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RESUMO

A questdo do territério sempre esteve presente na constituicdo das sociedades
humanas; sua apreensdo e dominio estdo atreladas as mais diversas formas de
poder, inclusive a ideolOgica, que muitas vezes tem sido utilizada como maneira de
justificar as mais diferentes formas de possessao, ja que sua utilizacdo se dé por
meio do dominio de um determinado grupo social. Nesse sentido, a importancia do
territorio se d4, nessa pesquisa, enquanto conceito abordado nos livros didaticos de
Geografia para o Ensino Médio do autor Melhem Adas, durante o periodo de 1970 a
1990. Para tanto, a abordagem historica remonta ao século XIX, com a constituicao
do surgimento da Escola Moderna na Europa, que a priori tinha a fungéo de justificar
a fundacdo do Estado-nacdo a partir do saber escolar instituido nas escolas. A
Geografia, enquanto disciplina escolar, teve um papel fundamental para justificar a
ideia do nacionalismo patriético, tdo importante para a consolidacdo do projeto do
Estado nacional nesse periodo. O conceito de territorio foi, assim, bastante utilizado
para fundamentar os ideais nacionalistas e o livro didatico foi o instrumento usado
para garantir tais objetivos. As mudancas politicas, econémicas e sociais transcorridas
durante o processo historico redefiniram as relagbes da sociedade com o territorio e
sua concepcao passou por varias transformacodes tedricas, as quais foram analisadas
de forma diferente, por varios campos da ciéncia, entre eles a Geografia. O recorte
histérico escolhido para essa pesquisa se deu em virtude do contexto historico no
qual foi escrito a obra didatica do autor acima referenciado, que no caso do Brasil,
se deu a implantacdo da Ditadura Militar e a abertura politica, a partir de meados da
década de 1980, quando ocorrem também as mudancas de paradigmas da ciéncia
geografica.

Palavras-Chave: Territorio; Geografia; Disciplina Escolar; Livro Didatico.



ABSTRACT

The territory issue has always been present in the constitution of human societies; its
apprehension and domain are bonded to the most several forms of power, including
the ideological that has often been used as a way to justify the different forms of
ownership, since its usage is through the mastery of a particular social group. In this
sense, the importance of territory is presented in this research as a concept
discussed in Geography textbooks for middle school author Melhem Adas, during the
period from 1970 to 1990. To this purpose, the historical approach goes back to the
nineteenth century (XIX) with the establishment of the emergence of Modern School
in Europe, which a priori had the function to justify the founding of the nation-state
from the established school knowledge in schools. Geography as school content
played a key role to justify the sense of patriotic nationalism, so important to get the
project of the national State in this period. The concept of territory was, thus, widely
used to substantiate the nationalistic ideals and the textbook was the instrument
used to ensure such goals. The political, economical and social changes that occurred
during the Historical process redefined the relationship between society and territory
and its conception has undergone several theoretical transformations, which were
analyzed differently in a large range of science fileds, including Geography. The
historical angle (selected part) chosen for this study took place because of the
historical context in which it was written in the didactic work of the author mentioned
above, in the case of Brazil, took the implantation of the military dictatorship and
political opening, from the mid-1980, when also occur the paradigm shifts of the
geographical science.

Key-Words: Territory; Geography; School Discipline; Text Book.
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INTRODUCAO

Partindo do pressuposto de que a Geografia escolar se constituiu a partir do
século XIX, quando a constituicdo do Estado-nagdo estava se consolidando na
Europa, podemos identificar a estreita relacdo entre o conceito de territorio trabalhado
engquanto saber escolar e sua importancia para a estruturacao ideolégica do Estado-
nacdo. Dessa forma, tentaremos retratar historicamente como se deu a apreenséo
do territério enquanto conceito na Geografia escolar e o discurso produzido sobre
ele no livro didatico. Assim como as demais disciplinas escolares, a Geografia passou
a ser ensinada nas escolas vinculada as questdes cultural e politica da época e,
portanto, desempenhou um papel fundamental na constituicdo da sociedade
burguesa industrial.

Nesse contexto, a escola se encaminhava e se estruturava para atender as
exigéncias da classe dominante, que a utilizava como instrumento ideoldgico. Utilizada
como instrumento de dominacéo, a escola foi usada para consolidar na sociedade o
projeto capitalista voltado para uma economia de mercado em larga escala e a
criacado de uma sociedade verdadeiramente preocupada com o consumo.

Mas a escola, como local de producdo do saber, ndo produziu somente 0s
interesses capitalistas da classe dominante, ela também se tornou um espaco
autbnomo de implantacdo de novos conhecimentos, um espaco de transformacéo,
de revolucdo do pensar e do fazer pedagogico. O que acabou conferindo a ela um
poder de autonomia que foi se estruturando ao longo do processo historico. Esse
papel da escola somente foi compreendido, posteriormente, a partir de estudos sobre
a histéria da educacdo, nos quais se repensou a visao sobre a escola direcionada
apenas como aparelho ideoldgico.

Nessa perspectiva, sobre o papel da escola na constituicdo de um novo modelo
de sociedade, a Geografia, enquanto disciplina escolar, também foi fundamental,
expressando, muitas vezes, através dos conteudos e métodos ministrados em sala
de aula o seu carater ideoldgico. O territorio tomado como exemplo de uma analise

tedrica pode mostrar muito bem essa questéo.

Sabemos que enquanto a Geografia dos Estados Nacionais® utilizava como

! Conhecimento de ordem pratica sobre o espaco fisico de uma determinada area, lugar, regido ou
pais, cujo conhecimento é utilizado como estratégia para o controle ou dominio de tal espaco.
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estratégia politica, econdmica, cultural e militar o conhecimento sobre o territorio, a
Geografia, enquanto disciplina escolar, utilizava o territério como conceito nos livros
didaticos. Nesse sentido, analisaremos a partir do recorte histérico as transformacdes
porque passaram as abordagens sobre esse conceito nos livros didaticos do Ensino
Médio. Para isso, devemos recorrer a concepcao de livro didatico e sua importancia
para a producdo do saber escolar.

A realizacdo de nossa analise parte, antes de tudo, do pressuposto de que as
disciplinas escolares e, portanto, a Geografia enquanto tal faz parte de um complexo
sistema de relacdes interna e externa a escola. Esta passa a ser vista enquanto
produtora de conhecimento, da possibilidade de transformacdo e de libertacdo do
sujeito e sua realidade. A partir dessa ideia, o livro didatico, enquanto recurso
pedagdgico, tem acompanhado historicamente as transformacdes teoricas e
epistemoldgicas das disciplinas escolares. O livro didatico, enquanto instrumento
pedagogico, tanto tem servido para transformar as praticas pedagdgicas em sala de
aula, quanto recebe influéncias das praticas desenvolvidas em sala. Portanto, tem
servido como instrumento de mediacdo entre o ensino e a aprendizagem. Dai a
necessidade de compreender as diversas finalidades que o livro exerce como
instrumento didatico utilizado para a produ¢do do conhecimento escolar.

Diante das discussfes realizadas sobre o conceito de territdério e suas
diferentes concepcfes acerca de sua definicdo produzida pelo saber escolar, é
relevante questionar sobre o uso do livro didatico enquanto instrumento pedagdgico
utilizado em sala de aula pelos professores e a producdo dos conteudos e dos
conceitos nele apresentados.

Partindo do pressuposto de que o livro didatico encontra-se inserido em uma
estrutura complexa de relacdes que envolvem inimeros agentes, desde a sua
producdo até chegar ao consumidor final, tais como: autor, editora, comercial,
professor e aluno, esses como consumidores diretos. JA que o livro didatico é
concebido como uma mercadoria, ele passa a ser também um instrumento de
reproducdo ndo apenas de conteudos, mas de valores estabelecidos pela sociedade
em determinada época, portanto, disseminador de ideologias.

Levando em consideracdo a importancia do conceito de territério e seu uso
como conteudo escolar, essa pesquisa visa elaborar uma analise do conceito de
territdrio nos livros didaticos de Geografia do Ensino Médio do autor Melhem Adas,
editados entre os anos de 1970 a 1990, de modo que possamos compreender como



14

as transformacodes supracitadas seréo incorporadas por esse autor ao longo de 20
anos de producao, sendo a obra desse autor a principal fonte documental utilizada
para a analise da pesquisa em questao.

A escolha por esse autor se deu devido a importancia de suas publicacdes e
ao significativo numero de livros editados durante esse periodo para o Ensino Médio,
assim como a expressiva adocdo desses, tanto pelas escolas da rede de ensino
privado quanto pela escola publica em todo o pais. Os livros didaticos de Melhem
Adas sempre foram bem aceitos nas escolas, mesmo apos a implantacdo do
sistema de avaliacdo para o livro didatico — Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD)
a partir de 1985.

E importante ressaltar que as publicacdes desse autor, que tém inicio na
década de 1970, coincidem com os debates acerca da Geografia Critica e, por isso,
ao analisa-las ao longo desse recorte histérico, é possivel observar as relagdes
entre as transformagdes que ocorreram na academia e na escola. Assim, no caso
dessa pesquisa, podemos observar as transformacdes na Geografia académica e
aguelas que foram incorporadas por esse autor, em seus livros didaticos, como
também discutir se esse autor incorporou esse debate antes mesmo das discussdes
surgirem na academia.

Nessa perspectiva, compreendemos que o saber escolar ndo é somente uma
reproducéo ou difusdo do conhecimento académico, mas sim um saber produzido a
partir das praticas instituidas na escola, através de varias relacdes existentes entre
0s agentes que produzem a educacao escolar e que tém o livro didatico como um
dos instrumentos que influencia a producao desse saber.

Porém, para compreender a abordagem aqui pretendida faz-se necessario,
em primeiro lugar, buscar entender a histéria da Geografia enquanto disciplina
escolar, ja que esse conceito é parte importante dos conteudos estabelecidos
historicamente para essa disciplina. Nesse contexto, buscaremos analisar a relagéao
existente entre a construcdo da escola, a constituicdo dos Estados Nacionais e a
necessidade de recorrer a esse conceito para justificar esta constituicao.

Assim, diante desse contexto, esse trabalho tem como objetivo estabelecer
uma analise sobre 0 uso do conceito de territdrio no livro didatico de Geografia para,
a partir dessa analise, contribuir para a pratica pedagogica dos professores em sala
de aula, permitindo, desse modo, uma abordagem interpretativa das varias

transformacdes pelas quais a Geografia passou ao longo do tempo, enquanto saber
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académico e como disciplina escolar, buscando compreender as relagdes entre a
producdo desses conhecimentos.

As transformacfes ocorridas na disciplina escolar visam, principalmente,
busca de superacédo de praticas que, em alguns periodos, eram aceitas e que em
determinadas épocas passaram a ser questionadas. Essa abordagem tem como
principal elemento de interpretacéo o uso do conceito de territério, conforme apontado
anteriormente.

