforgava a ndo participagdo efetiva do(a) estudante no processo de
aprendizagem. Dessa forma, a esse sujeito bastava apropriar-se das li-
¢des e as experiéncias (conhecimento) que um(a) professor(a)
“adulto(a)” poderia transmitir. Contraria a essa abordagem, outra ten-
déncia pedagdgica coloca o/a estudante como centro do processo de
aprendizagem e ¢ sobre esta que iremos abordar na sequéncia.

PEDAGOGIA NOVA, GEOGRAFIA MODERNA E A
GEOGRAFIA ESCOLAR MODERNA

E entre a década de 1920 e 1930 do século XX que os movimentos
intelectuais da Escola Nova eclodem na Europa e no Brasil. Com base
no trabalho de Pereira (2019), que apresenta os principios elaborados
pela Liga Internacional da Escola Nova (Europa) e sua relagdao com os
ideais do documento sistematizado pelo Manifesto dos Pioneiros da

98

Educacao Nova (1932), traremos a seguir o que defendia o movimento
intelectual brasileiro. Desse modo, para a construgdo desta se¢do, nos
debrucamos sobre os entrelaces sintetizados no quadro 02.

QUADRO 02 - ENTRELACES DA GEOGRAFIA MODERNA,
PEDAGOGIA NOVA E GEOGRAFIA ESCOLAR MODERNA

Geografia Geografia Abordagem/
Abordagem | Pedagogia Tendéncias
Académica Escolar | temas/ conceitos
Geografia | Positivismo | Pedagogia Tendéncia liberal Geografia
Mod N renovada Escol Modelo N.H.E;
oderna ova progressivista/ scolar
Tendéncia liberal Modemna Estudos
néo diretiva Regionais;
Positivismo
Pedagogia Nova Escolar

Educagdo Bancaria

Fonte: Elaborado pelo autor

A defesa do movimento da Escola Nova estava em torno da uni-
versalizagdo da Educagao, com ensino publico laico, gratuito, obrigato-
rio, coeducagdo, como responsabilidade do Estado; orientagdes sobre
os processos pedagogicos (educagdo cientifica); e, como contraponto,
uma ferrenha critica a escola tradicional, deslocando a centralidade para
o aluno, como fungao da escola, além de outras caracteristicas (Pereira,
2019). Desse modo, os ideais da Escola Nova também confluiram para
que varios segmentos passassem a se envolver com a chamada tendén-
cia liberal renovada, que partilha do mesmo significado atribuido a Pe-
dagogia Nova.

De acordo com Luckesi (1994, p. 54), o grupo das tendéncias de
cunho liberal compreende a liberal tradicional (conservadora), a liberal
renovada progressivista ¢ a liberal renovada ndo-diretiva. Enquanto
abordagem pedagodgica, a Pedagogia Nova, se ampara nas bases teori-
cas dos trabalhos de John Dewey, Jean-Ovide Decroly, Jean Piaget e
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Maria Montessori, para citarmos alguns nomes mais conhecidos,
quando se trata dos expoentes e da expoente dessa Pedagogia, € no ob-
jeto da tendéncia liberal renovada diretiva. Ja a tendéncia liberal reno-
vada ndo-diretiva tem a contribuigdo de Carl Rogers e outros continua-
dores, cabendo a este tedrico papel de destaque, por influenciar o fazer
pedagobgico a partir da teoria da Psicologia Humanista.

Sendo assim, esta(es) autora(es) sdo os principais responsaveis ¢
formuladores dos pressupostos epistemologicos das duas tendéncias da
“Escola Nova”, que influenciaram o pensamento pedagodgico no pais
(Luckesi, 1994).

Desse modo, ponderamos que, no periodo de efervescéncia dos
ideais escolanovistas no Brasil, o advento de “novas” bases epistemo-
logicas reforcou o “positivismo escolar”, direcionando, assim, a Peda-
gogia Nova com énfase nos conhecimentos derivados do Darwinismo
(evolucionismo social), na Biologia e da Psicologia, com a visdo huma-
nistica, de Carl Rogers, a partir de metodologias, como o experimento,
a observacdo, investigacdo, a resolucdo dos problemas locais, forte-
mente arraigadas numa base empirista, influenciando para mudancas
no ensino da Geografia Escolar Classica.

Ainda encontramos em Pereira (2019), outro entendimento sobre
o ensino de Geografia na perspectiva da Pedagogia Nova. Diante disso,
anteciparemos as discussdes sobre a Geografia Escolar em relagdo a
Geografia Académica nesta secdo, sobretudo porque a escola era o
cerne do referido movimento intelectual pela renovagdo do ensino.

Para o referido autor, o Movimento da Escola Nova (campo peda-
gbgico) ¢ entremeado pela Geografia Moderna Escolar (campo especi-
fico da disciplina). Ademais, coloca que a aprendizagem mediada por
uma “Educagdo Cientifica”, conforme defendiam os principios da Es-
cola Nova, também pode ser chamada de “Positivismo Escolar”, dai o
fato de utilizarmos essa ultima expressao anteriormente.
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A difusdo dos ideais da Pedagogia Nova influenciou intelectuais
brasileiros em defesa do “escolanovismo” nos sistemas de ensino da
educacdo publica, tendo como representantes: Anisio Teixeira, Fer-
nando de Azevedo, Sampaio Doria, Julio de Mesquita Filho, entre ou-
tros. Representando a Geografia se destaca como apoiador da Escola
Nova, o professor, Carlos Miguel Delgado de Carvalho.

Diante disso, no campo da Geografia Escolar também houve in-
fluéncia da concepgdo escolanovista, destacando-se a participacdo de
Delgado de Carvalho, o qual,

[...] recém-chegado da Europa, ingressou no de-
bate evidenciando a importancia da escola para a
formacgédo da nagdo e da identidade brasileira. Na
década de 20, aproxima-se dos intelectuais que
defendiam os pressupostos escolanovistas che-
gando mesmo a assinar o “Manifesto dos Pionei-
ros” (1932) (Albuquerque, 2011a, p. 19).

Antes mesmo da assinatura do Manifesto, em 1932, Delgado de
Carvalho publica, em 1925, o livro “Methodologia do Ensino Geogra-
phico” e neste exemplar levantou questionamentos a respeito da Geo-
grafia ensinada nas escolas, buscando superar os problemas metodolo-
gicos da Geografia Classica mnemonica e propondo praticas educativas
alternativas, a partir da compreensdo dos fenomenos geograficos mais
proximos da realidade dos alunos (Albuquerque, 2011a), o que néo sig-
nificou mudangas da epistemologia da abordagem geografica, que con-
tinuou sendo positivista.

Apenas redimensionou a escala de analise dos fendmenos geogra-
ficos, adotando o estudo dos quadros regionais, ou seja, o estudo das
partes para compreender o todo. Nesse sentido, podemos situar a in-
fluéncia da Geografia Moderna Académica de Delgado de Carvalho na
Geografia Escolar.
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Delgado de Carvalho entdo prop0s “que o territorio brasileiro fosse
estudado por meio das regides naturais, proposi¢do que promovia a na-
turalizacdo das questdes relativas a sociedade brasileira” (Pontuschka;
Paganelli e Cacete, p. 48). Nesse sentido, a abordagem tradicional en-
contrada nos livros didaticos passou por ‘“uma nova selegdo e aborda-
gem para os conteidos da disciplina ¢ [...] a advogar os preceitos peda-
gbgicos escolanovistas” (Albuquerque, 201 1a, p. 20).

Outro pensador critico da pratica do(a) professor(a) de Geografia
¢ o professor Marcos Antdnio Campos Couto, que analisa a interrelagdo
da “histdria da epistemologia do pensamento geografico com a episte-
mologia do pensamento psicopedagogico na evolugdo do sistema esco-
lar brasileiro” (Couto, 2015, p. 119), identificando que os livros didati-
cos de Delgado de Carvalho (edi¢des de 1910 a 1940) e de Aroldo de
Azevedo (1930 a 1970), sdo renovadores em suas propostas de ensino
mediante a mudanga, o que o referido autor chama de “novos formatos
de discurso na Geografia classica [...] na virada do século XIX e XX”
(Couto, 2015, p. 119).

Distanciando-se da Geografia (Chorographia) desenvolvida no sé-
culo XIX, esses tedricos autores de livros e manuais didaticos, orienta-
dos pela especializacdo positivista defendida nos moldes da Ciéncia
Moderna, a qual reuniu, na virada século, as Geografias setoriais (Geo-
morfologia, Climatologia, Biogeografia, Hidrografia, Geografia Agra-
ria, Geografia Urbana) em Geografia Fisica e Geografia Humana e,
além dessas, os conhecimentos das Geografias, Economica, Geral ¢ Re-
gional, influenciaram os novos programas curriculares da disciplina no
modelo (Natureza-Homem-Economia) N-H-E, entre as décadas de
1930 e 1942, a partir das Reformas de Francisco Campos e Gustavo
Capanema, respectivamente (Couto, 2015).

Destarte, com o passar do tempo, houve o declinio das ideias de-
fendidas pela Escola Nova, pois a sociedade elitizada demandava outra
formag@o educacional para as classes populares, germinando o enfoque
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da tendéncia liberal tecnicista no Brasil, também chamada de Pedago-
gia Tecnicista, em meados de 1960, tendo em vista que a escola publica
se expandia em nimeros de matriculas e acompanhava, desde 1930, “a
transi¢do do Brasil agrario-exportador para o urbano industrial ¢ a luta
do povo por ascensao social” (Couto, 2015, p. 112).

Ademais, outros tedricos, como Libaneo (1996), Saviani (2019) e
Pereira (2019), delimitam os anos de 1950 e 1960 do século XX como
momento do apagar das luzes do escolanovismo brasileiro e o inicio de
novas concepgdes de educagio e sociedade nacional. E sobre esse con-
texto que iremos aprofundar na discussdo a seguir.

GEOGRAFIA FUNCIONALISTA, PEDAGOGIA
TECNICISTA E A GEOGRAFIA ESCOLAR
TRADICIONAL/TECNICISTA

Nesta tessitura textual, escolhemos os entrelaces da Geografia
Funcionalista com a Pedagogia Tecnicista para caracterizarmos a Geo-
grafia Escolar Tradicional/Tecnicista, representadas a seguir, no quadro
03.

As matrizes do pensamento da Geografia Funcionalista® e da Pe-
dagogia Tecnicista estdo alicercadas filosofica e epistemologicamente
no Positivismo Logico ou Neopositivismo, “que se constituiu no bojo
das transformacdes cientificas da virada do século XIX e se consolida
nos anos 20 com o Circulo de Viena” (Suertegaray, 2005, p. 12). Cabe
relembrarmos que, nesta corrente, transfere-se o0 método das Ciéncias
Naturais para as Ciéncias Sociais, em defesa do rigor, da unidade e va-
lidade cientifica.

3 Adotamos a expressdo “Geografia Funcionalista”, tendo por referéncia aos dizeres de
Mendonga e Kozel (2009).
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QUADRO 03 - ENTRELACES DA GEOGRAFIA FUNCIONALISTA,
PEDAGOGIA TECNICISTA E A GEOGRAFIA ESCOLAR
TRADICIONAL/TECNICISTA

Geografia Geografia | Abordagem/
Abordagem | Pedagogia Tendéncias

Académica Escolar | temas/ conceitos

Geografia Nova Geogra- Abordagem

Funciona- fia; Pedagogia | Comportamenta- | Geografia | Adaptagdo/

lista. Geografia lista;
Teorético- Tecnicista | Teoria do Capital Escolar Ajustamento;
Quantitativa; Humano; Tradicio-
Neopositi- Educagdo Banca- | nal/ Modelo Desen-

vismo. ria. volvimentista Re-

Tecnicista | gional;

Empirismo Lo-

gico Escolar

Fonte: Elaborado pelo autor

A Pedagogia Tecnicista se fundamenta nos postulados da “psico-
logia behaviorista da engenharia comportamental, ergonomia, informa-
tica, cibernética, [...] (Saviani, 2019, p. 383). Assim sendo, adota os
métodos de observagdo, experimentacdo, condicionamento comporta-
mental (estimulos positivos ou negativos) e da tecnologia educacional®
para o sistema educacional nacional. Estes sob a égide produtivista im-
portada do modelo associado-dependente, ou seja, a logica empresarial
norte-americana, a qual foi empreendido pelo Brasil no decorrer da dé-
cada de 1960 (Saviani, 2019).

40 emprego da tecnologia instrucional na escola publica aparece nas formas de: plane-
jamento em moldes sist€émicos, concep¢do de aprendizagem como mudanga de com-
portamento, operacionalizagdo de objetivos, uso de procedimentos cientificos (instru-
¢do programada, audiovisuais, avaliacdo etc., inclusive a programacao de livros didati-
cos) (Luckesi, 1994, p. 62).
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Quanto aos desdobramentos da Filosofia Neopositivista, do Beha-
viorismo e da abordagem sist€émica no ambito da politica educacional
brasileira, expressos nas reformas universitaria (Lei 5.540/1968) e do
ensino secundario (Lei e 5.692/71), conforme expde Saviani (2019, p.
365, grifo nosso), possuem como pano de fundo a

teoria do capital humano, que, a partir da formu-
lagdo inicial de Theodore Schultz, se difundiu en-
tre os técnicos da economia, das finangas, do pla-
nejamento ¢ da educagdo. E adquiriu for¢a impo-
sitiva ao ser incorporada a legislag@o na forma dos
principios da racionalidade, eficiéncia e produti-
vidade, com os corolarios do "maximo resultado

com o minimo de dispéndio” e “néo duplicagdo de
meios para fins idénticos”.

Sobre tais principios, acrescenta-se a defesa da neutralidade cien-
tifica propicia aos feitios do Regime Militar, governo antidemocratico
que estava presidindo o pais na época. Ademais, estes principios pen-
sados para formacao técnica de outro tempo continuam presentes, so-
bretudo, na atual condugdo da politica educacional brasileira, com rai-
zes mais recentes nas normativas da Lei 9.394/1996 ¢ da Lei
13.415/2017 que instaurou o “Novo Ensino Médio”.

A Geografia Funcionalista, também denominada como: Nova Ge-
ografia, New Geography (EUA), Geografia Teorética-Quantitativa
(Brasil), Pragmatica, surgiu em 1950 nos EUA, com base igualmente
na Pedagogia Tecnicista, pelos pressupostos cientificos do Neopositi-
vismo (Christofoletti, 1985; Corréa, 2000; Suertegaray, 2005; Claval,
20006).

A respeito da produg@o do conhecimento desta Geografia, advo-
gou-se o desenvolvimento de leis gerais de explicacdo geografica ou
“teorias relacionadas com as caracteristicas da distribui¢do e arranjos
espaciais dos fendmenos”. (Christofoletti, 1985, p. 17). Adotou-se a
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apropriacdo de modelos matematicos (dados estatisticos, previsibili-
dade), o método hipotético-dedutivo, a refutabilidade, visando a orga-
nizacao espacial, com énfase no planejamento do espaco, configurando,
assim, uma Geografia funcional ao Estado (Christofoletti, 1985).

Ademais, Corréa (2000, p. 20) discute que € nessa corrente que “o
espaco aparece, pela primeira vez na historia do pensamento geogra-
fico, como conceito-chave da disciplina”, através dos trabalhos de
Schaefer (1953); Ullman (1954); Watson (1955) e Bunge (1966).

Alguns expoentes da Geografia Funcional podem ser menciona-
dos, por elaborarem suas “maximas”, leis gerais de explicagdo geogra-
fica, amparados no método hipotético-dedutivo ou na Teoria Geral dos
Sistemas (mais tarde, surge o Geossistema com Sotachava) ou ainda por
antigas teorias de ndo gedgrafos, mas sim, economistas, enfocando duas
formas: por um lado, com a nog¢éo de planicie isotrdpica e, de outro, a
sua representacdo matricial (Corréa, 2000).

Nesse sentido, algumas teorias foram pensadas de acordo com a
nocdo de planicie isotropica e sua representacdo matricial. Nessa pers-
pectiva, podemos tomar alguns exemplos a partir da Teoria das Locali-
dades Centrais, de Walter Christaller (1933); da Teoria Centro Perife-
ria, da Teoria de Polos de Crescimento, da Teoria do Estado Isolado, de
Von Thiinen, da Teoria da Localizagao Industrial, de Weber, entre ou-
tras (Guelke, 1979; Suertegaray, 2005).

Desse modo, alguns gedgrafos que se destacaram como pragmati-
cos, foram: Richard Chorley (Geomorfologia Funcional); Hagget (Ana-
lise locacional de movimentos, redes, nos, hierarquias e superficies -
1966) e Hagget e Chorley (estudo sobre redes em Geografia - 1969);
David Harvey (Espago Relativo - 1969), que, mais tarde, abandonara a
Geografia Funcionalista, adotando a matriz do materialismo histdrico-
dialético e a abordagem da Geografia Critica.

Encontramos em Corréa (2000, p. 21, grifo nosso) a nogdo do con-
ceito de espago relativo, elaborado por Harvey, a qual muito se asseme-
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lha ao tratamento que a Pedagogia Tecnicista estabelece sobre o pro-
cesso de aprendizagem escolar. Vejamos, entdo, as palavras do autor:
“0 espago relativo € entendido a partir de relagdes entre os objetos, [...]
que implicam em custos - dinheiro, tempo, energia — para se vencer
a fricc@o imposta pela distancia”.

Dai, compreendemos questdes mutuas entre as ci€éncias em voga,
quanto aos aspectos da racionalidade, da eficiéncia, da economia, muito
bem aplicados sobre o espago geografico, considerando as determinan-
tes “distancia” e “localizagdo”, com o aperfeicoamento do espago téc-
nico-cientifico-informacional, que propulsionara as tecnologias e mo-
dalidades educacionais decorrentes da era do ciberespago.

A partir dos expoentes que abordamos, constatamos que as bases
epistemologicas que fundamentam e orientam a Pedagogia e a Geogra-
fia no ambito de suas concepgdes técnica e funcionalista, encontram-se,
mutuamente, alinhadas a visdes de mundo e de homem, entremeadas
por valores como racionalidade, eficiéncia, produtividade, economia,
minimo de custos ¢ maximos de lucro. Esses valores transpdem seus
efeitos de modo persuasivo a Educacédo, delegando um projeto de soci-
edade desejada pela classe dominante que, neste caso, sdo 0s grupos
empresariais capitalistas requerendo a formagdo técnica para os(as) fi-
lhos(as) de familias da classe trabalhadora e se apropriando dos recur-
sos financeiros publicos, sob o rotulo de gestdo.

Dito isto, ndo seria plausivel iniciarmos a discussdo sobre a Geo-
grafia Escolar Tradicional/Tecnicista, sem o assertivo pensamento de
Souza e Juliasz, (2020, p. 101), ao considerarem que “A Geografia tal-
vez seja o melhor exemplo de perspectiva tecnicista, enquanto pratica
pedagogica, considerando a “forma dos contetudos” e as praticas peda-
gogicas que se estabelecem (tabela, grafico e mapa)”.

Esse contexto a que se referem o autor e a autora foi marcado pela
vinculagdo do processo de aprendizagem escolar ao modelo fabril no
periodo em que o governo militar propagou e legitimou seus ideais ¢ a
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Pedagogia Tecnicista se constituiu como base das orienta¢des curricu-
lares para a Educagdo, inclusive através da Lei 5.692/1971, que prati-
camente eliminou o ensino de Historia e Geografia do curriculo oficial,
trazendo sérios prejuizos aos(as) estudantes e professores(as) (escolares
e académicos).

Assim sendo, houve um retrocesso aos avangos até entdo conquis-
tados na Geografia Escolar e Académica, principalmente referentes a
formacdo teodrica docente. J4 na formacdo estudantil, os conhecimentos
geograficos e historicos passaram a ser escamoteados sobre o rotulo de
Estudos Sociais, notadamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(antigo primério). Para Souza (2022), a Geografia Escolar, desse peri-
odo, passa por um processo de ajustamento e adaptagio’.

Destarte, a palavra ajustamento esta relacionada ao “controle poli-
tico ideolodgico dos conteudos, levado a cabo pelos orgdos censores do
Estado” e “remete a um padrdo social de comportamento, que se arti-
cula nd3o apenas ao método de ensino, mas também a psicologia da
aprendizagem de carater behaviorista (Souza, 2022, p.153-154). Ja a
palavra adaptagdo designa:

a “convivéncia” com um projeto de desenvolvi-
mento [...] e historiciza em uma visao linear o de-
senvolvimento do pais e o positiva sob a égide do
governo militar que tinha em sua pauta ideold-
gico-propagandista o “desenvolvimentismo”
(Souza, 2022, p.154).

Para além das concepgdes epistemologicas positivistas (aprioris-
tico, empirismo, método indutivo), neopositivistas (aprioristico, prag-
matista, hipotético-dedutivo), funcionalista/ estruturalista (enfoque sis-

5 As palavras “ajustamento € adaptagdo” foram utilizadas por Souza (2022, p.152-153),
ao analisar “quatro livros didaticos que foram utilizados no Brasil, no periodo de 1969-
1979, [...] que marca a fase mais cruel e sanguinaria da Ditadura Militar no Brasil”.
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témico), até entdo enfocadas com as Pedagogias e as Geografias, exis-
tem outras possibilidades e perspectivas tedricas para a pratica educa-
tiva na referida disciplina escolar. Esse ¢ um ponto muito importante,
enquanto base de orientagdo ao trabalho docente no contexto atual da
Educacao Popular/Publica, conforme veremos a seguir, apoiados no
que dizem as Pedagogias e as Geografias fundamentadas na teoria so-
cial critica.

GEOGRAFIA CRITICA, PEGAGOGIAS CONTRA-
HEGEMONICAS E A GEOGRAFIA ESCOLAR CRITICA

No Brasil, o momento de renovacao da Geografia, ocorreu na dé-
cada de 1970, quando aqui gedgrafos/as se posicionam contrariamente
as perspectivas das Geografias: Classica, Moderna e Teorético-Quanti-
tativa (Corréa, 2000) quanto as suas interpretagdes espaciais favoraveis
aos governos autoritarios e desfavoraveis a classe trabalhadora opri-
mida e a natureza, tendo em vista 0 modo de produgdo vigente. Nesse
sentido, o quadro 04, expressa os entrelaces geograficos-pedagogicos e
escolar que escolhemos para a construgdo desta secéo.

A abordagem critica da Geografia compreende geografos(as) mar-
xistas e ndo marxistas, quanto a estes Ultimos destacamos aqueles de
formagdo anarquista. Assim, iremos nos deter a abordagem geografica
baseada no materialismo historico e dialético, ¢ em seguida a anar-
quista, pois as diferentes vertentes da abordagem critica na ciéncia de
referéncia nos permitem falar que existem Geografias Criticas.
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QUADRO 04 - ENTRELACES DA GEOGRAFIA CRITICA,
PEDAGOGIAS CONTRA-HEGEMONICAS E A GEOGRAFIA ESCOLAR

CRITICA
Geografia Escolar
Geografia Académica/
Pedagogia Tendéncias Abordagem/temas/
Abordagem
conceitos
Geografias Criticas. Pedagogias Contra-
Hegemoénicas;
Materialismo Histérico Pedagogias: Geografia(s)  Esco-
Libertadora; Tendéncias Progres- | lar(es) Critica(s).
Dialético; Anarquismo; Historico-Critica; | sistas; Temas criticos/ Totali-
Critico-Social dos dade-mundo/Cidada-
Geografia Ativa; Contetdos; Abordagem Sociocul- |nia irrestrita/ Catego-
Libertaria. tural; rias: Trabalho; Classes
Teoria Historico-Cultural. Sociais; Desigualda-
Pedagogia da Prética; | des, entre outros.
Psicologia Historico-
Cultural.

Fonte: Elaborado pelo autor.

De acordo Andrade (2008, p. 202-203, grifo nosso), os/as gedgra-
fos/as adeptos/as ao materialismo historico, buscavam na,

obra de Marx, [...] as categorias cientificas como
os modos de produc@o e as formagdes econémico-
sociais, quando analisa as rela¢cdes campo/cidade
e vincula a evolugdo da sociedade a luta de clas-
ses, aceita também por Reclus, enquanto Engels
traz grande contribuigdo ao estudar as transforma-
¢des naturais e os problemas urbanos.

Nesta linha de pensamento, Suertegaray (2005) diz que é na pers-
pectiva de andlise critica que Milton Santos, o gedgrafo critico marxi-
zante brasileiro, construiu o que particularmente vislumbramos como
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uma das maximas da sua vasta produgdo académica, o conceito totali-
zante (Moreira, 2009) de formacgao socioespacial.

Para Santos (1997, p. 87), “Os modos de producao escrevem a His-
toria no tempo, as formagdes sociais escrevem-na no espago”. Ou seja,
qudo interdependentes sdo, o espaco ¢ a sociedade na medida em que a
formagao social o produz e € produzida por este. Nesse sentido, Moreira
(2009) analisa que ¢ como se sociedade e espago fossem as duas faces
do espelho.

Sendo assim, ¢ transformando a primeira natureza em segunda na-
tureza agora social por meio do trabalho que a sociedade produz o es-
paco. Dai as categorias forma, fungao, estrutura e processo explicitarem
essa operacionalizagdo. A vista disso, o espago ndo ¢é apenas palco dos
processos historicos, das formas sociais e das transformagdes via modus
operandi do sistema economico especulador (estrutura econdmica, es-
trutura das classes), mas ele ¢ também, autor na medida em que apre-
senta o acumulo de diferentes e desiguais tempos de trabalho sendo uma
categoria central na andlise do social (Santos, 1977; Soja, 1993; Mo-
reira, 2009).

Por consequéncia ou ressonancia de tudo isto dito, ressaltamos ndo
ser tal escolha e pensamento motivos para a desvaloriza¢do de outros
autores e suas abordagens geograficas de igual perspectiva de método
e teoria. Desse modo, trouxemos ao debate as contribui¢Ges teodricas de
autores como Milton Santos e Ruy Moreira, como pensadores brasilei-
ros de uma Geografia a luz do materialismo historico e de Edward Soja
como pensador estadunidense. A seguir apresentaremos, breves refle-
x0es que abordam a relagdo Geografia ¢ Anarquismo.

A Geografia tem a proeza, enquanto ciéncia, de ter dois tedricos
precursores da relagdo entre esta ciéncia e 0 Anarquismo. Sendo assim,
destacaram-se nesta abordagem, muitas vezes esquecida ou silenciada,
os geodgrafos, “Elisée Reclus e P. Kropotkin, em suas criticas a socie-
dade burguesa, [...] por uma evolugdo libertaria [...]” (Andrade, 2008,
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p. 197). Sobre as perspectivas destes gedgrafos, Cattaneo (2005, p. 42,
grifo nosso) evidencia que:

As obras de Reclus e Kropotkin constituem [...] na
busca de uma Geografia contestatéria. Inseridos
num contexto onde o positivismo e sua aborda-
gem evolucionista das sociedades dominavam o
meio cientifico, e este mesmo meio cientifico, in-
clusive o da Geografia, estava a servico da expan-
sdo do grande capital e da dominacao de povos ti-
dos como "inferiores" (e por isso passiveis de do-
minacdo), os anarquistas Reclus e Kropotkin sim-
bolizaram, na Geografia, a alternativa a todo este
contexto, embora representassem uma ruptura
muito mais no plano politico, j& que no plano me-
todoldgico ndo conseguiram romper de fato com
o método descritivo da Geografia classica.

Concordamos com o referido autor sobre a representagdo de rup-
tura no plano politico desses expoentes porque encontramos recente-
mente textos de gedgrafos(as) criticos(as)® que contestam/denunciam o
contexto educacional brasileiro (historico e atual) e seus direcionamen-
tos para a Geografia Escolar, tomando para esse feito o pensamento de
Reclus e/ou Kropotkin.

Ademais, de acordo com Andrade (2008), o francés Elisée Reclus
combinou em seus principios uma visdo critica da sociedade capitalista
e seus desdobramentos, a defesa de relagdes sociais baseadas na coleti-
vidade como decorréncia do aperfeicoamento social humano e uma pro-
posta cientifica capaz de transformar as consequéncias das formas de
apropriacdo dos meios de produgao.

6 Trata-se do livro “A Geografia Escolar na Ditadura Militar: a prestidigitagdo do traba-
1ho”, de Souza (2022) e do texto “A Geografia Escolar que fala ao Brasil: das ofensivas
ideoldgico-mercantis ao fortalecimento da educagdo popular — o que aprendemos com
o passado nos servira para a luta presente?”” de Albuquerque (2022).
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J& o gedgrafo russo, Kropotkin, era apaixonado pela natureza e por
uma ciéncia que fosse capaz de explicar o mundo. Eclético, seguia os
principios do positivismo e algumas categorias da dialética marxista,
embora ndo aceitasse que o método dialético marxista conseguisse dar
uma contribuicdo positiva ao desenvolvimento cientifico. Ademais,
buscava as leis gerais que regiam tanto os fendmenos naturais quanto
os sociais (Andrade, 2008).

No campo cientifico, propugnava uma estreita relagdo da Geogra-
fia e a Antropologia. Porém, sua visdo naturalista o levava a defender
um certo determinismo ambiental e étnico sobre o desenvolvimento dos
povos, mesmo que rejeitasse o racismo europeu. Atribuia grande im-
portancia a educagdo e ao papel do ensino de Geografia, criticando as
praticas mnemonicas, a falta de estudos do meio, o uso de li-
vros/relatorios de viagens. Em suma, o ensino de geografia deveria pro-
piciar, a coletividade, o respeito as diferencas na direcdo de uma socie-
dade organizada livre, sem a dominagdo do Estado ¢ demais dominado-
res.

Neste momento, abordaremos as Pedagogias Contra-Hegemoni-
cas, correspondentes a: Pedagogia Historico-Critica, elaborada por Sa-
viani (1984), Pedagogia Critico-Social dos contetidos de Libanio
(1996) e Libertadora, de autoria de Paulo Freire, construida entre os
anos 1959 e 1965, no transcorrer do movimento de “Educagdo Popular”
brasileiro, a qual este tedrico esteve vinculado. Por ultimo, abordamos
a teoria da Psicologia histérico-cultural, a qual podemos dizer que se
inter-relaciona de modo potente com o grupo de teorias e abordagens
criticas.

Sendo assim, iniciamos as discussdes sobre as teorizagdes pedagod-
gicas desta secdo, afirmando que a Pedagogia Histérico-Critica possui
suas bases epistemologicas na filosofia do materialismo historico-dia-
l1ético. Ademais, a sua proposta € entender a educacdo e suas questoes
no seio do desenvolvimento historico-objetivo, possibilitando ao(a)
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educador(a) uma postura critica diante dos determinantes sociais que
marcam cada momento da histéria (materialidade histérica) social-
mente produzida pelos homens e mulheres (reproducao de sua existén-
cia/relagdo sociedade-natureza).

Dessa forma, tem em vista ensejar uma pratica educativa critica
que busque a transformacdo da sociedade de classes e das relagdes so-
ciais de produgio, por meio da socializacdo do saber cientifico, siste-
matizado, em suas formas, métodos e processos que assegurem 0s con-
teudos enquanto meio de produgdo e mudanga em diregdo a uma socie-
dade socialista (Saviani, 2011).

Ja a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, elaborada por José
Carlos Libaneo,

[...] busca uma sintese superadora dos tragos sig-
nificativos da Pedagogia Tradicional e da Escola
Nova, postula para o ensino a tarefa de propiciar
o desenvolvimento de suas capacidades e habili-
dades intelectuais, mediante a transmissdo e assi-
milacdo ativa dos conteudos escolares articu-
lando, no mesmo processo, a aquisi¢ao de nogdes
sistematizadas e as qualidades individuais dos alu-
nos que lhes possibilitam a autoatividade e a busca
independente e criativa das nogdes (Libaneo,
2013, p. 74).

Nesse caso, a mediagdo didatica critica deve desenvolver nos(as)
estudantes as capacidades e habilidades intelectuais articuladas pela ati-
vidade (acdo, atitude, autonomia), propiciando, assim, a assimilagdo
dos contetidos socializados e a constru¢do de nogdes sistematizadas e
individuais que possibilitem a autoatividade de pesquisar, debater, cri-
ticar, dialogar, entender o mundo e a suas contradigdes, como exercicio
da cidadania.

Ademais, ¢ sabido que, além da Pedagogia Critico-Social dos Con-
teudos assegurar a socializa¢do de contetidos cientificos na escola pl-
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blica, enquanto pedagogia pertencente ao campo progressista, ela cum-
pre a funcdo de servir aos(as) professores(as) como “um instrumento de
luta [...] ao lado de outras praticas sociais” (Libaneo, 1996, p. 32).
Desse modo, destacando tal fungdo, evidencia a impossibilidade desta
“pedagogia progressista [...] institucionalizar-se numa sociedade capi-
talista” (Libaneo, 1996, p. 32).

Quanto a Pedagogia Libertadora, elaborada por Paulo Freire, se-
gundo Saviani (2019), ela encaminha uma proposta pedagogica ampla
com raizes da filosofia existencialista e marxista, mas seu método ob-
jetiva a alfabetizagdo ativa, critica e criticizadora, em defesa de uma
“pratica educativo-progressista” (Freire, 1996, p. 13), pautada na etici-
dade, e empoderando os(as) populares injusticados(as).

Paulo Freire, em sua vasta literatura, na qual destacamos, Pedago-
gia do Oprimido (1968) ¢ Pedagogia da Autonomia (1996), apresenta
os saberes necessarios as praticas educativas como prerrogativas para a
transformagdo do homem, da sociedade e do mundo pelo pensar certo.
Nesse sentido, as ideias freirianas de liberdade e autonomia estdo postas
como forgas contrarias as concepgdes pedagdgicas pensadas pelos/as
opressores/as elitizados/as e desumanizados/as para as populagdes opri-
midas e excluidas.

Desse modo, este autor propde que a educagao seja pautada na au-
tonomia dos sujeitos, de modo a torna-los cidaddos criativos, curiosos
epistemologicamente, éticos, criticos, conscientes, interventores e liber-
tos das acdes dos opressores (Freire, 1996). Destarte, ¢ preciso, neces-
sario e exigido que o(a) professor(a) seja uma autoridade em sala de
aula, tenha ética e estética, corporeificagdo das palavras pelo exemplo,
seja disponivel a escuta e ao dialogo, uma lideranga que intermedia os
objetos cognosciveis do mundo com rigorosidade metodica critica, ou
seja, dos saberes sistematizados aos saberes previamente construidos
pelos sujeitos em sua experiéncia de vida, em vez de se tornar um(a)
profissional autoritario(a) diante das a¢des educativas.
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Ademais, destacamos um pensamento de Freire (1996, p. 15) sobre
como deveriamos encaminhar o trabalho pedagdgico com os conteudos
proximos ou da realidade dos(as) estudantes:

Porque ndo aproveitar a experiéncia que tém
os alunos de viver em areas da cidade descuidadas
pelo poder publico para discutir, por exemplo, a po-
lui¢ao dos riachos e dos corregos e os baixos niveis
de bem-estar das populagdes, os lixdes ¢ os riscos
que oferecem a saude das gentes. Por que ndo ha
lixdes no coragdo dos bairros ricos € mesmo pura-
mente remediados dos centros urbanos?

Cabe ressaltarmos que esta reflexdo contribui para que haja avan-
cos significativos no processo de aprendizagem escolar e/ou em outros
espacos, principalmente porque considera as analises criticas sobre a
realidade vivida, a qual deve ser constantemente problematizada e ndo
tomadas de maneira estatica, mas sim dialética. Sendo assim, as proble-
matizagdes contribuiriam com a transformacao da realidade.

Outra tendéncia pedagogica progressista na educagdo que, ao lado
da Pedagogia Libertadora, forma uma proposta,

centrada no saber do povo e na autonomia de suas
organizagdes, [...] uma educacdo autdbnoma e até
certo ponto a margem da estrutura escolar, e
quando dirigidas as escolas [...] buscava trans-
forma-las em espago de expressdo de ideia popu-
lares e exercicio de autonomia popular (Saviani,
2019, p. 414-415).

E a Pedagogia Libertaria, que se pauta na transformagio do modelo
societdrio capitalista e o fim de autoritarismos, constituida por outra
corrente epistemologica, que “nasceu da necessidade de se criar um sis-
tema filosofico que pudesse abarcar os desejos das revoltas sociais”
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(Ferreira, 2012, p. 22). Além disso, para sermos mais precisos, tal frente
de pensamento tem por objetivo a aniquilagdo do papel do Estado como
agente autoritario que governa, controla e organiza a sociedade de clas-
ses’.

Desse modo, a Pedagogia Libertaria “pretende ser uma forma de
resisténcia contra a burocracia como instrumento da acdo dominadora
do Estado, que tudo controla (professores, programas, provas etc.), re-
tirando a autonomia” (Libaneo, 1996, p. 36). Assim sendo, ¢ a partir da
vis@o de mundo, sociedade, trabalho e de escola que esta tendéncia pe-
dagogica possui, e 0 seu objetivo de transformar a sociedade e 0o modelo
econdmico vigente, forjara-se a praxis da teoria social critica que cons-
titui 0 Anarquismo.

Referente as tessituras tedricas das tendéncias criticas, chegamos
a Psicologia Histdrico-Cultural, que do ponto de vista epistémico, tam-
bém concebe o mundo, a sociedade, o ser humano, dentro do enfoque
historico, cultural, mediador, interacionista da realidade-mundo em que
vivemos, expresso pelas relagdes de produgdo e das relagdes sociais de
produgdo que marcam o tempo ¢ o espago (materialismo historico) e
vice-versa, pois o espago ¢ entendido como autor, marcando o tempo e
tais relagdes.

Nesta perspectiva tedrica, os aprendizes sdo entendidos como su-
jeitos ativos, ela também atribui relevancia a construgdo coletiva de co-
nhecimentos, ja que os aprendizes estdo inseridos numa determinada
cultura que permite a eles avangarem na internalizagdo de simbolos e
no estabelecimento de estruturas cognitivas, portanto, respeitam-se os
estagios de desenvolvimento individual, os quais favorecem a aprendi-
zagem, através da mediacdo com outros sujeitos, mas a referida apren-

7 Esse estagio de organizagdo da sociedade ja se configuraria como Anarquia que, se-
gundo Ferreira (2012, p. 23), ¢ diferente de Anarquismo, pois “Anarquia ¢ a forma
como a sociedade se organiza sem governo, isto ¢, o estado de uma sociedade sem au-
toridade centralizadora. E importante relembrar o fato desta palavra ter sido e ainda é
usada para designar desordem, confusdo”.
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dizagem também contribui para o desenvolvimento e para a construgao
dos conceitos espontaneos ¢ cientificos (Vigotsky, 1984/1988).

A luz dos pressupostos tedrico-metodolégicos da Geografia Aca-
démica ¢ da Pedagogia de matriz critica, a Geografia Escolar Critica
possibilita o entendimento de como o sistema econdmico vigente se
apropria do espago para (re)produzir o capital € o proprio espago através
de modos de producdo cada vez mais tecnologicos e exploradores das
forcas produtivas sociais, fortalecendo assim as relagdes de poder no
cenario mundial.

A critica da Geografia sobre a fase monopolista do capital permitiu
um trabalho militante dos professores contra a ideologia alienante e im-
posta de cima para baixo, com suas contradi¢cdes e desigualdades eco-
ndmicas projetadas no espaco habitado. Asrelagoes de poder, que tam-
bém se constituem como relag¢des sociais historicamente determinadas,
se materializam no espago a partir da vivéncia dos homens e mulheres
mediadas pela politica. Na Geografia essas relagdes também direcio-
nam o estudo sobre o territorio (Souza, 1995) que também tém centra-
lidade na abordagens pos-criticas.

Ademais, outras possibilidades da Geografia Critica no contexto
da Educacdo Basica é o desenvolvimento de acdes didaticas que visem
a problematizacdo da realidade vivida (cotidiano), a pratica do estudo
do meio, dos conceitos-chave: Paisagem, Lugar, Territorio, Regido, Es-
paco, a (re)leitura socioespacial em diferentes escalas de analise (local-
regional-nacional-global), ou seja, que proporcionem discussdes sobre
uma diversidade de temas geradores e categorias, como: trabalho, rela-
¢Oes sociais de produgdo, cidade, campo, povos e culturas, globaliza-
¢do, regionalizagdes mundiais, micro espacos (Lira, 2020), inclusive
com violéncia, domicilio, entre outras propostas de contetidos que ga-
nharam espago na Geografia Escolar, a partir da abordagem critica.

Acreditamos, entdo, na problematizagdo da realidade como ponto
de partida para a constru¢do de conhecimentos e que a formagdo con-
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ceitual também ¢ fundamental em qualquer disciplina escolar, inclusive
para a geografica. Dai, comungamos com a perspectiva da teoria histo-
rico-cultural para o encaminhamento da Geografia Escolar Critica, pois,

Nos estudos de Vigotsky (1989) ha indicagdes
metodologicas inspiradoras [...] entre os quais se
destacam: a problematizacdo da pratica ¢ dos sa-
beres (espaciais) dos alunos, um questionamento,
uma tarefa a ser resolvida, o método de dupla es-
timulagdo, em que dois conjuntos de estimulos sdo
apresentados aos sujeitos: “um como objeto de
sua atividade, e outro como signos [palavras, ma-
pas, etc.] que podem servir para organizar essa ati-
vidade” (Couto, 2011, p. 35).

Dessa forma, salientamos que os caminhos tradicionalmente trilha-
dos no curso da disciplina escolar Geografia devem ser repensados, para
que as fungdes psicologicas superiores, atencao ativa e consciente, me-
moria voluntaria, percepcdo, analise, comparacdo, pensamento abs-
trato, vontade, afetividade, formacdo de conceitos (Mestres ¢ Goni,
2006; Souza e Andrada, 2013), sejam potencializadas, através das ana-
lises espaciais decorrentes das praticas pedagdgicas contra-hegémoni-
cas. Isto € importante para que os(as) estudantes compreendam seus pa-
péis de cidadaos(as), a partir do agugamento critico ¢ possam transfor-
mar o espaco em que vivem. Adiante, abordaremos os entrelaces das
perspectivas pds-criticas na Geografia, Pedagogia e Geografia Escolar.
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GEOGRAFIAS POS-CRITICAS, PEDAGOGIA LIBERAL
NAO-DIRETIVA, PEDAGOGIA MULTICULTURAL E AS
GEOGRAFIAS ESCOLARES: HUMANISTA E
CULTURAL

Para situarmos a construgdo desta se¢do textual, apresentamos no
quadro 05, a sintese dos entrelaces das Geografias Pos-Criticas: Huma-
nista ¢ Nova Geografia Cultural, das Pedagogias: Liberal Renovada
Nao-Diretiva e Multicultural e as Geografias Escolares: Humanista a e
Cultural.

Sendo assim, consideramos como Geografias Académicas Pos-
Criticas, a Geografia Humanista ¢ a Nova Geografia Cultural. A pri-
meira, para Yi-Fu Tuan,

[...] procura um entendimento do mundo humano
através do estudo das relagdes das pessoas com a
natureza, do seu comportamento geografico bem
como dos seus sentimentos ¢ ideias a respeito do
espago e do lugar. As relagdes com a natureza e o
comportamento geografico sdo, contudo, também
do interesse de outros gedgrafos (Tuan, 1985, p.
143).

Conforme o autor, tais relagdes € comportamentos também sdo do
interesse de outros gedgrafos, como os especialistas das areas da geo-
grafia fisica ou regional, por isso destaca a importancia de entendermos
o papel do humanismo e da perspectiva humanistica e dai para que se
afirmem os saberes-fazeres dos(as) geografos(as) humanisticos(as) e
como esses(as) podem contribuir na analise espacial, tomando por refe-
réncia o mundo humano.
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QUADRO 05 - ENTRELACES DAS GEOGRAFIAS POS-CRITICAS, DAS
PEDAGOGIAS: LIBERAL NAO-DIRETIVA E MULTICULTURAL E AS
GEOGRAFIAS ESCOLARES: HUMANISTA E ESCOLAR CULTURAL

Abordagem/
Geografia Geografia
Abordagem | Pedagogia Tendéncias temas/
Académica Escolar
conteudos
Pedagogia |Liberal  Nao-Dire- | Geografia Es- | Lugar, Terri-
Humanista. |tiva/ Pedagogia da|colar Huma- |torio; Identi-
. . Teorias Pos- Existéncia nista dade; Mundo
eografia . ias: .. .
criticas; Pedagogias Multicultura-lismo; vivido cotidi
R . Geografia Es-|ano/ pertenci-
Humanista Multi/Int Relagdes étnico-ra- Jar Cultural
ult/inter- L. colar Cultural. | mento.
Fenomeno- ciais; Direitos Hu-
logi cultural
Nova Geo- ogia manos Temas trans-
grafia  Cul-| Decolonial/ | Neoescolanovismo versais.
Pos-estrutu-
tural . o
ralismo Neoconstrutivismo
Queer
Neotecnicismo
Educagdo Bancaria

Fonte: Elaborado pelo autor

Para apresentarmos, a segunda abordagem geografica, & preciso
balizarmos a (re)tomada do olhar dos(as) gedgrafos(as) sobre os fatos
culturais e das relagdes de poder no século XXI, quando determinados
conceitos/categorias/filosofias foram (re)apropriados(as) ou propos-
tos(as) por meios de métodos cientificos e matrizes tedricas pos-criti-
cas, como o poés-estruturalismo (sob forte influéncia foucaultiana), o
pensamento decolonial ou decolonialidade, a Psicanalise, a partir do
pensamento de Freud e Lacan, o paradigma da Complexidade (Morin,
2005), o conceito de Ecologia de saberes (2010), a filosofia de tedricos
pos-criticos radicais, como Gilles Deleuze, Félix Guatarri ¢ Jacques
Derrida, entre tantos(as) outros(as), que dao suporte aqueles(as) que
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construiram a Nova Geografia Cultural brasileira e/mundial e que con-
tinuam a construi-la.

Desse modo, tomamos as contribui¢des de Claval (2012), que de-
marca os anos de 1990 como sendo o momento de uma “Virada Cultu-
ral” marcadamente no Brasil e em varios paises ocidentais. Ainda de
acordo com este autor, o Brasil se configura como um dominio inesgo-
tavel de possibilidades e temas para os/as geografos/as brasileiros/as
construirem estudos académicos a partir dos fatos culturais.

Além disso, o referido autor, ao tecer o texto “A geografia cultural
no Brasil” (2012), através do qual procede a uma minuciosa leitura cri-
tica dessa abordagem geografica no percurso brasileiro, chega a consi-
deragdo de que ela se encontrava no estagio de sua plena dignificagdo,
consolidagdo e éxito, dado o carater de originalidade impresso na teori-
zagdo por alguns pesquisadores/as nacionais, como Holzer e Gil Filho,
assim como pelos gedgrafos imigrantes Sahr e Hoeffle e outros/as ex-
poentes.

Situadas as Geografia Pos-Criticas, enfocaremos sucintamente so-
bre a Pedagogia liberal renovada ndo-diretiva ¢ a Pedagogia Multicul-
tural, por fim indicaremos alguns encaminhamentos dessas abordagens
académicas da Geografia e da Pedagogia para a Geografia Escolar.

O ponto de partida da Pedagogia liberal renovada ndo-diretiva® € o
desenvolvimento integrado/congruente do ser humano, tomado pela sua
dimensdo interior, ou seja, subjetiva, no que diz respeito a formagao
humana e ao sucesso da aprendizagem. Em outras palavras, o homem ¢
aceito com suas caracteristicas particulares, tendo a empatia um papel
fundamental na relagdo professor(a)-estudante, pois, na abordagem ro-
geriana, o ser humano “possui uma capacidade, uma tendéncia a desen-

Expressdo cunhada por Libaneo em 1985 e adotada por Luckesi na obra “Filosofia da
Educagio” (1994), com a devida autorizacdo do autor. Em Mizukami (1986), essa pers-
pectiva ¢é apresentada como abordagem humanista e, em Saviani (1999), como pedago-
gia da existéncia. Porém, este autor ndo aprofunda a discussio referente ao psicodlogo
americano Carl Rogers, um dos principais teéricos da corrente do ndo-diretivisimo,
como fizeram a(os) autores(as).
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volver-se, a autodirigir-se, a reajustar-se [...] que devem ser liberadas
ndo diretivamente” (Puente, 1978, p. 53, apud Mizukami, 1986, p. 37).

Ademais, para Carl Rogers, a aprendizagem ¢ adquirida a partir da
experiéncia interacionista homem-meio ¢ das relagdes interpessoais,
mas tem como principal responsavel o(a) proprio(a) estudante. Por isso,
a aprendizagem deve ser centrada nele(a). O mundo é percebido inter-
namente pelo sujeito, logo a percepcao ¢ a realidade vivida (Mizukami,
1986). Além disso, tal abordagem evidencia a autenticidade humana e
o entendimento de que o homem ¢ capaz de transformar o mundo e
transformar-se, ou seja, de “vir a ser”, por meio da autorregulacao e da
motivagao.

Ja na Pedagogia de perspectiva inter/multicultural ha o reconheci-
mento ¢ valorizagdo das diferengas estudantis e, nesse bojo, das dife-
rengas humanas, além disso, advoga pelo direito ndo s6 ao acesso a
Educacdo, mas lutam, incansavelmente, pela inclusdo dos/das diferen-
tes na ocupacao de espacos, antes reconhecidos como espacos de exclu-
sdo, segregacao ¢ integracdo (Candau, 2008).

Essa abordagem pedagdgica parte do pressuposto de que cada es-
tudante € um ser unico e possui habilidades, capacidades de aprendiza-
gem e trajetorias culturais distintas e que, muitas vezes, sdo invisibili-
zadas ou apercebidas por falta de conhecimento, medo, politicas efeti-
vas e preconceito estrutural societario.

Portanto, o papel do(a) educador(a) ¢ operacionalizar um espago
de aprendizagem inclusivo e respeitoso, que reconhega ¢ valorize as di-
ferencas, adotando os métodos de ensino, discursos e as estratégias pe-
dagogicas que atendam as necessidades de cada individuo, mas com o
conhecimento ¢ a participacao de todos(as) os(as) demais sujeitos(as)
escolares nesse processo.

Ademais, a Pedagogia inter/multicultural defende a importancia do
dialogo, da escuta ativa e do respeito mttuo em sala de aula, por isso o
trabalho envolvendo o coletivo ¢ fundamental, buscando, assim, com-
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bater esteredtipos, preconceitos e discriminagdo, promovendo a igual-
dade de oportunidades para todos(as/es) estudantes, independentemente
de sua origem étnica, condi¢do socioeconOmica, género, orientagao se-
xual, habilidades, deficiéncias fisicas ou intelectuais, altas habilidades
ou superdotacio, entre outros aspectos.

Retomando os fundamentos epistemologicos das Geografias Pos-
Criticas e seus encaminhamentos para a escola, podemos dizer que Ge-
ografia Humanista adentra os espagos escolares do Brasil tendo como
ponto de partida o contexto de manobras politicas nacionais de cunho
neoliberal, vinculadas ao contexto de influéncia internacional’ (Silveira
et al.,2022) que, desde a década de 1990, t€ém influenciado initerrupta-
mente o sistema educacional brasileiro no que tange as formas de fun-
cionamento, financiamento, organizagio, relagdes de trabalho, papel do
Estado enquanto mantenedor da escola publica, bem como a adogdo de
aspectos teorico-metodoldgicos direcionais € do curriculo prescrito,
culminando nos Pardmetros Curriculares Nacionais, em 1998, e, desde
entdo, direcionam as reformas das politicas socias até os dias atuais a
partir das ofensivas ideologico-mercantis.

Desse modo, as manobras politicas que resultaram nos PCN ado-
taram a perspectiva fenomenologica, concedendo maior énfase ao
campo psicologico dos sentidos, a partir dos principios das teorias da
Gestalt e do construtivismo piagetiano, potencializando, assim, o en-
sino da categoria Lugar, do espago vivido, percebido, da Cartografia
Escolar e de temas transversais, como orientagdo sexual, pluralidade
cultural, meio ambiente, saude, ética, trabalho e consumo.

A transversalidade p0s em xeque uma diversidade de tematicas
para todas as disciplinas escolares. Nesse bojo, algumas mais relacio-
nadas as subjetividades, as identidades, as diferencas humanas, outras
mais escamoteadas, porém ndo se apresentaram como uma grande ex-

Trata-se do documento: Educagdo um tesouro a descobrir, Relatorio para Unesco da
Comissdo Internacional sobre Educacéo para o século XXI, em 1996, ou Relatorio Jac-
ques Delors.
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cecdo a regra, por exemplo, a percep¢do ambiental, sustentabilidade,
consciéncia ecoldgica, consumismo, mudangas climaticas, abordadas
como desafios a serem superados no século XXI, incutindo no pensa-
mento social que todos os homens e mulheres sdo os Gnicos responsa-
veis pela destrui¢@o da natureza ou do ambiente tomado como metade,
ou seja, meio. Dai o grande capital desigual e combinado transfere as
responsabilidades para os(as) consumistas, consumidores(as) e ainda
justifica que, se todos(as) consumissem os mesmos objetos artificiais,
o planeta terra ndo suportaria.

Sendo assim, ¢ diante dessa agenda que colocamos as novas in-
cumbéncias postas a Geografia Escolar, em tempos de Desafio da Di-
ferenca Pura (Corraza, 2005), tempo de estimulos aos hibridismos, a
cultura globalizada, as identidades e ao encontro com o ‘eu”, da emer-
géncia dos lugares, de estilos e do modo de vida ocidental. Sendo assim,
estamos falando de desafios que a disciplina escolar ndo se absteve de
enfrentar, pois muitos contetidos presentes no curriculo da Geografia
Escolar vao ao encontro do debate provocado pelos temas transversais,
Pluralidade Cultural, Trabalho, Consumo, Meio Ambiente, Orientacado
Sexual, Saude, Etica, que permeiam os espagos escolares desde meados
da década de 1990. Atualmente, os temas transversais ainda constam no
planejamento escolar e de docentes, como balizadores de praticas peda-
gbgicas ndo dissociadas do curriculo.

Além disso, asseguramos que ¢ de muito quilate, enquanto profes-
sores(as) de Geografia, abarcarmos conteudos como: Globalizacéo,
Choques Culturais, Diferencas da Populagdo Brasileira e Mundial,
Acgdes Afirmativas, Politicas de Cotas, Territérios Indigenas, Quilom-
bolas, Questdoes de Género, Acessibilidade Espacial, Inclusdo Social,
Imigracdo, Refugiados, Geopolitica Mundial, Organismos Internacio-
nais, Conferéncias Ambientais, Paisagem Cultural, Aspectos Fisico-
Naturais, Direitos Humanos, Recursos Hidricos, Saneamento Bésico,
Problemas Sociais, Problemas Urbanos, Problemas Ambientais, e tan-
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tas outras tematicas que acompanham a imensuravel bagagem historica
de nossa disciplina escolar. Sendo assim, consideramos que tais temas
e contetdos substanciam o que chamamos de Geografia Escolar Cultu-
ral, quando encaminhados a partir de matrizes pos-criticas.

Na Geografia Escolar, dadas as implicagdes, conforme dissemos
no paragrafo anterior, permeou, desde os anos 1990, o surgimento de
novos espacos ¢ lugares de fala, ocupados doravante pelos proprios su-
jeitos que, agora, tornam-se debatedores(as), mas que por muito tempo
foram intencionalmente esquecidos(as), ndo recomendados(as) a socie-
dade, invisiveis e silenciados(as). Espagos ¢ lugares, por sua vez, aber-
tos e construidos sob os fortes ventos, que redirecionaram os novos tem-
pos, saberes e fazeres em Educagdo, desta vez circularam na diregdo
dos puros e para as suas diferencas (Corazza, 2005), pondo em xeque,
por intermédio da luta e da militancia, um aparato tedrico-metodologico
pertinente as demandas dos sujeitos multiculturais.

Tal ocasido favoreceu que, de fato, os contetdos especificos refe-
rentes as historias de vida, a condigdo social e ao lugar ocupado na so-
ciedade dual pelos(as) marginalizados(as) fossem aborda-
dos/contemplados no curriculo, seja ele prescrito ou praticado (Sacris-
tan, 2000), no qual ganham centralidade aqueles(as) fatos e contextos
historicos que estiveram por muito tempo distantes do trabalho educa-
tivo escolar e socialmente coletivo.

CONSIDERACOES FINAIS

Para nao finalizamos, apontamos que ¢ dificil denominar
uma Geografia Académica brasileira, mediante o cenario contem-
poraneo, que pactue com os ideais do neoliberalismo. Porém, ¢
possivel identificarmos, quais geografias servem ao projeto neo-
liberal de educagdo e de sociedade. Nesse sentido, o quadro 06
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proporciona vislumbrarmos os entrelaces, em outras palavras, di-
riamos, a apropriagao da Geografia e das tendéncias pedagdgicas
por esse ideario fatalista como assevera Freire (1996), o qual nao
somos signatarios.

QUADRO 06 - ENTRELACES DAS ABORDAGENS GEOGRAFICAS E
AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS APROPRIADAS PELO IDEARIO

NEOLIBERAL
Geografia Pedagogia/ Geografia Escolar/Abordagem/
Académica/ Tendéncias conceitos/ temas
Abordagem

Nao  evidenciamos | Pedagogias: das com- | Geografias apropria- | Raciocinio geografico.
uma Geografia Aca- |peténcias/  corpora- | das pelos grupos do- .

g P P P grup Pensamento espacial.
démica  fundamen- | tiva/da presenga. minantes:
Principios logicos/ utili-

tada nos ideais neoli- | Neoprodutivismo e
P Geografia ~ Escolar

berais suas variantes tarismo/
’ ’ Tradicional/
ldedrio neolibe- Educagdo Teonicisil Psicologismo/
Empreendedora. Projeto de Vida/

ral/Ideologias domi-
Competéncias ¢ Habi- | Humanista/Cultural. | Protagonismo Juvenil.

lidades.

nantes.

A geografia escolar tam-

Educagao Bancaria. , .
bém se apropria das

Abordagem - Cogniti- competéncias e habilida-

vista.
des

Fonte: Elaborado pelo autor

Como palavras finais, conjecturamos que, diante das orientagdes
pedagogicas oficiais atuais orientadas pelas variantes do neoproduti-
vismo: o neoescolanovismo, com o lema aprender a aprender; o neotec-
nicismo que prima pela racionalidade, produtividade e eficiéncia dos
resultados com o minimo de dispéndios; ¢ 0 neoconstrutivismo, ampa-
rado na psicologia piagetiana que fornece as bases para a compreensao
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da aprendizagem como construgao ativa (Saviani, 2019), sdo o cerne da
“pedagogia oficial” que sobreveio na década de 1990 e das permanén-
cias que atravessam as praticas docentes com a disciplina escolar Geo-
grafia, sdo possiveis os encaminhamentos da Geografia Escolar Tradi-
cional; Geografia Escolar Moderna; a Geografia Escolar Tradicio-
nal/Tecnicista e de uma Geografia Escolar Cultural, esta Gltima muti-
lada de qualquer possibilidade de criticizar e de fazer critica da reali-
dade/mundo em que vivemos.

Por outro lado, consideramos que ha possibilidades de insurgén-
cias de Geografias Escolares Criticas, orientadas pelo materialismo his-
torico-dialético e/ou por perspectivas anarquistas, mas € preciso pontu-
armos que estas foram sequestradas e extirpadas pelos(as) formulado-
res(as) das politicas curriculares contemporineas. Assim sendo, para
ndo concluir, pensamos que estas abordagens estdo nas maos dos(as)
professores(as) e estudantes da Educagao Basica que, com elas, poderao
operar a revolugdo social por uma transformagdo totalizante, de baixo
para cima conforme asseverou Milton Santos (2000), tendo em vista
que, para as “pedagogias oficiais”, mediadas pelo estado neoliberal e os
agentes especulativos da educagdo publica, estas ndo servem.
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INTRODUCAO

curriculo ¢ um documento pedagogico de construcdo social

que orienta e organiza as praticas educativas. Lopes e Macedo

(2013) o caracterizam como um plano formal das atividades e
experiéncias de ensino e aprendizagem que se realizam nos es-
tabelecimentos educacionais. E através da organizagio curricular que
sdo selecionados os contetidos, as metodologias ¢ os modos de avalia-
¢do, bem como sao definidos o tempo e as atividades no espaco escolar.
Contudo, para além da organizacdo do trabalho na escola, o curri-
culo também implica diretamente na formagao dos sujeitos na socie-
dade. Por ser um artefato cultural, socialmente construido e historica-
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PROFGEO/UFCG. Email: pscunhafarias@hotmail.com
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mente situado (Moreira; Silva, 2002), ¢ fruto de disputas de interesses
e forcas que se situam politica e economicamente, refletindo, portanto,
o0 jogo de poder que perpassa o cenario educacional e social. Nesse sen-
tido, consiste em um instrumento de poder fruto de uma tradigéo sele-
tiva, ou seja, ¢ “resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum
grupo acerca do que seja conhecimento legitimo” (Apple, 2002, p. 59).

Desse modo, o curriculo € um documento orientado a partir de va-
lores e pressupostos que interferem diretamente nas praticas educativas,
tendo fundamental importancia para a concretizacdo da educagdo. Por
tras das listas de contetidos e orientagdes pedagdgicas, as concepgdes
tedricas e influéncias metodologicas que lhe dao subsidios permitem
compreender o projeto de sociedade ¢ de formagdo de sujeitos preten-
didos. Dessa maneira, como forma de organizar e orientar as praticas
educacionais para fins determinados existem politicas curriculares que,
em carater prescritivo, estabelecem diretrizes oficiais para orientar a
formulacédo de curriculos em um territério.

O curriculo ¢ também objeto de transformacdes ao longo do tempo
¢ muitas delas sao realizadas a partir das politicas que atuam direta-
mente na constru¢ao da educacdo do pais. No Brasil, o ordenamento
curricular educacional tem se dado a partir de politicas de abrangéncia
nacional. Entre elas, os documentos dos Parametros Curriculares Naci-
onais - PCN (Brasil, 1997) ¢ da Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (brasil, 2018) sao destacados neste estudo.

Em virtude de intervir diretamente na organizacdo das praticas
educativas e ordenar também as disciplinas ministradas e suas especifi-
cidades, inserem-se no debate curricular as questdes referentes aos
componentes que fazem parte da Educagdo Basica, a exemplo da Geo-
grafia Escolar. Este trabalho se debruga sobre o curriculo prescrito na
area da Geografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental, com o
intuito de compreender as concepgdes tedricas que o norteiam, tanto no
campo da Geografia Cientifica, quanto em suas diretrizes pedagdgicas.
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De maneira geral, hd uma lacuna nas pesquisas sobre a Geografia
Escolar ¢ no campo do curriculo no que se refere aos documentos para-
metrizadores dessa disciplina em d4mbito nacional, destacando-se a falta
de investigag¢Oes que analisem os pressupostos tedricos € metodologicos
que os fundamentam. Nos trabalhos ja realizados, ha uma tendéncia a
enfatizar o aspecto programatico e conteudista do curriculo (Luna,
2015; Gorziza, 2017), em detrimento de analises que investiguem as
intengdes e interesses que norteiam a elaboracdo dos documentos cur-
riculares. Além disso, ha um predominio de analises de curriculos mu-
nicipais ou escolares, sem, contudo, esquadrinhar documentos curricu-
lares de nivel nacional (Gongalves, 2006; Luna, 2015; Rodrigues,
2017).

Diante disso, a pesquisa realizada consistiu em um estudo compa-
rativo entre os PCN e a BNCC, na intengdo de perceber as mudangas
ou permanéncias dos paradigmas da ciéncia geografica que os subsi-
diam. Pretendeu-se, com isso, depreender a natureza da Geografia Es-
colar proposta para os alunos da educagdo basica brasileira, especifica-
mente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, compreendendo o tipo
de sujeito que se pretende formar a partir desse curriculo, bem como o
projeto de sociedade por ele defendido.

Nesse sentido, a investigagdo teve como objetivo geral verificar as
mudangas ou permanéncias nos paradigmas da ciéncia geografica que,
nos documentos dos PCN e BNCC, fundamentam a Geografia Escolar
proposta para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Como objetivos
especificos, buscou: analisar as concepgdes da Geografia Cientifica
que, nesses documentos, fundamentam as propostas de Geografia Es-
colar para os anos iniciais do Ensino Fundamental; compreender como
os paradigmas que os fundamentam influenciam na escolha, definicdo
e abordagem pedagogica dos conceitos-chave da ciéncia geografica que
estruturam os contetidos da Geografia Escolar; e, finalmente, refletir
sobre as implicacdes dos paradigmas da ciéncia geografica que nor-
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teiam os PCN e a BNCC para as concepgoes de Geografia Escolar, de
sociedade e de sujeito social que as politicas curriculares oficiais bus-
cam alcangar através dos sistemas de ensino.

METODOLOGIA

A pesquisa realizada teve carater qualitativo, uma vez que ndo se
propos a contabilizar quantidades como resultado. O objeto do estudo
ndo foi quantificado, mas sim, analisado em sua natureza social ¢ des-
crito a partir de suas significagdes, valores e representacdes na socie-
dade. Na busca por comparar as matrizes da Geografia cientifica que
norteiam os PCN e a BNCC, a investigagao filiou-se também a pesquisa
comparativa, como forma de prescrutar esses textos e descobrir as mu-
dancas ou permanéncias que se encontram em seus paradigmas, lan-
¢ando médo de um raciocinio comparativo que permite “descobrir regu-
laridades, perceber deslocamentos e transformagoes, construir modelos
e tipologias, identificando continuidades ¢ descontinuidades, semelhan-
cas e diferencas (...)” (Schneider; Schmitt, 1998, p. 1).

Na metodologia da pesquisa, também foi utilizada a analise docu-
mental, uma vez que ambos os textos se caracterizam como documentos
oficiais. Para tanto, tomando por base Cellard (2008), primeiramente,
realizou-se uma analise preliminar dos textos, investigando os seguintes
aspectos: o contexto, isto €, a conjuntura politica, econdmica e social na
qual foram produzidos; a autenticidade e confiabilidade, analisando a
sua procedéncia; a natureza, os suportes e estruturas dos documentos;
seus conceitos-chave e logica internas, examinando a organizacao das
ideias e os conceitos neles presentes. A etapa seguinte foi de analise
propriamente dita, quando ocorreram a reunido das categorias analisa-
das anteriormente ¢ a construgo da interpretagao.
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Assim, apos a etapa inicial de andlise preliminar de cada docu-
mento separadamente, houve a analise comparativa posterior, na qual
as descobertas realizadas durante a primeira etapa foram confrontadas,
comparadas ¢ analisadas a luz do referencial teérico, como forma de
alcangar conclusdes acerca das mudangas ou permanéncias dos para-
digmas da ciéncia geografica em ambos os documentos.

Da realizacdo dessas analises, também participaram principios da
metodologia de analise de contetido, principalmente na fase de coleta e
tratamento dos dados. A analise de contetido ¢ um conjunto de técnicas
de tratamento de informacdo que se aplicam na analise de comunica-
¢oOes a partir de procedimentos sistematicos de descrigdo e inferéncia
dos discursos, possibilitando a interpretacdo do contetido das mensa-
gens (Bardin, 2011).

No estudo, os procedimentos da analise de contetido foram utiliza-
dos na fase da analise propriamente dita da pesquisa documental dos
PCN e da BNCC, na area de Geografia para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para tanto, trés categorias analiticas foram propostas a
fim de possibilitar uma investigacdo aprofundada de ambos os textos:
concepgoes tedricas de Geografia; conceitos geograficos; habilidades e
competéncias. Com base nessas categorias foi conduzida a leitura e ana-
lise dos documentos, objetivando compreender a proposta de ensino de
Geografia neles presente.

Essas escolhas metodologicas tiveram o intuito de propiciar a com-
preensdo, a partir das inferéncias, dos implicitos ¢ subentendidos nos
documentos dos PCN e da BNCC para a Geografia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Desse modo, voltaram-se a desvendar aquilo que
esta por tras do colocado nesses documentos, de modo a revelar as mo-
tivacdes, interesses e objetivos pretendidos com a formulagdo de poli-
ticas curriculares para essa disciplina.
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AS CONCEPCOES GEOGRAFICAS, EDUCACIONAIS E
CURRICULARES DOS PCN

Os PCN sdo um documento de orienta¢do curricular destinado aos
professores e demais profissionais da Educag@o Basica brasileira do fi-
nal da década de 90 e se situam em meio a um conjunto de reformas
politicas e sociais de cunho neoliberal cujo objetivo foi adequar o Brasil
as determinagdes politicas mais amplas colocadas pelos paises centrais
capitalistas, como mostra Pontuschka (1999).

Santos (2006) assinala 0 momento de reestruturagdo produtiva vi-
venciado na década de 90, caracterizando-a como a “adog¢do das novas
tecnologias, que se articulam com as novas formas de organizagao e de
gestdo da producao, e se baseia fundamentalmente no modelo japonés
— o toyotismo” (Santos, 2006, p. 189). Tal reestruturagdo provocou mu-
dangcas intensas no perfil do trabalhador a partir da introdug@o de novas
tecnologias no processo de produgdo, como a microeletronica e a robo-
tica, e de formas de organizagdo e gestdo do trabalho de orientacao fle-
xivel.

As reformas realizadas, no entanto, extrapolaram a esfera econd-
mica propriamente dita, abarcando outros setores importantes, como a
educacdo. O interesse neoliberal na educagdo reside no papel estraté-
gico desse setor, que interessa ndo apenas para formar o trabalhador
exigido pelo modo de produg@o em vigor, mas também como forma de
exercer controle e regulagdo social. Nesse panorama, o Estado tem
como objetivo ajustar o perfil dos individuos a sociedade resultante da
reestruturacdo produtiva, baseado na dtica do neoprodutivismo*, que

De acordo com Saviani (2011), o neoprodutivismo e suas variantes (neotecnicismo,
neoconstrutivismo e neoescolanovismo) sdo tendéncias pedagdgicas ressignificadas
pelo processo de reestruturagdo produtiva que passou a demandar uma formacao edu-
cacional diferenciada para um trabalhador flexivel. Desse modo, essas tendéncias pe-
dagdgicas vinculam-se ao lema do “aprender a aprender”, que valoriza a produgdo de
saberes individuais construidos pelos proprios alunos, dando maior énfase ao método
de aquisic¢@o do saber do que ao conhecimento propriamente dito.
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busca garantir efici€ncia e produtividade a partir do controle dos resul-
tados.

No caso do Brasil, as reformas educacionais dos anos 90 buscaram
maximizar a eficiéncia da formagdo dos trabalhadores, objetivando re-
duzir os custos dos investimentos publicos e promover a educacdo do
cidaddo produtivo’. Desse modo, é possivel perceber que os PCN foram
publicados em meio a um contexto histérico de mudangas nas esferas
social, econdmica e politica, caracterizando-se como um importante
elemento de analise para compreensdo dos rumos que a educagdo do
pais tomava na década de 90.

O documento esta organizado em dez volumes que contemplam
uma introducdo, as diferentes areas do conhecimento e os temas trans-
versais que devem ser abordados por todas as areas, de forma interdis-
ciplinar, ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Tais volumes
sdo divididos para os quatro ciclos do Ensino Fundamental, abrangendo
da primeira a oitava série. O volume introdutorio — tanto para os pri-
meiros como para os ultimos ciclos — apresenta o documento para os
professores, sua organizagdo e estrutura, enquanto os demais volumes
apresentam as areas do conhecimento especificas.

O texto correspondente a Geografia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental encontra-se, junto com a area da Historia, no quinto vo-
lume dos PCN. Na secdo de Geografia, ¢ proposta uma caracterizagao
da area seguida pelos objetivos de ensino e os critérios de selegdo e
organizacdo dos conteudos. Na segunda parte da se¢do, discorre-se so-
bre o ensino e a aprendizagem e s@o apresentados os objetivos, blocos
tematicos e conteudos, além de critérios de avaliagdo para o primeiro e

Conceito forjado por Frigotto e Ciavatta (2003) que designa um sujeito que se submete
“as exigéncias do capital que vdo no sentido da subordinagio e néo da participacgdo para
o desenvolvimento de todas as suas potencialidades” (p. 53). Nesse sentido, de acordo
com os autores, o termo “produtivo” associado a condi¢do de cidadania refere-se a um
trabalhador capaz de gerar mais-valia.
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segundo ciclos do Ensino Fundamental, separadamente. Por fim, ha al-
gumas orientagdes didaticas para o ensino de Geografia.

Na caracterizag@o da area, a educag@o geografica ¢ situada no En-
sino Fundamental e apresentam-se as principais tendéncias tedricas
dessa ciéncia, apontando as correntes tradicional, critica e fenomenolo-
gica da Geografia, embora esta tltima ndo seja nomeada diretamente
dessa forma. Nao obstante a discussdo acerca das correntes geograficas,
o documento ndo indica explicitamente qual delas o fundamenta, porém
sugere no texto uma preferéncia pela tltima.

Muitos autores, a exemplo de Pontuschka (1999), Sposito (1999)
e Oliveira (1999), apontam para o carater eclético e pluralista dos PCN
quanto a concepgao geografica que o embasa. Rocha (2014), no entanto,
embora também ressalte o ecletismo presente no texto, afirma ser pos-
sivel perceber uma opcéo clara pela Geografia fenomenoldgica no do-
cumento, respaldada por teorias construtivistas.

A fenomenologia ¢ uma corrente filosofica que procura estudar os
fenomenos, isto ¢, esséncias ou significagdes que aparecem e sao cons-
truidas pela consciéncia dos sujeitos, podendo ser coisas materiais,
ideias, resultados da vida pratica ou da agdo humana (Oliveira, 1999).
Nessa perspectiva, de acordo com Rocha (2014), ela busca analisar as
vivéncias intencionais da consciéncia dos sujeitos, percebendo como
estes ddo sentido aos fendmenos. No campo da Geografia, a fenomeno-
logia embasa estudos que priorizam as experiéncias vividas pelos indi-
viduos, suas percepgdes, comportamentos, sentimentos e significados
que atribuem aos espagos, fazendo emergir como categoria principal o
lugar, uma vez que, como mostra Neto (2017), as relagdes dos sujeitos
com 0 espaco sdo carregadas por representatividades, subjetividades,
afetividades, identidade e pertencimento.

Nessa perspectiva, inserem-se as Geografias da Percepgdo e do
Comportamento, a Geografia Humanista ¢ a Nova Geografia Cultural.
As primeiras surgiram com o intuito de investigar as percep¢oes dos
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individuos em relagdo ao espago, partindo do entendimento de que as
decisdes tomadas pelos sujeitos e seus comportamentos se dao mais
com base nas representacoes que tém dos espacos do que nele objetiva-
mente (Ferreira; Simdes, 1986). A segunda focaliza as experiéncias dos
sujeitos com os lugares. A terceira, por sua vez, incorpora elementos
das duas anteriores, objetivando interpretar as dimensdes culturais dos
espacos para incorporar as identidades, o pertencimento, os significa-
dos, as representagoes dos sujeitos ou grupos com relagdo a dimensdes
geograficas especificas.

No texto dos PCN, ¢ possivel perceber a op¢do tedrico-conceitual
pela Geografia fenomenoldgica, na medida em que sdo enfatizadas as
relagdes dos sujeitos com os lugares, suas percepgoes, representacdes,
nog¢des de identidade, bem como a escolha da dimensdo do espago vi-
vido como ponto de partida para o ensino. E destacada no texto a di-
mensao subjetiva dos significados construidos por cada sujeito em re-
lagdo as paisagens, bem como sua filiagdo com a categoria lugar.

Em relacdo as concepgdes tradicional e critica da Geografia, o do-
cumento tece criticas a ambas, apontando-as como insuficientes para
explicar a complexidade da relagdo homem/sociedade/natureza, apre-
sentando, desse modo, a Geografia fenomenologica como op¢ao mais
completa para compreendé-la, em virtude de considerar a dimensao
subjetiva e cultural das relagdes dos sujeitos com o espago.

Tratando do conhecimento geografico, o texto dos pardmetros traz
o conceito de espago geografico como sendo historicamente produzido
e afirma que a percepcao espacial dos individuos ¢ marcada por lagos
afetivos e referéncias socioculturais. Em relagdo aos conceitos geogra-
ficos que estruturam a proposta, o espaco geografico é apontado como
objeto central do estudo da Geografia Escolar, devendo os conceitos de
paisagem, territorio e lugar também ser abordados durante os estudos
no Ensino Fundamental. O documento discorre brevemente acerca des-
ses conceitos, dando-lhes defini¢des que ora se coadunam, ora entram
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em choque com a concepgao de Geografia escolhida, o que representa
inconsisténcias teoricas e contradi¢cdes na proposta.

A paisagem, por exemplo, embora seja apontada como elemento
associado ao lugar e, portanto, carregado de subjetividades, é também
abordada a partir de uma dimensdo material, sendo definida como “uni-
dade visivel, que possui uma identidade visual caracterizada por fatores
de ordem social, cultural e natural, contendo espacos e tempos distin-
tos” (Brasil, 1997, p. 112). O territdrio, por sua vez, ora ¢ definido para
além da configuracdo politica de um Estado-nagdo, como “o espago
constituido pela formagao social” (Brasil, 1997, p. 111), sendo aponta-
das a diversidade e as multiplas identidades que coexistem nele, ora ¢
reduzido a um “conjunto de paisagens contido pelos limites politicos e
administrativos de uma cidade, estado ou pais” (Brasil, 1997, p. 111).

Essas discrepancias na defini¢do dos conceitos em relagdo a con-
cepgdo geografica adotada revelam que esta se encontra no documento
sem estar fundamentada teoricamente. Oliveira (1999) caracteriza os
PCN como possuindo uma “postura fenomenologica” e um “subjeti-
vismo radical”, mas sem a presenca substancial dessa concepgdo filo-
sofica em seu texto. Nesse sentido, a incoeréncia entre a postura preten-
samente adotada e seu respaldo nos conceitos € modos de ensino pro-
postos revela as contradi¢cdes existentes neste parametrizador curricu-
lar.

A categoria lugar, central na etapa dos anos iniciais do Ensino Fun-
damental, apresenta-se como estruturante da Geografia proposta no do-
cumento. O conceito em questdo ¢ definido como “os espacos com 0s
quais as pessoas tém vinculos mais afetivos e subjetivos que racionais
e objetivos” (Brasil, 1997, p. 112), o que explicita a perspectiva de abor-
dagem da Geografia fenomenoldgica. Nesse sentido, as representagoes,
vivéncias individuais e particulares, bem como as significagdes e senti-
mentos dos sujeitos com os lugares sdo enfatizados ao longo de todo o
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documento e a categoria lugar assume centralidade no estudo da Geo-
grafia proposta como produto da experiéncia humana (Leite, 1998).

Essas escolhas e defini¢cdes conceituais apontam para a opgao feita
pelo documento em relagdo a Geografia fenomenoldgica como alicerce
para o ensino da disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Tal opgdo se articula também com o contexto historico do periodo no
qual foram elaborados os PCN. A visdo neoliberal em vigor trouxe exi-
géncias para a formacdo educacional dos trabalhadores que apontavam
para um cidaddo participativo e produtivo, conforme colocam Frigotto
¢ Ciavatta (2003), sujeito as determinagdes e transformagdes do mer-
cado e sendo caracterizado pelo individualismo, competitividade e au-
tonomia.

Conforme aponta Duarte (2001), a filosofia do “aprender a apren-
der” esta presente em todo o documento a partir do discurso das habili-
dades e competéncias que os alunos devem adquirir em sua formacao
educacional como forma de adaptar-se e readaptar-se constantemente
as mudangas sociais causadas pelas demandas capitalistas, adequando
a educacdo a economia de mercado.

Nesse sentido, o projeto geral de educagao e o ensino de Geografia
no documento se articulam a partir das teorias pos-criticas do curriculo
que, destacando aspectos de identidade, subjetividade, significacdo e
cultura (Silva, 1999), permitem uma abordagem centrada mais no su-
jeito do que no social e na coletividade. Os conceitos de ideologia e
alienagdo, por exemplo, categorias essenciais para a leitura critica do
social, esvaziam-se de sentido em virtude da relativizagdo da realidade
proposta pelas teorias pos-criticas, isto €, da impossibilidade de se rea-
lizar uma leitura macro das relagdes sociais. Desse modo, essas teorias
se articulam ao projeto neoliberal na medida em que fragmentam o so-
cial e dificultam uma visao critica da sociedade. Duarte (2001) afirma
que
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(...) trata-se de abandonar qualquer perspectiva de
totalidade e de um projeto social e politico que
aponte para a superagdo da sociedade capitalista.
Nessa perspectiva, todos estamos imersos na
mesma realidade e dela ndo podemos nos distan-
ciar para fazer uma critica verdadeiramente radi-
cal a sociedade contemporanea (Duarte, 2001, p.
115).

No entanto, além das teorias pos-criticas, também se encontram
presentes no documento elementos da teoria curricular tradicional, que
enfatiza os aspectos organizacionais, objetivos e técnicos do ensino,
buscando produtividade, eficiéncia e eficacia.

A educagdo geografica proposta pelos PCN ndo proporciona uma
formagao critica de construcao coletiva de saberes a partir do conheci-
mento socialmente produzido ja existente. Ao contrario, propde uma
construcdo de conhecimentos e significados que sdo subjetivos, frag-
mentando o social e fortalecendo o individualismo, haja vista estar em-
penhada em formar sujeitos que ndo realizam uma leitura critica da so-
ciedade, pois estdo constantemente envolvidos com as mudangas do
mercado, buscando transformar-se para sobreviver na luta para se adap-
tar as demandas do capitalismo.

AS CONCEPCOES GEOGRAFICAS, EDUCACIONAIS E
CURRICULARES DA BNCC

A Base Nacional Comum Curricular ¢ um documento previsto pela
Constituigao Federal de 1988 que, em seu artigo 210, determina a fixa-
¢do de contetidos minimos como forma de assegurar uma formacgao ba-
sica comum para o Ensino Fundamental assim como prevé o artigo 26
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (Brasil, 1996). A criagédo da
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Base, nesse sentido, ja estava posta pela lei desde o final dos anos 80,
contudo, sua homologag¢ao se deu apenas no ano de 2017.

O processo de elaboracdo propriamente dito do documento se deu
ao longo dos anos de 2015 a 2017 e nesse processo trés versoes foram
apresentadas, tendo sido realizadas algumas consultas publicas sobre os
textos das duas primeiras versdes antes da publicacdo da terceira e ul-
tima. O cendrio sociopolitico desse periodo foi marcado pela instabili-
dade econdmica e politica no Brasil em virtude do processo de ruptura
governamental ocorrido apods o impeachment da entdo presidente da re-
publica, Dilma Rousseff, decorrente do golpe parlamen-
tar/judiciario/midiatico de 2016 (Farias, 2020).

O estabelecimento da presidéncia de Michel Temer implicou na
substitui¢do do modelo neodesenvolvimentista desenvolvido pelos go-
vernos do Partido dos Trabalhadores (PT) por um modelo radicalmente
neoliberal, marcando, conforme assinala Farias (2020), o inicio de “um
plano de restruturagdo do papel do Estado em moldes mais profundos
do neoliberalismo” (p. 3). Diante disso, um conjunto de reformas de
cunho neoliberal passou a ser implementado no governo brasileiro, com
o condao de adequar setores importantes aos moldes do mercado. Entre
eles, inclui-se a educagdo. Desse modo, o processo de elaboragdo final
da BNCC se deu de forma aligeirada no governo transitorio pos-impe-
achment, uma vez que o interesse pelas reformas realizadas, entre as
quais encontra-se a publicacdo da Base, era o de reestruturar o Estado
brasileiro de acordo com as demandas mercadologicas.

A BNCC caracteriza-se por seu carater normativo e possui uma
organizacdo especifica, iniciando com uma breve apresentagdo seguida
por uma introducdo que destaca aspectos importantes do documento.
Posteriormente, sua estrutura é apresentada e discorre-se acerca de cada
etapa da Educagdo Basica. O Ensino Fundamental é caracterizado por
cinco areas do conhecimento € nove componentes curriculares, com
suas respectivas competéncias especificas, sendo eles divididos em uni-
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dades tematicas que abrangem diferentes objetos de conhecimento que,
por sua vez, correspondem a diversas habilidades propostas para serem
alcancadas no ensino. Em relacdo a Geografia nos anos iniciais do En-
sino Fundamental, o documento segue a mesma estrutura apontada.

A concepgao de Geografia escolhida para fundamentar o texto nao
¢ explicitamente definida, porém, ao longo do documento, é possivel
perceber uma opgao pela Geografia fenomenologica, haja vista a pre-
dominancia, no texto, de aspectos relacionados a essa corrente, demons-
trando uma continuidade teérica com os PCN. Como ja exposto anteri-
ormente, as concepcdes de Geografia Humanistica, da Percepgéo ¢ do
Comportamento se reinem em conjunto pelo seu aporte epistemologico
na fenomenologia, sob a denominagdo atual de Nova Geografia Cultu-
ral. Para Claval (1999), “o ponto de vista cultural é constitutivo da ge-
ografia humana transformada pela critica pos-moderna” (p. 63). Nesse
sentido, essa abordagem geografica valoriza também as experiéncias
dos individuos no espago, em uma dimensdo cultural carregada de sig-
nificados e representagdes a partir dos quais os sujeitos constroem suas
identidades.

A opcao pela Geografia fenomenologica desemboca no curriculo
através de uma organizacdo que valoriza o estudo das vivéncias dos su-
jeitos, do espaco vivido, bem como da paisagem local, destacando as
experiéncias subjetivas em detrimento das sociais. Esse fato promove
uma articulacdo dessa concepgao geografica com as teorias curriculares
pos-criticas que rompem com a perspectiva estruturalista e com a énfase
nas relagdes economicas e de classe das teorias criticas. Alguns de seus
principais conceitos, como identidade, diversidade, diferencga, alteri-
dade, subjetividade e cultura (Silva, 1999), podem ser encontrados na
BNCC.

Mustafé (2019), discorrendo acerca da area de Geografia na
BNCC, afirma que
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o objetivo intrinseco que subjaz toda a Geografia
da Base ¢ desenvolver a percepgdo dos alunos,
através do conceito de identidade, levando-os, as-
sim, ao conceito de cidadania. Os conceitos de
identidade e de cidadania estdo presentes como
objetivos a serem alcangados, através do desen-
volvimento do raciocinio geografico, para a cons-
trugdo de uma forma de pensar que seja espacial
(Mustafé, 2019, p. 24).

No entanto, embora esses conceitos tenham significativa recorrén-
cia no texto, as nogdes de diversidade e identidade, por exemplo, partem
de concepgdes genéricas, uma vez que nao estdo definidos, ou mesmo
apontados, os sujeitos da diversidade ou como se constituem suas iden-
tidades e diferencas. Ferreira (2015) denuncia a inadequagdo do uso do
conceito de diversidade em uma proposta curricular nacional sem fun-
damentagdo tedrica, afirmando que isso “significa esvazia-lo e reduzi-
lo a retoérica politica, que desconsidera e negligencia questdes sociais,
econdmicas e culturais prementes existentes no cerne desse conceito
(...)” (Ferreira, 2015, p. 307).

A partir desse pluralismo e multiplicidade de identidades indefini-
das, e de diferencas ndo propriamente apontadas, ocorre uma fragmen-
tagdo do sujeito, que passa a se identificar com multiplas identidades
sem conseguir, no entanto, construir a sua, de forma politica e consci-
entemente engajada. Desse modo, esse sujeito plural a ser formado ndo
esta comprometido politicamente com nenhum processo de emancipa-
¢do ou transformagao social, considerando-se a multiplicidade de iden-
tidades com as quais se identifica, o que impossibilita seu engajamento
em causas especificas.

Em se tratando dos conceitos geograficos presentes no texto, a
Base afirma estar fundamentada “nos principais conceitos da Geogra-
fia contemporanea, diferenciados por niveis de complexidade” (Brasil,
2018, p. 361). Sendo assim, o espago ¢ apontado como conceito mais
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amplo e complexo da Geografia, necessitando de outros complementa-
res que expressam seus diferentes aspectos, a saber: territorio, lugar,
regido, natureza e paisagem.

Embora sejam apresentados, esses conceitos ndo sdo definidos, ao
longo do texto, de acordo com a Geografia fenomenologica. No entanto,
¢ possivel observar a defini¢do de alguns deles, de forma implicita, em
algumas unidades tematicas. A das Conexoes e escalas, por exemplo,
propde para o 3° ano o objeto de conhecimento “paisagens naturais e
antropicas em transformagao”. Nela, o conceito de paisagem implicita-
mente proposto fundamenta-se no possibilismo geografico, uma vez
que parte da dimensdo material e dual, perspectiva bastante difundida
pela Geografia Escolar Tradicional, ndo enfatizando a dimensao das re-
presentagdes, sentidos e significagdes, como seria a partir de uma abor-
dagem fenomenologica.

Ademais, os conceitos apontados ndo estruturam a organizagao dos
contetidos, isto ¢, a formagdo de conceitos, em uma perspectiva
vygotskyana de mediacdo simbolica para operacionaliza¢do do pensa-
mento (Cavalcanti, 2012), desse modo ndo orientando o ensino. Isso
ocorre em funcdo dessa ndo ser a base epistemologica sob a qual se
sustenta o documento, uma vez que ele se assenta mais sobre principios
construtivistas piagetianos. O que, de fato, parece estruturar a organi-
zagdo dos conteudos da area da Geografia na BNCC, mais do que uma
perspectiva epistemoldgica especifica, sdo as habilidades e competén-
cias que o documento enfatiza, como indica Mustafé (2019).

Sdo apontadas competéncias gerais para o ensino de Geografia e
especificas para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Os principios
do raciocinio geografico que sdo colocados — analogia, conexao, dife-
renciagdo, distribuicdo, extensao, localiza¢do e ordem — refletem prin-
cipios da Geografia classica que instrumentalizam o individuo a racio-
cinar e interferir no espago. E possivel perceber que, a partir deles, ndo
se propdem as habilidades e competéncias da critica filosoéfica, neces-
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sarias para se pensar a condigdo socioespacial do aluno das classes tra-
balhadoras em uma perspectiva de emancipagdo. A Base propde racio-
cinios geograficos necessarios a adaptacdo ¢ ao uso do espago pelos
sujeitos do processo ensino/aprendizagem, e ndo para uma reflexdo pro-
positiva a transformagao e superacao das suas desigualdades e contra-
digdes.

Tais principios do raciocinio geografico propostos se relacionam
com as competéncias na medida em que promovem a centralidade do
sujeito no processo, valorizando habilidades desenvolvidas individual-
mente pelos alunos. Nesse sentido, é possivel afirmar que a presenga da
Pedagogia das Competéncias, bem como de suas implicagdes na orga-
nizacdo dos contetdos da Base, revela a presenga das teorias tradicio-
nais do curriculo no texto, as quais enfocam o aspecto organizacional
curricular, elegendo habilidades consideradas importantes para os su-
jeitos e organizando curriculos que viabilizem desenvolvé-las.

Desse modo, a organizagdo dos conteudos proposta, tomando por
base as competéncias e habilidades, aponta para a intencdo de formar
sujeitos produtivos. A Geografia na BNCC, nessa perspectiva, aparece
como mais uma ciéncia capaz de propiciar aos cidaddos conhecimentos
necessarios a vida em sociedade, a resolugdo de problemas e a adapta-
¢do a um mundo em constante mudanga.

COMPARANDO OS DOIS DOCUMENTOS

A partir das analises conduzidas nos documentos PCN ¢ BNCC,
alguns paralelos podem ser tragados no intuito de compara-los, perce-
bendo as continuidades e rupturas entre as suas propostas para a Geo-
grafia Escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Inicialmente, é possivel perceber diferengas em relagdo a organi-
zacdo do texto e a apresentacdo da area da Geografia. Nos PCN, ¢ feita
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uma discussao acerca das correntes da Geografia cientifica, apresentado
um apanhado geral da evolugdo do pensamento geografico e de suas
vinculagdes com a Geografia Escolar, o que néo ¢ feito na BNCC, que
traz uma apresentagdo mais superficial, sem enfatizar a histdria dessa
area como ciéncia e como disciplina escolar.

Nos PCN, os principais conceitos mediadores da aprendizagem
tedrica da leitura espacial sdo definidos e na Base, em fun¢ao da sua
superficialidade tedrica, esses conceitos geograficos sdo apresentados,
porém ndo discutidos. Os PCN, embora nio se eximam de propor con-
teudos através dos eixos tematicos, ndo assumem uma proposicao e or-
ganizagdo de forma clara. Na BNCC, ao contrario, o ordenamento dos
contetidos é assumido de forma explicita nas unidades tematicas ¢ nos
objetos do conhecimento, o que revela, em relagdo aos PCN, o seu ca-
rater mais normativo, controlador, impositivo e prescritivo da gestdo
nacional para as politicas curriculares de Estados e municipios.

Por se fundamentarem na Pedagogia das Competéncias e, por isso,
ampararem-se nas teorias tradicionais do curriculo, os dois documentos,
a partir de habilidades e competéncias, expressam o pragmatismo da
organizacdo da educag@o sob a perspectiva neoliberal. Ainda que tais
habilidades e competéncias estejam mais explicitas na BNCC, os PCN
também as trazem na forma de objetivos de aprendizagem e no decorrer
do texto, o que revela uma proposta em comum de Geografia utilitarista
e aplicavel a resolucdo de demandas sociais.

E possivel afirmar também uma permanéncia da concepgdo geo-
grafica que embasa os dois parametrizadores, pois a Geografia fenome-
nologica é a principal corrente tedrica que fundamenta ambas as pro-
postas. A op¢@o por uma Geografia subjetivista que prioriza as experi-
éncias, representagdes ¢ sensagdes dos sujeitos com o espago vivido,
em detrimento de discussdes analiticas e criticas do espago geografico,
¢ uma continuidade clara na proposta da Geografia escolar para os anos
iniciais do Ensino Fundamental nessas politicas curriculares brasileiras.
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Essa permanéncia, no entanto, nao revela apenas uma continuidade
na proposta de Geografia, mas também um movimento de perpetuagio
e tentativa de padroniza¢do do modelo neoliberal em vigor. A partir dos
contextos sociais e historicos nos quais se deu a elaboragdo dos dois
documentos ¢ possivel perceber a presenca de grupos radicalmente ne-
oliberais no poder, conduzindo reformas sociais com o objetivo de es-
truturar a sociedade nos moldes do mercado.

Isso revela, em ultima analise, o projeto de sociedade e sujeito so-
cial pretendidos a partir da formacao educacional proposta pelos docu-
mentos oficiais. H4 um compromisso em formar para o mercado de tra-
balho, de acordo com as demandas capitalistas, de modo a colaborar
para a manuten¢do de uma sociedade de classes. Nesse sentido, ndo €
proposta uma educagao para a emancipagao, que dote o sujeito de cons-
ciéncia critica para transpor a realidade desigual em que vive, mas sim,
uma educagdo para a conformacao e adaptacgio aos ditames do mercado,
na medida em que os individuos devem se ocupar em formar-se para
atender as demandas capitalistas, ndo refletindo sobre as relagdes soci-
ais desiguais das quais fazem parte.

Sendo assim, a concepgao de sujeito e de sociedade que ambos os
parametrizadores almejam também se configura como um elemento de
continuidade entre as duas propostas. E possivel afirmar que ndo ha
uma preocupac¢do, em nenhum dos documentos, com a formagédo dos
filhos dos trabalhadores, haja vista estar ausente deles a concepg¢ao cri-
tica de Geografia, a qual possibilita uma leitura critica do espago geo-
grafico, ao passo que forma para a transformagao social. Para os sujeitos
das classes oprimidas, propde-se uma educagdo conformista e voltada
a subserviéncia, produzindo cidaddos produtivos e submissos em uma
sociedade desigual e capitalista.

Evidencia-se, também, a continuidade no que se refere as teorias
pos-criticas do curriculo, pois as categorias de identidade, diferenga e
diversidade se fazem presentes em ambos os documentos. Neles, a ca-
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tegoria da diversidade ndo ¢ fundamentada teoricamente, bem como
ndo sdo explicitados os sujeitos e grupos que ela envolve. Além disso,
as categorias de diferenca e diversidade se confundem, reduzindo-se a
primeira a uma expressdo da multiplicidade cultural, de forma a masca-
rar as desigualdades sociais.

Essa imprecisdo e o uso indiscriminado do conceito de diversidade
“pode restringir-se ao simples elogio as diferencas, pluralidades e di-
versidades, tornando-se uma armadilha conceitual € uma estratégia po-
litica de esvaziamento e/ou apaziguamento das diferencas e das desi-
gualdades” (Rodrigues; Abramowicz, 2013, p. 17). Nesse sentido, os
documentos ndo problematizam as diferengas ou discutem a diversi-
dade com o intuito de promover conscientizacdo e transpor as desigual-
dades, mas apenas celebram a multiplicidade de identidades sem situa-
las em meio as lutas e contradigdes existentes na sociedade e no espago
geografico.

Diante disso, explica-se a articulagdo, nos documentos, de campos
tao distintos das teorias curriculares, as tradicionais e as pos-criticas.
Tal fato ocorre a partir da convergéncia das dimensdes objetiva e sub-
jetiva de tais correntes tedricas, respectivamente, na medida em que am-
bas abragam o individuo e negam o estudo da totalidade social e de suas
contradi¢des, centrando as propostas pedagdgicas no sujeito. No campo
da Geografia, como foi visto, tal articulagdo toma a forma da corrente
fenomenologica para endossar a proposta subjetivista de uma educacéo
neoliberal centrada no individuo.

CONSIDERACOES FINAIS

O texto buscou discutir os resultados da pesquisa comparativa re-
alizada entre as bases teodricas dos documentos dos PCN ¢ BNCC de
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Geografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental, visando com-
preender as continuidades e/ou descontinuidades existentes nos textos.

Diante das discussoes apresentadas anteriormente, € possivel per-
ceber um movimento de perpetuacdo de ideais neoliberais influenci-
ando a educagao brasileira desde os anos 90, que ganhou forga com a
publicagdo dos PCN e se consolidou com a BNCC. No campo da Geo-
grafia, esse fato se mostra na continuidade das bases teéricas propostas
para a disciplina nos primeiros anos do Ensino Fundamental, adotando
uma perspectiva fenomenologica e empobrecida, com vistas a dar én-
fase aos aspectos individuais e desarticular a dimensédo coletiva, desen-
corajando uma leitura critica do espaco como forma de manter as desi-
gualdades existentes na sociedade.

Essa influéncia neoliberal crescente na educagao, visivel na analise
realizada dos documentos, da forcas ao pensamento de Darcy Ribeiro
de que a crise da educag@o nao ¢, de fato, uma crise, mas sim um projeto
articulado e executado por grupos seletos, detentores de poder nos cam-
pos econdmico, politico e social, que pensam a educagao a partir de seu
projeto de sociedade e, a partir dos lugares sociais que ocupam, pro-
poem politicas publicas que viabilizem seus interesses.

Nesse sentido, esta pesquisa visou contribuir com o campo de es-
tudos do curriculo e da Geografia que realiza leituras criticas dos docu-
mentos propostos. Destaca-se a necessidade de outros estudos como
este, que esquadrinhem as legislagdes propostas — ou impostas — e re-
velem os reais interesses, teorias e projetos sociais pensados e executa-
dos pelos seus propositores.
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INTRODUCAO

pesquisa aqui relatada, inserida no debate sobre as questdes

curriculares e seus desdobramentos na formulac¢ao de propos-

tas de educagdo e de um modelo de sociedade, buscou dar
continuidade a uma pesquisa que comparou os PCN?® e a BNCC* de Ge-
ografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental, objetivando evi-
denciar mudangas ou permanéncias nas matrizes teérico-metodologicas
do segundo documento em relagdo ao primeiro (Brito; Farias, 2022).
De maneira mais especifica, problematizou os fundamentos teérico-me-
todologicos da Geografia Escolar para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental da Proposta Curricular do Estado da Paraiba, considerando
que esses fundamentos se evidenciam na articulagdo entre as teorias da
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Educacdo, em geral, as teorias do Curriculo, em especifico, ¢ as teorias
do campo da Geografia Cientifica.

De acordo com Silva (2003), o curriculo é um instrumento de po-
der e controle social que perpassa conteudos, relagdes, planejamento,
didatica, avaliagdo, objetivos e a organizacao educacional. Sua funcao
¢ padronizar, homogeneizar ¢ moldar o conhecimento, a cultura, a edu-
cacao e, consequentemente, os sujeitos, para forjar um modelo de soci-
edade. Sendo assim, grupos detentores de poder disputam, entre si, para
incluir no curriculo as suas intencionalidades e reproduzir sua visao de
mundo a criancas e jovens. Portanto, o curriculo estrutura-se a partir
dos interesses dos que controlam o poder em cada contexto historico,
pois sdo esses interesses hegemonicos que definem o que deve ser in-
cluido e, principalmente, o que deve ser apagado nele. Dessa forma, o
curriculo s6 pode ser compreendido quando contextualizado com as es-
feras politica, econdmica e social.

No que se refere a Geografia Escolar, nota-se uma lacuna nas pes-
quisas voltadas para o seu curriculo, fato evidenciado por Cavalcanti
(2016), ao observar que essa tematica ¢ uma das que menos tém mere-
cido a atengdo de estudos sistematicos dos gedgrafos que se debrucam
sobre o0 ensino dessa disciplina. Diante disso, a pesquisa em foco pro-
pds-se a contribuir a tematica da Geografia Escolar pelo viés do campo
do curriculo. Para isso, abordou os aspectos tedrico-metodoldgicos da
Proposta Curricular de Geografia Escolar para os anos iniciais do En-
sino Fundamental, da Paraiba.