Este trabalho se apoiara em uma reflexdo critica sobre o conceito de territorio,
como também sobre a relacéo dialética entre o saber académico e o saber escolar.
Tera como fonte de pesquisa o livro didatico, visto aqui como instrumento
pedagogico, permeado de valores culturais e que reflete conteudos diversos, de
acordo com o periodo histérico e a sociedade na qual esta inserido. Portanto,
instrumento que deve ser compreendido dentro de sua relacao dialética, através de
seus mais diversos usos e da diversidade ideoldgica que permeia a complexa rede
de relacdes as quais ele representa.

Neste contexto, a pesquisa foi realizada a partir dos seguintes procedimentos:
busca dos livros didaticos de Geografia do Ensino Médio publicados pelo autor
Melhem Adas durante os anos de 1970 e 1990; leituras bibliograficas para
fundamentacédo tedrica da andlise sobre o conceito de territorio, saber escolar, livro
didatico, entre outras que irdo complementar a andlise tedrica; leitura, selecdo e
analise dos livros didaticos de Geografia do Ensino Médio do autor Melhem Adas,
publicados no recorte cultural estabelecido para a pesquisa; o foco dessa anélise
consiste em compreender as transformagdes do conceito de territorio abordadas nos
livros didaticos selecionados.

Esta dissertacdo constara de trés capitulos: o primeiro capitulo refere-se a
Geografia escolar brasileira, compreendida a partir de uma perspectiva historica.
Esse capitulo aborda a relacdo existente entre o Estado-nacdo, a escola e a
Geografia no século XIX, fazendo uma comparacao entre a Geografia utilizada pelos
Estados e a Geografia das escolas. A partir desse contexto mais geral sobre a
Geografia escolar, esse capitulo aborda também a Geografia escolar brasileira no
periodo de 1930 a 1980. Apds esse periodo, analisamos as mudancas de paradigmas
da Geografia e como essa disciplina passa a ser trabalhada nas escolas.

O segundo capitulo retrata a questdo do livro didatico de Geografia e a

construgdo do saber escolar. Nessa abordagem, fazemos uma discusséao sobre a
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legislacéo referente ao livro didatico, mostrando como esse se torna, ao longo do
processo histérico, uma politica de Estado, que estabelece sobre 0 mesmo um
controle através da avaliacdo para sua compra e adocdo para as escolas publicas
no pais. Outra questdo abordada neste capitulo refere-se ao papel do curriculo de
Geografia e sua importancia na producgéo do livro didatico e na construgcdo do saber
escolar, bem como, as transformacdes da Geografia e sua abordagem no livro
didatico.

No terceiro e ultimo capitulo elaboramos uma analise tedrica sobre o conceito
de territério produzido na academia e nos livros didaticos de Geografia. Faremos
uma abordagem sobre as diferentes concep¢des do conceito de territorio e como
essas diferentes concepcdes sdo abordadas nos livros didaticos de Geografia no

Ensino Médio.
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CAPITULO | — GEOGRAFIA ESCOLAR BRASILEIRA: UMA PERSPECTIVA
HISTORICA

Este capitulo tem como principal objetivo analisar a trajetoria da Geografia
escolar desde sua institucionalizacéo, enquanto disciplina ainda no século XIX, até a
década de 1980, quando se fundamenta um novo modelo de Geografia escolar,
apoiada em uma perspectiva critica. Nesse sentido, € necessario compreender o
papel que essa disciplina ocupa no contexto da educacao, desde os primordios da
Escola Moderna. Permeada de questfes politicas, sociais, econdémicas e culturais, a
Geografia escolar ndo exerceu apenas um papel ideoldgico, no ambito da cultura
escolar desde sua implantacdo, mas também contribuiu para a reflexdo de uma

sociedade mais justa sobre a realidade vivenciada.

O que queremos evidenciar neste capitulo é a forma de utilizacdo da Geografia,
tanto em relacéo as estratégias politicas dos Estados, quanto em sua utilizacdo nas
escolas de ensino bésico. Para tanto, partimos do pressuposto de que a Geografia
tem exercido papéis diferentes ao longo de sua histéria, no que diz respeito ao seu

uso e a sua finalidade.

1.1 Estado-nacéo, escola e a Geografia no século XIX

A Geografia, enquanto disciplina escolar, remonta ao século XIX. Sua
constituicdo aparece intimamente ligada a questdes politicas que assolavam a
Europa na época da construcdo dos Estados-nacdo. Compreender sua histéria é
importante para que possamos entender o0s reais interesses da institucionalizacéo
de uma disciplina escolar, pois seu surgimento esta permeado de interesses 0s mais
diversos, dependendo do contexto politico, econdmico, social e cultural de cada
época. Assim, as disciplinas escolares e entre elas a Geografia, ndo podem ser

entendidas como neutras, prontas ou como se existissem de forma natural.

Seu aparecimento nas escolas primarias e secundarias da Europa no século
XIX tem uma estreita ligagdo com a conjuntura politica da época. Nesse periodo, a
principal pretensdo politica europeia era instituir uma nova configuracdo territorial
baseada na criacdo de inUmeros Estados independentes e autdnomos, politico e

economicamente. Para tanto, foi (re)organizada em varios territorios. Com essa
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reestruturacdo espacial, era preciso providenciar uma reestruturacdo politica,
econdmica, cultural e social de inUmeros povos que se distribuiam no territério de
acordo com suas peculiaridades historicas, que eram as mais diversas.

Analisando o surgimento do Estado-nacao, Novais (2003, p. 12), afirma que:

[..] em um século apenas, a geografia politica transformou-se
consideravelmente: entre 1900 e 2000, grandes espag¢os dominados por
velhos Impérios foram fracionados em quase duzentos Estados. Esta
fragmentacdo do mundo permitiu a multiplicacdo de Estados-nacdes
baseados nos principios de ‘liberdade politica e identidade nacional’, isto €,
um soberanismo generalizado em nome do direito dos povos de disporem
deles mesmos. Mas a pretensa autodeterminacéo e a aparente igualdade
entre nagdes ndo conseguem ocultar a assimetria entre paises fortes e
dominadores e Estados fracos.

E no contexto da formacdo dos Estados modernos, que procuraremos
identificar a relacd@o entre a institucionalizacao da escola e os elementos ideolégicos
pertinentes a constituicdo dos Estados-nagédo, como por exemplo: os principios de
liberdade, o conceito de patria ou de identidade nacional. O papel da escola durante
0 processo de instauracdo desses ideais nacionalistas foi fundamental. Embora,
segundo Vesentini (2001, p. 16), além de ter cumprido essa misséo, a escola também
passou a exercer outra finalidade bem diferente desses pressupostos idealizados

pelas elites da época,

[...] a escola ndo é apenas uma instituicdo indispensavel para a reprodugdo
do sistema. Ela € também um instrumento de libertag&o. Ela contribui — em
maior ou menor escala, dependendo de suas especificidades — para
aprimorar ou expandir a cidadania, para desenvolver o raciocinio, a
criatividade e o pensamento critico das pessoas, sem 0s quais ndo se
constroi qualquer projeto de libertacdo, individual ou coletivo.

Partindo do pressuposto de que a escola exerce finalidades diversas, o autor
supracitado afirma que “ndo é possivel estabelecer uma fronteira nitida entre o papel
da escola como reprodutora do sistema e como agente de mudancgas sociais” (id.
ibid., p. 17). Nesse sentido, faremos uma analise do processo de criacdo dos Estados
Nacionais para, a partir dele, verificar as finalidades da escola tanto no que diz
respeito a reproducdo dos sistemas, quanto na producdo de uma sociedade mais
justa e livre.

A respeito do surgimento dos Estados Nacionais, alguns questionamentos se
evidenciam nesse contexto e aqui destacamos um: como reorganizar os territorios

diante de tantas especificidades, tais como a étnica, jA& que esses grupos nem
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sempre viviam pacificamente diante de uma conjuntura em que algumas nacoes ja
dominavam outras, em meio ha tantas questdes culturais, politicas e sociais, tipicas
da época?

O mapa a seguir (Figura 1) representa a divisdo do territorio europeu antes da
constituicdo dos Estados Nacionais no século XIX. Pode-se notar que a divisdo
territorial nesse periodo era bastante complexa e diversa daquela estabelecida
posteriormente, tendo em vista 0s inUmeros reinos que, politicamente, estavam
divididos e organizados em torno de uma monarquia absolutista, e que

posteriormente sera derrubada em nome da constituicdo dos Estados Modernos.
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Figura 1: Mapa da Europa século XVII — Representacao dos principais Reinos Europeus.
Fonte: Disponivel em: <historiativanet.wordpress.com>. Acesso em: 22 maio 2011.

Para compreender esse contexto de constituicdo dos Estados modernos, faz-
se necessario remetermo-nos a dois conceitos que foram de fundamental importancia
para essa nova reorganizacao do territério europeu, durante o século XIX: o conceito
de nacdo e o de nacionalidade. Conceitos estes que foram muito caros a época,
mas que irdo nos permitir, apds sua analise, averiguar a questéo ideoldgica que se
escondeu por traz do seu uso corrente durante a constituicdo dos Estados Nacionais
e como a Geografia, enquanto disciplina escolar contribuiu, de certa forma, para
fundamentar esse sentimento de nacionalidade no povo europeu.
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Segundo Chaui (2004, p. 14):

E muito recente a invencdo histérica da nacdo, entendida como Estado-
nacdo, definida pela independéncia ou soberania politica e pela unidade
territorial e legal. Sua data de nascimento pode ser colocada por volta de
1830. De fato a palavra ‘nagdo’ vem de um verbo latino, nascor (nascer) e
de um substantivo derivado desse verbo, natio ou nacéo, que significa o
parto de animais, o parto de uma ninhada. Por significar o ‘parto de uma
ninhada’, a palavra natio/nacdo passou a significar, por extenséo, o0s
individuos nascidos ao mesmo tempo de uma mesma mae e, depois, 0s
individuos nascidos num mesmo lugar.

A discussao a respeito do conceito de nacdo nos remete a pensa-lo como
sendo o sentimento de um grupo historicamente unido, através de uma histéria
comum, uso habitual de uma mesma lingua ou dialeto, uma identidade cultural ou
religiosa especifica e um sentimento de pertencer ou ndo a um dado territério
(HOBSBAWM, 2011). Embora nem todos tivessem a consciéncia de porque estando
reunidos por um ou mais tipos de caracteristicas comuns, fossem de fato uma
nacéo. Seria esse 0 conjunto de elementos que fazem identificar um determinado
pOvVO como uma hagao?

Analisando historicamente o comportamento de determinados grupos sociais,
podemos identificar como o0 conceito de nacdo esteve ou nao presente neles.
Hobsbawm (2011), ao tratar da constituicdo dos Estados Nacionais na Europa durante
o século XIX, nos mostra como a questdo da nacdo e da nacionalidade estava posta
para muitos povos que viviam no territdério europeu e como era assimilada por outros

gue viviam no mesmo espaco, quando afirma que:

Se por um lado é inegavel, e tdo velho quanto a histéria, o fato de existirem
grupos distintos de homens que se diferenciam de outros grupos por uma
variedade de critérios, que esses mesmos critérios fossem aquilo que o
século XIX entendia por ‘nacionalidade’ ndo o é. O fato de estarem
organizados em Estados territoriais do tipo do século XIX coincidia menos
ainda com o conceito de ‘nagao’ (id. ibid., p. 140).