Com tais propdsitos, estruturou-se a partir das seguintes perguntas:
quais sdo os fundamentos tedrico-metodoldgicos da Geografia Acadé-
mica; da Educagdo, em geral, e do Curriculo, em particular, que dao
suporte a Geografia Escolar para os anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal no Documento Curricular do Estado da Paraiba?; esses pressupostos
teorico-metodoldgicos seguem os preconizados pela BNCC nacional?;
que perspectivas de educagdo, em geral, e geografica, em particular,
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esse documento curricular propde?; que modelos de sociedade e de su-
jeito se espera formar com essa proposta curricular?

Consoante as questdes levantadas, a pesquisa teve como objetivo
geral analisar os fundamentos tedrico-metodologicos da Geografia
Académica, da Educacgdo, em geral, e do Curriculo, em especifico, que
subjazem a proposta de Geografia para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental do Documento Curricular do Estado da Paraiba.

Como objetivos especificos, buscou verificar se o documento cur-
ricular de Geografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental da
Paraiba segue os fundamentos teodrico-metodoldgicos preconizados
pela BNCC nacional; compreender as concepgdes de educacao e geo-
grafica que o documento curricular do Estado da Paraiba propde para a
organizac¢do do processo de ensino/aprendizagem da Geografia Escolar
nos anos iniciais do Ensino Fundamental; e desvendar os modelos de
sociedade e de sujeito que esse curriculo espera que a educagdo, em
geral, ¢ a geografica, especificamente, ajudem a formar.

METODOLOGIA

A pesquisa caracterizou-se como um estudo de carater qualitativo.
A abordagem qualitativa busca compreender e analisar os dados cole-
tados e entender os fenomenos que contextualizam os resultados encon-
trados. Segundo Bogdan e Biklen (1994), essa abordagem tem como
principal fonte de dados o ambiente natural no seu funcionamento ha-
bitual. Assim sendo, o pesquisador descreve ¢ analisa os dados recolhi-
dos em toda a sua riqueza de detalhes, respeitando a forma em que fo-
ram transcritos ou registrados. Nessa perspectiva, preocupa-se mais
com o processo do que com o resultado em si, analisando os dados de
forma indutiva. Nesse processo, as hipoteses do pesquisador sdo criadas
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a medida que os dados sdo coletados e ndo para confirmar hipoteses
pré-concebidas.

Por outro lado, como o documento curricular se constituiu no pro-
prio objeto da pesquisa, a investigacdo se fundamentou nos principios
e métodos da pesquisa documental. Segundo Cellard (2008, p. 296),
“definir o documento representa em si um desafio”, dai propor aborda-
lo numa perspectiva globalizante, considerando-o como vestigio do
passado, como tudo que serve de testemunho, como fonte. O documento
curricular para a Geografia dos anos iniciais da Paraiba se apresenta
como um texto impresso em papel e formato digital, e foi tomado na
pesquisa como fonte primaria. Classifica-se como documento publico
ndo-arquivado, amplamente distribuido para as redes escolares e dispo-
nivel no sitio eletronico da Secretaria de Estado da Educacgao, Ciéncia
¢ Tecnologia da Paraiba (SEECT/PB), o que facilita o seu acesso ao
pesquisador.

Em consonancia com Cellard (idem), a pesquisa documental se
constitui de duas etapas: a analise preliminar e a analise propriamente
dita. A primeira permite avaliar adequadamente, com um olhar critico,
os documentos e apresenta cinco dimensdes: o estudo do contexto no
qual o texto foi produzido, o autor e os autores sociais em cena, a au-
tenticidade e confiabilidade do documento, a sua natureza, os seus con-
ceitos-chave e a sua logica interna. O contexto corresponde ao estudo
do contexto social global no qual o documento foi produzido, por isso
envolvendo a conjuntura politica, econdmica, social e cultural que pro-
piciou a sua producdo. A dimensao dos autores corresponde a necessi-
dade de conhecer a identidade dos autores do documento, bem como os
interesses € motivos que os levaram a escrevé-lo. Em relagdo a autenti-
cidade e a confiabilidade, fazem-se necessarias para assegurar que as
informagdes transmitidas sdo de qualidade, por isso sendo necessario
verificar a procedéncia do documento, bem como a relagdo entre os au-
tores e o que eles descrevem. A natureza do texto e seus suportes podem
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influenciar a abertura e liberdade dos autores, os subentendidos € a es-
trutura do documento. Em relagdo aos conceitos-chave, o pesquisador
deve compreender satisfatoriamente o sentido dos termos utilizados no
texto (Cellard, idem).

Ja a analise propriamente dita, segundo Cellard (idem), € o mo-
mento em que o pesquisador retine todas as partes realizadas na analise
preliminar. A partir de uma abordagem indutiva e dedutiva, ¢ feita a
analise do documento a luz dos questionamentos iniciais da pesquisa.
Ao longo da andlise, esses questionamentos podem ser enriquecidos a
medida em que as descobertas vdo se aprofundando.

A pesquisa realizada seguiu tais principios da analise documental
para explicitar os pressupostos epistemologicos do documento curricu-
lar sob enfoque. Primeiramente, reuniram-se as partes da analise preli-
minar do documento, a fim de interpreta-lo. Posteriormente, na etapa
da analise propriamente dita, fez-se a confrontacdo dele com a BNCC
nacional, na busca pelas correspondéncias entre seus pressupostos e
para explicitar as perspectivas de educagdo, em geral, e geografica, em
particular, que esse curriculo propde, bem como as implica¢des das
concepgoes de sociedade e de sujeito social que ele almeja ajudar a for-
mar através dos sistemas de ensino.

Propondo-se a comparar o Documento Curricular de Geografia
para os anos iniciais do Ensino Fundamental da Paraiba com a BNCC
nacional, com o intuito de verificar se seus pressupostos epistemologi-
cos correspondem, o estudo utilizou alguns suportes metodoldgicos da
pesquisa comparativa, cujos principios foram necessarios para buscar
as correspondéncias entre os dois documentos. Para Schneider e Sch-
mitt (1998), com essa modalidade de investigagao, langa-se mao de um
tipo de raciocinio comparativo com o qual ¢ possivel descobrir regula-
ridades, perceber deslocamentos e transformagdes, construir modelos e
tipologias, identificando continuidades e descontinuidades, semelhan-
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cas e diferencas, de modo a explicitar as determinagdes mais gerais que
regem os fendomenos sociais.

Para dar suporte metodologico aos principios € métodos da pes-
quisa qualitativa, da documental e da comparativa, também foi utilizada
a analise de conteudo para a tematizagdo, a coleta, o tratamento anali-
tico dos dados e para a categorizagdo na etapa da analise documental
propriamente dita.

De acordo com Bardin (2011), a analise de conteudo consiste em
um conjunto de analises de comunicagdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descri¢ao do contetido das mensagens. Além
da descrigdo, seu objetivo principal € revelar o que os conteudos podem
ensinar. Sua inten¢do, portanto, ¢ a inferéncia de conhecimentos relati-
vos as condi¢des de produgdo e de recepcao das mensagens, inferéncias
que recorrem a indicadores quantitativos ou ndo. Essa metodologia cor-
responde a um conjunto de técnicas para processar os dados, possibili-
tando o processo de decodificagdo das mensagens para, assim, trans-
forma-las em producdo textual. No estudo aqui descrito, o uso dessa
metodologia de pesquisa guiou a interpretagdo do documento curricular
sob o seu enfoque ¢ a categorizacao (habilidades, competéncias e con-
ceitos geograficos), com o intuito de revelar os fundamentos tedrico-
metodologicos explicitos e implicitos no seu texto.

O CONTEXTO E OS FUNDAMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS

Como as propostas curriculares oficiais recentes de Estados, Dis-
trito Federal e municipios seguem a BNCC como normativa, o primeiro
enfoque da contextualizacdo da pesquisa foi esse documento curricular
¢ as condigdes historicas que lhe forjaram.
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A BNCC compde a politica educacional nacional e deve nortear a
constru¢do dos curriculos escolares, as propostas pedagdgicas, a forma-
¢do de professores, a avalia¢do, os conteidos educacionais € os critérios
para oferta de infraestrutura. De acordo com Girotto (2016), analisar o
documento da BNCC ¢ fazer uma analise sobre o curriculo que tem
inspirado muitas reformas curriculares que vém sendo colocadas em
pratica nas agdes educativas. Consiste num documento normativo e
prescritivo de alcance nacional, que estabelece um conjunto de “apren-
dizagens essenciais” a serem desenvolvidas ao longo de todas as etapas
da Educacédo Basica, as quais se organizam por meio de dez competén-
cias, quais sejam: conhecimento; pensamento cientifico, critico e cria-
tivo; repertorio cultural; comunicagdo; cultura digital; trabalho e projeto
de vida; argumentacdo; autoconhecimento e autocuidado; empatia e co-
operagao; responsabilidade e cidadania (Brasil, 2018).

Os marcos legais que previam a sua elaboragdo vieram se consti-
tuindo desde a redemocratizagdo, com a Constitui¢do de 1988, perpas-
sando as reformas educacionais da década de 1990 e as mais recentes,
principalmente as instituidas depois de 2016, das quais ela se configura
como parte.

Assim, um dos marcos legais que corroboraram a construgdo desse
documento curricular normativo foi a Constituicdo Federal (1988).
Nesta, isso se explicita no artigo 210, que trata especificamente da ne-
cessidade de se estabelecerem conteudos minimos para toda a Educagao
Basica, a fim de garantir uma formacdo mais padronizada e que respeite
os valores culturais, artisticos, nacionais e regionais. (Brasil, 1988). A
LDB’ (1996), em seu artigo 9°, inciso IV, também explicita a necessi-
dade de se estabelecerem competéncias e diretrizes para a Educagio
Basica, de forma conjunta, entre a Unido, os Estados, Distrito Federal e
Municipios. As DCN®, aprovadas pelo CNE’ na década de 2000, por

3 Lei n° 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional.
¢ Diretrizes Curriculares Nacionais.
7 Conselho Nacional de Educagio.
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sua vez, apontam para a organizagao curricular nacional de acordo com
as contextualizag¢des regionais, locais, economicas, culturais e a valori-
zacdo da pluralidade e diversidade cultural. O Plano Nacional de Edu-
cacdo (PNE) também ressalta a importancia de uma base nacional co-
mum curricular, “com o foco na aprendizagem como estratégia para fo-
mentar a qualidade da Educacdo Basica em todas as etapas e modalida-
des (meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e de-
senvolvimento” (Brasil, 2014).

No entanto, para a compreensado do porqué da construgdo e da con-
cepgdo de educagdo, em geral, e geografica, em particular, da BNCC ¢
necessario entender as mudancgas que se processaram no Brasil em tem-
pos recentes € como elas rebatem sobre as politicas educacionais. Para
entendé-las, ¢ importante contextualizar o periodo histérico do libera-
lismo e da ascensdo do neoliberalismo, que se constituem como a poli-
tica dominante desde a década de 1990. Segundo Rodrigues (2018), o
neoliberalismo surge como uma corrente doutrinaria do liberalismo, re-
tomando algumas posi¢des do liberalismo classico e conservador, de-
fendendo a minimizagdo do Estado, a economia com plena liberacdo
das forgas de mercado e a liberdade de iniciativa econémica. Sendo as-
sim, o neoliberalismo de mercado passa a influenciar a politica econo-
mica mundial, refletindo seus interesses no ideario pedagogico.

De acordo com Freitas (2018), o neoliberalismo configurou-se
como uma associag¢do do liberalismo econémico com o autoritarismo
social, um movimento de resisténcia mundial as teses progressistas e
democraticas, regido apenas pelas demandas do livre mercado. Para o
autor,

Na visdo destes “novos liberais”, o liberalismo diz
respeito a extensao do controle do governo em re-
lagdo a economia (que deve ser minimo), en-
quanto a democracia diz respeito a forma de ma-
nuteng¢do do poder (Selwyn, 2015). Neste sentido,

a democracia é apenas “desejavel”, mas ndo é uma
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condig¢do necessaria ao neoliberalismo. Os direi-
tos politicos ndo gozam de garantia incondicional
sob o novo liberalismo econdmico (Freitas, 2018,

p- 14).

Esse novo cenario neoliberal exigiu uma reestruturagdo do Estado,
que passou de provedor para o minimo, cuja finalidade esta voltada aos
interesses privados e enfatiza as capacidades e competéncias individu-
ais para o bom desempenho econdmico e social dos sujeitos. Nessa re-
estruturagdo, o Estado também passou pelo processo de desresponsabi-
lizagdo social, no qual a educacdo € enxergada como um servigo e nao
como um direito humano, e aos sistemas escolares cabem a formacgio e
preparagdo para o mercado de trabalho e para o empreendedorismo in-
dividual. Nessa perspectiva, a educagio é considerada como fundamen-
tal para o desenvolvimento do capital humano individual®, portanto,
fundamental para a geragdo de riqueza e capaz de inserir os sujeitos no
competitivo mercado de trabalho. Por outro lado, a inser¢do ou nio dos
sujeitos na vida econémica é uma responsabilidade individual, cabendo
a cada um a responsabilidade pelo proprio sucesso ou fracasso. De
acordo com Rodrigues (2018), a educagdo, nessa perspectiva do capital
humano individual, é considerada como um investimento econdémico e
ndo como um direito, o que reforca a competi¢do por empregos, ja que
nao ha vagas para todos.

O ideario pedagdgico do neoliberalismo anuncia o fracasso da es-
cola publica e a incapacidade do Estado para gerir o bem comum, e
aponta como solucdo a iniciativa privada. E interessante ver, nesse con-
texto, como os interesses economicos refletem nas politicas educacio-
nais, para o que se faz necessario compreender as mudangas ¢ reestru-
turacdes dos processos produtivos. Segundo Rodrigues (2018), a mu-

8 Na teoria do capital humano, de Theodore Schultz (1973), a educagdo ¢ entendida como
um investimento econdmico, que trard retornos para a nagdo e para os individuos. Para
ele, quanto mais investimentos no capital humano, composto por habilidades, conheci-
mentos, atitudes e valores, mais retornos futuros serdo alcangados. (Saviani, 2011).
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danga do modelo de produgdo fordista para o toyotista acentuou a com-
petitividade entre os trabalhadores. No modelo fordista, eles tinham
mais estabilidade; ja no modelo toyotista, os trabalhadores eram rotati-
vos, precisavam competir entre si ¢ aumentar a produtividade para man-
terem suas posi¢oes no mercado de trabalho. Sendo assim, a educagio
escolar passou a adotar uma pedagogia que atendesse a demanda do
mercado, formando o trabalhador competitivo, flexivel, polivalente,
produtivo, eficiente ¢ eficaz, de acordo com a teoria do capital humano.

Por outro lado, para mensurar a eficiéncia desse modelo pedago-
gico, de acordo com Silva (2016), nos anos de 1990, o Estado brasileiro
passou a ter a sua atuacao redefinida. Nesse periodo, marcado pelas te-
ses neoliberais, as politicas publicas passaram a adotar o modelo de ad-
ministra¢ao gerencial, no qual o Estado passou de executor da adminis-
tragdo publica para avaliador e regulador. No contexto educacional, as-
sumiu como uma das suas principais fungdes a avaliagdo da qualidade
da educacio.

Nessa conjuntura, apesar do arcabougo normativo propor a cons-
tru¢do de uma base nacional curricular comum desde, pelo menos, a
Constituigao de 1988, esse movimento foi eclipsado pela elaboracdo e
adogdo dos PCN como documento orientador das politicas curriculares
dos entes federativos. No entanto, segundo Farias (2020), as discussdes
acerca da elabora¢do da BNCC foram retomadas a partir de 2012, ainda
no governo Dilma Roussef, do Partido dos Trabalhadores, porém, a ver-
sdo final desse documento sé foi concluida e colocada em vigéncia nos
anos de 2016-2017, periodo pds-golpe, quando Michel Temer assumiu
o poder. Para o referido autor (idem), Temer retomou o modelo do ne-
oliberalismo radical para o plano econdmico e politico dos anos de
1990, pautado na economia internacional e na globaliza¢do, acentuando
as privatizagdes, a oligopolizacao ¢ a retirada dos direitos sociais e tra-
balhistas.
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Consoante a essas mudangas ocorridas no cenario politico e eco-
ndmico, decorrentes do golpe juridico-parlamentar de 2016, que desti-
tuiu a presidenta Dilma Roussef do seu cargo, as autoras Tarlau e Mo-
eller (2020) apontam para a pratica do consenso por filantropia das fun-
dacgdes privadas e coorporativas, e suas influéncias para a rapida elabo-
racdo e aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Se-
gundo elas, o consenso por filantropia ¢

quando recursos materiais, producdo de conheci-
mento, poder da midia e redes formais e informais
sdo usados por fundagdes privadas para obter um
consenso entre multiplos atores sociais ¢ instituci-
onais em apoio a uma determinada politica pu-
blica, a despeito de tensodes significativas, trans-
formando a politica ptiblica em questdo numa ini-
ciativa amplamente aceita (Tarlau; Moeller, 2020,
p. 554).

Segundo as autoras, esse conceito é baseado na teoria de Gramsci®
e demonstra como as fundagdes filantropicas se tornaram fundamentais
para o estabelecimento de novos blocos hegemodnicos na educacgdo. No
contexto das reformas que resultaram na BNCC, a Fundagdo Lemann
teve um papel crucial, atuando como a forga politica por tras desse do-
cumento, uma vez que, através do Movimento pela Base Nacional Co-
mum Curricular, estruturava o consenso entre diversos atores. Nesse
processo, o discurso da igualdade e qualidade na educagdo para todos
escondeu os interesses de atores corporativos e privados na construcao
de um modelo de sociedade pautado numa educacdo hegemonica, que
refor¢a o poder econdmico dos dominantes e, consequentemente, a de-
sigualdade politica e econdmica dos dominados.

A Teoria da Hegemonia Cultural descreve a dominagao ideoldgica da classe burguesa
sobre a classe proletaria. Segundo essa teoria, os interesses da classe dominante se so-
brepdem aos interesses da sociedade como um todo. Para isso, a classe dominante arti-
cula, entre si, aliangas de poder para obter um consenso passivo das classes dominadas.
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As mudangas ocorridas no campo da educagdo publica no Brasil
reestruturaram os seus objetivos que, no contexto do neoliberalismo ra-
dical, passaram a ser a formag¢ao do cidaddo produtivo e consumidor!®,
e do empreendedor!!. A educagdo passou por reformas, na LDB, com a
Lei n° 13.415, que instaurou o Novo Ensino Médio; na elaboragdo e
aprovacdo da BNCC e nas discussoes acerca da BNC — formagéo, que
visa a enquadrar os cursos de formacgdo de professores a Base. Farias
(idem) afirma que, na reforma da LDB, com a Lei n°® 13.415/2017, a
formacdo profissional foi incluida como um itinerario de formagdo
do/da aluno/aluna a partir do segundo ano do Ensino Médio. Com isso,
reforgou-se o carater tecnicista da educagdo dos filhos dos trabalhado-
res e se reduziram as disciplinas da area de humanas, como Historia e
Geografia, que deixaram de ser obrigatorias nessa etapa do ensino.

Nesse contexto de reformas, destacamos a proposta de uma base
educacional comum a todo o pais, que constitui um importante instru-
mento para a implementagdo de um modelo econémico ¢ social neoli-
beral adequado as exigéncias do mercado. A BNCC ¢ permeada por
interesses e intencionalidades que determinam o que deve estar presente
no curriculo das redes de ensino e nas instituigdes escolares e, princi-
palmente, o que deve ser apagado desse curriculo: as identidades sociais
e culturais consideradas minorias, por exemplo, como também os co-
nhecimentos que despertem a classe trabalhadora para a reflexdo e
transformacdo do status quo. Faz-se necessario, entdo, ter consciéncia
de quem esta por tras desse documento que fundamenta um projeto de
educagdo nacional fundado em principios positivistas pautados na neu-
tralidade, cientificidade e eficiéncia, inspiradores dos ideais pedagdgi-

10 Conceito apresentado por Frigotto e Ciavatta (2003), caracteriza o sujeito submisso as
“exigéncias do capital, que vao no sentido da subordinagdo e ndo da participagdo para
o desenvolvimento de todas as suas potencialidades” (p. 53). Nesse sentido, o cidadido
produtivo e consumidor ¢ o trabalhador capaz de gerar mais-valia e refém do consu-
mismo intenso.

"' Em fungdo da formagdo desse sujeito, criam-se as disciplinas Empreendedorismo, no
Ensino Médio, e Projeto de Vida, em todas as etapas da Educacéo Bésica.

174

cos tecnicistas e da pedagogia das competéncias, e que se mostra essen-
cial para garantir a implementacdo do modelo de sociedade almejado.

O documento da BNCC implicou a reformulago e adaptagdo dos
sistemas de ensino estaduais e municipais para garantir a implementa-
cdo dos principios e objetivos estabelecidos para a educag@o nacional.
No estado da Paraiba, por exemplo, houve a formulagdo do documento
Proposta Curricular do Estado, decorrente da aprovacdo, no ano de
2017, da BNCC nacional. Assim, a proposta curricular para os anos ini-
ciais do Ensino Fundamental do Estado da Paraiba e os seus desdobra-
mentos na perspectiva da Geografia Escolar a ser ensinada nas suas re-
des educacionais, recentemente aprovada, insere-se no contexto histo-
rico anteriormente analisado.

O processo de elaboragdo da Proposta Curricular da Paraiba foi
instituido pela portaria do MEC, n°® 331, de 5 de abril de 2018, que dis-
poe sobre o Programa de Apoio a Implementacgao da Base Nacional Co-
mum Curricular (ProBNCC) e estabelece diretrizes, parametros e crité-
rios para sua implementagdo. O estabelecimento dessa portaria reflete
o0 carater normativo e obrigatorio da implementagao da BNCC por todos
os segmentos de ensino da Educagio Basica.

Na apresentacdo da Proposta Curricular do Estado da Paraiba,
afirma-se que a sua elaboracdo contou com a participagdo representa-
tiva de membros da comunidade escolar, como professores das Redes e
Sistemas de Ensino da Paraiba, pesquisadores universitarios e parceiros
dos movimentos e segmentos sociais. A sua elaboragdo teve inicio no
ano de 2018, com a Portaria n° 248, de 21 de fevereiro de 2018, que
instituiu a Comissao Estadual de Implementagdo da Base Nacional Co-
mum Curricular do Curriculo Paraibano, composta por trés Coordena-
dores (professores universitarios), um para a Educacdo Infantil e dois
para o Ensino Fundamental, e vinte e dois redatores (professores das
redes estadual e dos municipios) para a etapa de Educagédo Infantil ¢ os
componentes curriculares do Ensino Fundamental.
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A proposta referente ao componente curricular Geografia foi ela-
borada por dois redatores geodgrafos de oficio. Ambos sdo professores
formados, com experiéncia em sala de aula, e pesquisadores de temas
proprios dessa matéria. Além disso, participaram de programas na area
da educagdo, em nivel nacional, seja enquanto autor de questdes para o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou como redator da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). No entanto, em seus curriculos
ndo se evidenciam experi€ncias com o ensino de Geografia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A Proposta Curricular do Estado da Paraiba é organizada a partir
das etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, incorporando
a transicdo para o Ensino Médio. A se¢do do Ensino Fundamental apre-
senta os marcos legais que normatizam essa etapa de ensino e os prin-
cipios que devem nortear a organizagdo curricular ¢ o planejamento pe-
dagogico nos anos iniciais e finais da escola fundamental. Na sequén-
cia, destaca as areas de conhecimento que devem compor o curriculo
do Ensino Fundamental, de acordo com a BNCC. Para os anos iniciais,
essas areas do conhecimento sdo: Linguagem, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas/Sociais ¢ Ensino Religioso.

Em cada area do conhecimento, sio mencionados os direitos e ob-
jetivos de aprendizagem, as possibilidades de metodologia, a avaliagdo
e, para os anos finais do Ensino Fundamental, topicos referentes a tran-
sicdo para o Ensino Médio. Como o objetivo da pesquisa foi analisar os
fundamentos teérico-metodologicos da Geografia para os anos iniciais
do Ensino Fundamental, presentes nessa proposta curricular, trataremos
das se¢Oes que correspondam a esse objetivo, aprofundando-nos, por-
tanto, na area das Ciéncias Humanas/Sociais e, mais especificamente,
no componente curricular Geografia.

O texto correspondente a esse componente apresenta-se, na refe-
rida area, juntamente com o componente curricular Historia. Na pri-
meira parte da secdo, ¢ destacada a importancia de ambos para a inser-
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¢do dos individuos no mundo, bem como a relevancia do raciocinio ge-
ografico para o educando compreendé-lo e intervir conscientemente no
ambiente que o cerca. Em seguida, sdo apresentados os principios fun-
damentais da Geografia que devem nortear a formagao da “consciéncia
espacial-cidada” (Paraiba, 2018). Esses principios geograficos sdo: a
analogia, de Karl Ritter (1779-1859) e Paul Vidal de La Blache (1845-
1918); causalidade, de Alexander Von Humbolt (1769-1859); localiza-
¢do e extensdo, de Friedrich Ratzel (1844-1904); conexdo ¢ ordem, de
Jean Brunhes (1869-1930), e diferenciagdo, de Alfred Hettner (1859-
1941).

Esses principios fundamentam os paradigmas classicos da Geogra-
fia Cientifica e evidenciam a influéncia desta na Proposta Curricular da
Paraiba. Isso sugere que a énfase nos principios da Geografia classica
se adéqua melhor ao ensino que se fundamenta na proposta pedagogica
geral pautada na racionalizagdo, no pragmatismo e na individualizagdo
proprios das pedagogias das competéncias. Por outro lado, articula a
proposta com o campo das teorias tradicionais do curriculo. “Estas en-
focam o aspecto organizacional curricular, elegendo habilidades consi-
deradas importantes para os sujeitos e organizando curriculos que pro-
porcionem o desenvolvimento delas” (Brito; Farias, idem, p. 14).

Na sequéncia do documento, sdo apresentados os direitos de apren-
dizagem para o ensino da Geografia. Afirma-se que a proposta pretende
superar o ensino meramente descritivo de situagdes do dia a dia, favo-
recendo o dominio de conceitos ¢ as suas generalizagdes (Paraiba,
2018).

Nessa tessitura, no documento sdo apresentadas as areas tematicas
associadas aos direitos de aprendizagem, estabelecidas pela BNCC: o
sujeito e seu lugar no mundo; conexdes e escalas; mundo do trabalho,
formas de representacdo e pensamento espacial; natureza, ambientes e
qualidade de vida. Essas unidades tematicas devem ser articuladas as
experiéncias vivenciadas no cotidiano das criangas em suas comunida-
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des, bem como a relagdo dinamica entre os fendmenos na sociedade ¢
no meio fisico natural, levando em consideragdo os processos ¢ técnicas
de producao desenvolvidas ao longo do tempo pela sociedade, o desen-
volvimento gradativo do pensamento espacial através de exercicios de
localizagdo e os principios metodolégicos do raciocinio geografico;
além de identificar os recursos disponiveis no meio fisico natural para
reconhecer novas possibilidades de uso e transformacdo (Paraiba,
2018).

Para assegurar os direitos de aprendizagem estabelecidos na pro-
posta, sdo definidos objetivos referentes a cada um deles e coerentes
com os contetdos e habilidades estabelecidos pela BNCC. Inclusive, no
documento estadual sdo colocados os codigos de referéncia das
habilidades estabelecidas no documento de referéncia, o que demonstra
que a proposta curricular paraibana segue literalmente o que define a
Base. Em relagdo aos conteudos, por exemplo, sdo acrescentadas
apenas as expressdes ‘“na sua regido” ou “da Paraiba”, conforme
ilustram os destaques em amarelo, no quadro a seguir.

QUADRO 01 - EXEMPLOS DE OBJETOS DE CONHECIMENTO E
HABILIDADES (BNCC) E OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E
CONTEUDOS (DOCUMENTO CURRICULAR PARAIBANO)

BNCC Proposta Curricular da Paraiba
Objetos de Objetivos de
ANO Habilidades ANO Conteudo
conhecimento aprendizagem

(EFO1GEo1) [BEs D

BEEE caracteristicas caracteristicas obser- | O modo de vida
observadas de seus

das criangas em venei
lugares de vivéncia e 1° |res de vivéncia e |diferentes luga-

diferentes luga- _ .
CRGTCaTMl scme- | res ¢ regides da

res semelhancas e dife-

O modo de vida .
vadas de seus luga- | das criangas em

1°

lhangas e diferengas | Paraiba

rencas entre esses lu- entre esses lugares.

gares.
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(EFO1GE02) _
O modo de vida _ semelhancas e O modo de vida
. semelhancgas e das criangas em
1o das criangas em dif: ¢ " 1° diferencas entre diferent ¢ E
: iferencas entre iferentes €po-
diferentes . ¢ . . jogos e brincadeiras . P
lugares jogos e brincadeiras de diferentes épocas cas e regides da
de diferentes épocas Paraiba
e lugares.
e lugares.
Diferent (EFO1GEO07) _atividades Diferentes tipos
iferentes
i d _atividades de trabalho | de trabalho exis-
ipos e
1 tpb I . |de trabalho rela- 1° relacionadas com o | tentes no seu lu-
rabalho  exis-
tent cionadas como o dia dia a dia da sua|gar, em sua re-
entes no seu
dia a di a dia da sua comunidade, sua | gido e no estado
ia a dia
comunidade regido e seu estado. | da paraiba

Fonte: Brasil (2018, p. 370); Paraiba (2018, p. 332)

Usando, na andlise de contetido do documento curricular parai-
bano, a técnica de frequéncia, ou seja, a identificacdo dos termos que
mais se evidenciam como habilidades a serem desenvolvidas para a
constru¢do do raciocinio geografico ou pensamento espacial, ressalta-
ram-se as habilidades de identificar e descrever, conforme destacado no
quadro acima, em verde, embora também ocorram as de observar, as-
sociar, comparar, reconhecer etc., dado que contraria a ideia de supera-
¢do da geografia meramente descritiva, como apresentado na introdu-
¢do do componente curricular, no curriculo paraibano. Essa perspectiva
adotada para a Geografia Escolar, portanto, contradiz o que estabelece
o proprio texto do documento, no qual se propde a superacao do ensino
meramente descritivo de situacdes do dia a dia, com a adocdo de um
ensino centrado no dominio de conceitos e nas suas generalizagdes.

A maior frequéncia dos referidos termos no documento revela a
Geografia Tradicional como um dos fundamentos da Proposta Curricu-
lar da Paraiba. Segundo Gebran (2002), a Geografia Tradicional é en-
raizada no positivismo classico e busca analisar a realidade de forma
empirica, deixando de lado as reflexdes sociais. Nessa concepgao, a Ge-
ografia assume uma fung¢@o meramente descritiva, contribuindo para a
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manutengdo e congelamento da historia e dos conceitos. Nesse sentido,
a proposta para a Geografia Escolar enquadra-se no modelo de educa-
cdo pragmatico e racionalizador adotado desde a década de 1990, vol-
tado meramente para a formagao de trabalhadores para as empresas.
Segundo Cavalcante (2012), o conhecimento ¢ resultado de uma
operagdo mental complexa que se desenvolve na relagdo do sujeito com
o mundo. Em relacéo aos conceitos, Vigotsky (1993) apud Cavalcante
(idem) afirma que, para forma-los, ¢ necessario abstrair, isolar e exami-
nar os elementos abstratos separados da totalidade da experiéncia con-
creta da qual fazem parte. E importante unir e separar. A sintese deve
se combinar com a analise. Assim, para generalizar, abstraindo o con-
ceito e transferindo-o para além do plano do real imediato, ¢ necessario
que o educando articule seus conceitos cotidianos aos conceitos cienti-
ficos da Geografia, que se relacionam ¢ influenciam constantemente.
A proposta curricular em analise ndo explicita que o trabalho pe-
dagogico com os conceitos e suas generalizacdes para mediacdo da lei-
tura geografica do mundo pela crianga se fundamenta nos principios
definidos por Cavalcanti. Ao contrario, pelo enfoque central nas habili-
dades, parece induzir, para a sala de aula, uma pratica pedagogica pau-
tada na transmissao de conteudos pretensamente neutros. Mesmo incor-
porando os termos da realidade vivida e das experiéncias dos educan-
dos, as habilidades a serem desenvolvidas néo listam as relacoes, refle-
x0es, interpretagdes, questionamentos, problematizagdes ou criticas,
elementos fundamentais para o exercicio da cidadania ativa. Nesse sen-
tido, a Geografia, centra-se em habilidades capazes de desenvolver o
raciocinio geografico para se viver no mundo do jeito que ele é. Os fe-
ndmenos geograficos sao apresentados como estaticos, prontos e dados.
A dinamica historica, social e contraditéria da produgdo e reproducio
do espago geografico ¢ ignorada. Assim sendo, essa perspectiva de edu-
cacdo geografica tem por objetivo a formagao de sujeitos passivos, trei-

180

nados e adestrados para aceitar o contexto e as consequéncias da imple-
mentagdo do projeto econdmico neoliberal.

No que se refere as categorias analiticas da Geografia presentes
nos conteudos, habilidades e objetivos de aprendizagem, aparecem o
espaco geografico, a paisagem, o territdrio, a regido e o lugar.

O espago geografico ¢ apresentado como um conjunto indissoltivel
e contraditorio de sistemas de objetos (cidades, vias de transporte, sis-
temas de produg@o etc.) e sistemas de agdes (fluxos de pessoas, merca-
dorias, praticas politicas, culturais, relagdes sociais, entre outras) (Para-
iba, 2018). Esse conceito adotado pelo documento foi elaborado por
Santos (1999), para quem o espago ¢ um conjunto de objetos geografi-
cos, objetos naturais ¢ objetos sociais diretamente ligados a vida que os
preenche e anima. Esse destaque denota a ideia de um espago dinamico
e em constante transformacdo, resultante dos movimentos ¢ contradi-
¢oes da sociedade e dos processos de produgdo. Porém, nas habilidades
e competéncias referentes a espacialidade, o espaco é colocado como
pronto e dado, cabendo aos sujeitos se adaptarem e criarem possibilida-
des de nele se inserirem através da construgdo do raciocinio geografico.

A categoria paisagem ¢ entendida enquanto um conjunto de formas
concretas que representam as relagdes entre 0 homem e a natureza ao
longo do tempo, unindo objetos do passado e do presente (Paraiba,
2018). Para Santos (1997), a paisagem é um conjunto heterogéneo de
formas naturais e artificiais que se organiza de acordo com os instru-
mentos de trabalho, 8 medida que as exigéncias de espago variam para
atender as demandas dos processos de producdo correspondentes aos
diversos niveis de capital, tecnologia e organizagdo. Ele afirma também
que a paisagem € um objeto mutavel, pois suas formas dependem das
condigbes econdmicas, politicas e culturais, resultando das marcas his-
toricas do trabalho e da técnica. Além disso, sdo as relagdes sociais que
determinam o valor historico de uma paisagem. Nas habilidades e com-
peténcias referentes a essa categoria geografica no documento, identi-
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fica-se a perspectiva classica da geografia, como definida por Suertega-
ray (2005), baseada na observagdo e descricdo da paisagem enquanto
expressdo materializada das relagdes entre homem e natureza. Segundo
Troll (1950) apud Suertegaray (2005), na perspectiva geografica clas-
sica, a analise da paisagem divide-se nas ordens naturais e humanas,
como ¢ apresentado no documento curricular da Paraiba, ao tratar das
paisagens naturais e antrdpicas, a partir da observagdo e analise mera-
mente comparativa das mudangas nelas ocorridas ao longo do tempo.

O territorio, que pode ser temporario ou definitivo, efetivando-se
em diferentes escalas, define-se pelas relagdes de poder que se estabe-
lecem por determinados grupos sociais, no espaco-tempo (Paraiba,
2018). Segundo Souza (2005), esse conceito remete a uma perspectiva
geografica mais abrangente e critica, na qual o dominio politico do es-
paco resulta em uma visdo flexivel do territério. Este é entendido, pelo
autor, como um campo de forcas e uma rede de relagdes sociais internas
complexas, em que varias organizagdes espago-temporais podem sur-
gir, mesmo que ndo haja uma superposicdo entre o espago concreto,
com seus atributos materiais, ¢ o territorio enquanto campo de forgas.
Ao analisar a presenga dessa categoria no documento, nota-se uma con-
tradi¢do, a medida que se propde uma abordagem critica do territdrio,
mas o que predomina nas habilidades e contetidos ¢ a abordagem base-
ada na Geografia Tradicional. Segundo Silva (2016), nessa perspectiva,
o territdrio € visto a partir da materialidade do estado-nacdo ou como
unidade politico-administrativa com os quais 0s sujeitos constroem a
identidade e o pertencimento. No documento, isso se explicita na cons-
tru¢do desses elementos de pertenca a Paraiba e ao espago vivido pelo
discente.

O conceito de regido presente no documento refere-se ao principio
da espacialidade diferencial dos processos naturais e sociais, ou seja, a
regido consiste num conjunto de elementos naturais, econémicos, poli-
ticos e culturais que diferenciam determinados espagos (Paraiba, 2018).
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Nessa perspectiva, ¢ possivel articular a geografia com as ciéncias na-
turais e sociais para o estudo da diferenciagdo espacial, como aparece
sugerido nos objetivos de aprendizagem. A categoria regido, embora
ndo aparecendo de forma especifica na proposta curricular, mas diluida
em alguns contetidos e habilidades, e remetendo a unidades politico-
administrativas, processos migratorios e caracteristicas particulares de
determinadas regides, parece englobar os diferentes conceitos de re-
gido. Desse modo, incorpora as diversas possibilidades disponiveis na
ciéncia geografica para estabelecer uma regionalizag@o.

A ultima categoria de analise geografica presente no documento é
a do lugar, entendido como uma constru¢do socio-historica onde vive-
mos ¢ construimos nossa identidade (Paraiba, 2018), definicdo que
aponta para a Geografia Humanista e Cultural. Segundo Leite (1998),
nessa concepegao, o lugar é entendido como produto da experiéncia do
sujeito com o espaco, este colocado como sindnimo do espago vivido.
Com base na necessidade que o sujeito tem de criar raizes, ter seguranga
e desenvolver o sentimento de pertencimento e identidade, ha, nessa
concepgdo geografica, uma supervalorizagdo da afetividade entre o su-
jeito e o meio.

A categoria lugar ¢ a que mais se faz presente na proposta Curri-
cular da Paraiba, nela aparecendo quinze vezes, diluida em todos os
contetidos e habilidades, limitando as propostas e analises as esferas
pessoal e subjetiva. Com isso, considerando que cada sujeito estabelece
experiéncias unicas com os lugares, a referida concepgdo geografica e
a proposta curricular que dela decorre dificultam a construgdo de gene-
ralizacGes, essencial a formagdo do raciocinio geografico, além de néo
permitirem uma leitura objetiva, critica e coletiva dos espagos vividos
pelos(as) educandos(as).

Na Proposta Curricular da Paraiba, essa énfase na abordagem fe-
nomenolégica da Geografia, concepgdo que ganha forga a partir da dé-
cada de 1980, denota a acentuagdo das diferencas culturais como efeito
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da globalizagdo em suas multiplas facetas (Corréa, 1995). As principais
tematicas dessa concepg¢do envolvem a analise da paisagem cultural, a
historia da cultura no espaco, as areas culturais e a ecologia cultural, ou
o estudo da acdo do homem modificando a natureza. Recentemente foi
incluida nessas tematicas uma abordagem a dimensao espacial da cul-
tura, com a incorporac¢do de temas como identidade, pertenca, subjeti-
vidade espacial etc.

Diante das analises tecidas no decorrer da pesquisa, ¢ possivel
identificar que o enfoque em habilidades e competéncias que enfatizam
um carater descritivo ¢ pragmatico nos conteudos, habilidades e objeti-
vos de aprendizagem aproxima a Geografia para os anos iniciais do En-
sino Fundamental da proposta curricular da Paraiba das correntes da
Geografia Tradicional, da Pedagogia das Competéncias e das teorias
tradicionais do curriculo, com os seus diferentes temas (ensino, apren-
dizagem, avaliagdo, metodologia, organizagdo, objetivos, planeja-
mento, eficiéncia, formagdo para o mercado de trabalho etc.)

Especificamente em relagdo a Pedagogia das competéncias, que
formata o curriculo de Geografia a partir de habilidades proprias a sua
matriz pedagogica tradicional, a Proposta Curricular da Paraiba acosta-
se no neoescolanovismo, no neoconstrutivismo € no neotecnicismo. Se-
gundo Saviani (2013), o neoescolanovismo consiste na necessidade de
constante adaptagdo e readaptagdo dos conhecimentos para ampliar a
empregabilidade dos sujeitos, fundamentando a educagao na agao ativa
do aluno, o que se torna coerente com um modelo educacional que se
centra no aprender a aprender para torna-lo adaptavel as constantes mu-
dangas sociotécnicas da producdo. Para o neoconstrutivismo, os saberes
sdo centrados na pragmatica da vida cotidiana, dai se focalizarem os
processos de aprendizagem do aluno em agdes ativas, o que atende aos
mesmos objetivos de formagdo do sujeito produtivo. Ambos se relacio-
nam com o neotecnicismo, que tem por objetivo a formagao do traba-
lhador produtivo, eficiente e competitivo.
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Por outro lado, o conceito de lugar que atravessa todo o documento
¢ definido dentro da perspectiva fenomenoldgica, explicitando a pre-
sen¢a da Geografia Humanistica e Cultural com bastante énfase no seu
texto. O lugar enquanto espago vivido apresenta-se em todas as analises
dos objetivos de aprendizagem. Isso acaba limitando a reflexao dos alu-
nos a suas experiéncias afetivas e subjetivas que, muitas vezes, masca-
ram as contradigoes e desigualdades sociais que caracterizam objetiva-
mente o lugar. A presenca da abordagem fenomenoldgica e cultural da
Geografia remete para a incorporacao da Pedagogia Cultural e das Te-
oria Pos-criticas do Curriculo, pela recorréncia aos termos de identi-
dade, alteridade, diferencga, subjetividade, representagao, cultura e mul-
ticulturalismo'?, raca e etnicidade. Sendo assim, Pacheco e Pereira
(2007) afirmam que o curriculo consiste numa pluralidade de textos,
nogdo de diferenca, poder e narrativas identitarias. Nesse sentido, essa
pluralidade epistemolodgica se evidencia no curriculo de Geografia para
os anos iniciais do Ensino Fundamental.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi exposto no decorrer deste estudo, a partir das
investigacdes realizadas, identifica-se que os fundamentos tedrico-me-
todologicos postos para a Geografia dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental da Proposta Curricular da Paraiba seguem basicamente os mes-
mos presentes na BNCC. Poucas adaptagdes e enxertos foram feitos de
um documento para outro, talvez pelo carater normativo e prescritivo
da base nacional.

12 Movimento legitimo de reivindicagdo dos grupos culturais dominados para serem re-
conhecidos e representados na cultura nacional. Sendo assim, o curriculo multicultura-
lista € baseado nos ideais de tolerancia, respeito e convivéncia harmoniosa entre as cul-
turas. Nessa perspectiva, as diferencas culturais sdo fixas e pré-determinadas, restando
apenas aceita-las e “respeita-las” (Silva, 2003).
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Observou-se que a proposta de Geografia para os anos iniciais do
documento curricular da Paraiba articula teorias divergentes do campo
da educag@o e da Geografia, teorias que se coadunam ao projeto neoli-
beral na medida em que fragmentam o social ¢ dificultam uma visdo
critica da sociedade (Brito; Farias, 2022). De acordo com Duarte
(2001), essa articulagdo improvavel objetiva abandonar qualquer pers-
pectiva de totalidade e de um projeto social e politico que aponte para
a superagdo da sociedade capitalista.

Nessa perspectiva, a educagdo geral e a geografica que o docu-
mento propde buscam contribuir para que os sujeitos do processo en-
sino/aprendizagem facam uma imersdo na realidade e dela ndo se dis-
tanciem para fazer uma critica verdadeiramente radical a sociedade con-
temporanea. Talvez seja um projeto de sociedade cada vez mais voltado
aos interesses do mercado o objetivo maior que une as perspectivas de
Educagdo e Geografia tdo diferentes e controversas presentes na pro-
posta. Para isso, ¢ forjada a formagao de sujeitos cada vez mais indivi-
dualistas, competitivos, produtivos e adestrados para servirem aos inte-
resses da elite dominante, sem questionar a ordem social capitalista e
neoliberal. Sendo assim, os principios da Geografia Critica, da Pedago-
gia Critica e das teorias criticas do curriculo sdo negados, pois desper-
tam os sujeitos para a reflexdo, problematizacdo, autonomia, coletivi-
dade e emancipagdo, o que ndo atende aos fins, objetivos e inteng¢des
dos proponentes de um documento curricular elaborado sob os auspi-
cios e interesses do mercado.

AGRADECIMENTOS

A FAPESQ-PB, Fundagio de Apoio & Pesquisa do Estado da Pa-
raiba, a partir do Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do Cienti-

186

fica - PIBIC/FAPESQ - UFCG, sem a qual a pesquisa aqui apresentada
ndo poderia ter alcangado éxito.

REFERENCIAS
BARDIN, L. Analise de Conteudo. Lisboa. Edi¢des 70, 2011.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacido qualitativa em
educacao. Traducdo: Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos Santos e
Telmo Mourinho Baptista. Porto: Porto Editora, 1994. 335 p. 47-51, p.
63-78.

BRASIL. [Constituicao (1988)]. Constituicido da Republica
Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF: Presidente da Republica,
1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/ Constituigao.htm.
Acesso em: 8 mar. 2023.

BRASIL. Lein. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Lei do Novo
Ensino Médio. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, se¢do 1, ano
154,n. 35, p. 1, 17 fev. 2017.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia: MEC/ SEB, 2017.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014. Aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da outras
providéncias. Oficial da Unifo, Brasilia, DF, se¢do 1, DF, ano 151,
n. 120-A, 26 jun. 2014.

187



BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria n°® 331, de 5 de abril de
2018. Institui o Programa de Apoio a Implementagdo da Base
Nacional Comum Curricular - ProBNCC e estabelece diretrizes,
parametros e critérios para sua implementacdo. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, se¢do 1, ano 151, n. 120-A, p. 114-115, 6 abr.
2018.

PARAIBA. Secretaria de Estado da Educacdo. Portaria n® 248, de 21
de fevereiro de 2018. Portaria n® 331, de 5 de abril de 2018. Institui a
Comissao Estadual de Implementagdo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC e estabelece providéncias correlatas para
Restruturagdo Curricular no Estado da Paraiba, no ambito da
Educagdo Basica, nas etapas de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental. Diario Oficial do Estado da Paraiba, Jodo Pessoa,
PB, n. 16.562, p. 6, 22 fev. 2018.

BRITO, I. S. T. C. de. FARIAS, P. S. C. DOS PCN A BNCC:
mudangas ou permanéncias dos paradigmas da ciéncia geografica
norteadores da geografia escolar para os anos iniciais do ensino
fundamental. /n: XIII Semana de Ensino, Pesquisa ¢ Extensao do
Centro de Humanidades-UFCG. Anais...Campina Grande (PB)
Universidade Federal de Campina Grande, 2022. Disponivel em:
https//www.even3.com.br/anais/sepechufcg/529795-DOS-PCN-A-
BNCC--MUDANCAS-OU-PERMANENCIAS-DAS-
CONCEPCOES-TEORICAS-DA-CIENCIA-GEOGRAFICA-QUE-

FUNDAMENTAM-A-GEOGRAFI. Acesso em 20 de junho de 2023.

CAVALCANTI, L. de S. O ensino de geografia na escola.
Campinas-SP: Papirus, 2012. (Cole¢do Magistério: Formagao e
Trabalho Pedagogico)

188

CAVALCANTI, L. de S. Para onde estao indo as investigagdes sobre
ensino de Geografia no Brasil? um olhar sobre elementos da pesquisa
e do lugar que ela ocupa nesse campo. Bol. Goia. Geogr. (Online).
Goiania, v. 36, n. 3, p. 399-419, set./dez. 2016. Disponivel em:
https://repositorio.bc.ufg.br/riserver/api/core/bitstreams/9713a6f1-
b76a-45¢ee-b851-f4£220137bed/content. Acesso em: 1 jun. 2017.

CELLARD, A. A analise documental. /n: POUPART, J. et al. (orgs.).
A pesquisa qualitativa: enfoques epistemologicos e metodoldgicos.
Tradugdo de Ana Cristina Nasser. Petropolis-RJ: Vozes, 2008
(Colecao Sociologia)

CORREA, R. L. A dimensio cultural do espaco: alguns temas.
Espaco e cultura. Rio de Janeiro: Eduerj, 1995.

DUARTE, N. Vigotski e o "aprender a aprender'': Critica as
apropriacgdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigostkiana. 2.ed.
Campinas: Autores Associados, 2001.

FARIAS, P. S. C. A geografia escolar critica e a formagdo para a
cidadania. GeoSertoes, CFP/UFCG, Cajazeiras-PB, v. 5, n. 10,
jun./dez. de 2020. DOI: https://doi.org/10.5281/zenodo.10689857.
Disponivel em:
https://cfp.revistas.ufcg.edu.br/cfp/index.php/geosertoes/article/view/2
106/1071. Acesso em: 18 mai. 2024.

FREITAS, L. C. de. A reforma empresarial da educac¢fo: nova
direita, velhas ideias. 1.ed. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2018.

FRIGOTTO, G; CIAVATTA, M. Educar o trabalhador cidadao
produtivo ou o ser humano emancipado?. Trabalho, Educacao e

189



Saude, [S. 1.], v. I, n. 1, p. 45-60, 2003. DOI: 10.1590/S1981-
77462003000100005. Disponivel em:
https://www.tes.epsjv.fiocruz.br/index.php/tes/article/view/1953.
Acesso em: 5 set. 2024.

GEBRAN, R. A. A geografia no ensino fundamental: trajetoria
historica e proposi¢des pedagogicas. Colloquium Humanarum,
Presidente Prudente, v. 1, n. 1, p. 81-88, jul./dez. 2002. ISSN: 1809-
8207. Disponivel em:
https://journal.unoeste.br/index.php/ch/article/view/186. Acesso em: 4
dez. 2023.

GIROTTO, E. D. Dos PCNS a BNCC: o ensino de geografia sob o
dominio neoliberal. Geo UERJ, Rio de Janeiro, n. 30, p. 419-439,
jan./jun. 2017. DOL: https://doi.org/10.12957/geouerj.2017.23781.
Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/geouerj/article/view/23781/21158. Acesso em: 23
nov. 2023.

LEITE, A. F. O lugar: duas acep¢des geograficas. Anuario do
Instituto de geociéncias. Rio de Janeiro, v. 28, 1998. DOI:
https://doi.org/10.11137/1998 0 9-20. Disponivel em:
https://revistas.uftj.br/index.php/aigeo/article/view/6197/4794. Acesso
em: 10 mar. 2022.

PACHECO, J. A.; PEREIRA, N. Estudos curriculares: das teorias aos
projectos de escola. Educacio em Revista. Belo Horizonte, v. 45, p.

197-221, jan./ jun. 2007.

GOVERNO DO ESTADO DA PARAIBA. Proposta curricular do
ensino médio da Paraiba. Paraiba: Secretaria de Estado da Educacéo

190

e da Ciéncia e Tecnologia, 2023. Disponivel em:
https://paraiba.pb.gov.br/arquivos/pdfs/PropostaCurriculardoEnsinoM
diodaParabaPCEMPB23.pdf.

RODRIGUES, E. C. A exclusdo versus emancipacao: aprendendo
tendéncias pedagogicas. In: GARCIA, R. M.; SILVA, M. P (orgs.).
EJA, Diversidade e Inclusio: reflexdes (im)pertinentes. Jodo Pessoa:
Editora da UFPB: 2018. Disponivel em:
https://www.editora.ufpb.br/sistema/press5/index.php/UFPB/catalog/v
1ew/139/57/557

SANTOS, J. dos. Inicio dos anos 1990: Reestruturagdo produtiva,
reforma do Estado e do sistema educacional. /n: FRIGOTTO, G;
CIAVATTA, M. (Org.). A formacao do cidadao produtivo: a
cultura de mercado no ensino médio técnico. Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2006.
p. 187-199.

SANTOS, J. A natureza do espaco: técnica e tempo, razao e emogao.
3.ed. Sao Paulo: Hucitec, 1999.

SANTOS, M. Metamorfoses do Espaco Habitado. 5.ed. Sao Paulo:
Hucitec, 1997.

SAVIANI, D. Histéria das ideias pedagégicas no Brasil. 4.ed.
Campinas: Autores Associados, 2013.

SCHNEIDER, S.; SCHIMITT, C. J. O uso do método comparativo
nas Ciéncias Sociais. Cadernos de Sociologia, v.9, Porto Alegre,
1998. p.49-87. Disponivel em: http://docplayer.com.br/7557920.
Acesso em 16 de junho de 2021.

191



SILVA, T.T. da. Documentos de identidade: uma introdugao as
teorias do curriculo. 2.ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

SILVA, V. R. J. da. Os conceitos geograficos e sua importancia na
formagao do professor para uma didatica escolar. /n: Revista Digital
Simonsen. Rio de Janeiro, n.4, jun. 2016. Disponivel em:
http://www.simonsen.br/revistasimonsen. Acesso em 24 de maio de
2023.

SILVA, A. F. Politicas de accountability na Educagdo Basica
brasileira: um estudo do pagamento de docentes por desempenho.
Revista Brasileira de Politica e Administracao da Educacio. [S.
1], v. 32, n. 2, p. 509-526, mai./ago. 2016. DOI:
https://doi.org/10.21573/vol32n22016.59520. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/59520/38378.
Acesso em: Acesso em 24 de maio de 2023.

SOUZA, M. L. de. ABC do Desenvolvimento Urbano. 2.ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.

SUERTEGARAY, D. M. A. Notas sobre a epistemologia da
Geografia. Cadernos geograficos, Florianopolis, n. 12, mai. 2005.

TARLAU, R.; MOELLER, K. O consenso por filantropia: como uma
fundag@o privada estabeleceu a BNCC no Brasil. Curriculo sem
Fronteiras, v. 20, n. 2, p. 553-603, mai./ago. 2020. Disponivel em:
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol20iss2articles/tarlau-
moeller.pdf. Acesso em: 12 de julho de 2024.

192

A REFORMA NEOLIBERAL DO ENSINO
MEDIO: PERSPECTIVAS CURRICULARES
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INTRODUCAO

ensar a Geografia nos sistemas brasileiros de ensino no contexto

das reformas educacionais recentes nos remete a estrutura cur-

ricular prescrita e vigente. Assim, obriga-nos a refletir sobre o
seu lugar nessa estrutura e o que dela se espera para o processo de so-
cializacdo das nossas criangas ¢ jovens. Além disso, essa posi¢do curri-
cular implica pensar sobre como essas reformas incidem sobre o exer-
cicio da docéncia em Geografia na Educagdo Basica.

Examinar a prescri¢ao curricular oficial pelas politicas educacio-
nais do Estado brasileiro abre possibilidades para duas questdes norte-
adoras a reflexdo, segundo Moreira e Silva (2013): o como — que res-
ponde a organizagdo do curriculo (os contetidos, as metodologias, as
formas de avaliacao, a organizagdo do tempo e das atividades no espaco
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escolar); o por qué — que responde as questdes sociologicas, politicas e
epistemoldgicas que fundamentam a organizagdo curricular.

As respostas a essas questdes evidenciam que o curriculo é um ar-
tefato social e cultural. Assim sendo, ele deve ser colocado na moldura
mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua historia, de sua pro-
dugdo contextual (Silva, 2021; Moreira ¢ Silva, idem). Nesse sentido, o
curriculo ndo ¢ um elemento inocente ¢ neutro de transmissao desinte-
ressada do conhecimento social. Ele esta imerso em relagdes de poder
e transmite ideologias (Apple, 2006), visdes sociais particulares e inte-
ressadas, produzindo identidades individuais e sociais particulares
(Silva, 2021).

Portanto, esses pressupostos teoricos sobre o curriculo nos possi-
bilitam interpretar as reformas educacionais recentes, notadamente a
que, com a Lein® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, instaurou o Novo
Ensino Médio, e como elas incidem sobre o lugar da Geografia na es-
trutura curricular e no exercicio do magistério do geografo educador
nessa etapa da Educacdo Basica nacional.

No entanto, as reformas educacionais recentes se constituem, em
parte, de uma reestruturagdo maior, que expressa a retomada dos postu-
lados neoliberais mais radicais como doutrina de Estado e que foram
adotadas no P6s-Golpe parlamentar/judiciario/midiatico de 2016, que
podem ser exemplificados pela (s):

»  defini¢do do teto de gasto — redugdo dos gastos com as
demandas sociais, para garantir o pagamento dos servicos e da
divida publica com o setor financeiro ¢ para alimentar o orca-
mento secreto na gestao do pais, no governo de Jair Bolsonaro;
»  reformas trabalhista e previdenciaria, em que a primeira
expandiu a terceirizagdo irrestrita as atividades afins, e a se-
gunda elevou a tempo ¢ a idade para a aposentadoria dos traba-
lhadores e trabalhadoras no Brasil;
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»  reforma administrativa em pauta — que objetiva a destrui-
¢do da estabilidade do servidor publico e abertura para a con-
tratacdo de apadrinhados de politicos, bem como a destruicao
dos servigos publicos de atendimento a populagéo.

No geral, essas reformas se consubstanciam como um conjunto co-
eso de medidas regressivas que retiram e atacam direitos sociais con-
quistados as duras penas em anos de luta da sociedade civil, dos movi-
mentos sociais organizados e dos sindicatos.

Nessa conjuntura, o aprofundamento das doutrinas neoliberais se
da em combinagdo com a reac¢do conservadora que o pais vivencia
desde, pelo menos, o ano de 2013. Desse modo, ndo podemos compre-
ender as reformas da educagao, sem situa-las na conjuntura dessa reacao
conservadora, nem tampouco as possibilidades curriculares para a Ge-
ografia Escolar e para a profissdo do geografo educador. Segundo o his-
toriador Sidney Chalhoub, em reportagem do jornalista Rafael Bari-
fouse sobre as elei¢cdes de 2022 para a BBC News Brasil, o pais atra-
vessa a terceira grande reagdo conservadora da sua historia’, a qual tem
a sua origem na reagdo a Constituigdo de 1988, conhecida como “Cons-
tituicdo Cidada”, que instituiu direitos civis de forma inédita até entdo.
Ainda segundo o historiador de Harvard, a elei¢ao de Jair Bolsonaro em
2018 foi a culmina¢do de um processo iniciado cinco anos antes, sendo
ele um sujeito que tem conexao com essas massas conservadoras e sim-
patizantes da extrema-direita no pais. Nessa conjuntura, o controle so-

Segundo Sidney Chalhoub, a primeira reagdo conservadora ocorreu no século XIX —
quando o Brasil aboliu a escraviddo — reacdo das oligarquias agrarias paulista, carioca
e mineira, que culminou com a Proclamag@o da Republica. A segunda reagdo conser-
vadora aconteceu no final da primeira metade do século XX — quando houve o reco-
nhecimento formal dos direitos dos trabalhadores e de criagdo da justica do trabalho.
Nessa conjuntura, houve a discussdo para estender os beneficios aos trabalhadores ru-
rais, o que parece ter sido a gota d’agua que levou ao golpe de 1964, que impds um
limite ao reconhecimento dos direitos trabalhistas.
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bre o trabalho, através das reformas acima elencadas, afirma essa reto-
mada do conservadorismo, além de outras que mereceriam uma refle-
xdo especifica.

Interessa-nos, aqui, entender que, com essas reformas, torna-se im-
perativo controlar o curriculo, po-lo a servico da ordem econémica em
detrimento de uma educagdo universal, integral, omnilateral, critica e
emancipatoria, o que o coloca como parte desse conjunto de mudancas
estruturais que o conservadorismo neoliberal vem impondo a sociedade
brasileira, apos o golpe de 2016.

E nessa conjuntura que precisamos pensar os rumos do ensino da
Geografia nos sistemas escolares brasileiros, especialmente no que toca
aos que ofertam o Ensino Médio. Isso nos obriga a refletir sobre o pro-
jeto nacional para a educagdo posto para a sociedade no contexto dessas
determinagdes historicas.

Portanto, pensar a educagio e o lugar da Geografia como parte dela
exige um esfor¢o para se enxergar os processos econdmicos, politicos,
culturais e sociais vigentes que buscam lhes definir, por meio de legis-
lag0es, curriculos, materiais pedagdgicos, profissionaliza¢do do magis-
tério, politicas salarias para os professores, estrutura das escolas etc. No
espaco dessa reflexdo atentaremos para a Lei n° 13.415/2017, que re-
formulou a Lein® 9. 394/1996, bem como os seus impactos na estrutura
do curriculo para o Ensino Médio e como se posiciona a Geografia nas
letras dessa lei. Procuramos, também, compreender a situagdo da pro-
fissdo docente em Geografia, em meio ao seu esvaziamento imposto
pela sua desobrigacdo curricular nessa etapa da Educagdo Basica no
Brasil.

Para alcancar os objetivos anunciados, o texto se encontra estrutu-
rado da seguinte maneira: primeiramente, analisamos o contetido da Lei
n°® 13.415/2017; posteriormente, explicitamos o seu carater de legisla-
¢do como parte do projeto neoliberal para a educagido nacional; em se-
guida, buscaremos situar o lugar da Geografia no Ensino Médio, con-
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forme dita a referida lei, bem como os impactos dessa posi¢do para a
formagdo dos jovens da classe trabalhadora brasileira, analisando o
exemplo da Rede Estadual Publica de Ensino da Paraiba; prosseguindo,
refletimos sobre a desobrigagao curricular da Geografia no Ensino Mé-
dio, a reducdo de suas horas-aula nessa etapa da educacdo formal, a
transferéncia do exercicio da docéncia para as disciplinas eletivas e em-
preendedoras e os impactos disso na profissao do gedgrafo educador e,
finalmente, apresentamos as consideragoes finais deste estudo.

NA LETRA DA LEI O ENSINO MEDIO: A LEI N°
13.415/2017

Embora fosse uma necessidade e ja estivesse programada para
acontecer, a reforma do Ensino Médio se concretizou em um contexto
de quebra do pacto politico que permitiu a ascensdo e os governos do
Partido dos Trabalhadores por 13 anos. Essa ruptura, orquestrada pelas
elites e fortemente apoiada por segmentos das classes média e trabalha-
dora, deu-se em um momento de queda dos pregos das commodities
brasileiras no mercado internacional, impulsionada pela retra¢ao da de-
manda chinesa, o que provocou desequilibrios na balanga comercial,
baixo crescimento econdmico € a contragdo de investimentos publicos.

Dentro dessa conjuntura, para manter seus ganhos e privilégios, a
burguesia brasileira, fortemente representada no legislativo, no judicia-
rio e nos veiculos de comunicagdo de massa, iniciou um ataque ao mo-
delo neodesenvolvimentista de Estado dos 13 anos anteriores, que com-
binou doutrinas neoliberais com investimentos no campo social.

O apice desse ataque foi o impeachment da presidenta Dilma Ro-
ussef, reeleita em 2014, apos quase dois anos de boicotes que inviabili-
zaram a sua governabilidade, por parte do judiciario, legislativo e do
seu vice-presidente, representante da burguesia no pacto que houvera

197



permitido a governabilidade de um partido de centro-esquerda. Com a
justificativa de ter cometido o crime das pedaladas fiscais, o congresso
derruba a gestora do executivo, abrindo espaco para que Michel Temer,
seu vice-presidente, assumisse os destinos do pais. Com a sua ascensdo
ao poder, inicia-se um plano de restruturacdo do papel do Estado em
moldes mais profundos do neoliberalismo.

Entre os setores que deveriam ser reformados, para atender aos im-
perativos do mercado, estava a educagdo. Sendo assim, dentre os con-
teudos das reformas educacionais, estabeleceu-se, no plano das normas,
a Lei n° 13.415/2017, que instaurou o chamado Novo Ensino Médio
(NEM).

A supracitada reforma atendeu aos apelos do bloco empresarial,
que nela atuou através dos seus institutos e fundacdes. Algumas dessas
institui¢des agiram articuladas no movimento Todos pela Educacdo.
Esse Movimento vinha desempenhando esse papel desde, mais nitida-
mente, 2007, quando foi langado o Plano de Desenvolvimento da Es-
cola (PDE). Assim, o bloco empresarial, utilizando-se das midias coor-
porativas, divulgou as narrativas sobre a necessidade de melhoria da
educacdo nacional, criando um consenso sobre a urgéncia da reforma
educacional aos seus moldes.

Com isso, ditou os destinos da educagdo nacional, colocando-a a
servigo do mercado. Por meio da hegemonia que passou a exercer den-
tro do MEC, lancou e defendeu as bases de uma reforma educacional
voltada para a formagdo de trabalhadores e empreendedores. Além
disso, atuou profundamente na implementag¢do da reforma do Ensino
Médio em todos os Estados da Federagdo, conforme se pode observar
no quadro abaixo, na qual se encontram listados os institutos e as fun-
dagdes privadas, ¢ o quantitativo de estados em que atuaram, dando o
suporte para a reforma supracitada. Alguns desses institutos e fundagoes
compdem o Movimento Todos pela Educacdo (Fundagdo Telefonica
Vivo, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itati Educacao e Trabalho ¢
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Itat Social). Os dois tltimos foram atores centrais na reforma do Ensino
Médio na Paraiba.

QUADRO 01 - INSTITUTOS E FUNDACOES PRIVADAS QUE
ATUARAM NAS REFORMAS DO ENSINO MEDIO NOS ESTADOS

ORGANIZACAO ESTADOS

Instituto Retina 21
Senai 19
Itai Educacio e Trabalho/Itau Social 15
Instituto de Corresponsabilidade pela

Educacao 1
Sebrae 14
Instituto Sonho Grande 11
Instituto Iungo 10
Fundacio Telefonica Vivo 10
Instituto Natura 9
Instituto Ayrton Senna 8
Senac 6
Instituto Unibanco 6
Fundacio Getiilio Vargas 5
Junior Achievement 5

Fonte: Adaptado de Cassio (2023)

A atuacdo de fundagdes e institutos privados na reforma explicita
o0 corporate reformers®, ou seja, o empresariamento da educagdo que,
na perspectiva de Freitas (2012), corresponde ao termo criado pela pes-

4 Para Freitas (op. cit.), essa politica educacional tem como categorias centrais a combi-
nagdo de responsabiliza¢do, meritocracia e privatizagdo. Foi nos Estados Unidos que
essas ideias foram mais largamente testadas e implementadas. No Brasil, movimento
semelhante tem coordenado a a¢do dos empresarios no campo da educagio e é conhe-
cido como Todos pela Educacao. Naquele pais, essa politica empresarial tem apresen-
tado resultados que caracterizam como uma verdadeira década perdida para a educagio
estadunidense. O autor faz referéncia a década de 2000-20210.
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quisadora americana Diane Ravich, para designar os chamados refor-
muladores empresariais da educagdo nos EUA. Ainda segundo esse au-
tor (idem), esse movimento de renovagdo empresarial da educagéo se
estrutura como uma coalisdo de politicos, midia, empresarios, empresas
de educagdo, institutos e fundagdes privadas, alinhados com a ideia de
que o modo de organizar a iniciativa privada ¢ uma proposta mais ade-
quada para “consertar” a educagao do que as propostas feitas pelos edu-
cadores profissionais.

O prenuncio dessa reforma empresarial da educagéo ja se anunci-
ava antes mesmo do Golpe de 2016, quando alguns Estados ¢ munici-
pios brasileiros passaram a adotar as parcerias publico-privadas na ges-
tdo de escolas (Freitas, idem), ou seja, a concessdo da gestdo escolar
para empresas privadas, como no modelo estadunidense, ou a seguir
“cartilhas” e premia¢des docentes e discentes de fundagdes, como a Le-
mann, para orientar o trabalho docente em suas redes de ensino. Nesse
ultimo caso, é exemplar a atuagdo dessa fundacdo e da Alpargatas na
Rede Publica Municipal de Ensino de Campina Grande-PB, durante as
gestoes de Vital Filho e de Romero Rodrigues.

Ainda conforme pondera Freitas (idem), no Brasil, isso se prenun-
ciava também na presenga do presidente do Conselho de Governanga
do movimento Todos pela Educagdo, o megaempresario Jorge Gerdau
Johannpeter, do Grupo Gerdau, na assessoria da presidenta Dilma Ro-
ussef, atuando como coordenador da Camara de Politicas de Gestéao,
Desempenho e Competitividade de seu governo. Além dele, atuavam
César Callegari, outro membro desse Conselho, no comando da Secre-
taria de Educacido Basica do MEC, e Mozart Neves Ramos, também
conselheiro do movimento, no Conselho Nacional de Educagio, para
falar apenas de algumas conexdes.

No entanto, a atuagdo dos reformuladores empresarias da educagio
brasileira se torna mais explicita no pds-golpe de 2016, corroborando
para o que temia Freitas em 2012: a atuagdo de empresas na definigdo
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dos rumos da educagdo nacional. Nesse movimento, o MEC, como
agente politico dessa coalisdo, que tinha, como titular da pasta, no go-
verno Temer, o ministro Mendonga Filho, comandante e entusiasta da
reforma, seguindo a cartilha desses institutos e fundagdes, anuncia a re-
forma do Ensino Médio em setembro de 2016.

Na ocasido, Frigotto (2016a) esclareceu que os argumentos eram
de que essa etapa do ensino no Brasil representava o principal desafio
da educac@o brasileira, pois apresentava um quadro de estagnagdo das
matriculas e contava com mais de um milhao de jovens de 15 a 17 anos
fora da escola. Para esse autor, tais argumentos ainda se amparavam em
um dado de pesquisa da Fundagdo Getulio Vargas de que 40,3% desses
jovens apresentavam a falta de interesse por essa etapa da educagdo.
Portanto, a educacgdo ofertada nessa etapa se encontrava estagnada, a
evasdo escolar era muito elevada e havia o desinteresse dos jovens por
ela, dai a justificativa para reforma-la, com a chamada criagdo do “Novo
Ensino Médio”.

Desse modo, o grupo que assumiu o MEC no pos-impeachment de
2016, utilizando-se desses argumentos como justificativa, os quais fo-
ram fortemente divulgados pelas midias hegemdnicas participes da co-
alisdo, resolveu reformar essa etapa escolar por meio de Medida Provi-
soria. Assim sendo, em 23 de outubro de 2016, publicou a MP
746/2016, que instaurou a chamada criagao do novo Ensino Médio. Se-
gundo esse grupo, a medida considera prioritarias as necessidades indi-
viduais dos estudantes e oferece oportunidades equivalentes as oferta-
das nos principais paises do mundo.

Com amparo nesses argumentos, apos aprovagdo na Camara (de-
zembro de 2016) e no Senado (fevereiro de 2017), sancionado pelo pre-
sidente (em 08 de fevereiro de 2017), tudo em carater de urgéncia,
como, alias, foram impostas as reformas que suprimiram os direitos dos
trabalhadores no Governo Temer, no dia 17 de fevereiro de 2017, o
texto final da reforma do Ensino Médio foi publicado no Diario Oficial
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da Unido como a Lein® 13.415, alterando as Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional.

O referido texto (Brasil, Lei n° 13.415, 2017) trouxe as seguintes
mudangas: a carga horaria destinada a formagdo dos nossos jovens de-
vera passar das atuais 800 horas anuais (4 horas e trinta minutos diarios
em média) para 1.000 horas (5 horas diarias), para, progressivamente,
ainda ser ampliada para 1.400 horas (7 horas diarias), o que configurou,
em parte, um sistema de educagdo em tempo integral, que deve ser es-
tabelecido no decorrer de cinco anos; na estrutura curricular, apenas
Matematica ¢ Lingua Portuguesa serdo disciplinas obrigatdrias nos trés
anos desse nivel da Educag@o Bésica (Artigo 35-A, paragrafos 3° e 4°);
a aceitacdo de profissionais de “notorio saber” no exercicio do magis-
tério.

As questdes relativas as mudangas curriculares sdo as primeiras
que analisamos aqui. Mais adiante, no texto, trataremos mais direta-
mente da liberagdo de profissionais de “notorio saber”, sem a prepara-
cdo pedagogica para atuar na docéncia, na profissdo de professor de
Geografia, o desvio profissional do gedgrafo licenciado para lecionar
outras disciplinas criadas (Empreendedorismo e Projeto de Vida, por
exemplo) e para as quais ndo teve formagao inicial e nem continuada, ¢
como tudo isso incide na precarizagdo e desprofissionaliza¢ao da pro-
fissdo do gedgrafo educador.

No que tange as questdes das mudancgas curriculares, o texto da
Lei n° 13.415/2017 estabelece que o curriculo para o Ensino Médio se
estruturara em duas partes. A primeira, obrigatoria para todos os estu-
dantes, ¢ a segunda, dividida nos chamados itinerarios formativos, que
se estruturam em linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tec-
nologias; ciéncias naturais ¢ suas tecnologias; ciéncias humanas e soci-
ais aplicadas; formagdo técnica e profissional. Enfatiza, também, que
60% da matriz curricular serdo compostos de disciplinas obrigatorias e
40%, de disciplinas optativas. Assim, no meio do curso, o estudante
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devera escolher uma das areas para se especializar. Quanto ao estudo
de uma segunda lingua estrangeira, fica facultado aos sistemas de en-
sino oferecé-lo. Saberes como Filosofia, Sociologia, Artes e Educacao
Fisica estdo incluidos como temas transversais ou objeto de estudo den-
tro de outras disciplinas especificas, portanto, ndo sdo incluidos como
disciplinas. No caso especifico de Educacdo Fisica, a pratica sera facul-
tativa. Historia e Geografia ndo sdo mencionadas no texto como saberes
obrigatorios. Alids, desobrigadas, essas disciplinas foram diluidas na
grande area que compde os itinerarios formativo ciéncias humanas e
sociais aplicadas.

O texto ainda define que cabera a Base Nacional Curricular Co-
mum (BNCC) do Ensino Médio definir quais conhecimentos devem ser
ensinados em todo o pais aos alunos dessa etapa escolar (Brasil, Lei n°
13.415, 2017). A BNCC foi aprovada em 2018 e tem servido para es-
truturar a composi¢do curricular dos Estados (a exemplo da Paraiba),
Distrito Federal ¢ municipios de médio e grande portes. No conjunto,
tais medidas correspondem ao que os proponentes definem como flexi-
bilizacdo do curriculo, cujo objetivo, segundo eles, é o de possibilitar
aos nossos jovens despertar o interesse por essa etapa de escolaridade e
optar pelos conteudos que queiram estudar.

Para Frigotto (2016b), a ideia de os estudantes optarem pelo que
querem estudar ¢ uma trai¢do aos alunos filhos dos trabalhadores, ao
sugerir que a escola, deixando que eles escolham parte do curriculo, vai
ajuda-los na vida. O referido autor considera isso um abominavel des-
compromisso geracional e um cinismo covarde.

De antemao, aceitamos que precisamos enfrentar a baixa qualidade
da formagdo dos nossos jovens nessa etapa de ensino. Entretanto, ndo
concordamos que isso deve ser feito por meio de uma reforma imposta
por medida provisoria e sem amplo debate com a sociedade, os profis-
sionais que fazem a educacdo, as familias e os alunos, estes ultimos os
mais interessados nessa questdo. Alias, em um governo estabelecido
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através de um golpe, com o objetivo de impor a classe trabalhadora as
reformas de um projeto de gestdo rejeitado, pela populacdo, nas urnas,
os encaminhamentos ndo poderiam ser diferentes.

Amparando-nos em Frigotto (2016a), concordamos com a sua
ideia de que se apela para o interesse dos jovens como argumento, mas
sem qualquer discuss@o com educadores, familias e com os proprios
estudantes sobre o significado da suposta falta de interesse e suas pos-
siveis solugdes. Nao ¢é dificil entender que essa reforma trara grandes
prejuizos a formagao dos jovens brasileiros, especialmente a dos filhos
da classe trabalhadora.

Para Frigotto (2016a), o conteudo das mudangas no Ensino Médio
prioriza uma forma¢do minima, dual e desigual. A prioridade por uma
formag@o minima pode ser notada, de acordo com a Lein°® 13.415/2017,
em seu artigo 35-A, paragrafo 5°, no qual fica explicito que “a carga
horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil horas do total da carga horaria do Ensino
Meédio, de acordo com a defini¢ao dos sistemas de ensino” (Brasil, Lei
n° 13.415,2017).

Assim, disponibiliza-se menos da metade do tempo da formagao
nessa etapa de escolaridade para os saberes classicos. Os prejuizos para
a formagao nao param nisso. Conforme Frigotto (idem), a escolha dos
itinerarios formativos, a exemplo do itinerario em ciéncias da natureza
ou a na formagdo técnico-profissional, pode fazer com que o estudante
nunca mais em sua vida tenha acesso a conhecimentos das areas das
ciéncias humanas e sociais e, por isso, ter sua leitura de mundo forte-
mente comprometida. Isso, segundo ele, converge totalmente com o
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Projeto Escola sem Partido® e, em conjunto, visa a transformar os jovens
brasileiros dessa geragdo em “analfabetos sociais”. Mesmo que o estu-
dante possa optar por cursar mais de um itinerario formativo, conforme
prevé o artigo 36, paragrafo 5°, da referida Lei, isso esta condicionado
a disponibilidade de vagas na rede. Na verdade, essa condi¢do depende
da capacidade de estrutura e de corpo docente, o que esta longe de ser
arealidade das escolas publicas, mas é plenamente possivel nas grandes
escolas privadas. Isso refor¢a o fosso de formagdo entre os jovens da
classe trabalhadora e os demais dos outros estratos sociais.

Nesses termos, o que se propde ¢ um “estreitamento curricular”
(Freitas, idem) que afeta a formagao universal principalmente dos jo-
vens filhos da classe trabalhadora que estudam em escolas publicas, nas
quais essa reforma vem sendo imperativa e imposta pelas prescri¢des
curriculares estabelecidas com ela.

Por outro lado, para Castilho (2017), ao contrario do que o governo
divulgou, os itinerarios formativos ndo sdo necessariamente escolhidos
pelo aluno. Vém sendo contemplados conforme as condi¢des da escola
em oferta-los. Defende a premissa de que a escolha ¢ uma cilada, uma
ficcao, notadamente nas escolas publicas, cujo déficit historico e estru-
tural é recorrente. A implantagdo do Novo Ensino Médio vem revelando
esse problema em muitas escolas pubicas, principalmente nas dos mu-
nicipios do imenso interior do Brasil, cuja estrutura material e de pes-
soal ¢ ainda mais precaria.

De acordo com Lima e Moreira Hipdlito (2020, 3-4 pp.), o Movimento Escola sem
Partido foi fundado em 2004, pelo advogado Miguel Nagib. O movimento se intitula
como uma associagdo informal, independente, sem fins lucrativos e sem qualquer espé-
cie de vinculagdo politica, ideologica ou partidaria. Sua pauta ¢ combater o que definem
como ideologias politicas na escola. Em 2014, em fungdo das discussdes sobre a incor-
poragdo das questdes sexuais e de género como contetido escolar, passou a se posicionar
também contra o que denominou de ideologia de género. Entretanto, o que 0 movimento
se propde ¢ tolher o pensamento critico, notadamente a abordagem historico-dialética
marxista, o que mostra indubitavelmente, com maior ou menor intensidade, que a sua
rede ¢ constituida por atores identificados com uma orientagdo de valores conservado-
res para a educagdo.

205



Nao ¢ dificil deduzir que tudo isso corrobora para que a reforma
do Ensino Médio imprima uma dualidade a educag@o dos jovens brasi-
leiros. De um lado, a preparagdo para o trabalho dos filhos dos traba-
lhadores, por meio da formagdo técnico-profissionalizante, que corres-
ponde ao publico a quem se destina esse tipo de instrucdo, nas redes
publicas. De outro, uma formagao completa e ilustrada, com contetidos
classicos, para os filhos da burguesia. Isso, segundo Roberto Jamil
Cury, especialista em legislagdo educacional, em matéria sobre a supra-
citada reforma, publicada pelo El Pais Brasil, em 2016, “vai confirmar
algo que na historia educacional do Brasil ¢ muito recorrente, que € o
que chamamos de dupla rede, a do homo sapiens e homo faber” (Rossi,
2017), ou seja, sujeitos para pensar ¢ mandar, os jovens da burguesia e
classe média alta, e outros para fazer, os originarios da classe que vive
do trabalho. Esclarece ainda que “A LDB, que define e regulariza a or-
ganizagdo da educacao brasileira, diz que o Ensino Médio € responsavel
(idem). No entanto, “Agora, [com
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pela formagdo completa do cidadao
essas mudangas] vocé esta cortando a maga pelo meio, entre quem tera
formagao operaria e quem tera formagao intelectual” (idem).

Para Frigotto (2016b), isso retrocede ao obscurantismo de autores
como Desttut de Tracy, que defendia, ao final do século XIX, ser da
propria natureza e, portanto, independente da vontade dos homens, a
existéncia de uma escola rica em conhecimento, cultura etc., para os
que tinham tempo de estudar e se destinavam a dirigir no futuro, e outra
escola rapida, pragmatica, para os que ndo tinham muito tempo para
ficar na escola e se destinavam (por natureza) ao duro oficio do traba-
lho.

Assim, promove-se o fatiamento do Ensino Médio, com violenta
reducdo de suas finalidades ¢ da formagdo que deveria ser basica, uni-
taria ¢ comum a todos os estudantes”. Com isso, liquida a dura con-
quista dessa etapa como educagdo basica universal para a grande maio-
ria de jovens e adultos, cerca de 85% dos que frequentam a escola pu-
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blica. Por isso, representa uma agressao frontal a Constituicdo de 1988
¢ a Lei de Diretrizes da Educagdo Nacional, que garantem a universali-
dade do Ensino Médio como etapa final de Educagédo Basica (Frigotto,
2016a).

A reforma do Ensino Médio, ao se caracterizar como minimalista
¢ dual, também se constitui como desigual. Ela camufla o fato de que,
para a maioria da classe trabalhadora, o destino serdo as carreiras de
menor prestigio social e economico (Frigotto, idem). Além disso, por
disponibilizar o minimo dos contetudos cléassicos e destinar a formagao
técnica-profissional aos jovens pobres, levanta uma barreira imensa
para o acesso deles as universidades publicas. Assim sendo, o carater
desigual da reforma acentua as ja historicas desigualdades sociais do
nosso pais. Por isso, corresponde a uma reforma que legaliza o
apartheid social na educagdo no Brasil (Frigotto, 2016b).

Fica explicito que essa reforma, concretizada na Lei
n°13.415/2017, constitui-se como um dos capitulos da guinada neolibe-
ral mais profunda do Estado brasileiro, ap6s os eventos politicos de
2016. Resta-nos, portanto, esbogar como ela expressa os postulados ne-
oliberais na educago nacional.

OS POSTULADOS NEOLIBERAIS DA REFORMA

Para Chaui (2016, p. 16), com o neoliberalismo, o nucleo da pri-
vatizagdo também estd em outro lugar: na transformagdo de um direito
social em servico que se compra e vende no mercado. Por isso, 0s pos-
tulados neoliberais advogam que a educag@o ndo se constitui como di-
reito necessario ao aperfeicoamento humano, mas um servigo a ser ofer-
tado pelo mercado e sujeito ao seu controle e regulacao.

Os problemas que se identificam como causadores da crise dos sis-
temas educacionais na atualidade s@o vistos como integrantes da pro-
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pria crise que perpassa a forma de regulag@o assumida pelo Estado. Esse
argumento vem sendo amplamente sustentado pelos reformadores em-
presariais da educagdo. Dai, concebe-se que a politica educacional, tal
como outras politicas sociais, sera bem-sucedida, na medida em que te-
nha por orientagdo principal os ditames e as leis que regem os mercados,
o privado. Por isso, apregoa-se a necessidade de outro tratamento para
o sistema educacional, a transferéncia ou divisdo de responsabilidades
administrativas com o setor privado [a gestdo por concessdo, 0s siste-
mas de voucher], considerado como um meio de estimular a competi¢ao
¢ o aquecimento do mercado, mantendo-se o padrdo de qualidade na
oferta do servico (Azevedo, 1997).

Segundo Bianchetti (1996, p. 93), para analisar a orientacdo das
politicas educacionais dentro do modelo neoliberal devemos considerar
dois aspectos: os das tendéncias tedricas coincidentes com essa concep-
¢do social e que tém relacdo com a proposta de objetivos a serem alcan-
cados pelo sistema educativo, no que se refere a formagéo e capacitagdo
de pessoas (estrutura e conteudo dos curriculos); os das politicas “para
a educagdo” desenvolvidas pelo governo como parte das politicas soci-
ais, que se refletem nas caracteristicas e fungdes propostas para o sis-
tema educativo. No geral, as a¢des se orientam fundamentalmente a
conformagdo de uma estrutura educacional que seja o veiculo de efeti-
vagdo das exigéncias do modelo social.

Em outras palavras, a educacdo ocupa uma posicao estratégica no
projeto de hegemonia neoliberal, seja para atender aos propositos em-
presariais (setor lucrativo de servigos) e industriais (formagdo de mao
de obra), seja como um campo para a regulagdo e controle social. Silva
(1994) ¢ enfatico, ao afirmar que a educagdo nos moldes neoliberais €
direcionada a preparacdo para o trabalho (preparagdo dos alunos para a
competitividade nacional e internacional) e a transmissao dos ideais que
proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa. Por
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isso, deve estimular o empreendedorismo, a competi¢ao, o mérito, a in-
dividualizacdo etc.

Nesse desiderato, ¢ fungao dos sistemas educacionais formarem o
“cidaddo produtivo - o trabalhador que faz, produz mais rapidamente,
tem qualidade ou é mais competente” (Frigotto; Ciavatta, 2006, p. 60).
Tal cidaddo deve ser adaptado e preparado para responder, com efici-
éncia e de maneira eficaz, as exigéncias do mercado. A formagdo desse
cidaddo produtivo ¢ contraria aquela do cidaddo capaz do exercicio po-
litico critico. Assim sendo, a institui¢do escolar associada ao mercado
rebaixa a educagdo ao comércio de mercadorias. Rebaixa as pessoas a
produtores e consumidores que devem apenas encaixar-se em um mer-
cado. (Tiburi, 2016)

Para formar o cidaddo produtivo, a estrutura e os conteudos dos
curriculos se fundamentam em tendéncias pedagdgicas amparadas em
filosofias pragmaticas ou em conceitos tributarios de outros campos do
saber, a exemplo do conceito de capital humano (a educagio é o princi-
pal capital humano enquanto produtora de capacidade de trabalho, po-
tenciadora do fator trabalho), forjado por Theodore Schultz, mas que
servem de suporte tedrico a educagdo nos pardmetros do neolibera-
lismo. Por isso, tem-se a retomada de modelos pedagogicos tecnicistas
coincidentes com essa concepgao social (Saviani, 2011). Com eles, ins-
tauram-se a logica do calculo custo/beneficio na educagado, os modelos
de gestdo das escolas inspirados em empresas, as parcerias publico-pri-
vadas na gestdo dos sistemas de ensino ou de escolas, os sistemas pa-
dronizados e unificados de avaliagdes externas, a valoriza¢cdo do mé-
todo em detrimento do contetdo, o ensino por habilidades e competén-
cias, o aprender a aprender, o controle sobre o trabalho docente, entre
outros.

Em sintese, ainda em concordancia com Silva (1994), ha um es-
forco de alteragdo do curriculo ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo
a uma preparagdo estrita para o local de trabalho, mas também com o
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objetivo de preparar os estudantes para aceitar os postulados do credo
liberal.

Para se alcangar tudo isso, busca-se interditar as propostas curricu-
lares que se fundamentam em tendéncias pedagdgicas baseadas na filo-
sofia da praxis, portanto, de carater libertador, historico-critica ou cri-
tico social dos contetidos.

No que se refere as disciplinas curriculares obrigatorias, a reforma
do Ensino Médio, atendendo aos auspicios do neoliberalismo, tal qual
estabelece a Lei n° 13.415/2017, elegeu Portugués e Matematica, além
do ensino de rudimentos de l6gica. Por outro lado, estabelece que todas
as demais matérias passam a ser optativas e menos importantes para o
projeto de sociedade que se inspira em suas doutrinas. Dentro dessa 16-
gica, valorizam-se as matérias escolares que atendem melhor os objeti-
vos ¢ fins propostos para a educacdo ¢ se relegam as que podem incitar
a criticidade dos alunos, como as Ciéncias Humanas e suas possibilida-
des de construir o pensamento politico critico entre os jovens, a exem-
plo da Geografia. Assim sendo, resta-nos refletir sobre os prejuizos
dessa lei para a formagdo integral, universal ¢ omnilateral desses jo-
vens, notadamente os filhos dos que vivem do trabalho, direcionando
as nossas lentes para o caso da retirada da Geografia como disciplina
obrigatoria nessa etapa do ensino e observando como isso se materializa
nas propostas curriculares da Paraiba.

PARA ONDE VAI A GEOGRAFIA COM A REFORMA?
O CASO DA REDE DE ENSINO ESTADUAL DA
PARAIBA

Corroborando com o exposto por Freitas (idem), segundo o qual a
atuagdo empresarial na educacdo brasileira ja se esbo¢ava em alguns
estados e municipios antes das reformas recentes, o Estado da Paraiba
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iniciou o processo de corporate reformers do seu sistema estadual de
ensino antes das reformas que culminaram no chamando Novo Ensino
Meédio.

Concretamente, isso acorreu com a implantagdo do Programa de
Educacao Integral da Paraiba e a criagao do modelo de Escolas Cidadas
Integrais (ECI), que comegaram a ser pensados em 2015, mas sé foi
implantado em 2016, durante o Governo de Ricardo Vieira Coutinho
(2011-2019). Especificamente, os Decretos n° 36.408/2015 ¢ n°
36.409/2015 criaram, respectivamente, as Escolas Cidadas Integrais
(ECI) e as Escolas Cidadas Integrais Técnicas (ECIT), para serem im-
plementadas na Educacdo Basica da rede estadual (Costa Neto, 2023).

Ainda segundo Costa Neto (idem), a implantacdo dos modelos
educacionais acima especificados se deu em parceria com a instituicao
privada Instituto de Corresponsabilidade pela Educagdo (ICE), de Per-
nambuco, que se constituiu como a primeira parceria publico-privada
na educacdo no Estado da Paraiba. O Governo Estadual conferiu plenas
liberdades para que o ICE aplicasse sua filosofia pedagogica pragma-
tica, modelo de projeto escolar, curriculo diversificado, guias de orien-
tacdo, infraestrutura e formacao de profissionais da educagao.

Com a Lei n° 13. 415/2017, que instaurou o Novo Ensino Médio,
esse processo se amplifica e novos atores privados passaram a atuar na
defini¢do do modelo de educacédo e na estrutura curricular estadual. As-
sim, além do ICE, o Itat Educagdo e Trabalho/ Itau Social e o Instituto
Sonho Grande —SP atuaram na reforma curricular paraibana, que resul-
tou no Documento Curricular para essa etapa da educagao estadual, cor-
roborando para o a aprofundamento da sua reforma empresarial, fati-
ando-a em modalidades de ensino, nas quais, o quadro seguinte sintetiza
a posigdo curricular da Geografia.
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QUADRO 02 — A GEOGRAFIA NO NOVO ENSINO MEDIO DA

PARAIBA

MODALIDADES DE ENSINO CARGA HORARIA
ESCOLAS CIDADAS INTEGRAIS (INTEGRADO)
Aulas de 50 minutos 2HVA
Formagédo Geral 1H/A
Itinerario formativo 1H/A
ESCOLAS CIDADAS INTEGRAIS TECNICAS (INTE-
GRADO) IH/A
Aulas de 50 minutos
Formagédo Geral 1H/A
Itinerario formativo (técnico) -
ENSINO MEDIO REGULAR DIURNO (INTEGRADO)
Aulas de 50 minutos 2HVA
Formagédo Geral 1H/A
Itinerario formativo 1H/A
ENSINO MEDIO REGULAR DIURNO (CIENCIAS HU-
MANAS) 3H/A
Aulas de 50 minutos
Formagédo Geral 1H/A
Itinerario formativo (técnico) 2H/A
ENSINO MEDIO REGULAR NOTURNO (INTEGRADO)
Aulas de 40 minutos VA
Formagédo Geral 2H/A (1H/A em EAD)
Itinerario formativo 1H/A
ENSINO MEDIO REGULAR NOTURNO (CIENCIAS HU-
MANAS) SH/A
Aulas de 40 minutos
Formagédo Geral 2H/A (1H/A em EAD)
Itinerario formativo (técnico) 3H/A (2H/A em EAD)

Fonte: Elaboragdo propria a partir de Paraiba (2024a; 2024b; 2024c)
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Como ponto de partida, o quadro apresenta as modalidades do
Novo Ensino Médio na Paraiba, as quais expressam o fatiamento dessa
etapa da Educagdo Basica, com a consequente reducdo das suas finali-
dades e da formagdo basica unitaria ¢ comum para todos os estudantes.

No tocante a presenca curricular da Geografia, o quadro revela que,
com o Novo Ensino Médio, a organizagao curricular prescrita pelo Go-
verno do Estado da Paraiba prevé uma carga horaria de uma hora-aula
semanal para cada ano letivo na maioria das modalidades de ensino da
parte comum do curriculo (formagdo geral basica). Essa carga horaria ¢
complementada com uma hora-aula semanal na unidade curricular do
Itinerario Formativo, que a Secretaria de Educacdo Estadual denomina
de Itinerario Integrado, o qual propde a distribui¢do da carga horaria de
1200 horas entre todas as disciplinas da formagdo geral basica.

Nesse aspecto, a excegdo sdo as Escolas Cidadas Integrais Técni-
cas (ECITs), cujo Itinerario Formativo ¢ a propria base técnica, cabendo
a disciplina de Geografia uma Unica hora-aula semanal em cada ano
cursado. Esse panorama refor¢a o fosso na formagdo entre o alunado
que se formara para fazer atividades simples e o que sera formado para
pensar. Isso, de certo modo, configura-se como um exemplo concreto
de formagdo de uma dupla rede na organizag¢do educacional estadual.
Por outro lado, dificulta o acesso desse alunado as universidades, uma
vez que ndo estudard os contetidos exigidos pelo Exame Nacional do
Ensino Médio, que tem sido utilizado majoritariamente para o ingresso
em instituicdes de Ensino Superior no Brasil.

Nas Escolas Cidadas Integrais, com o itinerario integrado, acres-
centa-se uma hora- aula de Geografia, além da hora disponibilizada na
formagdo geral, nas trés séries cursadas pelo aluno no Ensino Médio.
Nas escolas regulares diurnas, além de uma hora- aula da formagéo ge-
ral, acrescenta-se mais uma ao itinerario integrado em cada série, se for
essa a opgdo da escola. No caso dessa modalidade, para o aprofunda-
mento dos estudos, a Secretaria de Educagdo do Estado prevé o itinera-

213



rio das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas em substituig¢do ao itine-
rario integrado, o que acrescenta duas horas-aulas a da formagdo geral.
Contudo, essa opgao esbarra na infraestrutura, na disponibilidade de do-
centes aptos e no desprestigio da area nas escolas da maioria dos peque-
nos e nas pequenas escolas dos maiores municipios do Estado. Por isso,
0 que poderia restituir o tempo pedagogico das trés aulas de Geografia,
anterior a reforma, raramente acontece.

Por outro lado, seguindo a orientagdo do MEC, para o desenvolvi-
mento de projetos, oficinas, nicleos de estudo, entre outras situacdes de
trabalho pedagogico, como campo de aprofundamento curricular, a Se-
cretaria Estadual de Educagdo tem proposto projetos estruturados que
tratam de tematicas, como: protagonismo, midia, mediagdo de conflitos,
meio ambiente, entre outras. Tais tematicas de aprofundamento acabam
substituindo as opgoes dos itinerarios formativos, exceto o de Matema-
tica e o de Linguagem, na pratica curricular dos docentes nas escolas.

A modalidade de ensino regular noturno pressupde duas horas-au-
las na formacgao geral e mais trés no itinerario formativo para cada ano
do Ensino Médio. Parte dessa carga horaria pode ser cumprida em Edu-
cacdo a Distancia (EAD), por meio de atividades na Plataforma Google
Classroom. Nesse caso, na formag¢do geral, uma hora-aula, ¢ no itinera-
rio formativo, duas horas-aulas. Na pratica, isso dificilmente acontece
em virtude da caracteristica do alunado que opta pelo estudo em periodo
noturno, uma vez que geralmente sao alunos trabalhadores que dispdem
de pouco tempo para os estudos. Aliado a isso, contam os problemas
referentes ao ensino em EAD - a falta de equipamentos e de conectivi-
dade na internet pela maioria desse alunado. Assim, a maior carga ho-
réaria acaba ndo sendo aproveitada em termos qualitativos, ou seja, nao
¢ aproveitada como tempo para a construgdo do conhecimento dos dis-
centes, ja que, muitas vezes, sequer existe na pratica.

Pelo exposto, a reducdo do tempo pedagdgico da Geografia na
Rede Estadual Publica de Ensino da Paraiba, em todas as modalidades
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que compdem o seu Novo Ensino Médio, € parte de uma reforma edu-
cacional mercadologica que evidencia o que ¢ tese comum, a0 menos
entre os pensadores criticos da educagio: o desmanche ou destruicao da
formagao integral, universal e omnilateral que possibilite aos estudantes
uma leitura critica e transformadora do mundo. Isso evidencia o que, no
texto da Lei n°13.415/2017, esta posto: a desobrigagdo da Geografia no
curriculo dessa etapa escolar. Como ja salientado anteriormente, pelo
que dispdem os paragrafos 3° e 4° do artigo 35-A da referida Lei, apenas
Matematica e Lingua Portuguesa se constituem como matérias obriga-
torias nos trés anos dessa etapa de escolarizagdo.

A organizagao curricular estreitada do curriculo paraibano quanto
ao ensino da Geografia na ultima etapa da Educacdo Basica reduz a
formag@o dos/das jovens do estado em uma area do saber fundamental
para a vida em sociedade, para a construgdo de alternativas sociais co-
letivas que apontem para uma outra historia: a dos homens e mulheres
trabalhadores e trabalhadoras emancipados (as).

A importancia do saber geografico para a humanidade ja era sali-
entada por Estrabdo, na antiguidade, quando afirmou que quem o culti-
vava se preocupava com questoes relativas a vida e a felicidade (Mo-
reira, 2005). Se quisermos reafirmar essa importancia em tempos mais
proximos da nossa era, desde Kant, pelo menos, embora o concebesse
como receptaculo, o espago ja era considerado como fundamental para
a compreensdo racional da experiéncia humana sobre a Terra. No
campo da educagdo, um pensador do quilate de Paulo Freire enfatizou
exaustivamente a dialética entre a palavra e o mundo, como condi¢do
para que a primeira tivesse sentido ¢ o segundo fosse explicado pelos
sujeitos do processo ensino/aprendizagem. Na sua Pedagogia Liberta-
dora enfatizou que os homens fazem a histdria enquanto temporalizam
os espacos (Freire, 2003). Mesmo os adeptos das chamadas teorias pos-
criticas advogam a grande relevancia do espaco para a compreensao da
contemporaneidade, a exemplo de Foucault (1986) apud Soja (1993),
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quando salientou que os esquemas de explicagdo da modernidade de-
ram primazia ao tempo ¢ caberia esse papel ao espaco na era pos-mo-
derna atual.

Esses exemplos nos ajudam a reafirmar que a Geografia permite
exercicios de reflexdo que s@o fundamentais no Ensino Médio, etapa
escolar que marca o amadurecimento dos estudantes. Por isso, sem es-
sas reflexdes teremos uma formagdo empobrecedora dos nossos jovens,
especialmente daqueles que ndo terdo garantidos os direitos a essas re-
flexoes: os filhos dos trabalhadores paraibanos.

A Geografia se preocupa em explicar as complexas, diversas e
multiescalares relagdes entre a sociedade e a natureza, a luz do espaco
geografico. Trata da producao e reprodugdo social e historica do espago.
Preocupa-se com as sociedades humanas em sua espacialidade. Por
isso, pode fornecer importantes explicagoes para situar os filhos dos que
vivem do trabalho no mundo. Pode, muito mais que isso, instrumenta-
liza-los para que, através da leitura critica do mundo, possam trans-
forma-lo.

A construg@o do sentido do mundo pelos jovens da classe traba-
lhadora tem como lugar privilegiado, embora ndo de forma exclusiva,
as ciéncias humanas e, nelas, a Geografia tem muito a contribuir para
que ela se realize, por meio da leitura consciente e critica do seu objeto
de estudo: o espago geografico. Por outro lado, para que esses jovens
possam fazer essa leitura, € preciso dota-los do dominio de alguns pro-
cedimentos metodologicos que sdo proprios da ciéncia geografica: ob-
servar, descrever, sintetizar, comparar, explicar, compreender, criticar,
problematizar ¢ dominar os fundamentos tedricos e as técnicas de ela-
boragdo das representagdes cartograficas. Sao esses procedimentos que
podem assegurar a competéncia metodoldgica para que eles leiam o es-
paco em suas contradigdes sociais, reconhecam as diferencas das con-
figuragoes territoriais dos lugares e regides, entendam os arranjos poli-
ticos e culturais que definem as multiplas territorialidades dos grupos
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humanos e compreendam os movimentos sociais superficiais ou de
fundo que ddo conformacdo as paisagens.