Diante desse contexto, cabe aqui demonstrar como determinados povos
europeus se comportavam frente a tais questdes. Nesse sentido, tomamos por base
o0 exemplo de Hobsbawm (2011) para ilustrar como 0s imigrantes ingleses, indo para
os Estados Unidos, tinham orgulho de sua nacionalidade, relutando em se tornarem
cidaddos americanos; ja os imigrantes escoceses ou gauleses, escolhendo a
cidadania inglesa ou americana, se naturalizavam sem maiores problemas. Sera que

cada um dos cidadaos (franceses, aleméaes, ingleses, italianos, escoceses, russos



21

etc.) durante o século XIX, teve o0 mesmo sentimento de pertencer a sua nagdo? E
sera que todos aqueles que atualmente entendemos como franceses se sentiam
realmente franceses, e todos os ingleses se sentiam parte da mesma nacionalidade,
e assim por diante?

Massimo d’Azeglio (1792-1866) proclamou a seguinte frase em 1860: “Fizemos
a Italia; agora precisamos fazer os italianos” (HOBSBAWM, 2011, p. 147). Essa
frase nos mostra o projeto que estava por traz do desenvolvimento capitalista. Para
tanto, era necessario redefinir o territorio, era preciso construir um sentimento de
pertencimento entre 0os povos que o habitavam, e esse sentimento estava ligado a
outro: o sentimento de diferenca, da existéncia do outro, que é diferente de mim ou
de n@s, portanto, eis a figura do estrangeiro.

Analisando a concepcao do conceito de nacao, Chaui (2004, p. 16) diz que:

Se acompanharmos a periodizacéo proposta por Eric Hobsbawm, em seu
estudo sobre a invencdo histérica do Estado-nagdo, podemos datar o
aparecimento de 'na¢do’ no vocabulario politico na altura de 1830, e seguir
suas mudangas em trés etapas: de 1830 a 1880, fala-se em ‘principios da
nacionalidade’; de 1880 a 1918, fala-se em ‘ideia nacional’; e de 1918 aos
anos 1950-60, fala-se em ‘questéo nacional’. Nessa periodizac¢ao, a primeira
etapa vincula nacéo e territério, a segunda a articula a lingua, a religido e a
raca, e a terceira enfatiza a consciéncia nacional, definida por um conjunto
de lealdades politicas. Na primeira etapa, o discurso da nacionalidade
provém da economia politica liberal; na segunda, dos intelectuais pequeno-
burgueses, particularmente alemées e italianos, e, na terceira, emana
principalmente dos partidos politicos e do Estado.

O século XIX foi o periodo do nacionalismo, esse era o grande projeto do qual
se estruturava o poder politico europeu: construir os Estados-nacao, que tomando
emprestado o conceito de nacionalismo acabou se instalando em toda a Europa e,
posteriormente, no restante do mundo.

O nacionalismo do século XIX se apoiava em determinados critérios, como o
papel desempenhado pelas instituicbes, a importancia da cultura das classes
dominantes e a questdo mais fundamental: a ideologia da diferenciacdo entre os
povos, ou seja, a nacionalidade.

Esse sentimento instituido entre os povos de um mesmo dominio territorial,
possuindo 0os mesmos tipos de religido, lingua e uma identidade cultural comum —
mesmo 0s que haviam, muitas vezes, sido incorporados a tais critérios — faziam
deles uma uUnica nacao, e quem nao o pertencesse era, portanto, estrangeiro.

A esse respeito Hobsbawm (2011) nos afirma que o paradoxo do nacionalismo



22

era que, ao formar sua propria nagdo, automaticamente criava contra nacionalismos
para aqueles que, a partir de entdo eram forcados a escolha entre assimilacdo ou
inferioridade.

Entdo como unificar tantas diferencas existentes entre povos distintos na
Europa no século XIX em um mesmo territdrio? Partimos do pressuposto de que as
instituicBes publicas tiveram um papel fundamental nessa preparacao, entre elas a
escola, que tinha como principal funcdo implantar novos valores sociais aos seus
alunos. Analisando as estatisticas escolares da época, Hobsbawm (2011) mostra a
diferenga existente entre o nimero de alunos do ensino secundario e os alunos que,
saindo deste, conseguiam se graduar.

O ensino secundario em todos os paises europeus favorecia, na sua grande
maioria, as elites. No que diz respeito a escola primaria, existia um grande numero
de alunos de classe menos favorecida frequentando as escolas, o que demonstra
bem o papel ideoldgico da escola nesse periodo e nessa fase de escolaridade.

Fazendo uma comparagdo entre o crescimento populacional europeu e o
namero de filhos que ingressam nesta mesma época na escola primaria, Hobsbawm
(2011) mostra que entre os anos de 1840 e 1880, a populacdo cresceu 33% e o
ingresso de alunos na escola primaria chegou a 145% para 0 mesmo periodo. A
importancia da escola, enquanto instituicdo popular, pelo menos em se tratando do
primario, era alfabetizar as massas, porque estava em jogo tanto a implantacdo da
ideia do sentimento de nacionalidade, de patriotismo, como também a reivindicagcao
de uma autonomia cultural e, através dela, estruturar os meios de comunicacao de
massa por meio da imprensa, bem como, o dominio do aparelho do Estado pelas
classes dominantes. Além disso, os autores que trabalham com a Histéria da
Educacao, tal como Saviani (2007), também evidenciam a relacdo estabelecida
entre a democratizacdo da escolaridade, neste periodo, com o desenvolvimento do
capitalismo e, mais especificamente, com a producao industrial.

Nesse sentido, a relacéo entre a educacao e as classes dominantes pode ser
evidenciada em Apple (1997, p. 57-58), mesmo quando este analisa o periodo atual
ele aponta para guestionamentos que nos interessam mais de perto, em especial,
quando afirma que:

[...] sob o novo acordo mais conservador, as condicfes para acumulaco
de capital e lucro precisam ser melhoradas, tanto quanto possivel, pela

atividade estatal. Assim, o livre mercado precisa ser deixado em liberdade,
sem controle. Tantas areas da vida publica e privada quanto possivel
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precisam estar alinhadas com os principios do mercado privado, incluindo
as escolas, a saude, a seguridade, a habitagcao e assim por diante.

Partindo dessa perspectiva, podemos observar que a escola como instituicao
disseminadora de uma educacdo formal, encontra-se atrelada aos interesses da
classe dominante na reproducado do capital.

Assim a burguesia, que no contexto da constituicdo dos Estados Nacionais e
de consolidacdo do capitalismo vai assumindo o papel de classe dominante, passou
a enxergar na escola uma fundamental oportunidade de disseminar o seu discurso

politico e ideoldgico para justificar seus interesses. Segundo Vlach (1984, p. 36):

A burguesia constatou que s6 o poder repressivo, apoiado nas forcas das
armas, nao bastava: a hegemonia ou poder espiritual, poderia ser obtida (e
imposta) através da escola, porque esta permite a disseminagdo dos seus
valores particulares, de classe, mas apresentados como valores universais,
isto é de todos.

Dessa forma, na medida em que as instituicdes publicas se firmavam, com elas
também se instaurava o poder que, ideologicamente, se mantinha como necessario
a estruturacdo da ordem e do bem publico. Nesse contexto, cabe analisar o papel
exercido pelas escolas enquanto instituicdes publicas nesse periodo e, através dela,
a institucionalizacdo das disciplinas escolares e sua funcdo na educagdo de um

novo mundo emergente.

No caso da Geografia, enquanto disciplina escolar, sua funcdo foi a de
valorizar o territério enquanto patria. O enaltecimento do territério se dava a partir do
reconhecimento de seus aspectos fisicos instituidos por atributos naturais e materiais
e definidos por limites momentaneamente estabelecidos, pois esses limites poderiam
ser ou ndo ampliados de acordo com o0s interesses sociais e politicos para com
outros territorios vizinhos. Esse espaco definido e delimitado € apropriado e ocupado
pela sociedade, a qual ao longo do processo histérico lhe atribui uma identidade que

foi estabelecida entre esse territdrio e sua populacao.

Nesse sentido, o conceito de territorio era compreendido a partir da relagéo
gue se estabelecia entre um povo e sua ocupac¢ao no espaco, que era determinado
por limites estabelecidos fisicamente e comandado por um poder soberano, o qual
servia para defender o territorio. Essa concepcéo foi mergulhada na ideia de nacao,
assim como na de Estado, de modo que essas categorias se tornaram indivisiveis

na elaboracdo do discurso sobre o territério. Vlach (1984) fundamenta sua posicéo
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apontando que o discurso nacionalista reforgou a parte dos elementos fisicos, porque
tal discurso sempre utilizou com predilecdo a gama das causalidades deterministas
a partir dos dados naturais.

Essa concepcdo de territorio ligada diretamente ao conceito de nacéao
escamoteia as desigualdades sociais, homogeneizando as inumeras diferencas
existentes na sociedade, tanto de carater econdmico, religioso, politico quanto
cultural. O territorio assim compreendido foi utilizado pelos manuais de Geografia com
0 intuito de fomentar nos alunos a ideia de um territorio patria (VESENTINI, 2001).

Essa forma de compreender o territério influenciou significativamente o
discurso nacionalista que serviu para enaltecer o patriotismo e 0 nacionalismo na
sociedade durante muito tempo, principalmente na constituicdo dos Estados Nacionais
durante o século XIX. Nessa perspectiva, Vesentini (1992, p. 17-18) ressalta que a

Geografia escolar serviu nitidamente para:

Difundir uma ideologia patridtica nacionalista: eis o escopo fundamental da
geografia escolar. Inculcar a ideia de que a forma Estado-nac¢éo € natural e
eterna; apagar da memoria coletiva as formas de organizacdo espacial
da(s) sociedade(s), tais como as cidades-estados, os feudos, etc.; enaltecer
0 ‘nosso’ Estado-nacéo (ou ‘pais’, termo mais ligado ao territério e menos a
histéria), destacando sua potencialidade, sua originalidade, o ‘futuro’ glorioso
gue o espera.

Mas o que justificaria a manutencdo e o aumento de escolas primarias para
um numero de massas cada vez mais crescente em pleno periodo de ascensao da
classe burguesa, além da implantacdo da identidade nacionalista para estruturacéo
dos Estados-nacéo?

Para além da questdo nacionalista anteriormente discutida, a escola também
foi fundamental na estruturacdo da formacdo de uma classe trabalhadora
especializada para o fornecimento de méo de obra para a industria em expansao.
Sobre esse contexto, Althusser (1985, p. 80) em seu livro Aparelhos ideolbgicos de
estado coloca a escola como um aparelho ideoldgico de Estado dominante, que se
utiliza de uma certa ideologia para garantir a reproducao das relacdes de producao

capitalista na sociedade, quando afirma que:

[...] Os mecanismos que produzem esse resultado vital para o regime
capitalista sdo naturalmente encobertos e dissimulados por uma ideologia
da escola universalmente aceita, que € uma das formas essenciais da
ideologia burguesa dominante: uma ideologia que representa a escola
como neutra, desprovida de ideologia (uma vez que é leiga) [...].
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A escola vista como aparelho ideolégico de reproducdo do capital deve-se, no
entanto, a uma perspectiva de andlise em que parte da sociedade exerce o poder de
influéncia sobre a escola, utilizando-a como instrumento de dominacdo do Estado
para garantir, por meio dela, o status quo determinando, de certa forma, a finalidade

da educacéo sobre a sociedade no geral.

Utilizada como instrumento de dominacéo, a escola foi usada para consolidar
na sociedade o projeto capitalista voltado para a economia de mercado, preocupada
com o consumo. Assim, 0s conteudos escolares eram, muitas vezes, implicitos ou
explicitamente voltados para a producdo de novos valores, habitos e costumes que

estivessem de acordo com as regras desse novo modelo de sociedade de consumo.

Esse modelo de escola criado para atender de forma geral ao projeto
capitalista que se lancava como ponto de partida na estruturacdo de uma nacéo, onde
os valores a serem inculcados dizem respeito a uma nova forma de organizacao
social, possibilitou o surgimento de uma sociedade baseada em um novo modelo de
economia e de consumo, desestruturando a velha forma de organizacdo social

calcada na antiga cultura tradicional.

No Brasil, ainda tomando Chaui (2004, p 27) como referéncia, tem-se que a
partir de 1950-1970 a elaboracao da “identidade nacional” se apresenta a sociedade

brasileira com 0s seguintes tracos:

1.Auséncia de uma burguesia nacional plenamente constituida, tal que
alguma fracéo da classe dominante possa oferecer-se como portadora de
um projeto hegemonico, néo tendo, portanto, condicfes de se apresentar
como classe dirigente; ha um vazio no alto;

2.Auséncia de uma classe operaria madura, autbnoma e organizada,
preparada para propor um programa politico capaz de destruir o da
classe dominante fragmentada. Por suas origens imigrantes e
camponesas, essa classe tende a desviar-se de sua tarefa historica,
caindo no populismo; hd um desvio embaixo;

3.Presenca de uma classe média de dificil definicdo sociologica, mas
caracterizada por uma ideologia e uma préatica heterbnoma, oscilando
entre atrelar-se a classe dominante ou ir a reboque da classe operaria,;

4.As duas primeiras auséncias e a inoperancia da classe média criam um
vazio politico que sera preenchido pelo Estado, o qual é, afinal, o Unico
sujeito politico e o Unico agente historico;

5.A precéria situacdo das classes torna impossivel a qualquer delas
produzir uma ideologia, entendida como um sistema coerente de
representacdes e normas com universalidade suficiente para impor-se a
toda sociedade. Por esse motivo, as ideias sdo importadas e estdo
sempre fora do lugar.

Assim, a identidade do Brasil, construida na perspectiva do atraso ou do

subdesenvolvimento, € dada pelo que |he falta, pela privacdo daquelas

caracteristicas que o fariam pleno e completo, isto €, desenvolvido.
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Mas se para Chaui (2004) o territério, a densidade demogréfica, a expansao
de fronteiras, a lingua, a raga, as crencas religiosas, 0s usos e costumes, o folclore e
as belas-artes foram os elementos principais do “carater nacional”, entendido como
disposicédo natural de um povo e sua expressao cultural a escola foi o instrumento
utilizado como forma de disseminar essa concepc¢ao ideolégica do Estado-nacéo e,
por sua vez, a questdo da nacionalidade. Isso ocorre tanto na Europa quanto no
Brasil.

No entanto, a questdo que se coloca é: sendo a escola um instrumento de
manipulagdo politica e ideoldgica das classes dominantes para garantir a reproducéo
das relacOes sociais capitalistas de producéo, teria a escola cumprido unicamente
esse papel ao longo de todo processo histérico de sua institucionalizacao?

Se partirmos do pressuposto de que a escola € uma mera reprodutora de
conhecimentos 0s quais sao transpostos de fora para dentro, se considerarmos que
ela é uma maquina de disciplinar, de gerenciar os objetivos das classes dominantes
para a reproducédo das relacfes de capitais, ela se torna uma instituicdo mantenedora
das relacbes capitalistas.

Mas a escola, como local de producdo do saber, ndo produziu somente 0s
interesses capitalistas da burguesia, ela também se tornou um espaco autbnomo de
implantagdo de novos conhecimentos, um espaco de transformacao, de revolugéao
do pensar e do fazer pedagogico. O que acabou conferindo a ela um poder de
autonomia que foi se estruturando ao longo do processo historico. Esse papel da
escola foi concebido, posteriormente, a partir de estudos criticos que colocavam em
xeque a Vvisdo estruturalista sobre a escola que a via apenas como aparelho
ideologico do Estado. Este debate constituiu grande parte das teorias sobre a
educacao desenvolvidas na década de 1980, destacamos aqui as obras de Henry A.
Giroux (1988; 1997) e Michael W. Apple (1999).

Diante desse debate queremos esclarecer a nossa posicao frente as questdes
postas, ou seja, compreendemos que a escola assume o papel de difusora de
ideologias das classes dominantes, entretanto, como apontam os ultimos autores
supracitados, este ndo € seu Unico papel, ela também pode servir como espaco de
luta e de contraposicOes ao que foi estabelecido por uma classe social ou por um
grupo de pessoas, que definem as propostas para a escola.

Entre as décadas de 1980/1990 e com base em outras perspectivas teoricas,

especialmente em uma abordagem cultural, uma série de pesquisadores passam a
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compreender a escola como um espaco de producdo de conhecimento, tais como
apontam André Chervel (1990) e Ivor F. Goodson (1990).

Assim, ao analisarmos historicamente a escola dentro de uma cultura que ela
mesma produz, ou seja, a partir da cultura escolar, podemos perceber que esta
aponta outros caminhos para além da condicdo de reprodutora das relacdes de
producdo. Até porque, a escola tem sido considerada como uma esperanca de
libertagdo do sujeito. E dentro dessa perspectiva da escola vista como libertaria e
produtora de conhecimento que desenvolvemos as analises deste trabalho.

A cultura escolar se desenvolve a partir de elementos que sé&o produzidos
dentro e fora do contexto escolar, ou seja, estao interligados a fatores externos e
internos, que contribuem para a construgcdo de novas possibilidades de uma
determinada realidade, que acaba por fugir as regras pretendidas pelas instituicbes
superiores que regem a escola. Segundo Pessanha, Daniel e Menegazzo (2004, p.
58), essa cultura escolar se estabelece quando:

Na escola foram sendo historicamente construidas normas e préticas
definidoras dos conhecimentos que seriam ensinados e dos valores e
comportamentos que, embora tenham assumido uma expressao peculiar
na escola e, principalmente, em cada disciplina escolar, sdo produtos e
processos relacionados com as lutas e os embates da sociedade que os
produziu e foi também produzida nessa e por essa escola.

Partindo do pressuposto de uma escola vista enquanto produtora e detentora
de uma cultura escolar, € que iremos buscar o contexto histérico que produziu a
Geografia escolar. Assim, esta analise se fara na perspectiva de compreender a
historicidade da Geografia, enquanto disciplina institucionalizada a partir do século
XIX. Nesse contexto historico, busca-se identificar a sua relacdo enquanto produto e
ao mesmo tempo em que se torna processo ha construcéo social da realidade, dando
significado as préticas realizadas pela sociedade ao longo do percurso histérico.

Assim como as demais disciplinas escolares, a Geografia passou a ser
ensinada nas escolas vinculada a questéo cultural e politica da época e, portanto,
desempenhou um papel fundamental na constituicdo da sociedade burguesa
industrial. Sobre o papel da escola na constituicdo de um novo modelo de sociedade
a Geografia escolar também foi fundamental, expressando através dos conteudos
ministrados em sala de aula o seu carater ideoldégico.

Esta perspectiva pode ser observada no exemplo da Geografia escolar

francesa durante o século XIX, quando esta disciplina foi implantada na escola
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bésica e desenvolvida nas academias do pais, visando difundir os contetldos como
uma estratégia que justificasse os interesses daquele Estado e a necessidade de se
repensar o espaco geografico francés através do expansionismo. Para exercer essa
funcdo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 44) esclarecem que:
[...] A derrota da Franca na Guerra Franco-Prussiana (1870-71) havia
mostrado a classe dominante do pais a necessidade de pensar o espaco
geografico, deslegitimar a reflexdo geografica alemad e fundamentar o
expansionismo francés. A Geografia passou a desenvolver-se com o
respaldo do Estado francés, sendo introduzida como disciplina em todas as
séries do ensino basico na reforma efetivada na Terceira Republica. Foram

criadas as catedras e os institutos de Geografia, o que estimulou a
formacéo de gedgrafos e de professores da disciplina.

Podemos notar a clara relacdo entre a implantacdo da Geografia escolar no
ensino basico e a difusdo de uma ideologia politica de expanséao do territorio francés.
O ensino de Geografia europeu calcava-se, nesse periodo, nos conhecimentos
classicos utilizados para justificar tal expansionismo. Com o desenvolvimento da
ciéncia Geografia e sua relacdo com a producdo de um conhecimento escolar, este
vai sendo reorientado a partir da difusdo de novas teorias cientificas, de novos
contextos sociais, de novas orientacfes pedagogicas, entre outras influéncias que
orientardo sua transformacéao.

Ao analisar a trajetoria histérica da Geografia como disciplina escolar ao longo
do século XIX, podemos compreender que sua institucionaliza¢do na Europa se deu
por diversos fatores, entre eles os de interesses politicos e sociais postos para a
época. Mas, partindo do pressuposto de que a escola se torna um lugar de interesses
diversos, e que na logica de sua funcionalidade ganha autonomia, se libertando das
amarras que as criou para servir a reproducao das relacdes de producao capitalista,
desenvolve sua prépria cultura escolar.

Se por um lado, a Geografia escolar serviu como instrumento de manipulacéo
politica, recorrendo a ideologias nacionalistas e era fruto de interesses politicos na
reproducdo das relacdes capitalistas de producédo, por outro, 0o percurso teérico-
metodoldgico de sua matriz epistemoldgica também serviu para fomentar um novo
olhar sobre a realidade historicamente produzida pela sociedade.

Diante de um novo contexto mundial e de novas abordagens tedricas,
especialmente as criticas, oriundas dos debates das décadas de 1960 e de 1970,
muitas transformacfes foram evidenciadas na disciplina escolar Geografia,

desencadeadas a partir de uma aproximagcdo mais sistematica com correntes
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filosoficas criticas.

No Brasil, no contexto da Ditadura Militar e mesmo posteriormente, uma entre
outras leituras se destacava a do francés Ives Lacoste, pois foi referencial para
muitos intelectuais, professores e estudantes que buscavam na Geografia uma nova

forma de ler o mundo que se apresentava.