Assim, as reflexdes, os métodos e as técnicas da Geografia para
elabora-las sdo fundamentais para que os jovens advindos da classe tra-
balhadora se tornem capazes de tomar decisdes e exercitem a cidadania
em toda a sua plenitude e que, portanto, ndo sejam apenas “cidadaos
minimos, ou seja, “cidaddos produtivos”, que correspondem ao tipo de
cidaddo a que visa formar a proposta de novo Ensino Médio. Dessa
forma, o ensino da Geografia pode auxilia-los a desenvolverem racio-
cinios que lhes instrumentalizem para saber pensar o espaco e nele saber
agir (Lacoste, 1997). Desenvolver essa sabedoria ¢ fundamental para
qualquer projeto educativo que se proponha a emancipar os filhos da
classe trabalhadora.

Sobre o papel da educagdo na formagdo de homens sabios, Perez
(2001, p. 119) nos chama a atengdo para seguinte fato:

(...) a nossa humanidade realiza-se ndo pelo co-
nhecimento, mas pela sabedoria. Formar homens
sabios (e ndo eruditos) deve ser o ideal da educa-
¢do. A sabedoria constroi-se a partir da compreen-
sdo, e esta ndo se desenvolve somente a partir do
ponto de vista intelectual-racional. Uma educagao
comprometida com o desenvolvimento da huma-
nidade ¢ uma educacdo para a sabedoria — uma
educacdo e uma escola voltadas para a construgdo
de uma sociedade verdadeiramente democratica,
portanto, inclusiva e compreensiva.

Uma formagéo escolar que possibilite, aos jovens da classe traba-
lhadora, o saber pensar e agir sobre o espago geografico é parte impres-
cindivel dessa sabedoria necessaria para se construirem projetos sociais
alternativos e inclusivos, ja que o dominio do espago ¢ condi¢do para
as estratégias politicas, econdmicas e culturais da classe social que vive
do trabalho, em suas lutas didrias para participar das decisdes que afe-
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tam as suas vidas, para manter suas estratégias produtivas de sobrevi-
véncia e para reproduzir suas manifestagdes culturais e, por conse-
guinte, sua identidade, nas cidades e nos campos da Paraiba e do Brasil
como um todo.

Assim sendo, um processo de escolarizagdo que possibilite pensar
a atuar no espago tem muito a colaborar com o educar, para que todos
tenham condi¢des de se tornar governantes (Gramsci, 2006), uma vez
que pode contribuir para a formagao de sujeitos criticos e participativos
das/nas decisdes que afetam os seus contextos territoriais.

Em outras palavras, o espaco geografico é produto, reflexo, meio
e condigio de reprodugdo social. E, acima de tudo, como enfatizou San-
tos (1997), instancia do social, que contém as outras instancias: social,
econdmica, politica, cultural etc., e €, por elas, contido. Por isso, & fun-
damental para a compreensdo da complexidade do social. Em fungdo
disso, revela a sociedade em suas contradi¢des, desigualdades e injusti-
cas. Portanto, as reflexdes geograficas sdo fundamentais no Ensino Mé-
dio e nega-las, aos jovens da classe trabalhadora, como proposto no cur-
riculo fatiado para o Ensino Médio da Paraiba, é precarizar a sua for-
magcao politica, € torna-los alheios ou distantes dos projetos que se pro-
pdem a promover a emancipagdo humana, ¢ distancia-los do exercicio
politico que vise a edificar uma humanidade solidaria, ¢ inviabilizar a
constru¢do de projetos sociais alternativos.

Nesse contexto, com a proposta pragmatica do novo Ensino Mé-
dio, a exemplo do contexto paraibano, conforme a Lei n® 13.415/2017,
que fatia essa etapa escolar e se propde a formar cidaddos produtivos
entre os jovens filhos da classe trabalhadora, e, para isso, retira as refle-
x0es geograficas do rol das disciplinas curriculares obrigatorias, corre-
se o risco de negar a forma¢do humanista desses jovens.

Assim, o novo Ensino Médio da Paraiba, seguindo as normativas
nacionais € as ingeréncias empresariais, comporta os fundamentos de
uma educagdo voltada para a adaptagdo e para a preparagdo de sujeitos
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aptos a responder com eficiéncia e de maneira eficaz as exigéncias do
mercado. A retirada da obrigatoriedade ou o estreitamento curricular da
Geografia nessa etapa escolar, como visto no quadro 2, corresponde a
uma das faces mais evidentes do projeto, que ¢ a de desmantelar a for-
macao basica e tolher o pensamento critico, necessarios em qualquer
projeto de mudanca, fundamental para qualquer utopia de ruptura com
os parametros sociais do capitalismo vigente.

Nesses termos, como enfatiza Mészaros (2008, p. 27), “Limitar
uma mudanga educacional radical as margens corretivas interesseiras
do capital significa abandonar de uma sé vez, conscientemente ou ndo,
o objetivo de uma transformacao social qualitativa”. Transformacao
essa necessaria no Estado da Paraiba, que apresenta profundas desigual-
dades socioespaciais, mas que esta longe de ser um interesse das elites
econdmicas que tomam os sistemas escolares como espagos de produ-
¢do de sujeitos conformistas e preparados para servir as engrenagens do
sistema produtor de mercadorias. Desse modo, ainda segundo o referido
autor (idem., p, 27), “procurar margens de reforma sistémica na propria
estrutura do capital ¢ uma contradicdo em termos”. Por isso, para ele,
“€ necessario romper com a logica do capital, se quisermos contemplar
a criagdo de uma alternativa educacional significativamente diferente”.
Nesses termos, urge pensar e agir para superar esse curriculo paraibano
para o Ensino Médio, que suprime ou reduz o saber das ciéncias huma-
nas e, nelas, o da Geografia, na formagao dos jovens pobres do Estado.

Por fim, a organizagdo curricular paraibana para o Ensino Médio
carrega em si uma intencdo: a formacao de sujeitos obedientes, adapta-
dos, despolitizados, individualistas, incapazes de pensar em projetos so-
ciais coletivos de mudanca, verdadeiros “analfabetos sociais” (Frigotto,
2016b). Propde-se, com ele, a dar continuidade a maquina educacional
que trabalha para a manuten¢do da produgao social de “deficientes ci-
vicos”, em termos politicos e culturais (Santos, 2002). Em sintese, ¢
uma engenharia social que visa a operacionalizar, por meio da educa-
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c¢do, a edificagdo dos sujeitos sociais que Tiburi (2016), citando Theo-
dor Adorno, reconheceu existirem em pleno século XXI, ou seja, sujei-
tos de consciéncia dissociada, incapazes de estabelecer nexo entre a cul-
tura [técnica] e as questdes humanas.

A PRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE E A
DESPROFISSIONALIZACAO DO GEOGRAFO
EDUCADOR

A desobrigacgdo ou estreitamento curricular da Geografia no novo
Ensino Médio da Rede Estadual Publica de Ensino da Paraiba impactara
negativamente na carreira do gedgrafo educador, acenando com a sua
precarizacao e desprofissionalizacgao.

A licenciatura em Geografia, em que pese a oferta do bacharelado
nessa area, ¢ quem tem permitido, indiscutivelmente, maior alcance dos
egressos ao mercado de trabalho. Esse fato acompanha essa disciplina,
desde a sua institucionalizagdo, na Alemanha, no século XIX, quando
os seus cursos de graduagdo foram criados para formar os professores e
atender as demandas dos sistemas escolares, conforme destaca Castilho
(2017).

No Brasil, desde o Império, a Geografia foi incluida nos curriculos
escolares como disciplina escolar obrigatéria. As reformas educacio-
nais da década de 1930 reafirmam essa posi¢@o e estimulam a criacdo
dos primeiros cursos de formagao de professores para leciona-la, que se
multiplicaram ao longo das décadas posteriores, inclusive na Paraiba
que, atualmente, conta com quatro cursos superiores de Licenciatura em
Geografia. Mesmo com a redugdo de carga horaria no antigo ginasio e
no cientifico, além da sua extingdo no antigo primario, com a Lei n°
5.692/1971, a partir de entdo um fato ficou evidenciado: a grande de-
manda por profissionais da Geografia vem das escolas. Desobriga-la ou
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reduzi-la na formagdo dos nossos jovens, como aponta a Lei n°
13.415/2017 que instaurou o novo Ensino Médio, é promover a retracdo
da demanda por esses profissionais, o que coloca em questdo o futuro
da profissdo do gedgrafo educador formado nas licenciaturas em Geo-
grafia. Sem a sua obrigatoriedade, a tendéncia ¢ de que o espago para a
sua atuacdo se restringe e se precarize. Por outro lado, a restrigdo e a
precarizacdo do seu ensino poderdo acontecer com a abertura do seu
magistério aos profissionais de notdrio saber (os seus bacharéis ou de
outras disciplinas das humanidades), como advoga a referida lei, recru-
descendo uma condigdo historica que ja acontece em seu ensino, ou
seja, o exercicio da sua docéncia por profissionais de outras areas.

Tais aspectos, que passam a caracterizar a educacgdo publica, de
modo geral, e a geografica, em particular, com a referida reforma, inci-
dindo sobre a atuagdo do professor de Geografia, remetem ao aprofun-
damento dos processos de flexibilizagdo, descaracterizagao e precariza-
¢do da funcdo docente. Tudo isso gera, aos respectivos profissionais,
sobrecarga adicional de trabalho em outras disciplinas e perda da iden-
tidade profissional.

A desobrigagdo ou redugdo do ensino de Geografia, conforme os
dispositivos da Lei n°13.415/2017, reduz drasticamente a carga horaria
do professor de Geografia no exercicio da docéncia nessa disciplina no
Ensino Médio, conforme ficou explicito no quadro 2 da se¢do anterior,
que apresenta a distribuicdo da sua carga horéaria nas diferentes moda-
lidades de ensino ofertadas pelo curriculo dessa etapa escolar da Rede
Publica Estadual de Ensino da Paraiba. Nele, evidencia-se que, a de-
pender da modalidade de ensino, numero de alunos e/ou itinerarios for-
mativos adotados pela escola, o gedgrafo educador precisa completar
as suas horas semanais de trabalho lecionando as novas disciplinas cri-
adas com a reforma ou outras da area do itinerario das Ciéncias Sociais
Aplicadas ¢ suas Tecnologias, quando ndo existe a disponibilidade de
professores de Historia, Sociologia e Filosofia nas escolas.
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No Estado da Paraiba, os professores de Geografia em regime de
trabalho de 30 horas semanais, ou seja, aqueles que, de acordo a lei,
precisam ter uma carga horaria de 30 horas de trabalho semanais, sendo
20 horas de sala de aula ¢ 10 destinadas para planejamento, preparagao
e correcdo de atividades, para cumprirem suas cargas horarias exclusi-
vamente como professores de Geografia, precisam que a escola onde
atuam tenha, no minimo, 10 turmas de Ensino Médio. Isso se a escola
tiver apenas um professor dessa disciplina. Frisa-se, ainda, que parte
significativa das escolas localizadas em cidades pequenas, por terem
baixo numero de alunos, dificilmente comportam essa quantidade de
turmas nessa etapa da Educacdo Basica.

Dessa forma, ¢ comum encontrar professores de Geografia que,
para atender aos pressupostos legais exigidos para cumprimento de suas
jornadas de trabalho, lecionam mais de um componente curricular da
area de ciéncias humanas, bem como complementam suas aulas com os
componentes curriculares como projeto de vida e eletiva, que foram im-
plementados com o Novo Ensino Médio. Com isso, configura-se, nessa
etapa escolar, a figura do professor polivalente, que é colocado para
ensinar uma gama de disciplinas para as quais ndo passou por um pro-
cesso de formagao profissional.

Ao que parece, a reforma do Ensino Médio ndo prima pela forma-
¢do especifica e pedagdgica para o exercicio da docéncia, por afirmar
que dispor de notorio saber ou dominar técnicas praticas de ensino € o
bastante para isso, corroborando com a desprofissionalizagao e a preca-
rizagdo docentes, o que nao ¢ uma exclusividade do professor de Geo-
grafia.

Assim, do mesmo modo e em vista dos mesmos fatores, professo-
res de disciplinas como Filosofia, Sociologia ¢ Historia sdo chamados
a atuar como professores de Geografia, quando da vacéancia desses na
escola. Situacdo essa que, assim como ocorre com 0s professores de
Geografia, podera perdurar por anos, até¢ que se abra a possibilidade
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para um profissional com formagao especifica ocupar o seu espago de
regéncia, sendo cada vez mais restritivo aos que desempenham suas
funcdes em escolas de pequeno porte, ja que esbarram na restricdo de
carga horaria. Assim, muitas vezes, para essas escolas, as geréncias de
ensino ndo encaminham os professores com habilitagdo especifica,
tendo em vista que eles ndo conseguirdo complementar a carga horaria
semanal determinada. Por outro lado, sobrecarregam um ou dois pro-
fessores que ja atuam na escola com diferentes disciplinas para, assim,
conseguir fechar o tempo semanal de docéncia estipulado.

Se, por um lado, os professores de Geografia, para preencherem
suas cargas horarias com sua disciplina de formagao, enfrentam a pre-
carizagdo ¢ a desprofissionaliza¢do docentes, por outro, a perspectiva
de trabalho em uma Unica escola, perante as reconfiguragdes curricula-
res atuais, representa outra problematica. Muitos professores, por ndo
aceitarem a situacao de polivaléncia, ou mesmo porque essa ndo lhe
garante a totalidade de aulas que precisam cumprir semanalmente, aca-
bam tendo que atuar em duas ou até trés escolas, rotina essa que apro-
funda a precarizag¢do da sua condi¢do docente e acentua ainda mais os
efeitos danosos da reforma.

Desse modo, como visto, a reducdo/extin¢do do ntiimero de aulas
da disciplina Geografia leva seus professores a terem que assumir varias
turmas, portanto, diversos alunos, e terem, muitas vezes, que trabalhar
em mais de uma escola em turnos diferentes. Tal realidade foi eviden-
ciada por Sampaio ¢ Marin (2004, p. 1216), as quais destacaram que
“esse ¢ um elemento de forte incidéncia sobre a precarizagdo do traba-
lho do professor, o qual, para preencher uma carga horaria de trabalho
que lhe fornega subsisténcia, precisa trabalhar com elevado niamero de
alunos”.

A luz do ensino integral e, sobretudo, do ensino integral técnico,
algumas dessas questOes se repetem e se agravam. Nessas modalidades
de ensino, o professor tem que cumprir uma carga horaria de 40 horas
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semanais, das quais 28 em sala de aula. Mesmo que possa ficar exclu-
sivamente em uma Unica escola, no regime integral existem peculiari-
dades que maximizam as questdes anteriormente analisadas. A existén-
cia de itinerarios formativos técnico e profissional e de uma parte di-
versificada no curriculo, constando, entre outros componentes curricu-
lares, avaliagdo semanal, estudo orientado, protagonismo juvenil, ele-
tiva e projeto de vida, faz com que os professores com baixa carga ho-
raria sejam obrigados a assumirem esses componentes, para que possam
preencher seu tempo semanal necessario de docéncia.

Se encontrar 10 turmas com carga horaria disponivel ja constitui
um desafio nas escolas regulares, imagine as 28 horas-aulas que preci-
sam ministrar nas Escolas Cidadas Integrais ¢ Integrais Técnicas. Por
esse motivo, ha uma especificagdo legal no estado da Paraiba que obriga
o professor que esteja nesse modelo de escola a aceitar a exercer a do-
céncia na parte diversificada do curriculo. A Secretaria Estadual de
Educacdo, para justificar tal determinagéo, argumenta que os professo-
res devem se enquadrar ao modelo de escola que atuam. Para isso, de-
vem atuar em todos os campos do curriculo. Na realidade, essas disci-
plinas acabam sendo instrumentos de complementagdo de carga horaria
das disciplinas que foram desobrigadas e restringidas com a reforma do
Ensino Médio, das quais a Geografia ¢ um exemplo.

Nessa conjuntura, parte significativa do trabalho dos professores
de Geografia se realiza em componentes estranhos a sua formagao. Na
maioria dos casos, mais da metade da carga horaria que precisam cum-
prir ¢ dedicada ao planejamento e confeccdo de materiais para essas
disciplinas, que ndo possuem ementas, conteudos, perspectiva teorica
ou pedagogica que lhes deem sustentacdo. Assim, para ensina-las é ne-
cessario seguir os documentos que trazem as orienta¢des gerais €, a par-
tir desses, elaborar os planos de aula. Isso reforga os parametros das
prescrigoes oficiais sobre o que se deve ensinar ¢ tira a autonomia do
professor, além da sua identidade profissional. Nessas modalidades de
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ensino, todas essas disciplinas da parte diversificada possuem duas au-
las semanais, contrastando com apenas uma de Geografia, o que tem
gerado reclamagdes dos discentes quanto ao esvaziamento dessa disci-
plina e a de Histéria.

Diante da possibilidade de atuacdo de profissionais com notorio
saber, aberta no ambito da reforma do Ensino Médio, o professor de
Geografia acaba por incluir-se nesta condi¢@o, a medida que comple-
menta sua carga horaria com outras disciplinas como Histdria, Sociolo-
gia e/ou Filosofia, para as quais ndo possui o dominio das bases concei-
tuais, epistemoldgicas e metodologicas, o que, além de afetar a apren-
dizagem dos discentes, afeta a sua propria profissionalidade docente.

Diante de tais aspectos, Krawczyk e Ferretti (2017, p. 40) afirmam
que “o notorio saber, ndo so desqualifica o trabalho docente como des-
troi sua identidade, isto é, o conjunto de caracteres proprios e, em parte,
exclusivos, do professor”. Embora fagam referéncia direta as pessoas
com notorio saber que sdo convertidas a professores sem “perspectiva
pedagogica, social e cultural suficientemente ampla” (idem), entende-
mos aqui que tal abordagem também contempla o professor de Geogra-
fia que atua na condigdo de profissional com notério saber em outras
disciplinas. Contudo, na analise em questdo, ndo ¢ s6 a profissdo do-
cente que perde sua identidade, mas sim o proprio professor de Geogra-
fia. Segundo Porfirio ¢ Aranha (2020, p. 17), “ha a descaracteriza¢do
do trabalho e do proprio contetido, na medida em que, mesmo existindo
professores licenciados, portanto habilitados, eles acabam atuando em
outras disciplinas”.

A descaracterizagdo da fungdo/contetido docente do professor de
Geografia fica ainda mais evidente, quando posta diante do desafio de
ministrar componentes curriculares como Eletiva, Projeto de Vida, dis-
ciplinas do itinerario técnico e/ ou demais componentes que podem ser
adicionados pelos Estados como Parte Diversificada. A realidade posta
com a reforma do Ensino Médio coloca, para o professor de Geografia,
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diante da baixa carga horaria da sua disciplina de formagao, a condi¢ao
para que se converta em professor multidisciplinar, muitas vezes tendo
que ministrar mais aulas de outras disciplinas do que as de Geografia.
Muitas dessas disciplinas sdo completamente alheias ao papel a ser de-
sempenhado pelo professor de Geografia e lhes sdo repassadas ja com
suas bulas prescritas ¢ acompanhadas de perto pelas coordenagdes pe-
dagogicas. Quando ndo, ficam completamente a cargo dos professores
que precisam, a partir de instrugdes superficiais, elaborar propostas para
elas.

Como visto, o atual contexto do Novo Ensino Médio e das novas
demandas a que estdo submetidos os professores de Geografia os colo-
cam em situagdo de aprofundamento dos processos de flexibilizagéo,
descaracterizaco, desprofissionalizagdo e precarizacdo docentes, cuja
realidade da Rede Publica Estadual de Ensino da Paraiba aqui esbocada
¢ um evidente exemplo. Tudo isso culmina, entre outros aspectos, numa
sobrecarga adicional de trabalho em outras disciplinas aos respectivos
profissionais, que deixam de aprimorar seus conhecimentos no ambito
de sua formacdo, o que corrobora para a sua perda da identidade profis-
sional, ja que, na sua pratica docente, sua formacgao profissional € res-
tringida e desqualificada pela perda do lugar curricular da Geografia,
com a sua desobrigacdo ou restri¢do do seu numero de aulas semanais,
e pelo desvio da sua fun¢do docente para disciplinas para as quais ndo
teve essa formagao.

CONSIDERACOES FINAIS

O empresariamento da educagdo para o Ensino Médio na Paraiba
antecedeu a Lei n°13.415/2017, com a criagdo das escolas cidadas inte-
grais ¢ integrais técnicas. Com essa lei, a reforma empresarial na edu-
cacdo estadual se amplia, fatiando essa etapa educativa em varias mo-
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dalidades, com a consequente redugao das suas finalidades e da forma-
¢do basica unitaria e comum para todos os estudantes paraibanos que
frequentam a Rede Publica de Ensino do Estado.

Coma Lein®13.415/2017, as mudangas mais evidenciadas e apro-
fundadas para essa etapa de ensino na Rede Estadual da Paraiba sdo as
relativas a carga horaria, a configuragdo curricular, com a desobrigagéo
ou estreitamento das ciéncias humanas, entre elas, a Geografia, ¢ a do-
céncia nessa disciplina escolar. Nesse ultimo caso, a permissao para que
profissionais, sem a preparacgdo para o magistério, mas com notorio sa-
ber, possam leciona-la, o exercicio do seu magistério por professores de
Historia, Sociologia ou Filosofia, assim como o desvio da sua fungdo
para as disciplinas eletivas e empreendedoras ou do itinerario das cién-
cias sociais aplicadas implicam na precarizacdo e na desprofissionali-
zagdo docente do geodgrafo educador.

A desobrigacdo ou estreitamento curricular da Geografia nas dife-
rentes modalidades do Ensino Médio na Rede Estatual da Paraiba tem
trazido grandes prejuizos para a formacao dos jovens da classe traba-
lhadora paraibana, pois tem restringido as possibilidades deles dispo-
rem da leitura consciente, critica e transformadora do mundo, a luz do
espaco geografico, ¢ do dominio dos procedimentos metodologicos
dessa ciéncia, e que sdo fundamentais para a realizagdo dessa leitura,
que € condigdo para o exercicio da cidadania ativa dos lugares e regides
do Estado.

O fatiamento do Ensino Médio na Rede Publica Estadual da Para-
iba, combinado com o fato de que as grandes escolas privadas ndo se-
guem literalmente as mesmas normativas seguidas pelas publicas, con-
substancia-se como modelo educativo “minimo, dual e desigual” (Fri-
gotto, 2016b). Portanto, tal modelo ¢ inviabilizador de uma formagéo
integral, universal e omnilateral dos filhos dos trabalhadores paraiba-
nos, o que contribui para reforgar o apartheid social e, consequente-
mente, as desigualdades socioespaciais estaduais através da educagao.
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Por fim, o projeto novo Ensino Médio, exemplificado nesse estudo
com o caso da Rede Publica Estadual de Ensino da Paraiba, corresponde
a uma reforma que destroi as possibilidades de formagédo integral dos
jovens pobres brasileiros e, por isso, torna-lhes impossibilitados de
construir uma leitura politica do mundo, que lhes ajudem a superar o
atual estado de coisas que os exclui. Pelo seu pragmatismo pedagogico,
que atende ao contexto neoliberal atual, no qual a educacao ¢ tida como
servigo e a escola como o espago de formagao de consumidores, produ-
tores e empreendedores, essa reforma acena com o triunfo da razao ins-
trumental sobre o pensamento humanista, dai, carrega em si uma inten-
¢do: a formacao de sujeitos obedientes, adaptados, despolitizados, indi-
vidualistas, incapazes de pensar em projetos sociais coletivos de mu-
danga, verdadeiros “analfabetos sociais” (Frigotto, 2016b).

Assim sendo, tal reforma constitui-se como uma maquina educa-
cional que trabalha para a manuten¢@o da produgéo social de “deficien-
tes civicos”, em termos politicos e culturais (Santos, 2002). Em suma,
operacionaliza, por meio da educagdo, a edificagdo dos sujeitos sociais
que Tiburi (2016), inspirada em Theodor Adorno, reconheceu existirem
em pleno século XXI, ou seja, sujeitos de consciéncia dissociada, inca-
pazes de estabelecer nexo entre a cultura [técnica] e as questdes huma-
nas.
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INTRODUCAO

presente reflexdo, tecida e sistematizada a partir dos processos
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palestras e eventos (Grupos de Trabalho), de oficinas de car-
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ciais traz, em um primeiro momento, uma breve sintese do contexto
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(2017, 2018).
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Evidencio que, apesar dos inegaveis avangos em rela¢do aos curri-
culos anteriores aos anos de 1990, a adocdao de politicas neoliberais
(PCN, 1997) e sua intensificagdo que culminou com a BNCC (2017,
2018 - Educagao Infantil, Ensino Fundamental (EF) I e II e Ensino Mé-
dio-(EM) e com a Reforma do Ensino Médio, com o Novo Ensino M¢é-
dio (NEM) - que eliminou e/ou substituiu total e/ou parcialmente os
componentes curriculares Filosofia, Geografia, Historia ¢ Sociologia
pela area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, promoveu imenso
retrocesso no tocante as proposigdes teorico metodologicas do ensino
da geografia e, consequentemente, da cartografia escolar.

Tais retrocessos referem-se a imposi¢cdes de ordem onto episté-
mica?, que ocorreram inicialmente no final dos anos 1990 por meio dos
PCN da Geografia que assumiram uma abordagem fenomenologica
como contraponto a geografia positivista e marxista. Posteriormente,
aprofundando ainda mais o neoliberalismo na educag¢do, temos nos anos
2017 ¢ 2018, a BNCC da geografia/Ciéncias Humanas e Sociais aplica-
das, fortalecendo o retrocesso ao impor o desenvolvimento do pensa-
mento espacial como objetivo pedagodgico do ensino da geografia, fun-
damentado na geografia pragmatica (Souza, 2022). Ambas as propostas
fortalecem uma concepgdo cartesiana-kantiana de espago, predomi-
nante na constitui¢ao da area da cartografia escolar.

Em seguida, interrogamos as imposigdes curriculares a luz dos
processos educativos vinculados aos movimentos e/ou grupos sociais
organizados — sobretudo os dos campos, das aguas e das florestas que,
ao reivindicarem o legitimo direito a autoria de seus curriculos, t€ém as-
sumido e defendido os principios da educacdo voltada a autonomia e a
emancipagdo e, no caso da geografia ensinada, uma concepgdo dialética
do espaco, entendido como produto e produtor das relagdes sociais que
se efetivam nos territorios.

Aqui entendidas de forma ampla, respectivamente, como reflexdes vinculadas a filoso-
fia do conhecimento sobre: o ser, sua(s) identidade(s), caracteristicas e significados e
sobre como se produz o conhecimento.
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IS

A partir desse posicionamento ético, politico ¢ onto epistémico, os
movimentos sociais que defendem produgdes contra hegemdnicas dos
espagos - contra espacos® -, nas palavras de Ruy Moreira (2007), de-
mandam que suas geografias (modos de estar e ser no mundo) sejam
pautadas, indicando também a necessidade de producdes cartograficas
outras que os auxiliem no processo de re-existirem nos campos, nas
aguas ¢ nas florestas com seus modos de existéncia ancestralmente
constituidos (Hurtado e Porto-Gongalves, 2022)*. Nesta geo-grafia da
reinvengdo das existéncias (re-existéncias) esta demandada a analise
multiescalar, cujo ponto de partida e de chegada s@o as praticas socio
territoriais concretas e cotidianas.

E dos Brasis vistos do lado de ¢4 - dos movimentos sociais e grupos
organizados, cujas a¢des estdo voltadas para o bem viver de todos os
seres vivos e nao vivos — que emergem demandas por geografias outras,
cujos contetidos interrogam e evidenciam a insuficiéncia da concepgao
cartesiana-kantiana de espaco, utilizada hegemonicamente nas pesqui-
sas da area da cartografia escolar. E neste contexto que se faz impor-
tante o debate onto epistémico dessa cartografia que, para além de uma
técnica, ¢ uma das linguagens estruturantes da analise geografica dos
lugares, podendo auxiliar na elaboragao de leituras criticas dos arranjos
espaciais. Denomino essas geografias e cartografias de populares por-
que reivindicam um mundo onde caibam muitos mundos, contraponto
dos povos em luta contra o capitalismo em sua atual face neoliberal. Por
isso, para além de ser uma reflexdo em torno de concepgdes onto epis-
témicas, possui aspecto ético politico dado que defende agdes voltadas

“O contra-espago ¢ o modo espacial por meio do qual excluidos e dominados pdem em
questao a ordem espacial instituida como forma de organizagao da sociedade, rejeitando
ou copiando o modo de vida que ela impde aos que vivem embaixo e dentro dela. Pode
ser contra-espago um movimento de confronto, de resisténcia, de mimetismo, ou de
simples questionamento da ordem espacial existente” (Moreira, 2007, p. 103).
Recomendo a leitura desse texto que nos ensina que o didlogo e a co-habitagcdo com os
movimentos e suas lutas sociais nos fornecem aprendizagens para novas formas de “[...]
analisar e interpretar a realidade e conduzem a uma reviso das teorias e metodologias”
(Hurtado e Porto-Gongalves, 2022, p. 7). Tradugéo da autora.
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ao fortalecimento de uma sociedade fundada na coabitacdo, na interde-
pendéncia de todos os elementos da natureza e na dignidade de existén-
cia das diferentes formas de vida, inclusive a humana.

A EMERGENCIA DA CARTOGRAFIA ESCOLAR: DOS
CURRICULOS DA GEOGRAFIA ENSINADA A
CONSTITUICAO DA AREA DE PESQUISA ASSENTADA
EM UMA CONCEPCAO CARTESIANA-KANTIANA DE
ESPACO

Tendo em vista as pesquisas realizadas por Boligian (2010) e Ar-
chela (2000) intituladas, respectivamente, A Cartografia nos livros di-
daticos e programas oficiais no periodo de 1824 a 2002: contribui¢oes
para a historia da geografia escolar no Brasil, Andlise da cartografia
brasileira: bibliografia da Cartografia na Geografia no periodo de
1935-1997, é possivel afirmar que a cartografia escolar tem origem na
escola, mais especificamente nos conteudos de cartografia trabalhados
pela disciplina de geografia, constituindo-se como um saber “[...] ditado
pelos programas curriculares e, sobretudo, pelos livros didaticos produ-
zidos e utilizados em nosso pais aproximadamente nos dois tltimos sé-
culos” (Boligian, 2010, p. 39).

Ao longo de sua tese, o autor demonstra que a abordagem desse
contetido ¢ transformada pela ampliagdo da produgdo de materiais di-
daticos. Isso esta diretamente relacionado a possibilidade de aquisi¢do
desses materiais pelos estudantes mais abastados, € também com o de-
senvolvimento das tecnologias e técnicas que melhoraram a qualidade
da impressdo dos materiais e/ou possibilitaram a reproducao de imagens
cuja reprodutibilidade técnica outrora era impensavel.

Boligian (2010) destaca que a partir de 1824 os compéndios e
livros didaticos, em geral, abrangiam uma quantidade maior de conteti-
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dos de Cartografia do que os curriculos, que tendiam a apresentar um
programa mais simplificado, com excecdo dos PCNs (1998). Nota-se a
existéncia de um "nucleo duro" de contetidos, estabelecido a partir do
século XIX, composto pelos seguintes grupos de contetidos:

e [..] “Localizacdo e Orientagdo”, e especifica-
mente o conteido referente a “Dire-
¢do/Orientacdo”;

e [..] “Escala”, e especificamente o contetido
referente a “Escala cartografica”;

e [..] “Coordenadas e linhas imaginarias”, e es-
pecificamente os conteudos “Forma da
Terra/Movimento dos astros”, “Hemisférios”,
“Linhas imaginarias/paralelos ¢ meridianos”,
“Latitude e Longitude” e “Fusos horarios”;

e [..]“Representagdes cartograficas (bidimensi-
onais)”, e especificamente o contetido refe-
rente a “Mapa”;

e [..] “Representagdes cartograficas (tridimen-
sionais), no que se refere ao conteudo refe-
rente a “Globo terrestre” (Boligian, 2010, p.
58-59, grifo nosso).

A abordagem dos conteudos mencionados, denominados pelo au-
tor de “nucleo duro” da cartografia escolar (localizagao, orientagdo, es-
cala, coordenadas geograficas e linhas imaginarias, representacdes car-
tograficas bi e tridimensionais), nas aulas de geografia foi fundamental
para a efetivacdo de pesquisas e debates sobre a cartografia voltada ao
ensino a partir de 1930, conforme destacado por Archela (2000). A au-
tora constatou que, a partir dos anos 1970, com a abertura e ampliagao
dos cursos de pos-graduagdo em Geografia no Brasil, a cartografia es-
colar tem continuamente adensado seu escopo de pesquisa.

Este processo culmina com sua consolidagdo como area em mea-
dos de 1995, com a criagdo do Coloquio de Cartografia para criangas e
escolares, que marcou a amplia¢do das investigagdes sobre materiais
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didaticos, metodologias de ensino e conceitos vinculados ao campo de
pesquisa (Silva e Juliasz, 2023). Verifica-se que a constitui¢do de pes-
quisas na area foi precidida pelo trabalho com os contetidos cartografi-
cos nas aulas de geografia, ampliados nos PCN e expressam em grande
medida os esforgos dos pesquisadores da area.

Silva e Juliasz (2023) ao avaliarem o estado da arte da cartografia
escolar a partir de teses e dissertagdes produzidas de 2011 a 2020, veri-
ficaram que os anos de 2014 a 2018 foram os de maior produgdo aca-
démica vinculada a essa tematica, que sofreu consideravel queda a par-
tir de 2019. Esse refluxo parece ter reverberado na BNCC que operou
por uma diminui¢ao progressiva dos contetidos classicos da cartografia
escolar, como ja indicado por Simielli (2016) em sua analise critica do
documento.

Dentre os temas mais pesquisados na area da cartografia escolar,
de acordo com Silva e Juliasz (2023) destacam-se os vinculados as me-
todologias de ensino (63 = 36,6%), a formag@o de professores e curri-
culos (45 = 26%) e as tecnologias e produgdo de materiais didaticos e
cartograficos (42 = 24,4%), de um total de 172 pesquisas, perfazendo
83% dos temas. Importante destacar que tais categoriza¢des foram es-
tabelecidas com base no trabalho de Almeida e Almeida (2014) que or-
ganizaram e delinearam em 4 eixos tematicos os trabalhos publicados
nos anais dos Coloquios de Cartografia realizados até o periodo, a sa-
ber:

a) Representacio do espaco: conteudos de cunho
teorico a respeito da representagdo espacial pela
crianga, linguagem cartografica, mapas mentais e
representagao de conceitos socioespaciais;

b) Metodologia de ensino: conteidos tedrico-
praticos voltados para a busca de caminhos dida-
ticos no ensino da cartografia escolar, incluindo
iniciagdo cartografica (alfabetizagdo cartogra-
fica), educagao especial (deficiéncia visual) e en-
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sino-aprendizagem de habilidades e conceitos es-
pecificos da cartografia nos trés niveis da Educa-
¢do Basica;

¢) Tecnologia e producio de materiais didati-
cos cartograficos: trabalhos a respeito de atlas es-
colares, maquetes, cartografia multimidia, mapas
e internet, educacdo a distancia, sensoriamento re-
moto e geoprocessamento;

d) Formacéo de professores e curriculo: pesqui-
sas sobre saberes e praticas docentes, cotidiano es-
colar, cultura, curriculo e formagao de professores
(Almeida e Almeida, 2014, p. 889).

Tendo como base a categorizacdo efetivada por Almeida ¢ Al-
meida (2014) e o estudo organizado por Silva e Juliasz (2023) observa-
se a auséncia de temas vinculados as questdes de ordem onto episté-
mica, dada a concepgao de espago amplamente assumida pela area. Isso
significa dizer que a configura¢do dos eixos tematicos pesquisados e
apresentados pelos pesquisadores nos Coloquios de cartografia para es-
colares revela a adogdo de uma concepgdo de espago abstrato (cartesi-
ana-kantiana) que, de acordo com Lefebvre apud Katuta (2021, p. 198)
“[...] pouco auxiliavam na compreensdo da realidade social ¢ na consti-
tuigdo de praticas sociais espaciais que pudessem se contrapor ao capi-
tal”.

Nesta perspectiva, o espaco ¢ compreendido como “[...] recepta-
culo vazio e inerte, como espago geométrico, euclidiano que seria ocu-
pado por corpos e objetos, sendo completamente inteligivel, transpa-
rente, objetivo, neutro e, portanto, imutavel e definitivo” (Katuta, 2021,
p. 199). Esta concepgdo, fundada no neopositivismo, de acordo com
Camargo e Reis Jr (2007, p. 90), ao reverenciar a fisica como modelo,
adota um viés matematizante. Assim, o padrao de cientificidade passa
a ser a verificabilidade e a mensuragdo, pressupostos metodologicos da
fisica no contexto da ciéncia moderna do século XVIII.
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Nesta perspectiva, o espaco, os mapas ¢ a cartografia sdo compre-
endidos como elementos dados, imutaveis, neutros, universais, o que
dispensa e/ou torna desnecessarias reflexdes de ordem onto-epistémicas
devido a perspectiva universalizante de tais elementos. Essa logica ho-
mogeneizadora e excludente dificulta pensar e compreender os mapas
em sua diversidade de produgao, ou seja, como resultantes de processos
historicos dos mais diferentes grupos humanos em diversas espago-tem-
poralidades.

As tradi¢des hegemonicas de pensamento fundadas no neopositi-
vismo, ndo raro, aplicaram classificagdes excludentes, por considera-
rem algumas representagdes espaciais como pré-mapas, etno-mapas,
como se existisse “O mapa” — largamente utilizado nos livros didaticos
e aulas de geografia, produzido pela tradi¢ao eurocentrada e outras re-
presentagdes —que, a partir desta perspectiva, sdo consideradas rudi-
mentares ou “quase” mapas. Eis o modus operandi do pensamento mo-
derno colonial, cujos fundamentos expressam e, ao mesmo tempo, for-
talecem posturas excludentes que desconsideram como mapas as repre-
sentacdes espaciais produzidas pelos mais diversos grupos humanos ao
longo do tempo.

As posturas epistemoldgicas e ético politicas derivadas dos enten-
dimentos que classificam saberes que nao atendem aos ideais de cienti-
ficidade modernos — valoriza¢do do mensuravel, do absoluto, das regu-
laridades, do movimento ciclico, das leis gerais e da abstragdo —
(Katuta, 2004), como etno conhecimento ¢ ci€ncia, ocultam que a tra-
dicao cientifica universalizada também seja étnica, em razao da sua ter-
ritorialidade eurocentrada que, ao absolutizar o conhecimento cientifico
moderno, como sendo o unico que preenche os requisitos de cientifici-
dade criados por essa mesma tradi¢do, promove o “[...] ocultamento do
lugar particular de sua produgdo e enunciacao (europeu, patriarcal, ma-
chista, cristdo, racista, capitalista, entre outros), transformando-o em
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um universal desterritorializado” (Castro-Gomez, 2005, apud Katuta,
2020Db, p. 548).

Essa postura epistémica e ontologica opera a partir de uma dupla
logica: rompe com a espago temporalidade dos fendmenos, condi¢do
para a promogao da universalizagdo de uma unica possibilidade de com-
preensdo, leitura e organizacdo socioespacial — capitalista —, ocultando
a genealogia dos fendmenos, bem como os interesses dos diferentes
grupos e/ou classes sociais em relacdo aos modos de estar € ser no
mundo. O conceito de hybris do ponto zero, explicado por Castro-Go-
mez (2005) auxilia a evidenciar este processo.

O autor (/dem) refere-se a compreensao em que um observador do
mundo social se coloca em uma posi¢do neutra de observagdo que, por
sua vez, ndo pode ser observada de nenhum ponto. Esse observador hi-
potético teria a capacidade de adotar uma visdo soberana sobre o
mundo, cujo poder reside precisamente no fato de ndo poder ser obser-
vada e nem representada. Os habitantes desse "ponto zero" (cientistas e
filosofos iluministas) acreditam que podem adquirir uma perspectiva
sobre a qual ndo ¢é possivel adotar nenhum outro ponto de vista — seu
fundamento: a crenca na neutralidade cientifica. Essa pretensdo remete
a imagem teoldgica de um Deus onisciente (que observa sem ser obser-
vado) e ao panodptico foucaultiano, exemplificando claramente a hybris
do pensamento iluminista. Neste sentido:

A hybris supde entdo o desconhecimento da espa-
cialidade e ¢ por isso, um sindonimo de arrogancia
e desmesura. Ao pretender carecer de um lugar de
enunciacdo e traducdo, os pensadores privilegia-
dos da Nova Granada seriam culpados do pecado
da hybris. Um pecado que logo, no século XIX,
seria institucionalizado no projeto de Estado na-
¢do dos grupos hegemoénicos. (Castro-Goémez,
2005, p. 18-19).
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Nao por acaso, esta € a visdo da ciéncia e dos mapas modernos,
horizonte cognitivo da burguesia ascendente no século XVIII, que con-
siderava o conhecimento cientifico moderno o estagio final de evolugdo
da humanidade (Santos, apud Katuta, 2004, p. 79). A titulo de exemplo,
a imagem proporcionada pelo planisfério ¢ didatica, pois coloca o ob-
servador em uma localizagdo externa a ele, representando o mundo em
uma escala reduzida que permite a observacdo simultanea de todos os
continentes — vVisdo essa necessaria para os que querem dominar os “re-
cursos” naturais € humanos, bem como seus territorios de vida.

Este posicionamento onisciente dispensa os conhecimentos produ-
zidos em escalas grandes com maior detalhamento dos fenomenos, fun-
damentais para aqueles que vivem e re-existem nos territdrios. Nesta
mesma perspectiva, Harley (2009, p. 6) também evidencia a op¢ao do
Ocidente capitalista pela métrica euclidiana:

A redescoberta do sistema de coordenadas geo-
graficas de Ptolomeu no século XV foi também
um evento cartografico crucial, que privilegiou
uma “‘sintaxe euclidiana” como estruturadora do
controle territorial europeu. [...] a natureza grafica
dos mapas permitia a seus usuarios imperiais um
poder arbitrario, facilmente dissociado das res-
ponsabilidades sociais e suas consequéncias. O
espaco podia ser dividido sobre o papel. Assim, o
Papa Alexandre VI delimitou as possessdes por-
tuguesas e espanholas no Novo Mundo (Grifo
Nnosso).

Tendo em vista o exposto, fica evidente a aceitagdo por parte sig-
nificativa dos pesquisadores da cartografia escolar, sobretudo os da tra-
dicao piagetiana, da concepcao de espago moderna, neutra e despoliti-
zada a que se refere Lefebvre (2006). A perspectiva dos pesquisadores
da referida tradi¢@o, o espago cartesiano-kantiano € axiomatico — evi-
dente, incontestavel, inquestionavel.
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Jean Piaget e Bérbel Inhelder também assumem essa mesma con-
cepedo de espago, em seus estudos sistematizados no livro intitulado La
représentation de [’espace chez I’enfant (1948), traduzido e editado no
Brasil em 1993, 45 anos depois com o titulo “A representacdo do espaco
na crianga”, momento em que esta tomando corpo a area de pesquisa da
Cartografia para criangas ¢ escolares, capitaneada principalmente pelas
pesquisas vinculadas as professoras Livia de Oliveira ¢ Maria Elena
Ramos Simielli, respectivamente da Universidade Estadual Paulista Ju-
lio de Mesquita Filho, UNESP/Campus Rio Claro e da Universidade de
Sao Paulo (USP).

E importante destacar que a perspectiva de ambas em relacio a
cartografia e aos mapas ¢ bastante distinta. Os estudos de Livia de Oli-
veira sdo marcadamente atravessados pela compreensdo piagetiana’,
portanto, voltados ao desenvolvimento. A abordagem de Maria E. R.
Simielli® estd voltada a0 mapa como meio de comunicagdo, linguagem
que possui alfabeto proprio, enfatizando a aprendizagem dos contetidos
da geografia escolar, portanto, também aqueles da area da cartografia
escolar.

Um pouco anterior a este momento, nos anos 1980, o movimento
de critica a geografia toma corpo tendo como referéncia tedrico meto-
dologica as obras de Karl Marx e Friederich Engels e outros geografos
marxistas. Na Franga, o principal exponente da area, cuja obra reverbe-
rou fortemente no Brasil foi Yves Lacoste. E neste momento de reno-
vagao critica das analises geograficas a partir de matrizes teorico meto-
dologicas, a maioria fundada no marxismo, que a concepgao cartesiana-
kantiana de espago ¢ interrogada, abrindo campo para a adogdo de con-
cepgoes onde o espaco € compreendido dialeticamente como expressao
e produtor dos arranjos espaciais.

3 Ver sua tese de doutorado intitulada Estudo Metodologico € Cognitivo do mapa (1978).
¢ Ver sua tese de doutorado intitulada O mapa como meio de comunicagdo: implicagdes
no ensino da Geografia no primeiro grau, 1987.
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Moreira (2001) constatou que na renovacao da geografia brasileira
ocorreu certa auséncia de debate em torno da cartografia, tema este
inexplicavelmente pouco explorado nas analises. Neste mesmo sentido,
Fonseca (2004) em sua tese de doutoramento, aponta a rigidez da car-
tografia face a uma geografia que se transforma, fendmeno este que de-
nomina de inflexibilidade do espaco cartografico, dado que os estudos
investem nas relagdes entre Cartografia e Pedagogia, evitando estabe-
lecer conexdes e reflexdes entre Cartografia e Geografia - Cartografia
geografica.

Para a autora, foi estabelecido a partir desta perspectiva, uma cul-
tura dentro da producdo académica da Geografia que, sob esse para-
digma, fortalecido sobretudo pelas abordagens piagetianas, valorizou
mais “o0 como se ensina” em detrimento “do que se ensina” — contetdos.
Essa abordagem da cartografia escolar esta presente em grande parte
nos PCNs e na BNCC, apesar deste ultimo documento ter reduzido sua
€nfase em comparacao ao primeiro.

Conforme a analise critica da BNCC realizada por Simielli (2016,
p. 1), a cartografia geografica apresentada esta mal definida. Apesar de
haver uma dimensao formativa intitulada “Linguagens ¢ Mundo”, que
se refere as multiplas linguagens — um aspecto inicialmente positivo —
essa abordagem resulta em prejuizos na formacdo cartografica dos es-
tudantes.

A opgao dos autores da BNCC pelo pensamento espacial, priori-
zando o desenvolvimento em detrimento da aprendizagem secundari-
zou a linguagem e os conteudos inerentes a cartografia geografica, fun-
damentais para a compreensao dos arranjos espaciais:

Neste contexto, a Cartografia Geografica, que
emergiu no Brasil nas décadas de 1970 e 1980,
perde espago e oportunidade de se firmar como
parte importante na Geografia. Os mapas nos per-
mitem ter dominio espacial e fazer a sintese dos
fendmenos que ocorrem num determinado es-
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paco. No nosso dia a dia, podemos fazer a leitura
do espago por meio de diferentes informagdes ¢ a
Cartografia Geografica nos auxilia a representar
estas informagdes através de mapas de turismo,
mapas de planejamento, mapas rodoviarios, ma-
pas de minerais e mapas geologicos, dentre ou-
tros. (Simielli, 2016, p. 2).

As afirmagoes de Simielli (2016) apontam para a compreensdo do
mapa como instrumento que auxilia no dominio espacial e que permite
fazer sinteses dos fendmenos que ocorrem nos diferentes territorios,
condicdo para analise geografica e a compreensao dos arranjos espaci-
ais. Somado a este entendimento, ¢ importante destacar que a autora
compreende que a cartografia geografica compde repertorio relevante
da Geografia, visto que muitos fendmenos e processos ganham inteligi-
bilidade ao serem apresentados em mapas, constituindo ferramenta es-
sencial para as andlises geograficas.

Desde a sua tese de doutorado, a autora tem abordado a cartografia
escolar e,-consequentemente, 0s mapas, na perspectiva da aprendiza-
gem dos conteudos para a compreensao da realidade. Eis a diferenca de
pensar a area nesta perspectiva, em contraposi¢cdo a visdo piagetiana
que a compreende enquanto desenvolvimento, enfatizando a proposigao
de metodologias da cartografia em si, desconsiderando que esta compoe
a linguagem-repertorio para a apreensdo, compreensao e leitura dos ar-
ranjos espaciais.

Tendo em vista o exposto, tanto a auséncia de debates em torno da
cartografia no contexto do movimento de renovagdo, conhecido gene-
ralizadamente como geografia critica, quanto a permanéncia de uma
tradi¢do da cartografia escolar atrelada as prescrigdes vinculadas as me-
todologias de ensino, a formatagdo/treinamento dos professores e pro-
dugdo de materiais didaticos in abstracto foram fortalecidas pela impo-
sicdo inerente as politicas educacionais neoliberais desde os anos 1990
até o momento. Por isso, € preciso compreender a area de pesquisa car-
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tografia para escolares, seus avangos, desafios e estancamentos no con-
texto das politicas ptblicas educacionais neoliberais que reverberaram
fortemente na geografia escolar, dada as prescrigdes curriculares e con-
troles estabelecidos, dentre os quais destacam-se a producdo de livros
didaticos e as avaliagdes em larga escala atreladas aos curriculos im-
postos.

A imposicao de curriculos prescritivos inicialmente com os PCN
que promoveram o fortalecimento da fenomenologia e, atualmente,
com a BNCC, fundada na geografia pragmatica, tendo em vista a defesa
do pensamento espacial, levaram a geografia ensinada a um estanca-
mento do movimento de critica fundado no materialismo histérico-dia-
1ético iniciado nos anos 1980, portanto, a um recrudescimento da matriz
neopositivista, necessaria ao processo de ideologizacdo que auxilia no
fortalecimento do capitalismo no contexto da acumulagio flexivel’ e da
acumulagdo por espoliagdo®, inerentes ao projeto de Brasil das classes
hegemonicas.

Este movimento tem intensificado o processo de mercantilizagio e
financeirizagdo da educag@o, ampliando o rol de produtos e servigos
educacionais; precarizado o trabalho docente — fortalecendo receitua-
rios a serem seguidos —; interditado a constru¢do do pensamento critico
voltado a autonomia e a emancipacao dos sujeitos; ampliado a formagao
de trabalhadores da educacgdo submissos, entre outros processos que au-
xiliam a amplificar as desigualdades sociais, a eliminar os diferentes
modos de existir inerentes aos povos originarios ¢ Povos ¢ Comunida-
des Tradicionais (PCTs), fortalecendo assim o capital na sua atual face.

7 Demanda por flexibilizagdo em diversos &mbitos: do proprio trabalho e seus processos,
passando pelos mercados, produtos e padrdes de consumo, gerando desemprego estru-
tural e precarizacdo do trabalho. (Harvey, 1993).