Partindo de uma perspectiva estruturalista de escola Lacoste em seu livro A
Geografia: isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra, nos alertou para dois
tipos de Geografias que se apregoava naquele periodo: uma gque se ensinava nas
escolas — a Geografia dos professores — e outra utilizada pelos Estados, como uso
estratégico para fins politicos e militares, que ele chamou de Geografia dos Estados-

maiores.

Enguanto a dos professores se baseava no ensino enciclopédico, com énfase
na memorizacdo dos aspectos fisicos da Terra, como: relevo, clima, vegetacéo,
hidrografia, sem um carater critico; a dos Estados-maiores se apoderava desse
conhecimento para fins praticos como a compreensdo do territério através da
cartografia para uso politico e manipulacdo do conhecimento sobre os territorios.

Sobre essa questdo Lacoste (1997, p. 31) é categdrico ao enfatizar que:

Desde o fim do século XIX pode-se considerar que existem duas Geografias:
uma de origem antiga, a Geografia dos Estados-maiores, € um conjunto de
representacdes cartograficas e de conhecimentos variados referentes ao
espacgo; esse saber sincrético é claramente percebido como eminentemente
estratégico pelas minorias dirigentes que o utilizam como instrumento de
poder. — a outra Geografia, a dos professores, que apareceu hd menos de
um século, se tornou um discurso ideol6gico; uma das funcgdes
inconscientes € a de mascarar a importancia estratégica dos raciocinios
centrados no espaco.

O que se pode compreender, portanto, é que as transformacdes ocorridas ao
longo do tempo providenciaram significativas mudangas na sociedade e na forma do
conhecimento sobre o mundo. Com isso, se redefiniu também a Geografia, tanto em
seus aspectos académicos, quanto em seus aspectos relativos a disciplina escolar,
uma vez que a ressignificacdo de natureza epistemoldgica de seus conteudos se
deu no intuito de acompanhar as novas transformacdes de ordem cultural, politica,
econdmica, social e tecnolégica do mundo moderno.

Como se pode observar fizemos um levantamento historico sobre a Geografia
escolar e 0 seu papel na constituicdo dos Estados Nacionais; destacamos 0 uso

dessa disciplina pelas classes dominantes, com a difusdo dos ideais nacionalistas e,
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nos posicionamos teoricamente frete a este debate. No proximo topico analisaremos
a utilizagdo da Geografia nos seus mais diversos fins, desde seu uso como
instrumento pratico para as estratégias de conhecimento e manipulacdo dos
territdrios pelos Estados, até seu uso na formacéo de cidadaos conscientes de seu
processo historico e ativo na construgéo das relacdes sociais de producdo, enquanto
disciplina escolar.

1.2 A Geografia dos Estados e a Geografia escolar

O conhecimento geografico sempre esteve ligado, de certa forma, a apreenséo
do espaco vivido. Desde os primérdios 0 homem necessitava conhecé-lo para dele
se apropriar e reproduzir seu sustento, bem como sua prépria existéncia. Vale
salientar que a nogéo de espaco foi fundamental em todos os modelos de sociedade
produzidos historicamente. Permeadas de lendas, mitos ou explicacdes cientificas,
sua apropriacao se deu de forma diferente ao longo do tempo, mas sempre a partir
de um determinado conhecimento que permitiu aqueles que dominavam tal
conhecimento se beneficiar do espaco, em detrimento de outros que néo o detinham.
Vejamos entdo como cada sociedade historicamente se apropriava do conhecimento
para dominacao do territorio.

Nas comunidades chamadas “primitivas”, o conhecimento sobre o espaco
encontrava-se permeado de representacfes simbdlicas, pois o0s sistemas técnicos
dos quais os homens, nesse periodo, faziam uso, ainda eram extremamente frageis
para uma efetiva transformacdo e apropriacdo do sistema natural. A esse respeito,
Santos (1996, p. 188) afirma que:

Nesse periodo, os sistemas técnicos néo tinham existéncia autbnoma. Sua
simbiose com a natureza resultante era total (G. BERGER, 1964, p. 231; P.
GEORGE, 1974, p. 24 e 26) e podemos dizer, talvez, que o possibilismo da
criacdo mergulhava no determinismo do funcionamento. As motivacdes de
uso eram, sobretudo, locais, ainda que o papel do intercAmbio nas
determinacfes sociais pudesse ser crescente.

No entanto, o desenvolvimento das técnicas foi de fundamental importancia
na transformacao e producdo do espaco. Gracgas a ela o espacgo se tornou cada vez
mais material e 0 homem menos dependente das adversidades naturais. No processo

de desenvolvimento dos sistemas técnicos 0 homem cria sua libertacdo da natureza,
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mas, para isso, precisou organizar uma série de dados que pudessem lhe permitir
um arsenal de conhecimentos sobre as condicbes da dinadmica e do funcionamento
dos sistemas naturais.

A Geografia se desenvolve, nesse momento, como um conhecimento de cunho
pratico e essencial para a constituicdo da materialidade da sociedade na realizagédo
de suas atividades e de seu projeto de dominio sobre os lugares e sobre o mundo.
N&o podemos, portanto, separar a Geografia do desenvolvimento histérico, politico,
econdmico e cultural das sociedades construidas ao longo desses processos. Sua
utilizacao/apropriacdo tem se adequado ao modelo social de utilizacdo do espaco
para a reproducéo dos bens materiais e de sua propria existéncia.

Ja em periodos posteriores, quando as sociedades se encontravam em outro
nivel de desenvolvimento os gregos, romanos, arabes, entre outros povos produziram
e perpetuaram na escrita e nas imagens grande acumulo de conhecimentos sobre o
mundo conhecido; esses permitiram, ao longo do tempo, uma série de transformacdes
que possibilitaram uma maior complexificacdo das relacbes territoriais. Nessas
sociedades, o grau de desenvolvimento das relacdes politicas, sociais e econémicas
gerou desigualdades e exploragdo do homem sobre o homem e de uma sociedade
sobre a outra. Como por exemplo, a cidade-estado que adquiriu uma importancia
fundamental nas relagdes territoriais, tornando-se o lugar da dominagéo e do poder.
O coletivo da lugar ao privado e as relacdes de producdo se tornam cada vez mais
desiguais.

Nesse periodo, a Geografia teve grande avanco devido as inumeras
descobertas sobre os mais diversos elementos da natureza; sua produgéo encontra-
se intimamente ligada a descricdo e representacdo tanto dos lugares, como ocorria
com os estudos corograficos, desde o cosmo até as provincias mais longinquas,
quanto da totalidade, como ocorria com os estudos cosmolégicos. Desenvolve-se o
aprimoramento dos mapas que se tornam mais precisos e confiaveis para a época,
se construiu as primeiras regionalizacdes concebidas a partir de algum método e se
produziu explicacbes sobre o universo, assim como justificativas para as areas que
apresentavam diferencas climaticas, para as marés, para os rios, entre outros.

Todas essas descobertas foram de extrema importancia para a
governabilidade das cidades-estados e também para a de outras formas de
organizacdo do espaco e da sociedade, de modo que pudessem manter o dominio,

nao sO sobre seus territorios, como também sobre os territérios dos inimigos ou
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desconhecidos. Sem o conhecimento das condigbes naturais e o dominio das
diferentes formas de circulacdo e representacdo do espacgo, ndo seria possivel a
conquista e constituicdo de determinados impérios e reinos.

Todo o conhecimento desenvolvido nesse periodo se tornara mais tarde um
acervo de extrema importancia para as préximas geracdes. Mesmo durante a Idade
Média, quando as explicagdes sobre o mundo eram fundamentadas pelo teocentrismo,
em que a fé, os dogmas e a filosofia metafisica permeavam o pensamento medieval,
houve um retorno, mesmo que timido, as explicagcbes sobre o mundo, realizadas
pelas sociedades classicas.

Com o processo de decadéncia do sistema feudal, inicia-se uma redefini¢cao
das relacBes sociais, politicas, econbmicas e também culturais. Esse periodo foi
marcado por grandes mudancas, advindas do renascimento comercial e urbano,
assim como, o surgimento de novas perspectivas da arte, crescimento da populacao
e a diversificacao das atividades econdmicas.

Ao longo do tempo, essas transformacgdes acabaram gerando uma crise no
sistema de producdo feudal sem precedentes na histéria da Idade Média, que
acabou por providenciar o surgimento de um novo grupo social, a burguesia. Com o
aumento das atividades comerciais e o fortalecimento da classe burguesa, houve
também uma nova forma de organizacao do trabalho, prevalecendo a mao de obra
assalariada, nas chamadas corporacdes de oficios.

A Europa Ocidental foi marcada durante os séculos XV e XVI pelo inicio do
chamado Sistema Capitalista que, posteriormente, serd conhecido por Mercantilismo.
A partir dele se tém inicio as grandes navegacfes que resultou no processo de
colonizacdo e exploracdo da América. Nesse periodo, se consolida o regime
absolutista com o fortalecimento dos impérios de Portugal, Espanha, Franca e
Inglaterra, que culminou na constru¢édo dos Estados Modernos durante o século XIX.

Nesse contexto historico, emergiu os Estados modernos e juntamente com
eles a necessidade de delimitar fronteiras e redefinir territorios. Nesse momento, a
Geografia foi de extrema importancia para a realizacdo desse empreendimento
capitalista, que era transformar o mundo em um conjunto de Estados Nacionais, com
suas fronteiras definidas e seus dominios politicos, econdémicos e culturais
estabelecidos e constituidos por uma determinada sociedade. As transformacdes na
estrutura social, bem como o advento do capitalismo e a intensa necessidade de

dominio e apropriacdo da natureza, foram essenciais nesse processo que redefiniu
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completamente o antigo regime feudal e produziu 0 mundo moderno.

Para tanto, o conhecimento sobre os mais diversos lugares era extremamente
importante. Com isso, a ideia de explicar o mundo através das vias sagradas, como
tinha ocorrido na Idade Média, € resignificada. O antropocentrismo vem cada vez mais
substituir o teocentrismo, assim como surgem novos elementos que fundamentardo
a nova forma de compreensdo do mundo. A fé religiosa € substituida pela ideia de
ordem e progresso. Aos poucos 0 progresso da modernidade substitui a crenca na
religido pela crenca na ciéncia e a fé religiosa fica a cargo da vida individual das
pessoas.

O surgimento da ciéncia moderna fundamentada no racionalismo e calcada
no mecanicismo compreendia 0 mundo a partir de sua materialidade. Busca na
razdo sua principal fonte de interpretacdo da realidade. Nesse contexto, tanto o
homem quanto a natureza se tornam objetos de interesse cientifico, analisados a
partir de um conjunto de métodos e técnicas que possibilitam conhecé-los a partir da
elaboracdo de um conjunto de leis que regularizam os fenbmenos e é capaz de
interpreta-los.

Foi baseada nesse contexto, que se constituiu a Geografia cientifica. O
conhecimento do planeta, processo que se deu a partir do projeto das grandes
navegacoes, possibilitou um arsenal de informagdes sobre as terras desconhecidas,
através dos levantamentos de dados empiricos e o aprimoramento das técnicas
cartograficas, métodos essenciais na representacdo dos fenébmenos observaveis.
Resumidamente, esses foram alguns dos pressupostos que possibilitaram a
sistematizacao e, posteriormente, a institucionalizacdo da Geografia enquanto ciéncia
estabelecida na academia.