8 Ou acumulagdo por desapropriagdo: intensificagdo € centralizagdo da riqueza e do poder
nas maos de poucos, desapropriagdo das entidades publicas e dos grupos comunais de
seus recursos ou Terras, levando ao cercamento dos bens comuns, fortalecendo pro-
cessos de financeirizagdo, da globalizagdo excludente, das politicas neoliberais. (Har-
vey, 1993).
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Considerando o contexto brevemente esbogado, podemos chegar a
algumas sinteses em relagdo a cartografia escolar:

- Compunha e ainda compoe o conjunto de conhecimentos abor-
dados no ensino dos contetidos da geografia escolar da educacdo basica
no Brasil, possuindo um “nticleo duro” que ha mais de dois séculos per-
manece na producdo didatica’ (Localizagdo e Orienta¢do; Escala; Co-
ordenadas e Linhas Imaginarias; Representagcdes Cartograficas (bidi-
mensionais e tridimensionis) (Boligian, 2010);

- No século XIX, foram os compéndios e os livros didaticos que
asseguraram a legitimacdo e permanéncia dos contetidos da cartografia,
mais detalhados nestes materiais do que nos curriculos da época (Boli-
gian, 2010);

- E foco de reflexdes, debates e investigacoes desde 1930, conso-
lidando-se como area de pesquisa 65 anos depois, nos anos de 1995
(Archela, 2000) — o fazer pedagdgico e seus desdobramentos foram a
condigdo para a efetivacdo da reflexdo, debate e proposi¢des, por isso,
a relevancia das praxis pedagogicas que se realizam na sala de aula;

- Perdeu destaque na BNCC em relagdo aos PCNs, que marcou o
auge das proposicoes pedagdgicas vinculadas a area;

- Sofreu forte influéncia do neopositivismo, dada a ascensdo da
concepgdo cartesiana-kantiana de espago, sobretudo pelas pesquisas de
matriz piagetiana que enfatizaram o desenvolvimento em detrimento da
aprendizagem,;

- Ainda permanece a historica demanda por debates e reflexdes da
cartografia geografica no contexto da cartografia para escolares vincu-
lada a compreensao critica dos arranjos espaciais, apontada por Moreira
(2001), Fonseca (2004) e Simielli (2016) que merece atengao dos pes-
quisadores por indicarem potenciais linhas de pesquisa que demandam
também de reflexdes de ordem onto epistémica para se efetivarem.

 Com isso ndo estou querendo dizer que tais contetidos ndo sejam importantes.
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Outro elemento a ser destacado ¢ que, apesar das teorias criticas
serem amplamente utilizadas nas analises geograficas desde os anos
1980, o controle dos curriculos efetivados em nivel nacional e nas uni-
dades da federacgao desde os anos 1980, interditou a adogao e efetivagao
destas. Assim, a produ¢do, implementacao, o debate e aprimoramento
de curriculos fundamentados nas analises criticas elaboradas pelos di-
versos coletivos, dentre as quais podemos citar a pedagogia histérico
critica, fundada na teoria historico-cultural e a pedagogia freiriana que
amplia o campo da educagdo popular'®, sofreram interdi¢des e descon-
tinuidades.

Neste contexto, com a imposigao das politicas neoliberais no Bra-
sil, muitas propostas foram engavetadas ¢ seus coletivos sofreram in-
terdigdes e/ou descontinuidades. Para estas concepc¢des educacionais
criticas, os contetdos ndo sdo neutros, ao contrario do que defende o
ideario moderno liberal e, atualmente, neoliberal. Por isso, disputam os
contetidos escolares juntamente com os conceitos cientificos, elementos
chave para a compreensdo critica do mundo (leitura de mundo). Tais
matrizes posicionam politica e criticamente os papéis da escola, dos
componentes curriculares, da pratica pedagogica docente, da geografia
e cartografia ensinadas.

1 Indico como iniciativas de curriculos elaborados desde as bases em uma perspectiva da educagio
critica que influenciaram fortemente iniciativas de outros municipios no pais, expressao da demo-
cratizagdo das instituigdes e redes educacionais e que fortaleceram a reflexao de coletivos sobre a
educagdo, as escolas e processos educativos voltados a autonomia e emancipagdo: a Proposta Pe-
dagogica da geografia de base marxista da Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagogicas
(CENP/SP, 1988), o Programa Escola Plural: direito a ter direitos da prefeitura municipal de Belo
Horizonte (1988), o Projeto Politico-Pedagégico da Escola Cabana da prefeitura municipal de Be-
1ém/Pa na area de educacdo infantil (1997), o Projeto Raizes e Asas (1993/1998) do CENPEC
(Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitaria) efetivado na gestdo
de Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal de Educacdo em Sdo Paulo. Tais curriculos e
outros tantos produzidos em escala municipal desde os anos 1980 até a atualidade, a exemplo da
Proposta Pedagogica do municipio de Presidente Prudente/SP, fundada na pedagogia histérico cri-
tica foram e tém sido interditados pelas politicas neoliberais. Investigagdes sobre os curriculos
indicados sdo necessarias para evidenciar o efeito nefasto das politicas neoliberais na educagao
que provocam o que tem sido denominado mundialmente como Apagio Pedagdgico Global
(Katuta, 2020).
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Em uma sociedade amplamente desigual, onde as classes sociais
e/ou os diferentes grupos possuem projetos de Brasil, de planeta e de
vida muito distintos, as matrizes criticas disputaram e ainda disputam
Projetos Politicos Pedagogicos voltados a producdo de racionalidades
que visam a transformagao social.

Muitos municipios e unidades da federagdo que adotaram nos anos
1980 em diante a teoria historico-cultural em seus curriculos, a exemplo
do estado do Parana, estdo sofrendo interdi¢des pela imposi¢do que se
estabeleceu para forjar a adogdao dos PCN e, atualmente, com maior
forca a BNCC. Neste contexto, observa-se um descompasso entre a pro-
ducdo académica da area e o que vem sendo proposto na Educacéo Ba-
sica em termos curriculares no ensino da geografia, portanto, na carto-
grafia escolar. Afinal de contas, a énfase em competéncias e habilidades
focadas no “aprender a aprender”, no desenvolvimento em detrimento
da aprendizagem critica dos contetidos e conceitos, na educagao para o
mundo do trabalho, em um contexto de precarizagdo e eliminagdo de
direitos a vida digna, evidencia a necessaria ruptura com as politicas
educacionais neoliberais para os posicionados no campo popular que
possuem projetos emancipatorios.

Tendo em vista o exposto, no item que segue, defendo que, o
avanco das pesquisas e reflexdes em torno da cartografia escolar pode
estar atrelado a geografia escolar voltada a um projeto democratico e
popular de Brasil, tema do X Fala professor (a)!, ocorrido em Fortaleza
entre os dias 17 a 22 de julho de 2023. E possivel e preciso, portanto,
compreender o ensino da geografia e a cartografia escolar no tensiona-
mento e nas disputas por projetos societarios que defendem a dignidade
das vidas.
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E PRECISO ESTAR ATENTO E FORTE: ENSINO DE
GEOGRAFIA E A CARTOGRAFIA ESCOLAR EM
DEFESA DE UM PROJETO DEMOCRATICO E
POPULAR DE BRASIL

O titulo do presente item traz o tema do encontro nacional Fala
professor(a)! pois entendo que precisamos estar atentos e fortes na de-
fesa de curriculos criticos voltados a um projeto democratico e popular
de Brasil. Como ja defendia a campanha da Associagdo Nacional de
Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) de 2016: Aqui ja tem
curriculo: o que criamos na escola! Esta campanha foi organizada pela
entidade para evidenciar que as escolas ja possuiam curriculos, denun-
ciando dessa maneira, o retrocesso da educacdo brasileira tendo em
vista a imposi¢do da BNCC no contexto das reformas educacionais ne-
oliberais defendidas pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC),
aparelhado pelo empresariado dos mais diferentes setores. Para a enti-
dade, curriculo é mais que lista de contetidos, ¢ diversidade, € criagdo,
¢ vida nas escolas.

Profissionais da educag@o, juntamente com movimentos sociais
e/ou grupos organizados tém defendido historicamente suas proposi-
¢oes educacionais e curriculares desde as bases populares com muito
compromisso politico e estratégias de enfrentamentos, apesar das inter-
di¢des promovidas pelo MEC e pelas Secretarias Estaduais € Munici-
pais de Educac¢do que foram cooptadas pelo Todos pela educacdo (TPE)
e pelo Movimento pela Base'!, por meio de suas entidades representa-

' Em sua pagina, o TPE se identifica como organizagdo da sociedade civil voltada a
mudanga da qualidade da Educagdo Basica no Brasil, ja o segundo, se apresenta como
uma rede ndo governamental e apartidaria de pessoas e instituicdes que, desde 2013, se
dedica a apoiar e monitorar a construcao e a implementacdo de qualidade da BNCC e
do Novo Ensino Médio. Constituem, na verdade, uma ampla frente empresarial que
retne representantes do capital produtivo, agrario e financeiro que possuem forte inte-
resse no controle da educagao brasileira, por isso, estrategicamente cooptaram o Consed
e a Undime.
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tivas — Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Un-
dime) e Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed). Esta
frente neoliberal tem atuado na desmobilizagdo de muitos coletivos que
tém proposto curriculos voltados & emancipa¢do e autonomia, se con-
trapondo as politicas voltadas a mercantilizagdo, financeirizacdo e su-
balternizacdo das classes populares e grupos oprimidos.

E preciso estarmos atentos e fortes pois a educago desde as bases
populares, tecida historicamente neste pais a partir dos anos 1940'? ndo
desapareceu, continua sua caminhada nas lutas por politicas educacio-
nais voltadas a autonomia e emancipa¢ao. Como afirmam os teoricos
da educacdo do campo Miguel Arroyo (2015) e Roseli Salete Caldart
(2011), com a democratizacdo da escola, houve mudanga das classes e
grupos sociais que a acessam, o que demanda a transformagao do seu
contetido ¢ forma. Evidenciam com esta defesa que a educagdo ndo ¢
neutra e que constitui importante instrumento de compreensao critica
do mundo, condi¢do para a constru¢do de um projeto popular de pais e
da democracia participativa.

Os grupos populares ¢ movimentos sociais organizados nos seus
territorios de vidas e lutas teceram ao longo desses mais de 80 anos
pedagogias criticas populares, disputaram e disputam leis e resolucdes
que materializaram um conjunto de escolas e experiéncias educacionais
que ¢ preciso conhecer, retomar e fortalecer.

Constituem materializagdo dessas lutas as Resolugdes: CEB 1/99
que fixa as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indi-
genas; CNE/CEB 1/2002 que institui as Diretrizes Operacionais para a
Educacédo Basica nas Escolas do Campo ¢ a CNE/CEB 8/2012 que de-
fine as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagido Escolar Qui-
lombola na Educa¢@o Basica. Por meio das resolugdes elencadas, povos

12 Coletivos voltados a educagio libertadora e democratica atuam no pais ha pouco mais
de 80 anos, dentre eles podemos citar: o movimento da educagio de base (1940), o
movimento de educagio popular (1950) que tem no professor Paulo Freire sua principal
referéncia e os defensores da pedagogia historico critica (1980).
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indigenas, do campo (agricultura familiar e dos territorios de luta pela
reforma agraria — acampamentos ¢ assentamentos —) e quilombolas rei-
vindicam escolas voltadas a defesa dos seus modos de existéncia e de
projetos de pais, a fim de que possam viver em seus territorios de vida
e de lutas.

Essas resolugdes amparam a criag@o de escolas, curriculos e proje-
tos politicos pedagogicos que constituem o que de mais avangado temos
em termos de educagdo democratica e popular. Estas escolas, a partir
das militancias que nelas atuam tém resistido aos ataques neoliberais e
estdo, com muita luta e estratégias de articulagdo, tecendo experiéncias
educacionais por meio das quais criam novos modelos de instituigdes
escolares com as quais nos, educadores e educadoras da geografia te-
mos muito o que co-laborar e aprender.

A re-existéncia dos sujeitos dos campos, das aguas e das florestas
depende do conhecimento e compreensdo dos seus territorios, muitos
ancestralmente ocupados. E neste contexto que entendem a importancia
das escolas, cuja territorializagdo fortalece seus modos de vida e pode,
dependendo de sua organizagdo pedagogica, fornecer instrumentos de
leitura critica do mundo, essenciais para romper com os processos de
ideologizacdo inerentes as escolas e curriculos pensados e impostos pe-
los grupos sociais hegemdnicos. Assim, algumas tradi¢cdes se manifes-
tam:

“A escola que a gente quer ¢ a escola do prazer,
aquela que a gente pode vir todos os dias e nunca
sinta vontade de ir embora. Nao queremos uma es-
cola que s6 tenha mais cadeiras, quadro-negro e
giz, mas uma escola da experiéncia, da convivén-
cia e da clareza” (Creuza Kraho, in MEC, 1998, p.
53); “Ai eu penso numa escola-maloca, voltada
para a realidade da vida e da situagcdo da comuni-
dade. No livro didatico, ao invés de uma escola de
colarinho, teria um indio pescando” (Higino
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Tuyuca, in MEC, 1998, p. 26); (Monte, 2000, p.
127).

E importante destacar que, em cada unidade da federagio e em seus
diferentes ecossistemas, estas escolas, suas comunidades, educadores e
educadoras re-existem, ou seja, reinventam suas existéncias, bem como,
as escolas presentes em seus territorios, nao raro, expressoes territoriais
das lutas historicamente organizadas. Nas cidades, sobretudo nas areas
periferizadas também verificamos a existéncia de instituicdes escolares
nas quais atuam muitos profissionais da educag@o que se constituem em
intelectuais organicos da classe trabalhadora, militando por uma educa-
¢do de base popular.

Em geral, s@o nesses territorios dos campos, das florestas, das
aguas e das cidades que verificamos demandas por educagdo popular e
inspiradoras experiéncias de reinvenc¢do das escolas, dos seus Projetos
Politico Pedagogicos (PPPs), do ensino da geografia que demanda car-
tografias escolares outras, vinculadas a compreensdo dos seus territo-
rios de vida para as re-existéncias desses povos'®. Importante destacar
que estas escolas e profissionais constituem exce¢do a regra pelo alto
grau de envolvimento da comunidade escolar com os processos educa-
tivos. Por isso, ha que encontra-los, com eles co-laborar, coabitar e
aprender.

No nosso caso, como professores de geografia conhecer e compre-
ender seus territorios de vida e de luta, a fim de estabelecer recortes
acerca dos conteudos e dos conceitos socialmente relevantes e necessa-
rios a compreensao critica dos arranjos espaciais para que possam com-
preender-se como produtores de espacos e sobretudo, compreender a
logica da produgdo dos arranjos espaciais. Para tanto, a cartografia es-
colar se mostra como importante linguagem-ferramenta sem a qual, a
apreensdo, compreensdo, reflexdo e debate sobre os territorios pratica-

13 Um exemplo importante é o trabalho do educador Wellington Fernandes que, em 2015,
idealizou o Quebrada Maps. Ver em: https://quebradamaps.wordpress.com.
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dos, sintese de multiplas determinagdes, dificilmente pode se efetivar.
Importante destacar que esta perspectiva de ensino de geografia rompe
com a concepgao cartesiana-kantiana de espaco, compreendendo-o em
uma perspectiva dialética, entendido como produto e produtor politico
¢ material das sociedades (Lefebvre, 2006):

[...] o autor [Lefebre] defende a necessidade de
uma ciéncia do espaco social, para que as pessoas
possam compreender a légica de sua (re)producdo
e construir capacidades criativas ¢ estratégias para
sua transformacgdo. Eis, a meu ver, um dos objeti-
vos pedagodgicos do ensino de geografia e da car-
tografia escolar: auxiliar na compreensdo da 16-
gica da produgdo dos espagos sociais para auxiliar
no movimento coletivo de constru¢do de espacos
do bem viver ¢ da dignidade, como defendem ha
séculos os povos originarios e os movimentos do
campo popular no Brasil (Katuta, 2021, p. 199;
grifo nosso).

Observem que, se o espago ¢ algo dado, abstraido das relagdes so-
ciais, portanto, um receptaculo vazio e inerte, como na concepgao geo-
métrica euclidiana, sendo objetivo, neutro, imutavel e definitivo, ocu-
pado por corpos e objetos, a serem classificados e descritos, como na
geografia ensinada da tradi¢do classica, a cartografia escolar fica res-
trita as pautas tradicionalmente pesquisadas e indicadas na primeira
parte de minha reflexdo: representacdo do espago, metodologias de en-
sino, tecnologia e produgdo de materiais didaticos cartograficos e for-
macdo de professores e curriculo. Com isso, ndo estou querendo dizer
que estes temas ndo sejam importantes. Possuem relevancia, mas temos
que avangar em uma perspectiva critica da cartografia escolar.

Assim, se compreendemos o espaco em uma perspectiva da dialé-
tica lefebvriana como produto e produtor politico e material das socie-
dades em diferentes espago-temporalidades, somos obrigados a assumir
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a existéncia de um amplo e diverso conjunto de espagos, mapas e ma-
peadores, desde os primordios da existéncia dos grupos humanos, o que
nos impde reflexdes de cunho onto epistémico, isso porque:

[...] o espaco ndo ¢ uma evidéncia ou algo dado, ¢
produto e produz relagdes sociais, influenciando e
sendo expressdo das relacdes de produgdo. No
contexto do processo de mercantilizacdo, sob a
égide do modo capitalista de producéo, o habitar
— ato de apropriagdo e criagdo coletiva e comuni-
taria de espagos, da lugar ao habitat que, sob o
fundamento da terra como valor de troca, por-
tanto, como mercadoria, constitui o espaco abs-
trato, destituido de contetidos, marcas e significa-
dos coletivamente construidos, dado que se confi-
gura a partir da externalidade da racionalidade da
acumulacao, assentada nas politicas de desenvol-
vimento do, para e pelo capital. O espaco expressa
as marcas das transformacgoes das relagdes sociais
de produgdo (Katuta, 2021, p. 204).

A titulo de exemplo, podemos tomar o conceito de floresta do povo
tukano Ye’pamahsa, ensinado pelo prof. Dr. Jodo Paulo Lima Barreto
(Jodo Paulo Tukano), antropologo e professor da Universidade Federal
do Amazonas, em dialogo no curso que fiz de Saberes Ancestrais, ocor-
rido no primeiro semestre de 2022. Para ele, floresta constitui um con-
junto relacional composto por encantados, vento, terra, 4gua, vegetacao
¢ todos os seres que nela habitam, inclusive os humanos. Verifica-se
que esta concepgdo, vinculada a particularidade dos territorios € orien-
tada por uma ontologia e epistemologia relacionais, sendo o ser floresta
resultante do movimento de confluéncia entre os varios entes que a
compdem naquele espaco tempo, para esse povo em especifico.

Logo, para a nossa tradi¢cdo ndo indigena - moderno capitalista -,
floresta é definida em abstrato como um denso conjunto de arvores que
cobre uma vasta extensdo de terra, o que permite que, em um mapa de
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florestas sejam inseridas, por exemplo, areas de monocultivo de pinus,
as quais denominamos de reflorestamento.

Retomemos a concepgao de floresta indicada pelo prof. Jodo Paulo
Tukano que impde questdes de natureza onto epistémica para a carto-
grafia escolar. Se tivéssemos como tarefa em sala de aula o ato de car-
tografar a floresta na perspectiva do povo Ye’pamahsa, como poderia-
mos produzir esta cartografia? Quais entes e relacdes comporiam a flo-
resta onde habita esse povo € como a representariamos nesse movi-
mento? Certamente ela seria antecedida por reflexdes e acordos com o
coletivo por meio dos quais discutiriamos e decidiriamos coletivamente
e sempre a partir da perspectiva dos povos originarios. Por isso: a ela-
boragdo seria com eles e ndo para eles.

Também, veriamos emergir no processo problematicas vinculadas
a essa visdo cosmopolitica de conhecimento, o que demandaria capaci-
dades coletivas de criagdo imagética dos mapeadores. Assim, teriamos
que romper com a sintaxe da cartografia classica optando por formas
outras de sistematizagdo grafica e cartografica, dentre outras questoes
que, via de regra, aparecem nos processos de cartografia social.

Com este exemplo, minha intencdo foi evidenciar que as concep-
¢Oes de espaco ndo sdo neutras, constituem expressao de todo um pro-
cesso civilizador, por isso, a mudanga na concepgao de espaco — do car-
tesiano-kantiano para o espaco social (relacional) —, necessariamente
reverbera na forma-conteudo da cartografia escolar. Neste contexto de
assun¢do de diferentes modos de estar e ser no mundo — geo-grafias,
constituem-se demandas por reflexdes de ordem onto epistémica para a
cartografia escolar, politizando-a.

Carlos (2020, p. 361) explicita o significado do processo de abs-
tragdo, inerente a concepgdo cartesiana-kantiana de espaco nos aler-
tando quanto aos seus desdobramentos:

O processo de abstrag@o ¢ o movimento da perda
dos seus contetidos sob a logica e racionalidade da
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acumulagdo assentada nas politicas de cresci-
mento. O caminho € a constituigdo da homogenei-
dade. A homogeneidade do espago corresponde as
vontades e estratégias unitarias, logicas sistemati-
zadas, representagdes redutoras, impostas de cima
para baixo [e de fora para dentro]. Ao mesmo
tempo em que tende a um codigo unico, para um
sistema absoluto que se refere aquele do valor de
troca, se acentuam as diferengas do povoamento
causando mal estar (Grifo nosso).

Eis o desafio da geografia e cartografia escolares: reconhecer a di-
versidade de modos de estar e ser no mundo dos diferentes povos, o que
pressupde mudanca em sua concepgo de espago.

O entendimento na escala 1x1 pressupde o estabelecimento de ana-
lises multiescalares, dado o contexto da globalizagdo excludente. Por
isso, escolas ocupadas pelos diferentes povos demandam por contetidos
e conceitos, cujas teorias explicativas foram tecidas a partir de matrizes
tedrico metodologicas que auxiliam na compreensao critica das contra-
di¢des inerentes as sociedades de capitalismo dependente, como no
caso de nosso pais.

E neste contexto que essas escolas demandam por teorias educaci-
onais criticas que possibilitam os profissionais que nelas atuam tecer
suas praticas pedagogicas voltadas a compreensdo dos mais diversos
arranjos espaciais. Para tanto, conhecer os territorios de vida dos edu-
candos e educandas, seus modos de existéncia é condig¢do para estabe-
lecer recortes ¢ selecdo dos contetidos e conceitos socialmente relevan-
tes que os auxiliem a saberem-se, condigdo para a atuagdo militante. No
caso do ensino da geografia: a compreenderem os arranjos espaciais nos
quais vivem em multiplas escalas, desde a local até a planetaria. Tendo
em vista o exposto, € importante questionarmos:

- Como pode um pais de dimensdes continentais como o Brasil,
com sua distribuicdo geografica norte-sul e leste-oeste no planeta, com
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os diversos povos que habitam os mais diferentes ecossistemas possuir
um Unico curriculo, imposto por uma liga de empresarios e seus asse-
clas?

- A que serve essa geografia escolar imposta desde fora, de cima
para baixo que desconsidera as particularidades dos territorios de vida
dos estudantes brasileiros, condi¢do para sua agdo transformadora do
mundo?

- E possivel pensar em outras cartografias escolares para os curri-
culos produzidos desde os de baixo e/ou desde as bases populares?

Encerro este item defendendo a necessidade de nos aproximarmos
dos movimentos e dos grupos sociais organizados e de suas escolas que
demandam pedagogias criticas, o que constitui um grande desafio para
a geografia e cartografias escolares.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta reflexdo, indiquei que a concepgdo cartesiana-kantiana de
espaco inerente a amplos segmentos da cartografia escolar, sobretudo
os de base piagetiana, somado ao siléncio de boa parte da tradi¢do da
geografia critica influenciaram fortemente a producao da area, colabo-
rando com a sua despolitizagdo. No atual contexto, o refluxo das pes-
quisas ¢ a perda de espago da Cartografia escolar na BNCC exige aten-
¢do e indica uma necessaria mudanca de rumos, se o horizonte ético
politico de nossa atuagdo estiver assentado, como defende o Exército
Zapatista de Libertagdo Nacional, em um mundo onde caibam muitos
mundos.

Ao longo do nosso trabalho, vemos cada vez mais os Projetos Po-
litico Pedagogicos das escolas dos campos, das aguas e das florestas
fundamentarem suas estratégias de trabalho educativo, tendo como re-
feréncia os modos de existéncia dos sujeitos nos territorios. Afinal, da
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re-existéncia das comunidades nos territorios depende a permanéncia
da escola e esta instituicdo, certamente, tem auxiliado muitas delas nos
processos de contraposi¢ao as continuas ameagas de expulsao, defen-
dendo suas geo-grafias. Ndo por acaso, 0 Movimento dos Trabalhado-
res Rurais Sem Terra (MST) tem organizado e fortalecido a campanha
intitulada “Escola é vida na Comunidade”.

A permanéncia e amplia¢ao dos contetidos da cartografia geogra-
fica é fundamental no ensino da geografia, pois, compreendo que se
trata de uma linguagem estruturante para a efetivacao de analises geo-
graficas criticas que possam auxiliar a pensar e produzir espagos volta-
dos a dignidade das vidas. A cartografia geografica, como qualquer ou-
tra linguagem, constitui uma estrutura estruturante de pensamento, mas,
ao mesmo tempo, € uma estrutura estruturada porque foi historicamente
construida e apropriada por diferentes classes e grupos sociais e, assim,
dependendo da maneira que ¢ utilizada se configura também como ins-
trumento de dominagdo ou libertacdo (Bourdieu apud Katuta, 2004).
Historicamente tem servido hegemonicamente de instrumento para a
reprodu¢do do espago do e para o capital, quando ndo questiona a efe-
tivagdo e o fortalecimento das relagdes de produgdo. Contudo, os cole-
tivos de auto mapeamento ¢/ou que produzem as mais variadas carto-
grafias sociais tém demonstrado a relevancia dos conhecimentos carto-
graficos, cujo dominio revela modos de estar ¢ ser no mundo (geo-gra-
fias) que historicamente tém se contraposto as relagdes capitalistas. En-
tendo que estas geografias e cartografias populares devem estar pauta-
das nos curriculos escolares a fim de que se possa fortalecer projetos
populares de Brasil e de escolas.

Para tanto, o ponto de partida e o ponto de chegada da geografia
ensinada deve ser a realidade vivida pelos estudantes. E neste contexto
que a cartografia escolar possui poténcia para auxiliar os sujeitos a car-
tografarem e compreenderem seus territorios vividos em diferentes es-
calas. Por isso, professores de geografia devem conhecer os territorios
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onde vivem os seus educandos a fim de estabelecer os recortes e eleger
os conhecimentos e conceitos socialmente relevantes para que possam
compreender seus territorios de vida e como podem intervir em sua pro-
dugdo. E o que propdem as didaticas vinculadas a pedagogia histérico
critica e outras da tradi¢ao popular.

A cartografia social se configura também como relevante instru-
mento para pensar a escola na comunidade e os papéis de cada compo-
nente curricular na compreensdo da realidade vivida pelos educandos.
Como disse uma vez o prof. Dr. Bruno Kaingang (Universidade Federal
do Rio Grande do Sul), por ocasido de uma oficina de cartografia social
no contexto da educagdo escola indigena na qual trabalhamos no ano de
2022: “essa cartografia mostra que o mapa ¢ vivo porque a realidade
esta em constante transformagdo. Ela pode apontar os desafios a serem
vencidos na produgdo e organizacdo dos nossos territorios de vida”.
Fica o convite para que possamos produzir geografias e cartografias es-
colares que fortalecam os modos de estar ¢ ser no mundo fundado na
dignidade das existéncias dos seres vivos € nao vivos.
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EDUCACAO GEOGRAFICA INCLUSIVA: BNCC
E O DESRESPEITO AS DIFERENCAS

Sonia Maria de Lira'

INTRODUCAO

educagdo deveria semear a esperanca, conforme ressaltava

Freire. Esperanca de um mundo melhor também deveria ser

buscada pela educagao geografica. Contudo, sera que o ensino
de Geografia tem fomentado tais reflexdes? Como os documentos cur-
riculares vém colocando as principais tematicas geograficas? Como a
Geografia escolar tem sido vivenciada pedagogicamente? O respeito as
diferengas ¢ colocado como principio para a Geografia escolar? Essas
sdo algumas das reflexdes que faremos neste breve ensaio.

Por isso, 0 objetivo do trabalho aqui apresentado sera analisar se a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ressaltou as diferengas no
conjunto de aprendizagens propostas para a Educagdo Basica no tocante
a Geografia. Isso porque esta area do conhecimento enfatiza as inter-
relagdes socioespaciais que ocorrem no mundo, sendo necessario que
as heterogeneidades existentes estejam presentes no referido docu-
mento curricular.

Mas como fomentar uma educagdo emancipatdria num contexto de
uma geografia escolar arraigada pelo conteudismo e por herangas de um
ensino voltado para os interesses dominantes? Embora saibamos que as

! Doutora em Geografia pela UFPE e professora aposentada da UFCG, onde continua
atuando como orientadora no PROFGEO.
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concepgOes geograficas tenham se modificado ao longo do tempo,
ainda verificamos sequelas da Geografia Tradicional embutidas nos do-
cumentos curriculares e nas praticas pedagogicas.

Desse modo, faremos a investigagdo entendendo-a como “uma ati-
vidade de aproximagdes sucessivas da realidade, sendo que esta apre-
senta ‘uma carga histdrica’ e reflete posigoes frente a realidade [...]”
(Minayo, 1994, p. 23). Nessa perspectiva, desenvolveremos a pesquisa
de forma exploratoria-descritiva, utilizando a revisdo bibliografica so-
bre o tema, permitindo “[...] a cobertura de uma gama de fenomenos
muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”
(Gil, 2008, p. 50).

O trabalho apresentard, no primeiro topico, reflexdes internacio-
nais a respeito da diversidade e da postura do Brasil; no segundo, des-
tacamos a participa¢do dos movimentos sociais nas politicas educacio-
nais e no curriculo; em seguida, enfatizamos as concepgdes pedagdgi-
cas progressistas; e, por fim, sdo feitas discussdes a respeito das norma-
tizagoes educacionais, destacando a BNCC e os agentes que nela inter-
ferem.

ALGUMAS REFLEXOES INTERNACIONAIS A
RESPEITO DA DIVERSIDADE E DA POSTURA DO
BRASIL

A ampliacao dos conflitos entre grupos sociais de diferentes cultu-
ras, etnias e ra¢as vem exigindo posturas nacionais e internacionais para
amenizagdo de tais conflitos. Ademais, as lutas dos movimentos sociais,
entre os quais, negro, feminista, indigena, LGBTQIA+, pessoas com
deficiéncias, entre outros, lutam para que suas demandas sejam atendi-
das, principalmente através das politicas publicas, as quais necessitam
combater os preconceitos e esteredtipos.
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Encontros e declaragdes internacionais t€ém se debrucado sobre
propostas para as agdes estatais possibilitarem mudangas estruturais e
atitudinais relativas as diversidades, inclusive no campo educacional.
Contudo, o projeto neoliberal vem diminuindo os recursos para as poli-
ticas sociais. Desse modo, “as boas intengdes” internacionais se contra-
dizem nas concretizagdes necessarias por falta de investimentos finan-
ceiros.

Na India, embora tenha havido mudangas constitucionais para ten-
tar diminuir as desigualdades, ainda se mantém “as disparidades na dis-
tribuigcdo de recursos e oportunidades educacionais [...] ¢ a situacdo se
agrava quando ¢ considerada a situacdo das mulheres e de algumas cas-
tas” (Abramowicz; Rodrigues; Cruz, 2011, p. 90).

As iniciativas dos poderes publicos esbarram em questoes culturais
indianas e nos interesses capitalistas, dificultando que as politicas soci-
ais consigam reverter as desigualdades existentes.

Entre os franceses, ampliou-se um grande debate sobre integracdo
social. Isso porque o aumento de pessoas de origem mugulmana naquele
pais tem desafiado os pressupostos da cultura nacional homogénea.

Este debate e orientagdo podem ser acompanha-
dos pelo estabelecimento de uma politica pelo go-
verno francé€s de proibicdo do Aijab (véu isla-
mico), como uma tentativa desesperada de uma
nagao com forte historico assimilacionista para li-
dar com a expressdo religiosa na esfera publica.
Na Franga, este debate ndo ¢ simples, na medida
em que a relagdo do Estado francés apenas pode
se posicionar frente a individuos, e ndo a grupos
(Abramowicz; Rodrigues; Cruz, 2011, p. 88).

Ademais, na Franca, ha forte resisténcia entre os setores mais con-

servadores em relagdo as minorias étnicas oriundas de outros paises, os
quais defendem apenas os individuos franceses. Como também a dis-
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cussdo de grupos e questdes de ordem coletiva entra em conflito com
os interesses capitalistas ¢ individualistas tdo arraigados naquela cul-
tura.

Na América Latina, essas discussdes também trazem divergéncias
de opinides. Na Argentina, as tematicas multiculturais sdo ignoradas.
Isso porque “a tradigdo de uma escola uniforme e universal associa di-
ferenca e diversidade com perigo e divisdo social, por isso nem a adi¢ao
de contetidos multiculturais ¢ aceita” (Abramowicz; Rodrigues; Cruz,
2011, p. 88).

O caso argentino demonstra que esses debates sdo dificultados para
aparecerem enquanto contetidos no processo educacional, impedindo a
construgdo do respeito as diferengas e o combate as discriminagdes e
aos preconceitos.

No Brasil, o mito da democracia racial, defendido por longo
tempo, passou a ser contestado; e as demandas por politicas educacio-
nais foram encabecadas por diversos movimentos sociais, os quais de-
nunciaram as praticas discriminatorias existentes na educagao e passa-
ram a exigir mudancas.

O processo de redemocratizacdo no Brasil, na década de 1980, re-
acendeu os debates a respeito de processos discriminatdrios seculares.
Como também pesquisas educacionais diversas passaram a fazer refle-
x0es importantes sobre cultura ¢ educag@o. No entanto, a questdo con-
ceitual envolvendo diversidade e diferenga trouxe ambiguidades em seu
teor, pois tal indiferenciagdo:

[...] esconde as desigualdades, ¢ fundamental-
mente as diferengas. Sob o manto da diversidade,
o reconhecimento das varias identidades e¢/ou cul-
turas vem sob a égide da tolerancia, tdo em voga,
pois pedir tolerancia ainda significa manter intac-
tas as hierarquias do que ¢ considerado hegemd-
nico, além do que a diversidade ¢ a palavra-chave
da possibilidade de ampliar o campo do capital,
que penetra cada vez mais em subjetividades antes
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intactas. Vendem-se produtos para as diferencas,
¢ preciso neste sentido incentiva-las (Abra-
mowicz; Rodrigues; Cruz, 2011, p. 90).

O refor¢o nos aspectos culturais esvazia o debate sobre as desi-
gualdades sociais e ndo viabiliza as lutas politicas por mudangas reais
em uma sociedade patriarcal, racista, homofobica, capacitista e tdo dis-
criminatdria. Contudo, movimentos sociais e educadores do campo pro-
gressista buscam se posicionar por uma educacdao que busque menos
desigualdades e seja mais democratica. E, ao mesmo tempo, setores
mais conservadores, prioritariamente ligados as religides cristas funda-
mentalistas, tentam barrar, no Brasil e em outros locais do mundo, os
avangos conseguidos a duras penas pelas minorias.

MOVIMENTOS SOCIAIS, POLITICAS EDUCACIONAIS
E CURRICULO

Varios movimentos sociais organizados exigiram mudancas no
processo educacional brasileiro, principalmente a partir da década de
1980, para que houvesse uma educagdo mais plural e democratica. E
esses debates se aprofundaram na década de 1990 ¢ na entrada do novo
milénio.

Séo [...] os movimentos sociais, principalmente os
de carater identitario (indigenas, negros, quilom-
bolas, feministas, LGBT, povos do campo, pes-
soas com deficiéncia, povos ¢ comunidades tradi-
cionais, entre outros), que, a partir dos anos de
1980, no Brasil, contribuem para a entrada do
olhar afirmativo da diversidade na cena social.
Eles reivindicam que a educagdo considere, nos
seus niveis, etapas ¢ modalidades, a relagdo entre
desigualdades e diversidade. Indagam o carater
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perverso do capitalismo de acirrar ndo s6 as desi-
gualdades no plano econémico, mas também de
tratar de forma desigual e inferiorizante os coleti-
vos sociais considerados diversos (Gomes, 2012,
p. 688).

No inicio do século XXI, setores significativos dos movimentos
sociais apoiaram a campanha presidencial do entdo candidato Luiz Ina-
cio Lula da Silva e, por isso, passaram a estar presentes com agoes pro-
positivas em seu primeiro mandato. Algumas secretarias e ministérios
incorporaram demandas dos movimentos sociais.

No plano executivo federal, criou-se, ainda em
2003, a Secretaria Especial de Politicas para as
Mulheres (SPM) e a Secretaria Especial de Politi-
cas de Promocao da Igualdade Racial (SEPPIR),
reunindo sob seu dominio um conjunto de agdes
voltadas para a populacdo afrodescendente, com
destaque para a atuagdo junto a comunidades qui-
lombolas, no campo da satide da populagio negra
e também na 4rea do ensino de historia e cultura
afro-brasileira nas escolas. No mesmo ano, em 9
de janeiro, foi sancionada a Lei n® 10.639, que al-
tera a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Na-
cional e introduz a obrigatoriedade da tematica
historia e cultura afro-brasileira na educagdo ba-
sica (Rodrigues; Abramowicz, 2013, p. 25).

Posteriormente, por pressio dos movimentos indigenas, nova-
mente a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) foi
alterada através da Lei n® 11.645/2008, acrescentando ao ensino de his-
toria e cultura afro-brasileira também a indigena. Além disso, o movi-
mento feminista e 0 LGBTQIA+ ampliaram os debates para o curriculo
escolar sobre a questdo de género, que deveria ser incorporado a esses
documentos.
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Entretanto, os setores mais conservadores da sociedade brasileira
tentaram inviabilizar tais discussdes, trazendo discursos equivocados
sobre “ideologia de género”, como ficou claro na tentativa de aprovacao
do projeto de lei intitulado Escola sem Partido, o qual procurava censu-
rar os docentes brasileiros nas discussdes com os estudantes sobre as
desigualdades e os preconceitos existentes. Tal projeto foi considerado
inconstitucional e ndo aprovado em nivel federal, mas influenciou mui-
tos representantes das casas legislativas estaduais e municipais a apro-
varem projetos semelhantes pelo pais.

No novo milénio, em todo o mundo, os embates entre os setores
mais progressistas e mais conservadores foram intensificados em busca
de manter ou transformar o status quo, principalmente a partir da am-
pliacdo das desigualdades provocadas pela globalizagao.

[...] E possivel dizer que estamos diante de uma
mudanga politica e epistemoldgica, no que diz res-
peito ao entendimento sobre a imbricagdo entre
desigualdades e diversidade que vai além do
campo educacional. Trata-se de uma inflexdo em
nivel nacional e internacional provocada por va-
rios fatores, tais como: os questionamentos a glo-
balizagdo capitalista, a construgdo de uma rede in-
ternacional contra-hegemonica, os conflitos étni-
cos e religiosos na América Latina, Europa e Asia,
a formacgdo e o fortalecimento das redes sociais e
das novas midias com foco na emancipagdo so-
cial, as lutas nacionais e transnacionais pelo di-
reito a terra e ao territorio. Esses fatores se tornam
mais incisivos quanto mais se intensificam, naci-
onal e internacionalmente, fendmenos como: neo-
colonialismo, racismo, xenofobia, sexismo, ho-
mofobia e violéncia religiosa (Gomes, 2012, p.
689).
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Nesse contexto, o processo educacional provocou embates a partir
dos segmentos mais progressistas das sociedades, mas também atendeu
aos interesses privados dos setores capitalistas, a partir da 16gica neoli-
beral. Por isso, os documentos curriculares da década de 1990 ou do
século XXI fortaleceram tais interesses, mas as lutas sociais encontram
espacos, confrontando-se ¢ materializando-se em algumas propostas
educacionais.

A década de 1990 apresenta essas discussdes da normatizagao bra-
sileira, envolvendo modificagoes na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDBEN) e nas propostas dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). O documento curricular passou a enfatizar temas
como: cidadania, ética, meio ambiente, satide, orientacdo sexual, traba-
lho e consumo, e pluralidade cultural

Segundo Abramowicz, Rodrigues ¢ Cruz (2011, p. 90), os PCNs
ressaltam que “o ensino da cultura em sua pluralidade deve atuar em
trés frentes: conhecimento das culturas, reconhecimento social da di-
versidade cultural e combate a exclusdo social, fundamentados nos
principios da democracia e da igualdade social”. Entretanto, ndo acon-
teceram politicas publicas suficientes que contribuissem para a dimi-
nui¢do das desigualdades sociais naquele contexto da década citada,
pois o pais estava fortemente envolvido com as politicas neoliberais.

No novo milénio, grupos conservadores, principalmente vincula-
dos as religides fundamentalistas, se organizaram para barrar alguns
avancos nas politicas educacionais, colocando também na Base Nacio-
nal Curricular (BNCC) empecilhos para a discussdo sobre género, for-
talecendo assim a perspectiva neoliberal das habilidades e competén-
cias, a partir de uma logica tecnicista.

Segundo Paoli et al. (2023, p.111), “politicas [curriculares] corres-
pondem a um empreendimento humano de dominio complexo e confli-
tuoso, em que participam diferentes atores e discursos em tensdes |[...]”.
Neste contexto, os setores conservadores brasileiros influenciaram mu-
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dangas significativas na BNCC, retirando tematicas colocadas anterior-
mente pelos movimentos sociais organizados. Isso demonstra as rela-
¢oes conflituosas entre grupos que participaram da elaboracao daquele
documento. Ademais, na parte destinada a Geografia Escolar, foi enfa-
tizado o desenvolvimento do raciocinio espacial pelos estudantes, mas
embasado na Geografia Tradicional, esvaziando as discussdes sobre as
contradigdes socioespaciais.

Como seria possivel raciocinar espacialmente de forma critica sem
atentar para as desigualdades existentes? A Geografia escolar deveria
contribuir para uma educac¢do emancipatdria, pois 0 espaco incorpora
os problemas causados pela exploragdo capitalista, os quais deveriam
ser apropriados pelos oprimidos, em busca de sua transformagao. Con-
tudo, percebemos que, na area especifica de Geografia, a concepgio
critica nao esteve presente, favorecendo debates mais amplos no campo
espacial, sem aprofundar as desigualdades socioespaciais existentes.

Historicamente também pudemos verificar investigagdes e praticas
pedagogicas autoritarias, inclusive no campo geografico, desconectadas
da visdo critica espacial, que buscasse uma educagdo transformadora.

Contudo, também identificamos muitos educadores que defende-
ram uma educa¢do democratica e contestatoria. Desse modo, faremos a
seguir algumas reflexdes sobre essas concepgoes pedagogicas.

CONCEPCOES PEDAGOGICAS NA BUSCA PELA
DIMINUICAO DAS DESIGUALDADES

Alguns pesquisadores fazem distingdes entre os conceitos de en-
sino e educacdo, colocando o carater mais instrumental para o primeiro,
em contrapartida a caracteristica de formacao para a vida da educacao
(Rego; Costela, 2019, p. 4-15). Destarte, o ensino seria um aparato mais
operacional, vinculado a instrugdo escolar; e a educagao focaria aspec-

277



tos mais amplos, ampliando as possibilidades formativas, inclusive a
partir de perspectivas mais progressistas.

Nesse contexto, o ensaio aqui apresentado ndo tratara das concep-
¢Oes mais conservadoras e liberais, mas ressaltard brevemente a abor-
dagem historico-cultural e libertadora através das analises de Vygotsky
¢ Freire, bem como a pedagogia histdrico-critica de Saviani, além da
teoria critico-social dos conteudos de Libaneo. Isso porque considera-
mos que tais concepgdes podem possibilitar a operacionalizagdo de uma
educacdo geografica mais transgressora e realmente critica, buscando
um mundo menos desigual e injusto.

As concepgoes pedagdgicas progressistas t€ém em comum o enten-
dimento do estudante como sujeito ativo na construgdo do conheci-
mento e a participagao coletiva como instrumento fundamental na apro-
priacdo dos saberes. Além disso, destacam a preocupagdo com uma
educacdo que favoreca a transformacdo social existente, portanto de-
fendendo a inclusdo e combatendo a exclusdo socioespacial e educaci-
onal.

Vygotsky (1991) enfatizou a importancia da linguagem e das inter-
relagdes sociais para a apropriacdo dos conhecimentos. Demonstrou,
através de seus estudos, que o desenvolvimento ocorre a partir de as-
pectos inter e intrapsiquicos, destacando que a consciéncia humana ¢
derivada da atividade pratica socialmente organizada. Por isso, propu-
nha atividades colaborativas entre os aprendentes. Sendo adepto dos
fundamentos filoso6ficos marxistas, acreditava na transformacao através
da politica.

Freire (2013a) defendeu o didlogo como principio basico no pro-
cesso educativo e o respeito aos conhecimentos de vida dos estudantes.
Além disso, ressaltou a influéncia dos opressores sobre os oprimidos e
como tais influéncias encontravam-se arraigadas no ensino tradicional.
Dessa forma, defendia a educagdo dialdgica como instrumento essen-
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cial para a transformacao, valorizando a participagdo do povo enquanto
sujeito do processo cultural.

A pedagogia historico-critica destacou a necessidade de uma pos-
tura critica dos educadores com as mudancas sociais. Ademais, refor-
¢ou que o professor deveria posicionar-se diante das contradigdes soci-
ais. Assim, Saviani (2011, p. 80) reiterou que:

[...] a pedagogia critica implica a clareza dos de-
terminantes sociais da educagdo, a compreensao
do grau em que as contradi¢des da sociedade mar-
cam a educacdo e, consequentemente, como o
educador deve posicionar-se diante dessas contra-
digOes ¢ desenredar a educagao das visdes ambi-
guas, para perceber claramente qual € a dire¢ao
que cabe imprimir a questdo educacional.

Tanto Saviani quanto Freire e Vygotsky acreditavam na importan-
cia da educagdo e do educador, enquanto agente educacional fundamen-
tal, para favorecer a apropriacdo dos conhecimentos construidos histo-
ricamente pela humanidade e pela utilizagdo de tais conhecimentos na
busca de uma sociedade menos injusta e desigual.

A critica-social-dos-conteudos, defendida por Libaneo, também
entendeu o estudante como sujeito ativo no processo de aprendizagem,
colocando a “auto-atividade ¢ a busca independente ¢ criativa das no-
¢des” (Libaneo, 1994, p. 70). Ou seja, o aprendiz teria uma participacao
mais efetiva no processo educacional. Além disso, Libaneo (1994, p.
70-71) atribuiu a educagao o:

[...] papel de proporcionar aos alunos o dominio
de contetidos cientificos, os métodos de estudo e
habilidades e habitos de raciocinio cientifico, de
modo a irem formando a consciéncia critica face
as realidades sociais e capacitando-os a assumir,
no conjunto das lutas sociais, a sua condi¢do de
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agentes ativos de transformagao da sociedade e de
Si proprios.

Nesta perspectiva, o referido autor também colocou para a educa-
¢do a possibilidade de construir sujeitos ativos ndo s6 na apropriacao
do conhecimento, mas no compromisso com as lutas para a transforma-
¢do socioespacial.

Os estudiosos acima citados acreditavam na potencialidade da edu-
cacdo para uma formagao cidada, assim como os geografos criticos de-
fendiam uma Geografia comprometida com as transformacdes socioes-
paciais. Contudo, a Geografia Critica e as concepgdes pedagogicas pro-
gressistas nem sempre andaram juntas no processo educacional.

Neste sentido, Neto (2017) enfatizou que o casamento entre tais
concepgoes e a Geografia Critica ndo ocorreu, prevalecendo o ensino
tradicional no componente curricular de Geografia no Brasil. Entre-
tanto, varios autores na atualidade, entre os quais, Cavalcanti (2005),
Farias (2016), Gonzales (2010) e Lira (2020), defendem a condi¢éo de
o ensino de Geografia ser problematizador e emancipador.

Rego e Costela (2019) também criticam o papel do professor como
mero instrutor e destacam que os conteudos da Geografia podem servir
para desbravar o mundo, pois:

[...] O trabalho educativo pode ser guiado pelo ob-
jetivo de apurar o olhar para desbravar o mundo.
O conteudo estara a servigo desse objetivo no mo-
mento em que o professor tiver a meta de cons-
truir-se como educador continuamente autorreno-
vado, muito mais do que como instrutor (Rego;
Costela, 2019, p. 9).

Os autores citados anteriormente defendem que o professor de Ge-
ografia se torne um gedgrafo analista, pois:
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O espago geografico ndo ¢é constituido apenas por
dindmicas naturais, ele ¢ principalmente transfor-
mado por a¢des humanas intencionais. A analise
geografica pode unir a compreensao do natural o
exame do intencional expresso por agdes econd-
micas e politicas, pode ligar o visivel das paisa-
gens continuamente reconstruidas ao “invisivel”
dos interesses que sobre elas agem. A andlise ge-
ografica pode isso fazer se essa for a escolha do
geografo que analisa. O professor escolar de Geo-
grafia pode ser um gedgrafo analista — um analista
duplicadamente complexo, pois, se assim ele in-
tencionar, nao se limitara a adaptar (facilitar) con-
teudos da ciéncia para repassa-los aos alunos, mas
procurara meios para ligar o analisado a signifi-
cantes proprios dos alunos com o intuito de pro-
duzir o relacional e, por meio do relacional, pro-
duzir de fato conhecimento (Rego; Costela, 2019,
p. 11-12).

Desse modo, o professor de Geografia pode e deve se utilizar dos
conhecimentos geograficos de forma reflexiva, identificando o que esta
por tras dos conteudos espaciais ¢ verificando as contradigdes existen-
tes no espaco. Ademais, precisa entender esse espago em sua heteroge-
neidade, com todas as diferencas existentes entre os seres humanos. Isso
porque sdo essas inter-relagdes que provocam a ampliacao das desigual-
dades.

Mas como modificar tais praticas pedagdgicas com documentos
curriculares que se mantém conteudistas, sem atentar para as diferencas
étnicas, de gé€nero, de classes, as singularidades das aprendizagens etc.?

Por isso, faremos uma breve analise sobre a BNCC, aprovada em
2017, a qual foi utilizada como parametro para as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior ¢ Formagéo
Continuada (2019), ou seja, tem sido colocada como modelo curricular
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a ser seguido pelos docentes de todas as areas do conhecimento, inclu-
sive da Geografia.

NORMATIZACOES EDUCACIONAIS E BNCC:
DESTINAM-SE A SERVICO DE QUE OU DE QUEM?

A existéncia de normas ¢ necessaria em qualquer sociedade, como
também normas educacionais precisam ser estabelecidas para que
ocorra o bom funcionamento da educagdo. No entanto, € importante que
tais normatizacdes sejam discutidas com todos os segmentos da socie-
dade. Porém, num modelo civilizatério capitalista, muitas vezes os in-
teresses das classes dominantes prevalecem em detrimento dos das clas-
ses trabalhadoras. Também tais normas sdo impostas sem uma discus-
sdo democratica a respeito delas.

Entre as normatiza¢des educacionais, destacamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), que sdo normas as quais:

Orientam o planejamento curricular das escolas e
dos sistemas de ensino. Elas sdo discutidas, con-
cebidas ¢ fixadas pelo Conselho Nacional de
Educacio (CNE). Mesmo depois que o Brasil
elaborou aBase Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), as Diretrizes continuam valendo por-
que os documentos sdo complementares: as Dire-
trizes ddo a estrutura; a Base, o detalhamento de
conteudos e competéncias (Todos pela Educagéo,
2018).

Percebemos que o grupo intitulado Todos pela Educag@o, majori-
tariamente composto por setores da iniciativa privada, entendem que as
DCNs e a BNCC sdo documentos complementares necessarios a edu-
cacdo brasileira. Ademais, o referido grupo também destaca que, na
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BNCC do Ensino Médio, foram necessarias modifica¢des para adequa-
las as exigéncias da Reforma do Ensino Médio.

Contudo, a reforma citada tem sido contestada por amplos setores
da educacdo brasileira, por ser considerada tecnicista € manter um ca-
rater dualidade e profissional ao ensino brasileiro, o qual ja havia sido
vivenciado por governos autoritarios em tempos pretéritos, tanto no go-
verno de Getalio Vargas quanto dos militares no Brasil. Também ha a
contestagdo para as DCNs e a atual BNCC, pois:

Hé necessidade de aproximagao da ldgica dos dis-
cursos normativos com a légica social, ou seja, a
dos papéis e das fungdes sociais em seu dina-
mismo. Um dos desafios, entretanto, esta no que
Miguel G. Arroyo (1999) aponta, por exemplo,
em seu artigo, “Ciclos de desenvolvimento hu-
mano e formagdo de educadores”, em que assinala
que as diretrizes para a educagdo nacional, quando
normatizadas, ndo chegam ao cerne do problema,
porque ndo levam em conta a légica social. Com
base no entendimento do autor, as diretrizes ndo
preveem a preparagdo antecipada daqueles que
deverdo implanta-las e implementa-las (Brasil,
2013, p. 14).

Ou seja, os interesses sociais sdo negligenciados em tais normati-
zagOes e os profissionais da educac¢do ndo recebem a formacgdo neces-
saria para a implementacao das referidas normas. Esses dois aspectos
mencionados por Arroyo sdo fundamentais para que qualquer norma
atenda aos interesses da maioria da populacdo e garanta a sua operaci-
onalizac¢do.

Destarte, a 16gica normativa ndo pode estar desvinculada da logica
social, como também as normas educacionais deveriam se preocupar
com preceitos para o ensino que contemplassem as necessidades edu-
cativas da maioria. Além disso, uma base nacional comum curricular
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precisaria possibilitar uma socializagdo dos conhecimentos que con-
templasse todos os segmentos sociais e educacionais.

E, embora a BNCC cite possuir “um carater normativo que define
0 conjunto organico ¢ progressivo de aprendizagens essenciais que to-
dos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacdo Basica” (Brasil, 2018, p. 7), tal documento exclui aprendiza-
gens fundamentais para os estudantes e impde conhecimentos com base
em interesses mercadoldgicos.

Conforme Cury, Reis e Zanardi (2018, p. 66), a BNCC contempla
“uma concepgdo de curriculo travestida de direitos de aprendizagem
que, sob a Otica tecnicista e meritocratica, constituem-se em deveres de
aprendizagem”. Ou seja, fomenta a exigéncia de aprendizagens que
atenda aos interesses do mercado e ndo a uma formagao cidada. Ade-
mais, quais seriam as aprendizagens essenciais em cada area do conhe-
cimento? Quais as tematicas a serem trabalhadas no componente curri-
cular de Geografia?

A BNCC DE GEOGRAFIA

Na BNCC do Ensino Fundamental, no tocante a area especifica de
Geografia, ¢ definido que:

Estudar Geografia ¢ uma oportunidade para com-
preender o mundo em que se vive, na medida em
que esse componente curricular aborda as agdes
humanas construidas nas distintas sociedades
existentes nas diversas regides do planeta. Ao
mesmo tempo, a educagdo geografica contribui
para a formacdo do conceito de identidade, ex-
presso de diferentes formas: na compreensao per-
ceptiva da paisagem, que ganha significado a me-
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dida que, ao observa-la, nota-se a vivéncia dos in-
dividuos e da coletividade; nas relagdes com os
lugares vividos; nos costumes que resgatam a
nossa memoria social; na identidade cultural; e na
consciéncia de que somos sujeitos da histdria, dis-
tintos uns dos outros e, por isso, convictos das
nossas diferencgas (Brasil, 2018, n.p., grifo nosso).

Mas como entender as diferengas entre os seres humanos e res-
peita-las se a propria norma que apresenta as inter-relagdes existentes
nos espagos ndo as especifica? Como trabalhar o conceito de identidade
na Educagdo Geografica se as diferencas existentes, tanto individuais
quanto coletivas, ndo sdo exaltadas na normatizagao?

A parecerista da area especifica de Geografia, Helena Copetti Cal-
lai, colocou sua preocupagdo em relagdo a ampliagdo das tematicas, en-
fatizando os aspectos espaciais fisicos em detrimento das inter-relagdes
socioespaciais na BNCC. Ademais, ela também ressaltou que o texto da
BNCC reiterava a necessidade de um curriculo tinico, o qual “[...] ndo
¢ viavel nem desejavel em um pais com as dimensoes territoriais, diver-
sidade cultural e desigualdades sociais como o Brasil” (BNCC, 2016,
p- 2-3, apud Callai, 2017, p. 3).

Por isso, destacou que se corria o risco de que o(a)s docentes se
espelhassem no documento em sua integralidade, sem identificar tais
diversidades existentes no Brasil. Na pratica, vimos que, de fato, a pre-
ocupagdo de Callai se concretizou, pois os curriculos dos estados brasi-
leiros se adequaram a BNCC tal qual esta havia sido elaborada.

Verificamos também que as questdes étnicas e raciais sdo discuti-
das nesse documento curricular sem a problematizacdo do que ocorre
nos microespagos. Isso porque, em um pais racista, sexista ¢ homofo-
bico, as violéncias ocorrem através das relagdes cotidianas. E tais pre-
conceitos ¢ discriminagdes estdo presentes no espaco escolar, necessi-
tando serem trabalhados a partir do processo educacional.
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A parte especifica de Geografia também enfatiza que devem ser
trabalhados os principios éticos, envolvendo o combate aos preconcei-
tos e a violéncia de qualquer natureza, porém nao cita quais os segmen-
tos sdo violentados em nosso pais, colocando tal teméatica de forma am-
pla e vaga. Neste contexto, Gomes (2003, p. 70-71) reitera que:

O reconhecimento dos diversos recortes dentro da
ampla tematica da diversidade cultural (negros,
indios, mulheres, portadores de necessidades es-
peciais, homossexuais, entre outros) coloca-nos
frente a frente com a luta desses e outros grupos
em prol do respeito a diferenca. Coloca-nos, tam-
bém, diante do desafio de implementar politicas
publicas em que a histéria e a diferenga de cada
grupo social e cultural sejam respeitadas dentro
das suas especificidades, sem perder o rumo do
dialogo, da troca de experiéncias e da garantia dos
direitos sociais.

Os diversos segmentos que compdem a populagdo brasileira de-
vem estar presentes nas tematicas pedagogicas e curriculares, apresen-
tando suas diferencas e demonstrando como ocorrem as inter-relacdes.
Sem tais discussoes, nao sdo aprofundadas as condigdes para o fortale-
cimento do respeito as diferencas e, consequentemente, a garantia dos
direitos socioespaciais.

Além da auséncia de discussdes mais amplas sobre a heterogenei-
dade da populagao brasileira, também foi suprimida da versdo final da
BNCC a tematica que envolve as questdes de género naquele docu-
mento. Segundo Tokarnia (2017, p. 1):

O Ministério da Educagdo (MEC) retirou do do-
cumento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ) [...] trechos que diziam que os estudantes
teriam de respeitar a orientagdo sexual dos de-
mais. O MEC suprimiu também a palavra género
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em alguns trechos do documento. A versdo divul-
gada aos jornalistas [anteriormente] continha es-
ses termos. Segundo a pasta, a tltima versdo pas-
sou por “ajustes finais de editoragdo/redagdo”.

Mas o que ocorreu, de fato, ¢ que o MEC ndo resistiu a pressao dos
segmentos mais conservadores da populagdo brasileira, principalmente
de origem religiosa fundamentalista, ¢ retirou todas as discussdes de
género que estavam antes contempladas no documento original. Desse
modo, as posturas religiosas reacionarias conseguiram, naquele mo-
mento historico, prevalecer no documento curricular.

Contudo, a historia ocorre através de um movimento constante de
acoes e reacoes. E, por isso, as lutas dos movimentos sociais continua-
rdo pressionando para que as varias tematicas que envolvem a popula-
cdo brasileira sejam contempladas nas discussdes educacionais e tam-
bém nos documentos curriculares. E a questdo de género ndo pode ser
retirada dessas tematicas.

Isso porque ndo pode ser negligenciada a quantidade de feminici-
dios que ocorre no Brasil, pois, segundo relatério da Organizagio das
Nag¢des Unidas (ONU), o pais possui uma taxa de 3,6, superando a mé-
dia de todos os continentes do mundo. Essa mesma taxa nas Américas
é de 1,4; na Africa, é de 2,5; na Asia, 0,8; ¢ na Europa, 0,6 (Carta Ca-
pital, 2023).

O Brasil também lidera o ranking na quantidade de assassinatos de
pessoas trans e travestis no mundo pelo 14° ano consecutivo. “Em 2022,
131 pessoas trans e travestis foram assassinadas no pais. Outras 20 tira-
ram a propria vida em virtude de discriminagdo e de preconceito [...]”
(Agéncia Brasil, 2023, p. 1). Esses dados demonstram o nivel altissimo
de homofobia no pais em que vivemos.

Dessa forma, como negligenciar tematicas que possibilitem o com-
bate ao sexismo ¢ a homofobia num pais tdo violento quanto o nosso?
Além disso, como definir um conjunto de aprendizagens para todos os
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alunos sem especificar como cada modalidade de ensino deveria traba-
lha-las? Isso é um desrespeito as diferengas, existentes nos espagos es-
colares, inclusive para as pessoas com deficiéncia (PCDs).

As PCDs ja somam 8,4% da populagio brasileira, conforme os da-
dos do IBGE (2019) citados pela Agéncia Brasil (2023), porém nao
possuem os direitos educacionais garantidos em sua plenitude. A
mesma pesquisa também apontou que 20% dos domicilios brasileiros
tinham, pelo menos, uma PCD, demonstrando a necessidade de politi-
cas especificas que garantam acesso, permanéncia e qualidade da apren-
dizagem para esses estudantes nos espacos escolares. Contudo, muitas
barreiras ainda sdo encontradas.

As barreiras comegam ja na escola: enquanto
96,1% das criangas e adolescentes de 6 a 14 anos
sem deficiéncia estudavam no periodo adequado
para a idade, a realidade para as com deficiéncia
era de apenas 86,6%. Ja entre os jovens de 15a 17
anos, apenas 37% dos que tinham deficiéncia fre-
quentavam o ensino médio, contra 65,5% daque-
les sem essa condigdo (Agéncia Brasil, 2022).

Sendo assim, como ndo tratar dessas tematicas no espago educaci-
onal e nos documentos curriculares? Como nao refletir que tais injusti-
cas e violagdes de direitos ocorrem e que deve haver politicas, inclusive
as curriculares, que tratem dessa realidade.

Nio tratar sobre as formas de aprender das pessoas com deficiéncia
em um documento curricular significa invisibiliza-las. A propria Poli-
tica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclu-
siva denunciava que, “a partir do processo de democratizacao da escola,
evidencia-se o paradoxo inclusdo/exclusdo quando os sistemas de en-
sino universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos e
grupos considerados fora dos padroes homogeneizados da escola” (Bra-
sil, 2008).
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E a BNCC, concluida anos apds a elaborag@o da referida politica,
continua excluindo esses segmentos das discussdes curriculares, como
ja havia excluido outros segmentos marginalizados socialmente.

Nesse contexto, a Educacdo Especial so ¢ citada em dois momen-
tos do documento curricular: na parte que discute sobre as modalidades
de ensino (Educagdo Especial, Educa¢ao de Jovens ¢ Adultos, Educa-
¢do do Campo, Educacgdo Escolar Indigena, Educac@o Escolar Quilom-
bola, Educagdo a Distancia) (Brasil, 2018); e no segundo momento,
quando apresenta os objetivos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
¢ destaca a importancia da Educagdo Especial.

No entanto, como ¢ possivel vislumbrar objetivos de aprendiza-
gens para segmentos tdo singulares no espago educacional, sem que tais
heterogeneidades estejam presentes nos documentos curriculares? Sem
refletir sobre as injustigas que vivenciam no seu dia a dia? Sem questi-
onar que essa sociedade ¢ injusta?

E 16gico que, se for para atender os interesses do capital, nada disso
sera questionado. Contudo, ndo entendemos a educagdo apenas como
instrumento para os interesses capitalistas, mas também como processo
emancipatorio.

Por isso, vermos que, na BNCC, a qual resgata trechos da Lei Bra-
sileira de Inclusdao (LBI, 2015), ndo se aprofundam as questdes das pes-
soas com deficiéncias, conforme Paoli ef al. (2023), ndo nos surpre-
ende, pois o carater liberal do documento nao aprofunda as questdes das
injusticas, apenas as pontua em um ou outro paragrafo do texto.

Também fica claro, a partir das pesquisas da autora, citada anteri-
ormente, que o termo “inclusdo” foi referenciado 34 vezes; enquanto
diversidade, 153. A perspectiva da diversidade, com um carater mais
voltado para a tolerancia, prevalece em relagdo a discussdo da inclusdo,
que resgata a luta pelo respeito e exigéncia dos direitos serem respeita-
dos. Paoli et al. (2023, p. 18) também reiteram que:
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No momento historico neoconservador em que a
BNCC foi finalizada, discussdes progressistas em
orientagdes educacionais anteriores foram des-
consideradas. Intencionalmente, ndo apresentou
uma discussdo sobre as ferramentas e estratégias
que favorecem processos de inclusdo escolar das
pessoas com deficiéncia, mesmo que se identifi-
quem, no texto, frases minimalistas da valoriza¢do
da diversidade dentre as competéncias gerais. O
documento orientador da organizagdo curricular
das institui¢des escolares, ao invés de incluir, ex-
clui pessoas com deficiéncia e outras necessidades
especificas.

Destarte, mais um segmento especifico da populagdo brasileira ¢
excluido da BNCC, demonstrando que as diferencgas ndo foram contem-
pladas em tal documento. E tal exclusdo ocorre em conformidade com
0s principais interesses que estdo presentes, ou seja, com a otica tecni-
cista, meritocratica e discriminatoria.

CONSIDERACOES FINAIS

A BNCC nio ressaltou as diferengas no conjunto de aprendizagens
propostas para a Educacdo Basica e, consequentemente, também ndo
encontramos tais discussdes na disciplina de Geografia. Isso ndo acon-
tece por acaso, pois, como foi citado por Paoli (2023) neste texto, o
curriculo constitui-se documento com dominio complexo e conflituoso,
através de discursos em tensoes.

Ou seja, estarao presentes nesses documentos as divergéncias entre
os diversos segmentos da sociedade. Porém, o que nos preocupa é que
os setores hegemonicos empurrem de goela abaixo posturas educacio-
nais ultrapassadas e dicotdmicas, penalizando a maioria da populag¢do
brasileira.
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Mas, como citamos anteriormente, toda a¢do exige uma reagao e
estamos presenciando, neste momento historico, lutas constantes para
derrubar a Reforma do Ensino Médio e embates contra a BNCC. Por
isso, as tensdes continuardo presentes, porque numa sociedade em que
as injusticas reinam, precisamos acreditar que a educagdo pode ser um
instrumento de transformagdo. E ndo aceitamos que ela deva estar a ser-
vico de uma minoria que queira perpetuar as desigualdades.

Da mesma forma, acreditamos que a educagdo geografica deve ser
critica e trabalhada numa perspectiva progressista, pois somente assim
podera contribuir para que as pessoas almejem um espago menos in-
justo e excludente. Desse modo, o nosso documento curricular precisa
ser urgentemente refeito, contemplando as diferencas e fomentando a
participagdo de todo/a/e(s) na luta contra as diversas formas de opres-
sdo.
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ENSINO DE GEOGRAFIA DO/NO CAMPO NO
AMBITO DA BNCC: IMPLICACOES E
POSSIBILIDADES NAS ESCOLAS DO CAMPO

Fabiano Custédio de Oliveira'

INTRODUCAO

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), proposta inicial-

mente em 2015 e com sua versao para o Ensino Médio homo-

logada em dezembro de 2018, de maneira geral, tem gerado
inquietagdes entre professores, estudantes, gestores, coordenadores pe-
dagogicos, familiares, movimentos sociais € grupos de pesquisas, nas
universidades. No que se refere a professores, gestores e coordenadores
pedagobgicos, sua promulgagdo, ora tem imposto a necessidade de es-
tudo e apropriagdo das mudangas determinadas, ora tem provocado a
mobilizacdo e a contrariedade acerca do processo de sua formulagdo e
implementacao, sobretudo no que se refere ao cotidiano escolar, desta-
cando-se o carater eminentemente conservador de sua proposi¢ao e ela-
boragao final.

Doutor em Planejamento Urbano e Regional pela Universidade Federal do Rio de Ja-
neiro (UFRJ) e Professor adjunto II do Curso de Licenciatura Interdisciplinar em Edu-
cagdo do Campo — CDSA/UFCG. Coordenador do Laboratdrio de Ensino de Geografia
¢ Educag@o do Campo — LEGECAMPO da Universidade Federal de Campina Grande.
Também ¢ professor dos Programas de Pos-graduagdo: PROFSOCIO/UFCG/CDSA e
PROFGEO/UFCG.
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Nesse quadro, considerando a conquista e consolidacdo da politica
publica de Educagdo do Campo efetivada no Brasil nas ultimas décadas,
coloca-se como possibilidade a reflexdo sobre a nova BNCC, a partir
do processo vivenciado na luta por uma Educagdo do Campo e sua re-
lagdo com a educacao geografica para as escolas do campo.

Desse modo, neste artigo temos por objetivo discutir algumas li-
mitacdes que a implementagdo da BNCC pode causar nas escolas do
campo no ambito do ensino de Geografia, em relagdo aos principios e
concepgodes da Educagdo do Campo, implicando no desenvolvimento
de um ensino de Geografia de forma critica. Além disso, apresentamos
possibilidades que auxiliardo aos professores construirem o curriculo
real em sala de aula, ao desenvolverem uma educagido geografica cri-
tica, que dialogue como a comunidade na qual a escola esta localizada,
debatendo e discutindo os principios e as concep¢des da Educacdo do
Campo de uma forma critica.

Para a viabilizagdo da investigacdo, foram utilizados os procedi-
mentos apresentados a seguir.

Levantamento e analise bibliografica: ocorreram durante todo o
periodo de realizacdo da pesquisa, o levantamento, a leitura e a analise
da bibliografia disponivel, no sentido de buscar consisténcia teorica aos
seus referentes basicos: BNCC/2018 — Educagao no/do Campo/ Ensino
de Geografia/ Agricultura Camponesa, em autores como Caldart
(2012), (2002) € (2011); Molina; Freitas (2011); Lima (2021); Oliveira
(2010) e (2007); Pinheiro; Lopes (2021); Portugal; Souza (2013);
Sousa; Amorim (2020); Verdério; Barros (2020), dentre outros signifi-
cativos.

Analise documental: consideraram-se documentos como a Base
Nacional Comum Curricular — 2018, o Plano Nacional de Educacédo
(PNE) 2014/2024) ¢ o Dicionario de Educagao do Campo (2012).

Entendemos a pesquisa como processual, como indicam Sousa;
Amorim (2020), ou seja, no movimento do ir e vir, que significa abrir
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caminhos para além da experiéncia pratica e imediata, ja que a atividade
docente traz, em si, a unidade teoria-pratica ¢ pode contribuir para a
constru¢do de um novo conhecimento, pois a a¢ao do professor € uma
pratica que visa a transformag¢do de uma realidade.

O presente estudo, baseado em analise bibliografica e documental
(considerando os diversos documentos relacionados a constru¢do da
BNCC), esta composto de cinco se¢des. Nesta primeira, apresentamos
a tematica de estudo e seus objetivos. A seguir, discutimos sobre os
principios e concepgdes da Educacdo do Campo e sua relagdo com um
Ensino de Geografia. Na terceira se¢do, buscamos ressaltar a BNCC e
suas implicagdes no Ensino de Geografia no ambito da Educagdo do
Campo e, na quarta se¢do, apresentamos uma educagdo geografica para
além da BNCC voltada as escolas do campo. Por fim, na quinta secéo,
expomos as nossas consideracdes finais.

EDUCACAO DO CAMPO E ENSINO DE GEOGRAFIA

O modelo de desenvolvimento implantado no campo brasileiro,
historicamente, privilegiou uma elite agraria, sendo inacessivel para
grande parte da populagdo camponesa. No entendimento dessa elite, era
dispensavel a escolarizagdo das pessoas que vivem no campo, ja que
elas ndo usariam a leitura e a escrita no trabalho agricola (Sousa; Amo-
rim, 2020).

Desse modo, ao se ofertar escola para os camponeses, pensou-se
em um ensino semelhante ao que é ministrado nas escolas localizadas
nas cidades. No campo, esse modelo foi denominado de Educacao Ru-
ral que, segundo Caldart, (2002), ¢ uma educac¢do domesticadora, neo-
liberal e urbanizada, comprometida com a reprodugdo do processo de
manutengdo da ordem estabelecida, de desterritorializagcdo do campesi-
nato e da sua subordinacdo ao capital.
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A Educacao Rural foi viabilizada pela elite agraria como forma de
opor-se a cultura camponesa, vista como atrasada, ¢ aos sujeitos do
campo, tidos como ignorantes, exaltando o modo de vida dos que habi-
tam nas cidades e desvalorizando a vida no campo. Nesse sentido, “A
origem da educagdo rural estd na base do pensamento latifundista em-
presarial, do assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as pes-
soas que nela vivem” (Fernandes; Molina, 2004).

Os movimentos sociais do campo, contrariando esse tipo de edu-
cacdo, lutaram por um ensino voltado para as particularidades dos cam-
poneses. Por essa razdo, a Educagdo do Campo ¢ da agricultura campo-
nesa. Lima (2021) indica que a politica de Educacao do Campo no Bra-
sil ¢ fruto das lutas historicas dos movimentos sociais, que ganharam
forca a partir da década de 1990, com a ampliagdo das mobilizagdes
pelo direito a terra, as politicas agricolas e sociais e, acima de tudo, a
uma educagao de qualidade, voltada as necessidades e especificidades
dos camponeses.

A Educag@o do Campo ¢ uma educagdo pensada para valorizar o
camponés com seus saberes € ndo tem apenas formas técnicas, como
era na educacdo rural. De acordo com Molina e Freitas (2011), a Edu-
cacdo do campo originou-se no processo de luta dos movimentos soci-
ais camponeses e, por isso, traz de forma clara sua intencionalidade
maior na constru¢do de uma sociedade sem desigualdades, com justiga
social. Ela se configura como uma reacéo organizada dos camponeses
ao processo de expropriacdo de suas terras e de seu trabalho pelo avango
do modelo agricola hegeménico na sociedade brasileira, estruturado a
partir do agronegocio.

Assim, a luta dos trabalhadores para garantir o direito a escolari-
zagdo e ao conhecimento faz parte das estratégias de resisténcia da Edu-
cacdo do Campo, construidas na perspectiva de manter seus territorios
de vida, trabalho e identidade, surgindo como reag@o ao historico con-
junto de agdes educacionais que, sob a denominagdo de Educacdo Ru-
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ral, ndo s6 mantiveram o quadro precario de escolarizagdo no campo,
como também contribuiram para perpetuar as desigualdades sociais
nele.

Em uma discussao sobre a Educac¢do do Campo, Fernandes ¢ Mo-
lina (2004) destacam questdes sobre os paradigmas de Educagdo do
Campo ¢ Educagido Rural, onde o campo é um espaco de vida propria,
diferente do espago rural, ligado ao agronegocio. Esses paradigmas sao
sistematizados, no quadro abaixo, por Souza (2016), Fernandes; Molina
(2004); Caldart et al. (2012), que fazem um comparativo entre as con-
cepgoes de Campo e Educagdo no ambito da Educagdo Rural e da Edu-

cacao do Campo.

QUADRO 1 - CONCEPCOES DE EDUCACAO RURAL E EDUCACAO
DO CAMPO

EDUCACAO RURAL/CONCEPCAO DE
CAMPO

EDUCACAO DO CAMPO/CONCEPCAO
DE CAMPO

1-Visdo reprodutivista, como espago de
produgdo econdmica, a partir do interesse do

capital.

2- Exclui os que ndo se incluem na logica

produtivista.

1-Espago de vida e resisténcia dos camponeses
que lutam para terem acesso ¢ permanecerem

na terra.

2 - Espaco de produgao material e simbolica das
condi¢des de existéncia na construgdo de
identidades.

EDUCACAO RURAL/ CONCEPCAO DE
EDUCACAO

EDUCACAO DO CAMPO/ CONCEPCAO
DE EDUCACAO

1-Definidas pelas necessidades do mercado de
trabalho.

2- Pensada a partir do mundo urbano.

3 -Retrata o campo a partir do olhar do capital
e seus sujeitos de forma estereotipada,

inferiorizada.

4- Planejamento: centrado no livro didatico e na
ideologia do Brasil urbano, projeto politico

pedagogico idéntico ao das escolas urbanas. Ha

1-Construidos pelos sujeitos do campo.
2-Formagao humana, como direito.

3- Pensada a partir da especificidade e do

contexto do campo e dos seus sujeitos.

4. Planejamento: preocupagdo com a
construgdo coletiva do projeto politico

pedagogico e do planejamento de ensino.

5. Formagao inicial e continuada de professores

pensada a partir de um projeto transformador de
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forte presenca de agentes externos a escola
participando das semanas pedagdgicas e na
elaboragdo dos projetos politicos—pedagogicos
materializadas em assessorias empresariais e

palestras motivacionais.

5- Conteudos fragmentados e determinados
pelos livros didaticos e pelas equipes
pedagogicas das secretarias de educag@o.

6. Relagdo professor — aluno: hierarquia e de
atenco voltada ao cuidado do aluno.

7. Avaliagdo centrada nas “devolu¢des dos
contetdos ensinados em aula”. Notas diario,
seriagdo, preocupagdes voltadas para exames
nacionais e com o rendimento escolar.

8. Formato disciplinar aos conteudos e

recortados segundo o tempo escolar.

9. Professores com grande rotatividade nas
escolas. E comum os alunos terem aulas com
diferentes professores ao longo de um ano.
Professores com formacgdo inicial fragil em
condi¢des precarias /temporaria de trabalho e

baixo salario.

10. Formagdo centralizadas no ideario do

Brasil urbano trabalho individualizado.

11. Controle gerencial e qualitativo de
qualidade da educagdo, determinados pelo
sistema nacional de avaliagdo da educacdo
basica e os indices de desenvolvimento da

educacdo basica.

12. Praticas efetivas em escolas com

infraestruturas precarias.

13.Formagdo continuada determinada pela
acao do mercado em particular cursos ofertados
na modalidade de educagéo a distancia.

sociedade, organizado em diferentes tempos e
espagos educativos mediante a concepcdo de

formagdo em alternancia.

6. Conteudo: livro didatico, demais materiais
presentes na escola. Ainda ¢ um desafio pois
busca um material pedagogico que valorize o
trabalho, a cultura a identidade e a organizagio
dos povos do campo.

5. Relagdo educador —educandos: caminho a
ser percorrido, pois a formagao dos professores
ainda ¢ bastante tradicional com pouca atengéo
a realidade da agricultura familiar e camponesa
do pais.

6. Avaliagdo: pretende-se diagnostica critica e
autoavaliativa. Criam-se ciclos de formagéo.
Busca-se a superagdo da seriagdo e formagio
disciplinar.

7. Busca-se a efetivagdo de concursos publicos

e superagdo da rotatividade de professores.
8. Enfase no trabalho e produgdes coletivas.
9. Valorizagdo do profissional de educacao.
9. Controle social da qualidade da educagéo.

11. Enfase no papel do estado no que diz
respeito ao financiamento da educag@o.
12.Constru¢do de matrizes pedagogicas da
educagdo do campo, em consonancia com as
sistematizagdes feitas por Caldart em diversas
obras a partir das experiéncias educativas do
MST.

Fontes: Souza (2016), Fernandes; Molina (2004) e Caldart et al. (2012)
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Através da sintese comparativa, apresentada no quadro acima em
relacdo aos paradigmas da Educacdo Rural e da Educa¢do do Campo,
fica evidente que a Educagido Rural, pedagogicamente contraria a Edu-
cacdo do Campo, é uma extensao da educacdo praticada nas escolas ur-
banas, utilizando como método de ensino a reproducao de informacdes
¢ “conhecimentos”, sem contemplara realidade concreta do homem do
campo. Ja a Educacdo do Campo e seus principios sdo compreendidos
na totalidade, no processo da formagao do homem, na forma como vive
e se educa nas relagdes sociais, € 0 seu meio esta vinculado as dimen-
sOes sociais, culturais, religiosas, institucionais, afetivas e economicas,
que embasam a questdo principal da produgdo e da divisdo social do
trabalho.

Lima (2021) indica que o projeto de Educagdo do Campo, origi-
nado nas lutas politicas dos movimentos sociais, afirma-se como uma
pedagogia da resisténcia, que se contrapde aos projetos politicos e ide-
oldgicos neoliberais que influenciam as politicas educacionais exclu-
dentes e, acima de tudo, assume um papel estratégico na defesa de outro
projeto de sociedade. Tal projeto contrapde-se a sociabilidade capita-
lista, marcada pela concentracao de renda e das riquezas naturais, assim
como pela exploragdo da classe trabalhadora e pela consolidagdo da do-
minagdo e da exclusdo social.

Diante desse contexto, um ponto a ser considerado ¢ a luta para a
promogao de uma educagao pensada pelos proprios povos trabalhadores
do campo, no local em que vivem, orientada para uma agdo pedagogica
voltada a sua realidade, para a melhoria de suas condigdes de vida e ndo
de exploragdo do seu trabalho. Nesse aspecto, destacam-se os sujeitos
que formam os diferentes povos que habitam e/ou trabalham no campo,
que possuem identidades construidas na relagdo com a terra, com o tra-
balho:

Os agricultores familiares, os extrativistas,
os pescadores artesanais, os ribeirinhos, os
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assentados e acampados da reforma agra-
ria, os trabalhadores assalariados rurais, os
quilombolas, os caigaras, os povos da flo-
resta, os caboclos e outros que produzam
suas condi¢des materiais e existenciais a
partir do trabalho no meio rural (Brasil,
2010,p.1).

Rocha (2014), ao caracterizar os povos do campo, acrescenta as
comunidades de fundo de pasto, grupos associados a ecossistemas es-
pecificos (pantaneiros, catingueiros, vazanteiros, geraizeiros € chapa-
deiros), populagdes agroextrativistas (seringueiros, castanheiros e que-
bradeiras de coco), povos dos faxinais, povos indigenas e pescadores
artesanais. Afirma, ainda, que cada grupo traz suas marcas identitarias,
seja pela vinculagdo a um bioma — Caatinga, Campo, Cerrado, Floresta
Amazonica, Litoraneo, Mata Atlantica, Mata dos Cocais, Mata dos Pi-
nhais, Pantanal, Pampas, seja por suas praticas de produgao de bens, de
cultura, de saberes, de conhecimentos e de artefatos.

Diante desse pensamento, Caldart (2002, p. 23) expde que € neces-
sario o estabelecimento de uma educacao que seja no e do campo, “[...]
No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo
tem direito a uma educagdo pensada desde o seu lugar, e com a sua
participagdo, vinculada a sua cultura e as necessidades humanas e soci-
ais”. Deve-se pensar em uma educacdo que considere o campo nao so
como espaco de produgdo, mas também como territorio de relagdes so-
ciais, de cultura, de relagdo com a natureza, ou seja, como territorio de
vida. Arroyo; Caldart; Molina (2009), através do livro “Por Uma Edu-
cacdo do Campo”, valorizam a importancia de considerar o contexto
campo, pois:

(...) ao analisar o campo como territorio
permite compreendé-lo como espaco de
vida onde se materializam todas as dimen-
sOes da existéncia humana. A cultura, a
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produgdo, o trabalho, a organizagdo poli-
tica sdo relagdes sociais constituintes das
dimensdes territoriais. Todas essas dimen-
soes se realizam no territorio a partir de
uma relagdo interativa e completiva. Nesse
sentido os territorios sdo espagos geografi-
cos e politicos onde os atores sociais reali-
zam seus projetos de vida [...] (Arroyo;
Caldart; Molina, 2009, p. 137).

Diante dessa realidade, Lima (2021) destaca que, num campo mar-
cado pelas disputas entre dois projetos de sociedade antagdnicos com
sujeitos diferentes, representados pelo agronegécio € os povos do
campo, a Educacdo do Campo se apresenta como uma alternativa poli-
tica de resisténcia e, acima de tudo, uma pedagogia capaz de transgredir
as formas de organizacdo politica e pedagdgica da escola rural, insti-
tuindo praticas educativas que fomentam a produgdo de conhecimentos
que estejam a servigo da emancipagdo da classe trabalhadora e da supe-
racdo desse modelo de desenvolvimento excludente, injusto ¢ desigual
propagado no campo pelas forgas politicas e ideologicas do agronego-
cio.

Diante desse cenario de luta em defesa da Educacdo do Campo,
Portugal e Souza (2013) destacam que o Ensino de Geografia em Esco-
las do Campo deve conduzir os alunos a compreensado das relagdes es-
tabelecidas no campo nos diferentes periodos e do fato de que as atuais
caracteristicas e estruturas do espago brasileiro sdo frutos de um pro-
cesso historico, de forma a se considerar o campo como um territorio
marcado pela expressdo de um povo que o (re)constrdi cotidianamente,
por meio de lutas relativas a reafirmacdo de sua identidade camponesa.
Desse modo, o Ensino de Geografia deve ser:

Ligada a realidade do educando, onde este
sinta que, através desse estudo, possa refle-
tir e compreender melhor o mundo em que
vive — desde a escala planetaria até a naci-
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onal e a local, podendo entdo se posicionar
conscientemente a essa realidade historica
com suas contradi¢des, conflitos ¢ mudan-
cas (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2009,
p- 89).

A compreensdo da realidade ndo é um objetivo exclusivo da Geo-
grafia. Entretanto, buscar fazé-lo pela dimensdo espacial — o que é pro-
priamente geografico — exige uma nova perspectiva de analise, mais
efetiva. Nesse sentido, no ambito escolar, essa compreensdo pode ser
alcangada por meio do seu objeto de estudo, o espago geografico, ¢ das
categorias operacionais da Geografia — territorio, lugar, regido, paisa-
gem ¢ ambiente, notadamente em todas suas interrelagdes e conexdes
(Suertegaray, 1999).

A abordagem geografica da realidade no ambito escolar, ao ser
efetuada com base em seus conceitos e categorias, possibilita considerar
a realidade socioespacial e as particularidades dos sujeitos envolvidos.
Nesse sentido, deve ser assinalada como um processo de construgao do
conhecimento geografico, a partir da compreensdo da realidade ¢ ndo
por meio de contetidos vazios, explicagdes simplistas, reducionistas e
distantes da realidade vivida. Desse modo, a contextualizacdo de con-
teudos didaticos precisa ser sistematizada na perspectiva de reconheci-
mento e valorizagdo dos sujeitos envolvidos na relagdo de ensi-
no/aprendizagem num dado territorio, para que seja significativa e
possa contribuir para a formag¢do humana (Oliveira, 2019)

E neste contexto que o Ensino de Geografia pode auxiliar no for-
talecimento de um projeto politico de Educac¢do do Campo que dialogue
com a realidade social, assumindo um importante papel de auxiliar os
alunos no contexto escolar, para que se encontrem, se organizem e as-
sumam a condi¢do de sujeitos e da direcao dos seus destinos (Caldart,
2002). Apesar de possuirem contextos e tempos de reflexdo e criagdo
distintos, a Educacdo do Campo, as Escolas do Campo e o Ensino de
Geografia buscam refletir acerca do campo brasileiro como “um terri-
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torio de disputas” e contribuir para o seu fortalecimento dos seus sujei-
tos.

Assim, entender as especificidades do campo como sendo a ex-
pressdo de um povo que constrodi e reconstroi seu espago geografico é
um importante comego para o Ensino de Geografia colaborar, de forma
critica, para um projeto de educacdo do campo, contemplando as reais
necessidades de uma populagdo camponesa em movimento.

EDUCACAO DO CAMPO E ENSINO DE GEOGRAFIA: A
BNCC E SUAS IMPLICACOES

Valdeiro e Barros (2020) destacam que a BNCC, prevista na Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional de 1996 e no Plano Nacio-
nal de Educacg@o de 2014, foi aprovada pelo Conselho Nacional de Edu-
cacdo (CNE) por meio do parecer n°15/2017 e homologada pela porta-
ria do Ministério da Educagdo (MEC) n°15.570, de 20 de dezembro de
2017 (BRASIL, 2017). Logo na sequéncia, em 22 de dezembro de 2017,
foi publicada a resolu¢do CNE/CP n° 2, de institui¢ao e orientagdo so-
bre a implementagdo da BNCC. Ja em dezembro de 2018, o documento
da BNCC para a etapa do Ensino Médio foi homologado pelo Ministé-
rio da Educacao.

A BNCC, segundo Lima (2021), foi construida sob a influéncia
politica e econdmica de organismos internacionais (Banco Mundial,
Organizac¢do para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico —
OCDE, dentre outras) e das principais corporagdes privadas brasileiras
(Fundag@o Lemann, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto
Unibanco, Fundacéo Itaa Social, Fundacdo Roberto Marinho, entre ou-
tras.). O governo brasileiro aderiu ao projeto de reformulacao da poli-
tica de curriculo, associado a constituicdo de uma Base Nacional Co-
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mum Curricular (BNCC), que deve orientar a constru¢ao das propostas
pedagobgicas das escolas brasileiras em todo o territdrio nacional.

Amparado nos discursos associados a melhoria da qualidade da
educacdo, de acordo com as referidas resolugdes, os governos estaduais
e municipais devem promover as adequacdes das propostas curriculares
das escolas para atender as determinacdes impostas pela Base com re-
lagdo aos contetdos, as competéncias e as habilidades que deverao ser
abordados nos varios niveis de ensino.

Lima (2021) destaca que o Ministério da Educac@o e os grupos
empresariais que apoiam a implementacao da BNCC, por meio do Mo-
vimento “Todos pela Educag@o”, apresentam esta politica de reformu-
lagdo curricular como uma medida essencial a melhoria da qualidade da
educacdo, ignorando os inimeros problemas que afligem a educacao
brasileira, a exemplo das precarias condigdes da infraestrutura, do trans-
porte escolar e das condigdes de trabalho dos profissionais da educagao,
assim como a escassez de materiais didaticos, auséncia de laboratorios
e bibliotecas, dentre outros.

Nessa direcdo, a BNCC esta alinhada com os interesses do capital
e tem como pano de fundo a precarizagdo da formagdo das criangas e
jovens, centrando-se no desenvolvimento de competéncias e habilida-
des, em detrimento de uma formacao ampla e integral dos educandos,
para sua inser¢do critica no mundo. Diante desse contexto, precisamos
ter uma postura critica, buscando evitar que a educagdo seja reduzida
ao processo de treinamento de competéncias e habilidades voltadas ex-
clusivamente para atender aos interesses do mercado.

No atual quadro social e econdmico brasileiro, algumas questdes
precisam ser debatidas pelos educadores, educandos e a sociedade,
tendo em vista que o foco central da BNCC ¢ a redefini¢do daquilo que
vai ser ensinado e aprendido na escola e, consequentemente, do tipo de
sujeito que sera formado a partir das experiéncias educativas vivencia-
das nas instituigdoes de ensino. Portanto, estd em jogo a formacao das
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geracdes e do projeto de sociedade que teremos no futuro. Diante desse
cenario, Lima (2021) reflete:

Vivemos numa sociedade marcada por profundas
desigualdades sociais, econdmicas e culturais; no
entanto, a BNCC propde um projeto de educagao
associado a uniformizagao curricular e aos proces-
sos de avalia¢do educacional em larga escala, des-
considerando as disparidades regionais e as diver-
sidades sociais e culturais que permeiam as varias
regides do pais e seus diferentes grupos sociais,
incluido as desigualdades de acessos a educacdo;
2. Milhares de criangas brasileiras convivem dia-
riamente com problemas relacionados as varias
formas de violéncias e exclusdes, bem como com
diferentes tipos de preconceitos associados as
questdes de classe social, género, raga/etnia, ori-
entagdo sexual, dentre outras. Em detrimento
disso, a BNCC propde um modelo de curriculo
voltado ao desenvolvimento de competéncias
cognitivas e emocionais, desconsiderando os gra-
ves problemas sociais e econdmicos que afligem
a sociedade, negando as criangas o direito a uma
educagdo comprometida com uma soélida forma-
¢do tedrico-pratica (Lima, 2021, p.4).

Nas ultimas décadas, tivemos avangos significativos no desenvol-
vimento de projetos educativos e académicos voltados a compreensao
socio-historica e cultural do pais e a construgdo de conhecimentos cien-
tificos e pedagogicos, que trouxeram contribui¢cdes importantes para o
desenvolvimento de experiéncias educativas e curriculares, associadas
ao reconhecimento e a valorizagdo das diversidades socioculturais do
povo brasileiro. Na contramao desse processo, a BNCC ignora essa ri-
queza cientifica, pedagdgica e cultural, ao assumir uma posi¢ao politica
¢ epistemologica associada a homogeneizacdo das praticas educativas e
curriculares, com a priorizagdo de conhecimentos escolares definidos
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por consultores que desconhecem a realidade socio-historica e cultural
das varias regiodes do pais e o contexto socioeducacional vivenciado pe-
los profissionais da educacao.

Em sua pesquisa, Lima (2021) aponta que uma das principais pre-
ocupagdes em torno da implantagdo BNCC no contexto escolar é que o
documento foi construido com a finalidade de instituir uma proposta de
curriculo a ser seguida em todo territorio nacional, baseada na prescri-
¢do de contetidos, competéncias e habilidades, que deverdo ser desen-
volvidos nas escolas do campo ¢ da cidade, retirando das institui¢cdes de
ensino e dos profissionais da educagdo a autonomia na construcao de
suas propostas pedagogicas e curriculares. Uma proposta curricular que
desconsidera as especificidades socioculturais e econémicas regionais,
bem como as necessidades e peculiaridades dos sujeitos envolvidos nos
processos educativos, comprometendo o direito dos educandos de te-
rem acesso aos conhecimentos e as culturais locais que permitam a sua
inser¢ao critica na sociedade.

Ja Sousa; Amorim (2020) apontam que a Base traz como questao
central a reprodug@o de conhecimentos que serdo mobilizados, opera-
dos e aplicados em situagdo concreta, associados ao desenvolvimento
das “competéncias dos estudantes”. A nog¢do de competéncia € utilizada
“no sentido da mobilizagdo ¢ aplicagdo dos conhecimentos escolares,
entendidos de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores ¢ atitu-
des). Ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com um
problema, ativar e utilizar o conhecimento construido”

Os estudos sobre a “Pedagogia das Competéncias” apontam que
esta corrente politico-pedagogica trabalha na perspectiva de formar os
sujeitos para atender as demandas do mercado de trabalho, sendo um
contraponto da concepgao da educagdo do campo, que propde uma so-
lida formagdo tedrico-pratica que prepare os individuos para atuacdo
critica e autonoma na sociedade (Lima, 2021).
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Nessa direcdo, Silva (2018, p. 11) argumenta que os projetos edu-
cativos desenvolvidos a partir dos pressupostos teoricos da pedagogia
das competéncias visam ao controle das experiéncias dos individuos e
das escolas, com a imposi¢ao de dispositivos pedagdgicos que buscam
monitorar ¢ coibir determinadas praticas sociais e culturais, bem como
o desenvolvimento de conhecimentos, atitudes e valores compativeis
com o projeto de sociedade capitalista, minimizando o desenvolvi-
mento de uma postura critica e investigativa dos educandos.

Lima (2021) afirma que esse modelo de ensino pautado na peda-
gogia das competéncias fragiliza a formagao critica dos educandos, uma
vez que, ao dar énfase ao desenvolvimento de competéncias ¢ habilida-
des, ocorre uma secundarizagdo de contetidos considerados importan-
tes, sobretudo aqueles mais relacionados com a formacdo critica e cul-
tural dos alunos que estio presentes no ensino de Geografia no ambito
da educagdo do Campo.

Dessa forma, o projeto de Educagdo do Campo se contrapde o pro-
jeto de homogeneizacdo proposto pela BNCC, pois a Educacdo do
Campo esta nas lutas politicas dos movimentos sociais, afirma-se como
uma pedagogia da resisténcia, que se contrapde aos projetos politicos e
ideologicos neoliberais que a BNCC propde, bem como as politicas
educacionais excludentes. Acima de tudo, a Educagdo do Campo as-
sume um papel estratégico na defesa de outro projeto de sociedade, em
contraposicdo a sociabilidade capitalista, marcada pela concentragdo de
renda e das riquezas naturais, assim como pela exploragdo da classe
trabalhadora e pela consolida¢do de um projeto de dominagéo e exclu-
sdo social.

Lima (2021) destaca que o Movimento de Educac¢do do Campo
construiu, nas ultimas décadas, um arcabougo teodrico e pedagogico as-
sociado as lutas dos camponeses e dos movimentos sociais, voltados a
elaboragdo de projetos educativos comprometidos com a formacao cri-
tica e com a transformacdo social desse territorio.
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Lima (2021) ressalta ainda que os projetos de Educagdo do Campo
sdo concebidos a partir das especificidades socioculturais, politicas e
econdmicas desse territorio e dos conhecimentos e saberes produzidos
coletivamente pelos camponeses. Diante desse contexto, os educadores
€ movimentos sociais precisam compreender que estd em jogo a perma-
néncia ou ndo de um projeto de educacdo comprometido com a trans-
formagao social, construido a partir das lutas dos movimentos sociais,
através do esforco de varios sujeitos e organizagdes que ousaram pensar
numa pedagogia que pudesse se contrapor ao modelo de educagdo tra-
dicional e autoritario.

Em rela¢do a Geografia, enfatizamos que esta inserida no elenco
dos componentes curriculares abarcados pelas Ciéncias Humanas, que
estdo voltadas a formagdo de um senso de criticidade pelo aluno, que
deve, por meio delas, analisar os acontecimentos da sua realidade e do
mundo e, assim, poder articular discussdes pertinentes aos temas traba-
lhados na escola. Sendo assim, surgem duas indagacdes a respeito da
Geografia no ambito da BNCC: quais os objetivos da Geografia como
parte integrante das Ciéncias Humanas nesse documento? Qual a sua
relevancia dentro dele?

A estruturagdo do componente curricular Geografia aparece na
BNCC trazendo consigo as seguintes divisdes: principios, competén-
cias especificas para o Ensino Fundamental; unidades tematicas, obje-
tos de conhecimento ¢ habilidades. Paraa BNCC, a grande contribui¢do
da Geografia aos alunos da Educacdo Basica é proporcionar o desen-
volvimento do pensamento espacial estimulando o raciocinio geogra-
fico para representar e interpretar o mundo em permanente transforma-
¢do e relacionando componentes da sociedade e da natureza (Brasil,
2018).

De acordo com Pinheiro; Lopes (2021), o raciocinio geografico,
uma maneira de exercitar o pensamento espacial, € construido, de
acordo com o documento, a partir dos seguintes principios: “analogia”,
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“conexao”, “diferenciacdo”, “distribuicdo”, “extensdo”, “localizacdo” e
“ordem”. As competéncias especificas da Geografia trazem os objeti-
vos da mesma para o Ensino Fundamental. E as unidades tematicas,
objetos de conhecimento e habilidades compdem o que, efetivamente,
deve, na perspectiva da Base, ser trabalhado em cada ano dessa etapa.

O documento que trata especificamente do componente curricular
Geografia esta dividido em cinco “unidades tematicas” comuns ao
longo de todos os anos do Ensino Fundamental e numa “progressao das
habilidades”, que sdo as seguintes: “o sujeito ¢ seu lugar no mundo”,
“conexdes e escalas”, “mundo do trabalho”, “formas de representagio
¢ pensamento espacial” e “natureza ambientes ¢ qualidade de vida”. Ja
“os objetos de conhecimento” e as “habilidades” sdo especificos para
cada ano (Pinheiro; Lopes, 2021)

Analisando, de forma geral, os objetos de conhecimento, observa-
mos que trazem algumas mudangas nos contetidos que devem ser ensi-
nados a cada ano, mudangas que, numa analise inicial, podem ser con-
sideradas negativas ou, pelo enos, problematicas, do ponto de vista da
relagdo ensino/aprendizagem. Um desses problemas que pode ser no-
tado logo no inicio do documento ¢ a falta de explicita¢do dos signifi-
cados atribuidos pela BNCC as categorias de analise e dos conceitos
fundamentais da ciéncia geografica. Eles sdo relevantes no Ensino Fun-
damental, pois a compreensao e a interpretacdo dos fendmenos e pro-
cessos socioespaciais que acontecem na sociedade dependem da com-
preensdo dos conceitos e categorias de analise que a geografia possui.

Pinheiro; Lopes (2017) destacam que o documento especifico da
Geografia evidencia que nao se deve utilizar somente o conceito de es-
pago geografico, mas também os outros conceitos que, segundo o do-
cumento, sdo mais operacionais, como € o caso de territério, lugar, re-
gido, natureza e paisagem. Apesar dessa colocacdo, o que pode ser no-
tado ¢ que no documento ndo se define claramente o objeto de estudo
da geografia, ou seja, o espaco geografico. Verificamos, assim, que o
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espaco geografico, como conceito fundamental, também possui menor
destaque, sendo o conceito de lugar a expressdo que mais aparece nos
objetos de conhecimento (inclusive, sem se preocupar em defini-lo ex-
plicitamente).