De posse desses conhecimentos sobre a superficie do planeta Terra, bem
como da dindmica da natureza e dos diversos modelos de sociedades distribuidas
em diferentes territorios, a Geografia foi de grande utilidade no projeto capitalista
implantado pelos Estados europeus. Era preciso conhecer para se apropriar.

A Geografia contribui ndo sé como conhecimento pratico, mas também
ideolégico na implantacdo do sistema colonial, servindo como instrumento de
conquista dos povos americanos e, posteriormente, com 0 neocolonialismo na
conquista dos continentes asiaticos e africanos. Em muitos Estados, a Geografia é
claramente percebida como um saber estratégico e os mapas, assim como a

documentacdo cada vez mais precisa sobre o territério, sdo reservados a minoria
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dirigente.

Dessa forma, podemos dizer que, muitas vezes, a Geografia favoreceu a
politica imperialista dos Estados-nacdo em diversos momentos historicos. Foi assim
durante o periodo Colonial, na conquista da América, no neocolonialismo, na partilha
da Africa e da Asia, bem como durante as duas grandes Guerras Mundiais. Em
todos esses momentos histéricos, assim como em outros, a Geografia foi utilizada
como ferramenta de fundamental importancia, seja na representacdo dos territorios
almejados pela conquista, seja como instrumento ideologico na justificacdo desse
projeto de dominagao.

Vimos anteriormente como o Estado se utiliza do conhecimento geografico
para exercer seu projeto de dominio e como a transforma em ferramenta ideoldgica
para implantar o nacionalismo patriético através da escola. Mas como era aplicado o
conhecimento escolar? Para qué e para quem esse conhecimento era disseminado
nas escolas do ensino basico? Sua utilizacdo pelos professores condizia com as
reais expectativas sociais? Ou seu conhecimento servia, principalmente, para
mascarar a realidade que estava por tras da utilidade pedagdgica que se aplicava a
educacdo? Estes questionamentos orientardo as nossas consideracdes a respeito
da Geografia escolar.

Como ja afirmamos anteriormente, a Geografia como disciplina escolar surge
na Europa durante o século XIX. Analisar sua trajetoria parece ser uma tarefa
bastante complexa, uma vez que sua histéria ndo diz respeito apenas aos
documentos escritos oficialmente, mas também a cultura escolar calcada no
cotidiano dos sujeitos sociais que fazem a escola.

Historicamente, as diversas analises feitas sobre os conteudos da Geografia
escolar aplicados em sala de aula tém apontado diferentes criticas em relagédo a sua
natureza politica. Geralmente, tem se denunciado o teor de neutralidade, bem como
a negligéncia a respeito das contradicbes resultantes das relagbes sociais que
produzem o espaco geografico. Durante todo o periodo quando predominou a
perspectiva moderna na Geografia escolar, os conteddos eram voltados para a
descricéo dos elementos naturais e 0 méetodo de ensino valorizava, principalmente, o
processo de memorizagao.

Neste sistema de ensino, a Geografia privilegiava os aspectos naturais em
detrimento das relagbes sociais. A dicotomia entre homem e natureza era uma

caracteristica, assim como a inexisténcia de uma relacdo entre 0s assuntos



35

estudados. Os elementos da natureza eram apresentados de forma dissociada, ou
seja, o clima, o relevo, a vegetacao e o solo eram estudados de forma isolada das
atividades realizadas pelo homem.

Toda essa fragmentacdo dos contetdos contribuiu para uma Geografia sem
muita utilidade na vida préatica dos alunos, o que, posteriormente, veio a acarretar
em uma série de questionamentos sobre sua importancia e sua aplicabilidade a
realidade. Pedagogicamente essa forma de conceber a Geografia pelos professores
também criou uma série de problemas, entre eles o desinteresse pela disciplina por
parte dos alunos.

Essa questdo do desinteresse pela Geografia deveu-se, no entanto, segundo
Brabant (1998, p. 19), ao enciclopedismo que atingiu todas as disciplinas escolares
e, em particular, a Geografia, “contribuindo para a abstragao crescente do discurso
geografico, ao mesmo tempo que alimentou o tédio das geracdes de alunos que
classificaram a Geografia entre as matérias a memorizar”.

Inicialmente, a perspectiva da Geografia escolar estava relacionada a uma
perspectiva classica, advinda da antiguidade. Nesse periodo, a producéo didatica
para o ensino da Geografia nas escolas era voltada para os fendmenos observaveis
da superficie da Terra, do cosmo e das atividades econbmicas. A Geografia
implantada nas escolas do ensino basico considerou uma visdo naturalista dos
fendbmenos fisicos do planeta e seus conteudos estavam voltados para a ideia de
uma Geografia mais geral do planeta.

Assim, podemos compreender que desde sua institucionalizagéo, enquanto
disciplina escolar, a Geografia ja surge comprometida com interesses de classes
bem definidos. Porém, ao longo do percurso histérico a Geografia, assim como
outras disciplinas escolares, adquire finalidades diversas.

Nesse sentido, Bittencourt (2004, p. 42) ao analisar as finalidades das
disciplinas escolares nos coloca que “as finalidades de uma disciplina tendem sempre
a mudancas, de modo que atendam diferentes publicos escolares e respondam as
suas necessidades sociais e culturais inseridas no conjunto da sociedade”.

Chervel (1990) também analisando as finalidades das disciplinas escolares
sobre os individuos, elabora alguns questionamentos sobre as mesmas, tais como:
Como as finalidades Ihe séo reveladas? Como os individuos tomam consciéncia ou
conhecimento delas? E, sobretudo, de que maneira cada docente deve refazer por

sua conta todo o caminho e todo o trabalho intelectual que levam as finalidades ao
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ensino? Sobre qual aspecto um sistema educacional ndo é dedicado, de fato, a
infinita diversidade dos ensinamentos, cada um trazendo a cada instante sua prépria
resposta aos problemas colocados pelas finalidades?

Diante dos questionamentos feitos por Chervel (1990) podemos compreender
que as disciplinas escolares sdao compostas por determinadas finalidades e que
estas dependem do contexto histérico as quais estéo inseridas. A Geografia, enquanto
disciplina escolar, também é repleta de finalidades que se diferenciaram ao longo do
tempo, desde que foi constituida. As diversas finalidades sdo resultados tanto de
forcas externas quanto internas a escola. Assim, em meio as contradi¢des existentes
entre as finalidades impostas por esses agentes externos e internos € que se
encontra a dindmica e o processo de construcao das disciplinas e da cultura escolar.
A esse respeito, Santos (1990, p. 27) advoga que:

[...] a ideia de que as mudancas em uma disciplina ou contetdo escolar,
sdo condicionadas por fatores internos e externos, que devem ser
analisados dentro de uma perspectiva histérica. O desenvolvimento de uma
disciplina deve ser compreendido como resultante das contradi¢ces dentro
do proprio campo de estudos, o qual reflete e mediatiza diferentes
tendéncias do campo educacional, relacionadas aos conflitos, contradi¢cdes
e mudancas que ocorrem na sociedade. Dessa forma, € fundamental
analisar como diferentes abordagens se articulam no interior de uma

disciplina, quais os tipos de relacbes que elas produzem e de que tipo de
relacdes, dentro do campo de estudos e da sociedade, elas resultam.

Compreender como se processa a dindmica das finalidades é algo bastante
complexo, sua analise depende de variantes que muitas vezes fogem aos documentos
oficiais como o curriculo, o uso do livro didatico, etc. Enquanto disciplina escolar, a
Geografia ganha novas finalidades, adquirindo autonomia didatica inerente a escola
e a outros interesses que fogem as regras estabelecidas. A compreensao curricular
fundamenta a historia e as finalidades que a disciplina Geografia desenvolve nas
escolas, a qual passa a ter uma importancia fundamental para que possamos,
atraves dela, descobrir as reais finalidades dessa disciplina.

Rocha (1996), baseado em Giroux, Goodson, Apple e outros tedricos do
curriculo, nos adverte que esse, por sua vez, se apresenta basicamente de duas
formas: uma de forma explicita, ou seja, o prescrito formalmente, que se encontra
estabelecido pelas propostas curriculares oficiais, que sdo impostos as escolas para
serem cumpridos; e a outra que nao aparece formalmente, por isso mesmo é
conhecido como curriculo oculto. Este diz respeito as praticas dos professores em

sala de aula, as quais muitas vezes ndo sédo descritas formalmente, mas que tem
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contribuido efetivamente para as transformacdes das disciplinas, particularmente no
que diz respeito a construcao dos saberes escolares.

Nesse sentido, podemos compreender que a disciplina Geografia e suas
diversas finalidades perpassam, primeiramente, pela analise tanto do curriculo
prescrito, jA que esse pode desvendar as finalidades das estruturas externas a
escola, quanto o curriculo real, que € aquele praticado cotidianamente pelos
professores. O papel do professor na construcdo dos saberes se torna fundamental,
conforme descricdo de autores como: Giroux (1988; 1997) e Gaudio e Braga (2007),
quando colocam o professor como um agente principal na construgdo do
conhecimento escolar. Sobre essa questdo, Bittencourt (2004, p. 50) também é

categorica ao afirmar que:

O papel do professor na constituicdo das disciplinas merece destaque. Sua
acdo nessa direcdo tem sido muito analisada, sendo ele o sujeito principal
dos estudos sobre curriculo real, ou seja, o que efetivamente acontece nas
escolas e se pratica nas salas de aula. O professor é quem transforma o
saber a ser ensinado em saber apreendido, acdo fundamental no processo
de producéo do conhecimento [grifos do autor].

Apo6s compreendermos historicamente que a Geografia escolar encontra-se
submetida a fatores externos e internos a escola, e encontra-se permeada de
finalidades as mais diversas e que essas, por sua vez, sdo resultados de acdes
politicas, interesses, normas e condutas as quais expressam uma relacdo entre

determinados poderes, é que analisaremos, no proximo topico, sua trajetoria

enquanto disciplina escolar no Brasil durante o periodo de 1930 a 1980.

1.3 A Geografia escolar brasileira no periodo de 1930 a 1980

O processo de institucionalizacdo da Geografia escolar no Brasil, na concepc¢ao
de Rocha (1996), ocorreu em pleno século XIX, mais precisamente em 1837, com a
criagdo do Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro. No entanto, é importante ressaltar
gue sobre esse periodo, Albuguergue (2011) investiga outra possivel data anterior, a

gual se tem como base a institucionalizacado da Geografia escolar, quando afirma:

[...] Entretanto, em pesquisa recente, encontramos dois indicios de que
essa data pode mesmo ser anterior. Em um levantamento catalografico,
encontramos o livro didatico ‘Compéndio de Geographia Elementar’, de
José Saturnino, de 1836, portanto, no ano anterior a fundagédo do Colégio
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Pedro Il. Pelo que estéa indicado na capa do livro: Para uso nas escolas
brasileiras, e pelo que o autor apresenta na introducdo, constatamos que
esse livro se destinava aos alunos do ensino secundario que cursava a
disciplina Geografia. O segundo dado diz respeito a criacdo de quatro
cadeiras isoladas, entre elas uma de Geografia, no ano de 1831, na
Parahyba (FERRONATO, 2008). Esses dois dados precisam ainda ser
estudados e comparados a realidade de outras provincias para sabermos a
regularidade de tais fatos [grifos do autor] (ALBUQUERQUE, 2011, p. 163).

Em discussdes com Albuquerque nos encontros do Grupo de Estudo, Ciéncia,
Educacdo e Sociedade (GPCES) acerca da historia da educacéo realizada com
graduandos e pos-graduandos da Geografia e da Pedagogia, sobre a data de
institucionalizacdo da Geografia escolar no Brasil, comungamos a ideia de que 0s
acontecimentos ndo surgem de repente, como num passe de magica, mas Sao
frutos de processos historicos que podem culminar, no caso da institucionalizacdo da
Geografia em uma data oficial. O que necessariamente ndo exclui a hipétese de que
ela ja acontecia em datas e lugares diferentes como indica os documentos revelados

na pesquisa supracitada.

Na verdade, sua trajetéria escolar comungou com o projeto de educacgdo que
estava diretamente voltado para atender aos interesses da classe dominante, que
via na escola uma perspectiva de consolidacédo do poder, através das novas geracoes

gue seriam os filhos das elites.

No que se refere a questdo de sua finalidade, enquanto disciplina escolar,
alguns autores apontam que sua implantacdo nas primeiras escolas brasileiras
ocorreu devido ao fato de que ela serviu para reproduzir a ideologia do nacionalismo.
Sobre esse aspecto, Vlach (2004, p. 195) afirma que: “A ideologia do nacionalismo
patriético nos remete ao contexto politico da época que, em poucas palavras, pode

ser caracterizada por um processo inadiavel: a formagao da nagéo brasileira”.

Mas a esse respeito existem contra-argumentos de que essa finalidade nao
havia razdo de ser naquele momento, como aponta Rocha (1996); para tanto, o
autor recorre a trés motivos principais: 1° — a presenca da Geografia nas escolas
era, durante esse periodo, ainda muito acanhada, tanto em numero de horas/aulas
guanto no numero de séries. Ja que esta so foi implantada nas dltimas séries do
curso secundario do Colégio Pedro II; 2° — os compéndios aprovados para uso do
professor eram geralmente versdes dos manuais franceses, portanto, os conteudos
abordados diziam respeito a Geografia francesa; 3° — inexisténcia de um sistema

nacional de educacédo no pais, uma vez que a educacao ficava sob responsabilidade
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de cada provincia.

Discordando de Rocha (1996), sobre as finalidades da Geografia escolar no
periodo de sua institucionalizacdo durante meados do século XIX no Brasil,
acrescentamos que ainda no periodo de 1837, apesar do territorio brasileiro ainda
nao ser totalmente conhecido, acreditamos que o sentimento de nacionalismo no
Brasil j& era disseminado por parte da educagao escolar.

Sendo esse bastante intensificado durante o século XX, com o advento da
industrializacdo, acompanhado do crescimento urbano no pais, principalmente nas
regides Sul e Sudeste, através de uma Politica Nacional de Educacdo no Brasil.
Esta estava voltada para atender a estruturagdo de um novo modelo econémico e,
para tanto, foi necessario pensar uma nova organizacao social, politica e cultural do
pais. A escola novamente € chamada para fomentar, justificar e consolidar esse
projeto ideoldgico.

Estruturada para formar méo de obra para a industria, a escola moderna é
pensada e organizada para atender essa demanda. Seu funcionamento € feito nos
moldes das exigéncias das fabricas: o horario de entrada e saida dos alunos na
escola, a sirene que determina o horario que comecam e terminam as aulas, a
divisdo de tarefas distribuidas internamente na escola, entre outros aspectos refletem
bem essa questdo. De acordo com Vesentini (1992, p. 16-17), o papel da escola

para a sociedade moderna:

[...] Contribui para a reproducdo do capital: habitua os alunos a disciplina
necesséaria ao trabalho na indastria moderna, a realizar sempre tarefas
novas sem discutir para que servem, a respeitar a hierarquia; e serve para
absorver parte do exército de reserva, segurando contingentes humanos ou
jogando-os no mercado de trabalho, de acordo com as necessidades do
momento.

A partir da década de 1930, o Brasil passou por grandes transformacdes
estruturais em todo o seu territério, principalmente no que diz respeito as novas
relacbes capitalistas de producédo implantadas durante o Estado Novo, quando as
politicas estatais possuiam carater de cunho nacionalista, voltadas para a
modernizacdo das areas em crescimento econémico. Nesse contexto, analisando a
trajetéria da Geografia escolar, buscaremos compreender qual o papel que o ensino
da Geografia desempenhou para o desenvolvimento dessa estrutura social, politica,
econbmica e cultural que estava se consolidando no Brasil. Para Rocha (1996), a

Geografia escolar exerceu um papel de extrema importancia por que:
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SO a partir desse periodo de 1930 e 1940, exacerbou-se na Geografia
escolar um carater de difusdo da ideologia do nacionalismo patriético,
motivo que levou essa disciplina a receber, enquanto componente curricular,
0 maior prestigio oficial a ela atribuido em toda sua trajetéria, ndo sendo
por acaso que seu ensino passou a ser obrigatério em todas as séries de
escolarizacdo, fato que ‘guindaria’ a Geografia escolar ao posto de uma
das mais importantes disciplinas que compunham o curriculo escolar
brasileiro (ROCHA, 1996, p. 251).

Assim, podemos perceber que a Geografia escolar durante esse periodo a
qual recebeu destaque, foi instrumento de utilidade pratica para as intencdes de
reestruturacao politica, econdmica e social do pais no projeto de modernizagao.
Nessa perspectiva de promover significativas transformacgdes de cunho nacional, se
redefiniu também um plano educacional.

Durante esse periodo, o sistema educacional brasileiro recebeu forte influéncia
dos intelectuais que se apoiavam nas perspectivas tedricas da Escola Nova, bem
como do método ativo que acabou também se evidenciando no ensino da Geografia.

A esse respeito, Albuquerque (2006, p. 03) afirma que:

Ao conjunto de propostas de renovacdo da escola, foi dado o nome de
‘Escola Nova'. Esse movimento ficou mais conhecido no Brasil a partir da
divulgacdo do ‘Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova’, assinado por
uma série de professores e intelectuais que, imbuidos pelo espirito de
reformas, desejavam uma escola diferente daquela existente até entao.

Esse novo modelo escolar tinha como principal objetivo criar um novo projeto
pedagdgico que redefinisse 0 ensino e a aprendizagem a partir de novos métodos.
Essa nova estratégia pedagodgica era, na verdade, uma tentativa de resposta ao

método de ensino tradicional.

Diante da realidade politica do Brasil de promover o nacionalismo, através da
justificativa de modernizar o pais, o sistema de ensino foi um reflexo desse projeto
de fomentar nas criancas e nos jovens o sentimento de patriotismo. Nesse sentido,

novamente a Geografia € chamada para exercer o papel de mediadora entre a
politica do Estado e a sociedade vigente.

Foi através das medidas estabelecidas pelo ministro Gustavo Capanema, em
1942 durante o governo de Getulio Vargas, que a proposta educacional voltada para
a patria ganhou maior peso nas escolas, pois incentivava a pratica da formacgéao do
sentimento civico e do amor pelo Brasil, embora essa proposta ja viesse sendo
evidenciada por importantes autores como: Rui Barbosa, José Verissimo e Delgado

de Carvalho. Tendo a escola como principal assimiladora das ideias do Estado, essa



41

passa a ser um dos instrumentos mais importante na divulgacdo dos objetivos da
classe dominante.

As guestdes que assolavam o pais centravam-se em torno do intuito de
transformar o Brasil em um pais moderno. As discussdes no campo epistemolégico
da Geografia caminhavam para essas transformacoes.

Orientada por uma politica que priorizasse a reforma dos métodos e do
processo de ensino e seus respectivos programas, determinado pelo Ministro da
Educacdo Francisco Campos, durante o governo de Getulio Vargas, através do
Decreto n° 19.890 de 18 de abril de 1931, o qual estabelecia metas para o Ensino
Bésico, decretou que a Geografia passasse a redefinir os planos que norteavam suas
aulas.

O ensino da Geografia se caracterizou, principalmente, depois das novas
medidas estabelecidas ap6s o Decreto n® 19.890 de 1931, pelo estudo do meio fisico,
pela estrutura fisica da terra, bem como pela organizacao politica e econémica da
sociedade distribuida sobre o planeta. Essa nova estrutura de conteudo caracterizou
o curriculo da Geografia escolar brasileira, bem como os livros didaticos e os métodos
de ensino, os quais davam énfase a descricdo e a memorizacao.

Esse modelo de Geografia escolar conseguiu manter sua importancia até
meados da década de 1960, quando o pais passou por um processo de redefinicdo
politica, através da Ditadura Militar, iniciada em 1964. A Lei de Diretrizes e Base da
Educacao (LDB), datada de 1971, implantou no antigo Curso Primario em Séo Paulo
os chamados Estudos Sociais. Porém, seu aparecimento nas escolas foi na verdade
resultado de um longo processo histérico que retorna a década de 1930.

Os Estudos Sociais nos Estados Unidos, diferentemente do que se configurou
no Brasil, representava uma contribuicdo das Ciéncias Sociais a Educacdo. J4 em
nosso pais houve uma distorcdo ou uma confusdo na compreenséao dessa esfera do
conhecimento. No entanto, a implantacdo dos Estudos Sociais, segundo Issler
(1973), se deu em 1934, como proposta de Anisio Teixeira, quando este foi nomeado
Secretario Chefe de Educacdo e Cultura do Distrito Federal. Com a participacdo de
Delgado de Carvalho esses elaboraram e publicaram o programa de Estudos
Sociais para as escolas de ensino primario.

No entanto, apenas em 1962, foi que ocorreu a generalizagdo do termo como
definicAo de uma &rea curricular na escola priméaria. Enquanto area de conhecimento

encontrava-se dividida em cinco temas, que por sua vez, ndo eram temas de Historia,
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nem de Geografia, assim como também n&o eram temas integrados de Historia e
Geografia, que conforme Issler (1973) sao titulos que expressam uma realidade,
dispostos em forma crescente e cuja sequéncia ordenada racionalmente, estabelece
uma sucessdo natural de desdobramento da tematica, nos moldes ja consagrados

na escola primaria.

A proposta inicialmente do programa, porém, era completamente diferente da
proposta adotada posteriormente. Inicialmente ela tinha como pressuposto teorico-
metodoldgico propiciar ao aluno o conhecimento sobre 0 meio em que ele vive. De
acordo com essa proposta ndo havia, na realidade, a separacdo entre o0s
conhecimentos produzidos em cada matéria, como também néo poderia haver uma
ruptura entre o conhecimento produzido nos livros didaticos, o programa de ensino e

a vida do aluno.