A partir desses argumentos, fica claro o reconhecimento do pro-
fessor como elemento chave de todo o processo que envolve o ensino-
aprendizagem, isto ¢, desde a elaboracdo do curriculo até a aplicagdo do
mesmo nas salas de aula. Isso porque a auséncia de contetidos e temas
faz com que os professores tenham que adaptar seus curriculos no mo-
mento da construgdo, reafirmando, assim, a influéncia do professor
como “arquiteto do curriculo” e peca importante no processo da ensino-
aprendizagem, principalmente nas escolas localizadas no campo, que
devem inserir os principios e as concepgdes da Educacdo do Campo,
indicados na se¢do 2 deste artigo.

Vale lembrar que as competéncias especificas da Geografia na
BNCC ressaltam a necessidade de desenvolver um aluno com autono-
mia e senso critico perante a ocupac¢do humana e a produgdo do espago.
Porém, o que € visto, ao longo da BNCC, ¢ que essa criticidade ¢ tratada
de forma superficial, sem toda a aten¢do que deveria ter, esvaziando a
construgdo do conhecimento critico do aluno.

UMA EDUCACAO GEOGRAFICA PARA ALEM DA
BNCC NAS ESCOLAS DO CAMPO

A agricultura camponesa ¢ a seara da Educacdo do Campo e, sem
cla, essa area educacional ndo existiria. Sendo assim, a educagdo geo-
grafica, através do seu ensino, deve contribuir para o desenvolvimento
territorial das familias camponesas, pois quanto mais o0 agronegocio
avanga, contraditoriamente, expropria e provoca a luta camponesa para
reconstruir seus territorios (Fernandes e Molina, 2004).
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Oliveira (2007) destaca que agricultura camponesa representa um
grande potencial na geracdo de trabalho e de renda, com a consequente
revalorizagdo do campo como espaco de vida. Se a reforma agraria
fosse colocada em pratica, os pobres que vivem nas grandes cidades
brasileiras teriam uma alternativa de inclusdo. De acordo com o autor,
parece que a Unica posi¢ao defensavel é aquela que nao vé outro cami-
nho para os camponeses que sempre lutaram pela reforma agraria, sendo
continuar seguindo o lema antigo: a luta continua, companheiro!

O campo foi intencionalmente precarizado, pois o Estado agiu se-
letivamente, direcionando os investimentos governamentais para aten-
der a elite do agronegdcio. Consequentemente, o Estado, ao invés de
realizar a Reforma Agraria, estimula o avango do agronegocio, que ex-
propria os camponeses, produz alimentos envenenados e destroi a natu-
reza (Fernandes; Molina, 2004).

As particularidades no cotidiano dos camponeses, 0 modo de pro-
ducdo agricola familiar, dentre outras importantes atividades do cam-
pesinato, ainda ndo sdo vivenciadas nas aulas de Geografia nas escolas
do campo. Sousa; Amorin (2020) afirmam que a escola esta distante
até mesmo do contetido expresso na BNCC, o sujeito em seu lugar no
mundo, imposto para o Ensino Médio em 2018. O ensino de Geografia
ndo promove um ensino diferenciado e voltado para as demandas dos
camponeses. Nesse contexto, sendo a escola localizada no campo € com
alunos de origem camponesa, € necessario urgentemente que a comuni-
dade escolar lute para que a Escola do campo construa os meios para a
Educacdo do Campo ser uma realidade, tanto no ensino de Geografia,
como nos demais componentes curriculares que formam o seu curri-
culo.

Nesse sentido, pesquisas apontam a necessidade da construgdo de
um curriculo escolar diferente do que esta proposto atualmente, de-
vendo ser incluidos nos livros textos, apresentando as praticas de vida
dos estudantes no trabalho com a terra, como: a produgdo de alimentos
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saudaveis sem agrotoxicos e sem transgenia, 0 manejo com 0s animais
no clima semiarido, a luta camponesa por terra e para permanéncia nela,
as feiras agroecoldgicas, dentre outras (Sousa; Amorin, 2020).

A educacdo geografica nas escolas do campo necessita levar em
consideragdo o papel importante do camponés na sociedade brasileira,
pois, sem o campo, as pessoas das cidades nao teriam alimentos. Assim,
¢ necessario discutir, na sala de aula, o campo da Educagdo do Campo
e o campo da Educacdo Rural (Sousa; Amorin, 2020).

As aulas de Geografia precisam ser um espago do confronto, espe-
cialmente, quando temos dois modelos de agricultura: o agronegdcio e
a agricultura familiar/camponesa. A agricultura camponesa precisa ser
enfatizada nos momentos de produg¢do e nos momentos em que ha seca.
O Ensino de Geografia nas escolas ndo pode ser utilizada para priorizar
o0 agronegocio com sua producdo voltada para exportacao (Sousa; Amo-
rin, 2020).

Portugal; Souza (2013) indicam que a realidade do campo brasi-
leiro precisa ser inserida dentro da sala de aula nas escolas do campo
em todo curriculo, de modo que omitamos que o espago rural brasileiro
foi construido pela triade latifindio, monocultura ¢ trabalho escravo.
Diante desse fato, a sua estrutura fundiaria — historicamente marcada
pela concentracdo de terras — é desigual e injusta, caracterizando-se
como um dos principais problemas do campo brasileiro, interferindo
diretamente nas condi¢des de trabalho e nos modos de vida dos traba-
lhadores rurais. Destacam também que:

(...) a questdo agraria ndo compreende ape-
nas as disputas por terra (espacos de traba-
lho), mas, também, as formas de relagdes
sociais que se estabelecem no campo. Tais
questdes geram muitos conflitos e até
mesmo a destruicdo de diversas ruralida-
des num constante processo de desterrito-
rializagdo dos povos tradicionais, territori-
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alizacdo dos grandes empreendimentos
agricolas e reterritorializacdo dos exclui-
dos em outros espagos, geralmente a peri-
feria das grandes cidades (Portugal; Souza,
2013, p.100).

A inser¢ao e reflexdo do conceito campo no curriculo das escolas
do campo na educagdo geografica e suas multiplas dimensionalidades
representa uma forma de resisténcia diante do processo de homogenei-
zagdo de temas proposto pela BNCC. Assim, a apropriagdo de alguns
conceitos e eixos tematicos fundamentais sdo necessarios para o ensino
de Geografia na educacdo basica nas escolas do campo. Passamos a
apresenta-los a seguir.

Processo de producio do espaco rural: trata-se de analisar o pro-
cesso de formagao socioecondmica e politica do Brasil, tendo em vista
o entendimento, por parte do aluno, acerca das questdes estruturantes
que definiram a atual configuragdo socioespacial do territorio brasileiro.

Estrutura fundidria: ¢ a forma utilizada pelo IBGE para classifi-
car as propriedades rurais com base nos seguintes elementos: nimero
de imoveis e area dos imoveis. No caso brasileiro, a principal caracte-
ristica da estrutura fundiaria é o predominio de grandes propriedades,
nas maos de poucos proprietarios. A desigual distribuigcdo de terras em
nosso pais € decorrente da politica de exploracdo da terra, ainda no pe-
riodo colonial.

Conlflitos pela posse da terra: sdo fatos/acontecimentos decorren-
tes da estrutura fundiaria brasileira desigual, entre proprietarios que re-
presentam um pequeno percentual de imoveis, no entanto ocupam a
maior parte das terras brasileiras, e 0os grupos sociais que reproduzem
suas condigdes de existéncia na/da terra. Vale ressaltar que, no interior
desses grupos sociais, uma parcela luta para defender e permanecer na
terra, enquanto a outra luta para entrar na terra (os chamados sem-terra).
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O modo de vida e as diversas ruralidades dos povos tradicio-
nais: retratam as condi¢des socioespaciais e culturais dos grupos soci-
ais da floresta, da pecudria, das minas, da agricultura, os pesqueiros, 0s
caicaras, os ribeirinhos e os extrativistas, que se apropriam da terra, das
aguas ¢ das florestas, onde produzem a vida em territorios rurais de
forma sustentavel.

As atividades econdmicas: a relagdo com a producdo da terra ¢
estabelecida a partir do olhar em diferentes atividades: agricultura, ex-
trativismo e pecuaria. Entretanto, vale destacar que, no dmbito do tra-
balho no espacgo rural, observamos diversas condi¢des: trabalhadores
assalariados, lavradores, meeiros, arrendatarios, posseiros, diaristas,
pescadores, marisqueiros, agricultores familiares, trabalhadores em
condi¢Oes analogas as de escravos, entre outras.

Exodo rural: tipologia de migragdo interna caracterizada pela sa-
ida do homem do campo para a cidade, decorrente de alguns fatores de
expulsdo como, no lugar de origem, a introducéo de relagoes de produ-
cdo capitalistas e a reducdo de empregos, e, no lugar de destino, os fa-
tores de atracgdo.

A configuracio da paisagem do campo: ¢ consequéncia das mul-
tiplas expressdes da questdo social, resultantes dos diversos usos do es-
paco e condigdes fisico-naturais.

Além das tematicas citadas e caracterizadas acima, destacamos te-
mas e abordagens emergentes para o alunado do campo brasileiro que
estdo presentes no dicionario de Educagdo do Campo e devem ser in-
clusos no Ensino de Geografia, como: Acampamento, Agricultura cam-
ponesa, Agriculturas alternativas, Agroecologia, Agroindustria, Agro-
negocio, Agrotoxicos, Assentamento rural, Capital, Commodities agri-
colas, Crédito fundiario, Crédito rural, Desenvolvimento sustentavel,
Diversidade, Educa¢do do Campo, Educacdo popular, Emancipacgio
versus cidadania, Estado, Induastria cultural e educagdo, Latifundio,
Mistica, Modernizagdo da agricultura, Movimento de Mulheres Cam-
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ponesas, Movimento dos Atingidos por Barragens, Movimento dos Pe-
quenos Agricultores, Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra,
Ocupagdes de terra, Pedagogia do movimento, Pedagogia do Oprimido,
Politicas publicas, Questdo agraria, Quilombolas, Reforma Agraria,
Renda da terra, Revolu¢do Verde, Soberania alimentar, Sindicalismo
rural, Sustentabilidade, Transgénicos ¢ Violéncia social, entre outros.
Essas abordagens s@o essenciais, se consideramos que o campo brasi-
leiro possui caracteristicas altamente complexas e que, na complexi-
dade, a sua leitura ndo pode ser homogeneizada como propde a BNCC.
Assim, através desses temas, a relacdo aluno e contexto pode ser feita
diante de diversos olhares, contribuindo para o desenvolvimento critico
do aluno do campo, no dmbito da educagdo geografica.

Em relag@o a pluralidade de juventudes e a organizagdo escolar, o
texto inicial da BNCC para o Ensino Médio destaca:

Considerar que ha muitas juventudes implica or-
ganizar uma escola que acolha as diversidades,
promovendo, de modo intencional e permanente,
0 respeito a pessoa aos seus direitos. E mais, que
garanta aos estudantes ser protagonistas de seu
proprio processo de escolarizagao, reconhecendo-
os como interlocutores legitimos sobre curriculo,
ensino e aprendizagem. Significa, nesse sentido,
assegurar-lhes uma formacdo que, em sintonia
com seus percursos € histoérias, permita-lhes defi-
nir seu projeto de vida, tanto no que diz respeito
ao estudo e ao trabalho como também no que con-
cerne as escolhas de estilos de vida saudaveis, sus-
tentaveis e éticos (Brasil, 2018, p. 463).

Por esse texto, os alunos sao livres para a escolha de sua formagao,

quando reafirma a reforma do Ensino Médio ¢ os itinerarios formativos,
em que os jovens escolhem logo de inicio qual a carreira que devem
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seguir. Assim, projeto de vida indicado na BNCC nio significa a reali-
dade em que estdo inseridos, seja do campo ou da cidade.

Sousa; Amorim (2020) destacam que a Base Comum néo foi ela-
borada para atender aos jovens do espago rural ¢ indicam que a base
para as escolas do campo ndo pode ser outra que nao seja a terra, cam-
poneses e seus elementos. Nesse sentido, a questio agraria ndo pode ser
desconsiderada, porque, ao fazer isso, a educagao rural ocupa o lugar e
passa a ser pensada como forma de inser¢cdo no modelo de desenvolvi-
mento centrado no agronegocio.

Dessa forma, na construg@o de uma Base de conteudo e temas para
as escolas do campo, deve-se ter como foco, na construgdo do ensino
de Geografia, a agricultura familiar camponesa e, com isso, desenvolver
praticas de ensino relacionadas com os nove elementos fundamentais
da producdo camponesa, indicados por Oliveira (2007), como podemos
verificar na figura a seguir:
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FIGURA 1 - ELEMENTOS ESTRUTURAIS DA PRODUCAO
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Forca de trabalho familiar — ¢ uma das principais caracteristicas
do modo de produgcdo camponesa; as praticas do trabalho no campo sdo
fortemente marcadas pelos desenvolvimentos das tarefas coletivas. Ao
contrario da produgdo capitalista que necessita do trabalho assalariado,
a produgdo camponesa € desenvolvida pela familia e “é o motor do pro-
cesso de trabalho na unidade camponesa; a familia camponesa ¢ um
verdadeiro trabalhador coletivo

Ajuda mutua — sdo praticas empregadas pelos camponeses em de-
terminados periodos do ano. Quando suas familias ndo sdo suficientes
para atender a necessidade do trabalho no campo, eles se unem em
forma de mutirdo ou troca de dias de trabalho para se auxiliarem, no
periodo de plantio, colheita e eventos. Esse processo evita a contratagdo
do trabalho assalariado e a relagdo patrao/empregado.

Parceria — ocorre principalmente quando dois ou mais campone-
ses se unem para dividir as despesas do cultivo e da colheita, resultando
em maior area cultivada e, consequentemente, aumento na produgdo. A
parceria pode ser a estratégia que os pequenos camponeses utilizam
para ampliar a sua area de cultivo e, consequentemente, aumentar suas
rendas.

Trabalho Acessorio — ¢ a forma pelo qual o camponés torna-se,
por um periodo, um trabalhador assalariado, constituindo-se, assim,
como uma fonte de renda monetaria complementar na unidade campo-
nés familiar.

Jornada de Trabalho Assalariada — ocorre quando a forca de
trabalho familiar ndo ¢ suficiente para atender a uma demanda critica
em um determinado periodo do ciclo agricola, quando necessita de agi-
lidade e de muitos trabalhadores. O camponés brasileiro frequente-
mente contrata trabalho assalariado para a limpeza do terreno ¢ o plan-
tio, e, em compensagdo, vende o seu proprio trabalho quando ja com-
pletou as tarefas na sua propria terra.
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Socializacdo do Camponés — ¢ importante elemento da producdo
camponesa, pois € por meio dela que as criangas sdo iniciadas, desde
pequenas, como personagens da divisao social do trabalho no interior
da unidade produtiva; quando a crianga camponesa ¢ pequena, brinca
com miniaturas dos instrumentos de trabalho; quando ¢ crianga cres-
cida, ja trabalha com esses instrumentos.

Propriedade da terra — ¢ terra de trabalho e ndo instrumento de
exploragdo, diferente da propriedade privada capitalista (a que serve
para explorar o trabalhador e gerar acumulo de capital), a propriedade
familiar ndo é apenas um meio de produgdo, mas também fonte de vida.

Propriedade dos Meios de Produc¢ao — com exce¢ao da terra, na
maioria dos casos, parte desses meios ¢ adquirida (mercadoria como
instrumentos de trabalho e utensilios basicos) e a outra parte ¢ produ-
zida pelos camponeses.

Jornada de Trabalho — ¢ outro elemento da producdo camponesa
a ser caracterizado, em que nao ha rigidez de horario, sendo que essa
varia de acordo com a época do ano e os produtos cultivados.

Sousa ¢ Amorim (2020) avaliam em seus estudos que as escolas
de tempo integral pensadas dentro desse novo Ensino Médio ndo con-
tribuirdo para a vida camponesa; ao contrario, permitirdo que a “juven-
tude” se prepare com conteudos distorcidos da sua realidade, que ¢ o
campo, a terra, ou os preparem para a forca de trabalho na cidade.

Dessa forma, a escola precisa vivenciar a realidade do aluno e da
comunidade em que ela esta inserida. No contexto da educacdo geogra-
fica, é necessario rever o ensino e construir uma base de conteudos com
tematicas que contemplem os anseios dos jovens estudantes de terem
um ensino revolucionario geografico e emancipado da alienacdo que
esta nas entrelinhas da BNCC.
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CONSIDERACOES FINAIS

A proposta de uma Educagdo do Campo surgiu alimentada pelas
contradigdes sociais tdo marcantes no Brasil, principalmente, as injus-
ticas agrarias. Assim, o Ensino de Geografia tem muito a contribuir com
a Educa¢do do Campo, sobretudo, se estiver ligada as diretrizes dos mo-
vimentos sociais. A Geografia ensinada na perspectiva da Educagéo do
Campo podera contribuir de forma significativa para a formagao poli-
tica e critica do aluno camponés, bem como para o entendimento das
relagdes sociais e espaciais que acontecem no cotidiano de cada comu-
nidade onde estiver localizada a escola.

Devemos, entdo, pensar em uma Educagdo do Campo que possibi-
lite manter a identidade desse espaco, para que os camponeses se vejam
enquanto sujeitos-histdricos atuantes no processo de transformacgao do
lugar onde vivem. E importante que a escola mantenha em sua pratica
pedagobgica o resgate historico da legitimidade do seu movimento, que
o ensino seja entendido por esses sujeitos nas suas experiéncias do co-
tidiano. Logo, atribui-se a ciéncia geografica o papel de colaborar com
essa leitura critica do lugar, do local para o global, assim como de pro-
por uma analise interdisciplinar do ensino.

A partir dos pressupostos politicos e pedagogicos que fundamen-
tam a BNCC, essa leitura critica que propormos que seja realizada no
ensino de Geografia nas escolas do campo esta ameagada. Isso porque
compreendemos que a Base apresenta uma visdo de curriculo limitada
a apropriacdo de contetdos restritos as areas de conhecimentos, descon-
siderando as aprendizagens construidas a partir das praticas sociais,
uma vez que concebe o processo educativo como restrito a sala de aula,
desconsiderando os conteudos culturais, sociais, artisticos e politicos
construidos pelos camponeses, fundamentais para a constru¢ao dos pro-
jetos de vida no campo.
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Diante deste contexto, Lima (2021) destaca que precisamos com-
preender que as politicas impostas pelo MEC, através da BNCC ¢ da
Reforma do Ensino Médio, trazem em sua esséncia a intengao de des-
truir os projetos educativos construidos pelos movimentos e organiza-
¢oes sociais, na perspectiva da emancipagdo e da libertacao das classes
populares. Sdo projetos concebidos com o intuito de desconstruir as pe-
dagogias e as experiéncias educativas que se contrapdem ao projeto de
educacdo tradicional, associados aos interesses politicos € economicos
do sistema capitalista.

Através dos debates construidos em torno da Educagdo do Campo
e de um ensino de Geografia critico para as escolas do campo, precisa-
mos de um curriculo que permita a compreensdo dos diferentes projetos
em disputa, alertando-nos para os riscos e desafios das politicas associ-
adas ao agronegocio para a vida campesina. De acordo com Lima
(2021), isso exige a superagao da tensdo dialética entre pensamento ci-
entifico ¢ pensamento técnico ¢ a busca de relagdes entre teoria e pra-
tica, visando instaurar outros modos de organizar os conhecimentos.

Nessa perspectiva, Lima (2021) indica que precisamos pensar em
propostas pedagogicas e curriculares que criem as condi¢des para que
os/as camponeses/as tenham acesso aos conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade, que s@o imprescindiveis para sua inser-
¢do critica no mundo, bem como para a construgdo das alternativas de
vida no campo. Assim, temos a obrigacao de assumir essa luta coletiva
na defesa de um projeto de educagdo do campo geografica que possibi-
lite aos jovens uma compreensdo ampla da realidade, permeada por
contradi¢oes e jogos de interesses politicos € econdmicos.
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QUESTA’O CURRICULAR DO NOVO ENSINO
MEDIO: ENSINO POR AREAS DO
CONHECIMENTO - FIM DAS DISCIPLINAS
ESCOLARES?

Joana Jakeline Sampaio’
Cicera Cecilia Esmeraldo Alves’

INTRODUCAO

analise desenvolvida nesse artigo tem o objetivo de proporci-

onar uma reflexdo acerca do Novo Ensino Médio no Brasil

(Lei. n® 13.415/2017) e sua reestruturagdo curricular a partir
da criacdo da BNCC — Base Nacional Comum Curricular.

Para compreendermos essa nova modalidade de ensino, ndo pode-
mos desvincular os fatos historicos, politicos e sociais os quais contex-
tualizaram e produziram essas transformagoes estruturais do Novo En-
sino Médio.

Sabendo que a educagdo ¢ antes de tudo um processo politico € que
nele concentra-se os desafios de conduzir o futuro das nagdes, ela ¢é ra-
pidamente transformada em um instrumento poderoso nas maos dos go-
vernantes como arma ideologica ¢ de poder na constru¢do social. No
Brasil, essa afirmagao se refor¢a a cada reforma pela qual o Ensino mé-
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dio ja passou, desde a Reforma Pombalina (1760) até a mais recente
(2017).

O controle do Estado sobre a educacao se faz ndo apenas pela forca
da lei que a normatiza, mas pela garantia que ela sera posta em pratica,
utilizando o curriculo como ferramenta de poder, importante na cons-
trucdo ideologica da sociedade que ele quer construir. Acontece que a
escola produzida como instrumento de poder para a manutengdo social
do status quo ndo é completamente manipulavel pelas maos do Estado,
pois ela ¢ também local da producdo do saber e nesse contexto produz
a cultura escolar que pode e deve fugir da instrumentalizacdo ideologica
do Estado e se tornar uma institui¢do emancipadora que seja capaz de
construir uma sociedade consciente, atuante na participacdo das lutas
sociais e principalmente na constru¢do de um mundo mais humano.

Analisando o contexto politico que produziu essa nova reforma,
podemos compreender quais as bases que ela se sustenta, ou seja, ela
reflete exatamente a politica autoritaria que substitui uma presidenta
eleita de forma legitima pela maioria da populag@o, por um interventor
que ajudou a articular um novo golpe de Estado contra a democracia
brasileira.

Assim também foi a producdo dessa reforma, sem articulagdo com
a maioria dos profissionais da educagdo, resolvida de cima para baixo
desconsiderando as peculiaridades de cada estado e regides. A BNCC,
formulada a partir de uma equipe reduzida de técnicos e alguns tedricos
da educagdo, ndo reflete os desejos e anseios da comunidade escolar e
nem de outros tedricos educacionais que pensam a educagdo como
forma emancipadora de uma sociedade.

E nesse contexto que pretendemos aqui expor as condi¢des da im-
plantagdo dessa reforma e suas consequéncias impostas a pratica peda-
gbgica dos professores, ¢ a vida e o futuro dos nossos alunos que agora
estao fadados a conviver com essa reestruturagdo autoritaria que impac-
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tou diretamente na vida destes, através da imposi¢do de um novo sis-
tema curricular.

Dentro desse contexto, justifica-se o questionamento: ensino por
areas do conhecimento — fim das disciplinas escolares? A analise desta
tematica propicia um espago de discussdo para pensar o processo de
ensino e aprendizagem, como também, a criticidade e nivel de conhe-
cimento do aluno na conclusido do Ensino Médio.

Pensando que o curriculo ¢ a organizacdo e sistematizagdo dos
conteudos, seja a nivel da Educag@o Basica ou de curso superior e es-
pecificamente dos cursos de licenciaturas, cabe fazermos uma critica a
essa nova organizacdo estrutural do Novo Ensino Médio que, dilui as
especificidades de cada ciéncia na abrangéncia de uma area. Estariamos
entdo, eliminando dos cursos de licenciatura a sua esséncia enquanto
ciéncia? Ja que o Ensino Médio agora ¢é por area do conhecimento.

DESENVOLVIMENTO

A Reforma do Ensino Médio — Lei. n° 13.415/2017 no Brasil pro-
mete ser a maior € mais completa reforma que essa modalidade de en-
sino ja passou desde sua implantagdo até os dias atuais.

A construcdo da BNCC - Base Nacional Comum Curricular € o
documento que norteia e orienta a produgdo dos conhecimentos desen-
volvidos a partir das competéncias ¢ habilidades, ela estrutura-se a par-
tir de dois grandes eixos: a formagdo geral basica e os itinerarios for-
mativos que ¢ a parte flexivel do curriculo.

No que se refere a base comum, as disciplinas agora denominadas
de componentes curriculares foram diluidas em areas do conhecimento.
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Cién-
cias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Apli-
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cadas. A questdo que surge com essa nova reforma ¢ extremamente am-
pla e complexa quando diz respeito a sua implantagdo em cada estado.

Este artigo pretende desenvolver uma analise sobre a estrutura cur-
ricular do Novo Ensino Médio que organiza o ensino ndo mais por dis-
ciplinas e sim por area do conhecimento, tomando como base os livros
didaticos elaborados para esse modelo pedagogico.

Uma das justificativas para a implantagdo do Novo Ensino Médio
no Brasil foi baseada na premissa das transformacdes sofridas pelos jo-
vens tanto no ambito social como emocional, e que, portanto, 0 modelo
atual de ensino ndo responde mais as diversas necessidades ¢ desafios
que os jovens enfrentam perante o mundo tecnolégico.

Segundo o Ministério da Educagdo (2018, p.01),

O modelo atual nao tem respondido de forma sa-
tisfatoria a esses desafios. A desconexdo entre os
anseios da juventude e o que a escola exige dela
manifesta-se nos indicadores de frequéncia e de-
sempenho da etapa: em 2016, 28% dos estudantes
de Ensino Médio encontravam-se com mais de 2
anos de atraso escolar e 26% dos estudantes aban-
donaram a escola ainda no 1° ano; quanto ao
IDEB, a variacdo positiva foi de apenas 0,3 ponto
entre 2005 e 2011, ficando estagnado desde entdo
e abaixo das metas estabelecidas.

De acordo com a afirmac¢do acima, os indicadores da evasao esco-
lar refletem bem a falta de interesse dos jovens em frequentar a escola,
pois esta ndo atende mais as exigéncias do mundo contemporaneo.

Levando em consideragdo a realidade dos jovens que frequentam
as escolas publicas brasileiras, podemos refletir sobre as questdes ex-
ternas que os cercam ¢ que refletem diretamente em sua vida escolar,
mas que ndo cabe ao sistema de ensino resolver. A primeira questido
primordial para entendermos essa situacdo da falta de interesse em pros-
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seguir os estudos nessa etapa da educacgdo sdo as condi¢des socioeco-
ndmicas em que esses alunos se encontram.

As desigualdades sociais no Brasil tém aumentado significativa-
mente nos ultimos anos, muitos jovens que se encontram na faixa etaria
entre 11 e 18 anos precisam trabalhar para complementar a renda fami-
liar, muitos ocupam vagas em subempregos informais constituindo o
que se chama de mao de obra barata. Associadas a essa situago as con-
di¢des socioemocionais dessa geracdo estdo permeadas de problemas
familiares ligados ao alcoolismo, drogas, gravidez na adolescéncia, de-
savengas, analfabetismo dos pais e consequentemente falta de orienta-
¢do para com os filhos. Esses jovens desenvolvem graves distarbios
emocionais como: grau de ansiedade elevado, sindrome do panico,
baixa autoestima, falta de perspectiva para a vida, falta de amabilidade
e dificuldades em administrar as frustacdes.

Entender essas condi¢des sao fundamentais para uma reflexao so-
bre a evasdo escolar no Brasil, pois sdo clas a garantia primeira de que
o desinteresse pela escola ndo ¢ apenas da estrutura do ensino em si,
mas os fatores socioecondmicos que precisam urgentemente de politi-
cas publicas que combatam as desigualdades sociais no pais.

Nao queremos dizer com isso, que ndo haja necessidade de uma
nova reestruturagdo do Ensino Médio, que por sinal deveria também se
estender para toda Educacdo Basica, mas para que o sistema educacio-
nal brasileiro proporcione resultados positivos ¢ fundamental que se eli-
mine as desigualdades socioecondmicas.

A segunda questdo que deve ser posta como ponto de discussdo
sdo as condigdes estruturais das escolas publicas, sabemos que a maio-
ria possui estruturas fisicas inadequadas, material didatico insuficiente,
turmas numerosas, professores mal remunerados ¢ com deficiéncia em
sua formacao profissional.
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Sendo assim, responsabilizar apenas o modelo de ensino pela eva-
sdo escolar ¢ insuficiente e superficial. De acordo com o Ministério da
Educacao (2018, p.13):

A origem da desmotivacdo e do desinteresse dos
jovens encontra-se também no descompasso entre
a formacao escolar oferecida, os interesses dos es-
tudantes e as exigéncias do mundo contempora-
neo, o que indica a necessidade de mudancas nas
proprias estrutura e organizacdo dessa etapa da
Educagao Basica.

Analisando a histéria do ensino brasileiro podemos afirmar que
este passou por diversas transformagdes estruturais, € nenhuma delas
obteve &xito no que se refere a evasio escolar, apesar das inumeras ten-
tativas de elucidar esse problema. Talvez um dos motivos tenha a ver
com o real proposito ideoldgico em que a escola foi criada, e que per-
passa pelos diversos periodos histdricos mudando apenas os elementos,
mas nunca o seu verdadeiro objetivo, o de tornar a escola um instru-
mento de dominacao social.

Sampaio (2012) menciona como a escola enquanto instituicao pl-
blica teve um papel fundamental na preparagdo dos povos para a im-
plantacdo do Estado-nagdo na Europa durante o século XIX, inculcando
valores ¢ ideais nacionalistas utilizando como instrumento ideoldgico
as disciplinas de Linguas, Historia e Geografia.

No Brasil ndo foi diferente, a escola inicialmente também foi im-
plantada para gerar nos diversos povos o sentimento de pertenca cri-
ando o nacionalismo ¢ a identidade forjada em povos de origem tdo
distintas.

Construido os brasileiros, a escola ndo perdeu seu papel de instru-
mento utilizado para dominagao, que ainda precisava de um projeto de
reestruturagdo econdmica capitalista.

336

Segundo Sampaio (2012, p. 22):

Utilizada como instrumento de dominagéo, a es-
cola foi usada para consolidar na sociedade o pro-
jeto capitalista voltado para a economia de mer-
cado preocupada com o consumo. Assim, 0s con-
teudos escolares eram muitas vezes, implicito ou
explicitamente voltados para a produgdo de novos
valores, habitos e costumes que estivessem de
acordo com as regras desse novo modelo de soci-
edade de consumo.

Baseada nas inteng¢des de utilizar a escola como instrumento de
dominag@o, ao longo de cada fase da historia brasileira, o ensino sofreu
inimeras transformagdes para atender as exigéncias da época ade-
quando seu curriculo a situagdo econdmica e politica imposta.

Assim, as diversas reformas pelas quais ja passaram o Ensino Mé-
dio no Brasil foram implantadas de forma autoritaria, sempre de cima
para baixo refletindo assim a visdo politica de quem as promovem.

De acordo com Souza (2008, p.100),

Em 1898 o Ensino secundario foi dividido em
curso realista e classico.... o curso realista com du-
racdo de 6 anos compreendia uma ampla forma-
¢do de cultura geral, mas sem latim e grego, vol-
tada para a preparagao das elites dirigentes para as
atividades do comércio e da industria.

Se formos analisar mais de perto o sistema curricular da educagéo
brasileira, veremos uma longa e dinamica transformagéo de sua estru-
tura onde as disciplinas eram incorporadas ou retiradas a cada reforma
que se fazia, porque fazem parte do mecanismo ideoldgico que a edu-
cacdo se propde a cada modelo governamental.

Ainda segundo Souza (2008, p.109),
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[...] o desenvolvimento do ensino profissionali-
zante no Brasil revestiu -se das representacdes ne-
gativas e discriminatorias associadas ao trabalho
manual. Consequentemente, uma barreira social
se interpds entre o ensino secundario humanista e
desinteressado e o ensino profissional técnico uti-
litario e de nivel elementar voltado para a pratica
das artes e oficios.

Nao cabe aqui fazermos um longo histérico das mudangas estrutu-
rais pelas quais passou o Ensino Médio no Brasil, mas algumas passa-
gens dessas transformacdes servem para nos mostrar que mesmo com
tantas mudangas as deficiéncias para a atender os jovens brasileiros nao
estdo relacionadas apenas ao modelo de ensino, mas ao carater e obje-
tivos para os quais este se propoe.

Visualizando esse quadro historico do ensino no Brasil, podemos
afirmar que a elaboragdo da estrutura do Novo Ensino Médio, Lei. n°
13.415/2017 e implantado em 2022 em todo territorio nacional, é mais
uma agao politica para atender a um plano de governo do que a devida
preocupacdo em atender todos os jovens que estdo atualmente fora da
escola.

Analisando essa nova reforma nos deteremos aqui as mudancgas
impostas ao curriculo que transformam as disciplinas escolares até en-
tdo autonomas dentro da estrutura do curriculo e as diluem em areas do
conhecimento.

Segundo a Lei n® 13.415 de 16/02/2017 que altera o art. 4° ¢ o art.
36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passando este vigorar
com as seguintes alteracoes:

Art. 36 . O curriculo do ensino médio serd com-
posto pela Base Nacional Comum Curricular e por
itinerarios formativos, que deverdo ser organiza-
dos por meio da oferta de diferentes arranjos cur-
riculares, conforme a relevancia para o contexto
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local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a
saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

IT - matematica e suas tecnologias;

IIT - ciéncias da natureza e suas tecnolo-

gias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagao técnica e profissional.
§ 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e
das respectivas competéncias e habilidades sera
feita de acordo com critérios estabelecidos em
cada sistema de ensino.

Assim, como a lei estabelece, o curriculo nacional sera composto
por uma base nacional comum e uma parte diversificada, os chamados
itinerarios formativos, além da parte técnica e profissional, distribuidos
em 3.000 horas ao longo dos trés anos do Ensino Médio.

Orientada pela BNCC — Base Nacional Comum Curricular — Por-
taria n® 1.570 de 21/12/2017, as disciplinas que ja eram agrupadas em
areas do conhecimento, mas mantinham sua autonomia, agora serao di-
luidas nas quatro grandes areas, os conteudos passam a ser denomina-
dos de objetos do conhecimento e aparecem nos livros didaticos como
tema gerador da area. Nessas perspectivas,

Essa nova estrutura valoriza o protagonismo juve-
nil, uma vez que prevé a oferta de variados itine-
rarios formativos para atender a multiplicidade de
interesses dos estudantes: o aprofundamento aca-
démico e a formacdo técnica profissional. Além
disso, ratifica a organizacdo do Ensino Médio por
areas do conhecimento, sem referéncia direta a to-
dos os componentes que tradicionalmente com-
pdem o curriculo dessa etapa (BNCC,2017).
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Apesar da BNCC estar organizada por area do conhecimento, con-
forme o art. 35-A da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, LDB/1996,
ela retrata que essa forma de organizagdo do curriculo ndo elimina as
disciplinas quando diz que:

ndo exclui necessariamente as disciplinas, com
suas especificidades e saberes proprios historica-
mente construidos, mas, sim, implica o fortaleci-
mento das relagdes entre elas e a sua contextuali-
zagdo para apreensao e intervengdo na realidade,
requerendo trabalho conjugado e cooperativo dos
seus professores no planejamento e na execugdo
dos planos de ensino (Parecer CNE/CP n°
11/2009) BNCC (2017, p. 469).

Justificando essa nova modalidade de organizar o curriculo por
area do conhecimento, a BNCC diz que essa nova modalidade de ensino
“contribui para integracdo dos conhecimentos entendida como condi-
¢do para atribui¢ao de sentidos aos conceitos e contetidos estudados na
escola” (Ministério da Educagdo, 2017, p.469).

Desta forma, o estado do Ceara implantou a reforma do Ensino
Meédio em janeiro de 2022. Porém, a chegada da reforma as escolas foi
bastante problematica, uma vez que ndo ocorreram as discussoes neces-
sarias com a comunidade escolar.

A problematica dessa reforma ocorreu desde o seu nascimento
ainda no ambito federal, pois ja chegou aos estados de forma autoritaria.
No que diz respeito a implanta¢do do Novo Ensino Médio no estado do
Ceara, o governo resolveu permanecer com a estrutura das disciplinas
escolares por série. Porém, os livros didaticos que foram reformulados
para atender a nova exigéncia da BNCC trazem os contetidos por areas
do conhecimento. Isso acarretou um problema metodoldgico na organi-
zagdo dos contetidos por parte dos professores e suas respectivas disci-
plinas. Essa questdo ainda se torna mais complicada uma vez que as

340

escolas ndo receberam a devida formagao para trabalhar com os livros
didaticos nesse novo formato, ficando a critério de cada escola resolver
essa questdo entre seus pares.

Outro problema surgido a partir dessa implantagdo foi a falta dos
livros didaticos nas escolas, pois ndo chegaram em quantidade sufici-
ente para atender a demanda dos alunos.

Assim, diante desses fatos, a implantagdo do Novo Ensino Médio
acabou ficando comprometido no estado do Ceara. *

Além da preocupagio da transformacao das disciplinas em area do
conhecimento, surgiram varios questionamentos que ainda ndo foram
solucionados, entre eles podemos citar: como fica a formagdo dos pro-
fessores nos cursos de licenciaturas?

A formagdo basica do professor esta diretamente ligada ao curso
do magistério, ¢ a partir dele que o aluno se forma professor, mas sua
atuacdo pratica se fara enquanto processo na escola e € na escola que o
professor se depara com as reais condigdes de sua pratica pedagdgica,
com o aprender a ensinar.

As transformacoes curriculares da Educacdo Basica devem inter-
ferir diretamente na sua formacao bésica e vice-versa. As questdes que
permeiam as transformagdes do curriculo na Educacdo Basica ¢ a for-
magao dos professores sdo inimeras. Mas atualmente a de maior im-
pacto ¢ justamente a dilui¢ao das disciplinas em area do conhecimento.

Se no Novo Ensino Médio as disciplinas desaparecem e se trans-
formam em contetido especifico de cada area do conhecimento, como
estdo estruturados nos livros didaticos, como sera a formagao dos pro-
fessores nos cursos de licenciatura que sdo especificos em cada area da
ciéncia? Sera se para reestruturar o curriculo da Educacdo Basica nao
seria necessaria primeiro uma reestruturagdo curricular dos cursos de
licenciaturas? Houve uma discussdo entre esses cursos? Parece que

3 Ressaltando que neste momento encontra-se em discussdes a possivel revogagdo do
projeto do Novo Ensino Médio, ou alteragdes e mudangas necessarias de reestruturagao.
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essa reforma ndo deixou a margem apenas os professores da Edu-
cacdo Basica, mas também os professores dos cursos de licencia-
turas.

Além dos contetidos das areas especificas do conhecimento,
os eixos estruturadores como empreendedorismo, projeto de vida
fazem parte da configuracdo curricular do Novo Ensino Médio, mas ndo
sdo trabalhados nos cursos de licenciaturas e os professores para
complementar a carga horaria s3o lotados com os componentes dos
eixos estruturadores, ja que a carga horaria da base comum sofreu
reducao.

Em relagdo ao estado do Ceara, uma das questdes a ser considerada
foi a lota¢do do professor, pois esta continua por disciplina e ndo por
area do conhecimento, porém, com a reforma do Ensino Médio, o plano
de curso, assim como os livros didaticos aparecem por area, € ndo por
disciplina, causando um problema metodologico no planejamento e na
claboragdo das aulas. Muitos professores ndo conseguem se desvincular
do sistema de contetdos especificos de sua disciplina, sentindo
dificuldade em trabalhar por tema de forma integrada com outros
componentes.

Os livros didaticos também ndo conseguiram produzir uma
abordagem interdisciplinar proposta pela reforma, muitos deles
esvaziaram-se de conteudo abordando tematicas de forma superficial e
fragmentada, deixando o professor responsavel por complementar suas
aulas com materiais extras.

A analise que podemos fazer dessa nova situacdo posta ao Ensino
Médio é bastante complexa, pois esta atrelada a varios vieses estruturais
que remetem a forma de como essa proposta de mudanca foi posta, as
quais ja mencionamos anteriormente, ou seja, a forma de como foi
criada, sem uma discussdo ampla com todos os profissionais da
educagdo, a sua implantagdo sem antes proporcionar uma formacao
para os professores.
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Dentro desse contexto, fica comprometida a formacdo dos
professores que se da por disciplina especifica, mas que precisa atuar
no Ensino Médio por area do conhecimento. Essa nova organizagdo
curricular ¢é autoritaria pela forma como foi imposta e irresponsavel por
ndo ter previsto a relacdo universidade-escola, pois a atuagdo
profissional do professor no Ensino Médio perpassa pela sua formagéo
académica. Assim, podemos afirmar que de todas as transformagoes
curriculares e estruturais ja vivenciadas pela Educacdo Basica, essa
reestruturacao do Ensino Médio ¢ a mais intransigente ¢ desrespeitosa
com os profissionais da educagdo, ao esvaziar o didlogo entre os
diversos segmentos da educagdo sobre as medidas tomadas para essa
modalidade de ensino.

Como ndo podemos dissociar o sistema politico do sistema
educacional, verificamos que o plano de governo estabelecido entre o
periodo de 2019 a 2022 foi um plano de desestruturagdo das politicas
publicas e precarizagdo das institui¢des estatais, e a reformulagdo do
Ensino Médio se encaixa nesse programa de governo que mais parece
atender aos interesses do sistema privado que hd muito tempo vém
definindo padrdes e regras para o ensino publico brasileiro,
especificamente no estado do Ceara, como podemos citar aliangas feitas
entre o governo cearense ¢ o Instituto Ayrton Senna, Instituto Alianga,
etc.

Portanto, essa reforma a quem de fato interessa? Serd se os proble-
mas apresentados como justificativa para essa reformulagdo podem
mesmo ser solucionados por meio de uma modificagdo curricular? Essa
transformacdo esta calcada nas especificagdes epistemologicas e filoso-
ficas do termo curriculo ou reduziu toda complexidade que abrange o
contetido “curriculo” apenas a questdo da matriz curricular?

Como reflexo de uma politica de governo autoritaria e descompro-
missada com as questdes sociais, essa reforma com suas intengdes ide-
ologicas de precarizar mais ainda a educagao publica brasileira escamo-
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teia seu verdadeiro sentido, o de tornar a educagao seletiva e excludente,
formando massa para o mercado de trabalho como mao de obra barata,
fruto de um capitalismo perverso e injusto.

Sabendo que essas transformagdes educacionais sempre ocorre-
ram, ¢ que todo processo historico registra como estas influenciaram
nas politicas e projetos para a educagdo, estas deveriam ser continuas,
comprometidas com a qualidade da educacdo, estabelecendo politicas
inclusivas que possam de fato atender as reais condi¢des das escolas e
aos professores de realizarem um trabalho de qualidade, voltado para o
conhecimento, aprendizagem e inser¢do do aluno no espago com per-
cepgoes criticas e humanas, onde especificamente as ciéncias humanas
podem proporcionar essa formacao.

Reportando a Gramacho (2007, p.277): “Nao podemos esquecer
que a forma de selecionar e desenvolver os contetidos do curriculo faz
parte de toda a configuragdo historica das praticas educativas, das ins-
tituigdes e das ideias que as legitimam”.

Desse modo, diante das politicas educacionais vigentes e da atual
conjuntura politica, presenciamos mudancas na Educagdo Basica, des-
tacando aqui a questdo curricular do “Novo Ensino Médio” que impacta
direto na estrutura curricular vigente. Sabe-se que mudangas, interven-
¢oes sdo significativas quando vém com o objetivo de melhorar e buscar
a qualidade do ensino — especificamente na Educagao Bésica.

Nesse sentido, no ambito especifico dos cursos de licenciatura o
que representa a estrutura curricular vigente para o conhecimento da
geografia enquanto disciplina escolar? O que realmente importa no cur-
riculo? O que € necessario ¢ que precisa mudar urgentemente? O aluno
do Ensino Médio tem o conhecimento e a maturidade intelectual para
escolher e organizar seu curriculo, pensando no seu futuro profissional
e formacao cidada?

E a partir de uma maior compreensdo sobre o curriculo voltado
para o ensino e aprendizagem que o curriculo da disciplina Geografia
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pode ser pensado numa leitura do espago desde a escala local, regional
¢ global, abrangendo as relagdes de poder, nas perspectivas da comple-
xidade do seu objeto de conhecimento, e de sua relagdo curricular esta-
belecida com a cultura, com a ética e com a constru¢do de um mundo
mais justo e mais humano.

Ressaltando Santos (2021, p.144) quando diz que a,

Geografia ¢ uma disciplina de fundamental impor-
tancia na formagao das pessoas. Ela fornece meios
para uma formacao cidada ao apresentar elemen-
tos que envolvem o pensar, o ser e o atuar. Para
essa formacao, € necessario buscar a compreensao
do espaco produzido pela sociedade, que continua
a apresentar desigualdades, contradig¢des, tensdes,
e das relagdes de producdo que nela se desenvol-
vem.

Destacamos aqui que o curriculo tem uma abrangéncia social, po-
litica ¢ econdmica que envolve diversos tipos de discussoes, € que por-
tanto sua estruturagdo nao ¢ algo simples, abstrato, que se formule ou
reformule levando em consideragdo apenas os interesses politicos esta-
belecidos por um tipo de governo, mas que no plano ideoldgico se torna
um importante instrumento na transformacdo para o desenvolvimento
de aprendizagens significativas, onde deve ser voltado para o ser, onde
homens e mulheres precisam ser ¢ fazer parte de uma sociedade menos
excludente, e que estejam inseridos nas relagdes sociais, politicas e eco-
ndmicas como sujeitos ativos de um mundo que se encontra em cons-
tante transformac@o. Essas questdes se tornam indispensaveis e devem
ser levadas urgentemente em consideragdo em toda organizagdo curri-
cular®.

4 Endosso Moreira ¢ Silva (2009, p.14) quando diz que “ndo ¢ dificil compreender por
que autores inconformados com as injustigas e as desigualdades sociais, interessados
em denunciar o papel da escola e do curriculo na reprodug@o da estrutura social e, ainda,
preocupados em construir uma escola e um curriculo afinados com os interesses dos
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Em relagdo aos cursos de licenciaturas, o Ministério da Educacao
— MEC desenvolveu em 2017 o Programa Nacional de Formacao de
Professores, estabelecendo o Programa Residéncia Pedagodgica em par-
ceria universidade — escola como forma de inserir o aluno das licencia-
turas em contato com o ensino, essa politica educacional para a forma-
¢do do professor ¢ de suma importancia para o ensino aprendizagem
que tem se tornado um desafio no processo pedagogico.

O Programa Residéncia Pedagdgica® com a regéncia realizada pe-
los alunos da licenciatura e acompanhada pelo professor preceptor na
escola contribui para a formagao docente em curso, como também man-
tém o didlogo escola e universidade. O Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia - PIBID também faz parte dessas politicas de
formacao com a docéncia compartilhada pelo aluno da licenciatura jun-
tamente com o professor supervisor na escola. Sdo dois projetos impor-
tantissimos para os alunos (discentes) construirem sua formacgao e para
a escola compartilhar suas vivéncias com a universidade e seus futuros
professores.

Esses programas também serdo afetados com essa reforma ja que
estdo inseridos dentro do mesmo contexto que permeia novamente o
dilema: ensino por area do conhecimento, fim das disciplinas escolares?

Diante dessas questdes contemporaneas e das propostas para o
“Novo Ensino Médio”’; da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
e de outras politicas educacionais em discussao € necessario rever o que
consideramos o contexto histdrico e cultural das disciplinas escolares,
bem como das disciplinas dos cursos de licenciatura.

Nao podemos esquecer que as disciplinas académicas estdo ligadas
diretamente as disciplinas escolares e que o fazer pedagogico dos pro-

grupos oprimidos passaram a buscar apoio em teorias sociais desenvolvidas principal-
mente na Europa para elaborar e justificar suas reflexdes e propostas”.

O Programa Institucional de Residéncia Pedagogica — RP, referente ao Edital 24/2022
e Portaria Capes N° 06/2021, concluiu suas atividades em abril de 2024, onde nao tere-
mos mais este projeto para as licenciaturas e, somente, o Programa Institucional de
Bolsa de Inicia¢@o a Docéncia - PIBID.
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fessores s ganha sentido se essa relacdo entre academia e escola forem
indissociadveis, tornando a realidade da teoria e da pratica uma agao efe-
tiva e afetiva.

Dessa forma, como pensar o processo de formagao do futuro pro-
fessor com essas reformas curriculares? Iremos formar professores para
quem? Para qué? Para o qué? Como ficam os diversos cursos de licen-
ciaturas no Brasil?

Nesse contexto, Goulart (2013, p. 395) destaca algumas questdes
sobre ensinar e aprender,

No século XXI, tem sido cada vez mais complexo,
tendo em vista a quantidade de fatores interveni-
entes no processo de aprendizagem. Talvez essa
complexidade ndo seja privilégio desse tempo,
porque ensinar ndo ¢ uma tarefa facil, indepen-
dente do nivel de escolarizagdo em que se encon-
tram os alunos. Ser professor, ainda que em outros
tempos e espacos, sempre foi uma tarefa extenu-
ante e, por isso, exige um movimento que ex-
presse compromisso social e competéncia profis-
sional.

Nessa perspectiva, quando se questiona a proposta do Novo Ensino
Médio, seus objetivos e sua metodologia de implantag@o, nos remete
diretamente ao professor, assim como outros projetos que chegaram di-
retamente a escola sem nenhuma consulta ao corpo docente. Na reali-
dade, estes — professores, nucleo gestor e a escola como um todo, muitas
vezes ndo sao respeitados e nem pensados em sua hierarquia, enquanto
espaco de formagdo e construgdo do conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se levarmos em consideragao a historia da construgao educacional
no Brasil, podemos afirmar que esta ¢ um processo relativamente novo
em relagdo aos paises europeus e sua implantagdo, ainda no periodo
colonial, sempre esteve ligado aos interesses ideoldgicos da classe do-
minante, suas inumeras reformas se estruturaram em torno de objetivos
capitalistas para atender ao mercado de trabalho.

Atualmente, a reforma que estrutura o Novo Ensino Médio tam-
bém ndo foge a essa heranga histdrica, essa reforma reflete bem as con-
di¢des as quais foram produzidas, sem uma discussdo profunda sobre
os ideais tedricos, filosoficos e estruturais do que seja a educagdo no
pais e para quem e como ela deve servir com os grandes teoricos da
educacdo no pais e os educadores de forma em geral, ela caminha no-
vamente para um processo de reestruturacdo se ndo de revogacao da lei
que a criou, como assim querem muitos.

Mas, independentemente das inumeras reformas que o Ensino Mé-
dio tenha passado, ¢ certo que ele precisa ndo apenas refletir a sociedade
em que esta inserido, como deve ser a garantia de se tornar um instru-
mento de libertagdo para os jovens, ou seja, possa de fato servir para
que os alunos se tornem sujeitos de sua propria historia e protagonistas
de lutas para a constru¢do de um mundo mais justo € mais humano.
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