Nesse sentido, a forma como foi pensada originalmente a proposta dos
Estudos Sociais no Brasil era bastante inovadora pedagogicamente, apesar de trazer
em si um carater conservador, ou seja, adequar os alunos as condi¢cdes postas
socialmente. Sua aplicacdo se deu primeiramente nas Escolas Vocacionais e no
Colégio de Aplicacao, que tinham como intuito promover um novo modelo pedagogico
em resposta a inadequacao do sistema de ensino vigente. Para Pontuschka, Paganelli
e Cacete (2007, p. 63-64):

O planejamento estava baseado no seguinte modelo: area-ndcleo, circulos
concéntrico, estudos da comunidade. Desse modo, era a area principal do
curriculo. Com base nela estabeleciam-se as programacfes das demais
disciplinas. As reunifes semanais permitiam debates e integracéo entre os
professores de diferentes areas. Os estudos partiam da comunidade, tendo
0 cuidado de portd-los com outras regifes ou outros paises. Havia
preocupagdo em abrir os circulos concéntricos. Outro aspecto importante
era a permanéncia de dois professores em sala de aula: um de Historia e
um de Geografia, que trabalhavam de forma integrada e juntos em classe,
garantindo a especificidade de cada disciplina e um conhecimento
aprofundado dos temas estudados.

Esse método de ensino implantado nas escolas vocacionais divergia muito do
modelo que foi implantado nas escolas de Primeiro e Segundo Grau apos a
implantacdo da Ditadura Militar no Brasil. Entre as diversas caracteristicas desse
modelo destacava-se o carater cientifico sobre o ensino e a aprendizagem, o
planejamento curricular que era desenvolvido a partir de uma série de reflexdes

sobre os contetildos ministrados e as atividades desenvolvidas.

O meétodo pedagogico adotado pelos ginasios vocacionais e pela escola de
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aplicacdo da USP foi, segundo Pontuschka Paganelli e Cacete (2007), fechados
sem que os resultados desse método fossem divulgados para o publico, pois, sua
manutencdo além de ter um alto custo para o0 governo, seu ensino possuia um
elevado nivel de qualidade e de criticidade sobre a realidade social.

Foi a partir da implantagdo da Ditadura Militar no Brasil, periodo em que néo
se podiam questionar as estruturas sociais e politicas no pais, o conhecimento das
guestdes politicas e econdmicas encontrava-se restrito a uma pequena parcela da
sociedade e o sistema educacional foi novamente utilizado como instrumento de
manobra politica e ideoldgica. Foi nesse periodo, que os Estudos Sociais passaram a
ser implantados nos curriculos das escolas brasileiras, através da Lei n® 5.692/71
em substituicdo a Histéria e a Geografia. Conforme Albuquerque (2006, p. 07):

Com a implantag&o da Lei n°® 5.692/71, todas as séries do ensino bésico,
entdo denominados primeiros e segundos graus, teriam na sua estrutura
curricular uma disciplina que funcionaria como integradora das areas de
Histdria, Geografia, Organizagdo Social e Politica. Portanto, distinto do que
se havia estabelecido em periodos anteriores, quando os Estudos Sociais
configuravam como uma area de estudo e era obrigatdria apenas para o
ensino primario. Toda a discussdo metodolégica que estava por tras das
praticas anteriormente desenvolvidas, foi subestimada ou substituida por
outra, deixando assim de compor o campo de debate: os ideais
escolanovistas, os métodos participativos, os Estudos do Meio.

Assim, a partir da Lei n°® 5.692/71, a Histéria e a Geografia se tornaram
inexpressivas no curriculo, bem como a fragmentacao do conhecimento foi inevitavel.
As causas e consequéncias de negligenciar a Geografia e a Histéria na escola de
ensino basico foram, no entanto, um verdadeiro atraso para a época. Para Conti
(1976) os Estudos Sociais apresentavam um conteudo difuso e mal determinado,
ndo se sabendo se tratava de uma area de estudo ou de uma disciplina escolar, ora
aparecendo como sinénimo de Geografia humana, ora tentando substituir o lugar
das Ciéncias Sociais ou da Historia ou, pretendendo impor-se como uma espécie de
aglutinacéo de todas as ciéncias humanas.

A politica educacional planejada interferiu também no ensino superior; a partir
dessa reforma foram criados os cursos de licenciaturas curtas e plenas. Esse tipo de
licenciatura permitia ao professor lecionar em niveis diferenciados, tais como, a curta
para o primeiro grau e a plena para o segundo grau. Esse modelo de licenciatura foi
alvo de inlmeras criticas, uma vez que os cursos de licenciatura curta, também
conhecidos como cursos aligeirados, ndo preparavam o professor para o exercicio

do magistério como deveria. Para formar professores polivalentes, o curso tinha a



44

duracdo de apenas trés semestres e possuia uma carga horéaria de 1.200 horas. De
acordo com Conti (1976) a politica educacional subordinou a estrutura do ensino
universitario a uma tendéncia perigosamente ambigua, segundo a qual a formacgéo
do professor deve ser reduzida em comparacdo ao pesquisador.

Toda proposta elaborada para o sistema educacional em relacdo a proposta
pedagdgica das disciplinas escolares de Historia e Geografia serviu, antes de tudo,
para tornar essas disciplinas inexpressivas no curriculo, bem como tornar os
conteudos dissociados e o conhecimento cada vez mais fragmentado.

Tendo em vista, especialmente a prética de professores mais criticos nas
escolas e também o caminho que a Histéria e a Geografia académicas perfaziam
naquele momento, jA se aproximando de uma leitura critica do mundo, essas
disciplinas ndo suscitavam os interesses politicos das classes dominantes e como
eram por sua natureza ciéncias da sociedade, ndo serviriam para 0s objetivos
estatais desse momento histarico.

Mas, em meio a esse contexto surgia também uma forte resisténcia contra os
Estudos Sociais nas escolas e também contra as licenciaturas curtas. Esse movimento
partiu das criticas elaboradas a partir das discussfes travadas entre professores do
ensino béasicos, estudantes dos cursos das licenciaturas e professores universitarios,
que ndo aceitavam essa condicdo de substituicAo da Histéria e da Geografia no
curriculo escolar, bem como a condi¢do da formacéo de professor nas licenciaturas.

As discussfes levantadas sobre a questdo dos Estudos Sociais no Brasil se
deram a partir de inUmeros elementos que permeavam a pratica pedagogica dos
professores, tais como: a insatisfacdo dos professores com a ineficiéncia do ensino
da disciplina na aprendizagem dos alunos; uso do livro didatico como fonte Unica de
estudos, tanto para o aluno quanto para o professor; distanciamento da Geografia e
da Histéria ensinada na escola daquela ensinada nas universidades, etc.

Essa problematica relativa ao ensino dos Estudos Sociais gerou uma série de
debates sobre o assunto, envolvendo varios 6rgaos e instituicdes para resolver essa
guestdo. A partir de um momento politico, mais propenso aos debates sobre a
abertura da Ditadura Militar, o Ministério da Educacéo juntamente com a Secretaria
de Educacdo do Ensino Superior, pressionados pelos movimentos sociais contra
esse sistema de ensino, travados a partir de reivindicacbes dos professores e
endossadas por instituicbes como a Associacdo dos Geodgrafos Brasileiros (AGB) e

pela Associacdo Nacional de Historia (ANPUH), tomou medidas de reestruturacao
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curricular para as escolas, de modo que os Estudos Sociais foram substituidos pelas
disciplinas Historia e Geografia nas séries finais do primeiro grau, ampliando a carga
horéria e extinguindo as licenciaturas curtas.

Porém, essas medidas sO foram possiveis ap0s inimeras discussfes e muita
luta organizada pelos professores e instituicdes frente aos 6rgdos do governo. As
transformacdes curriculares foi uma conquista historica, gragas a organiza¢do dos
professores inicialmente em suas associacdes e, posteriormente, em sindicatos.

Apesar dessas medidas que foram tomadas para a redefinicdo curricular tanto
das escolas de ensino basico quanto no nivel superior, os Estudos Sociais
ocasionaram danos a formacao dos alunos e dos professores, pois da forma como
foi implantado nas escolas serviu de manobra politica e ideoldgica; ou seja, em vez
de servir como instrumento de formacdao critica da realidade, serviu para escamotea-
la e, portanto, torna-la objeto de manipulagéo para a alienagéo do individuo.

A mobilizacdo dos movimentos sociais e a luta dos professores pela
(re)democratizacdo da escola, através das associacoes e da fundacéo dos sindicatos
dos professores, que antes eram proibidos de existirem, reivindicavam melhorias no
ensino. Na efervescéncia desse contexto, ocorreu entre os professores de Geografia
a discussao sobre 0s pressupostos tedricos e conceituais da disciplina, uma vez que
a forma de se ensinar os conteldos da Geografia, calcada na descricdo e na
memorizacdo dos aspectos naturais dos paises e dos continentes, jA ndo era
suficiente para explicar a realidade.

A partir da década de 1980, surge um novo movimento de renovacao curricular
da Geografia, reivindicada novamente pelas associacfes e sindicatos, agora
instalados oficialmente, e coordenada por instituicbes técnicas das Secretarias de
Educacdo e pela equipe de professores do Curso de Geografia da USP. Os
professores de Geografia do Estado de S&o Paulo elaboraram um documento
curricular abordando uma série de novos conteddos que, por sua vez, estavam
calcados na chamada Geografia Critica. A nova abordagem dos contetudos tinha
como principal pressuposto desenvolver no aluno a capacidade de compreenséo da
realidade e ndo mais a memorizacao de dados; a relagdo do homem com a natureza
passa a ser vista através da producdo do espaco, construido criticamente.

Apesar de teoricamente se estabelecer estes pressupostos, ha um debate
efervescente sobre este documento curricular, tendo em vista 0o seu demorado

processo de elaboracdo, a perspectiva doutrinaria do documento e a rejeicdo dele
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por parte de um grande namero de professores que ndo entendiam ou ndo admitiam
a perspectiva tedrica implementada por este curriculo?.

Apesar de outros Estados brasileiros terem tomado o Estado de S&o Paulo
como exemplo nas transformacdes do curriculo de Geografia, 0 que aconteceu nao
foi uma transformagao imediata do ensino dessa disciplina e muito menos isso
ocorreu de forma homogénea. Apesar de essas mudangas resvalarem e também
influenciarem a elaboracéo de parte dos livros didaticos, o que se pode observar é
que os professores ndo estavam aptos a acompanhar e nem a adotar tais
transformacdes de cunho tedrico e conceitual da Geografia em suas praticas
escolares, uma vez que para isso era preciso redefinir as praticas metodoldgicas em
sala de aula.

Além disso, muitos desses professores tiveram sua formacéo inicial apoiada
em pressupostos teodrico conservadores, outros ainda foram formados nas
licenciaturas curtas propostas pelos militares, o que ndo lhe permitia adotar
propostas inovadoras em sala de aula; ainda mais, estas propostas eram de cunho
marxista, perspectiva tedrica que se opunha aquela adotada pelos professores e
também criticada por parte desses.

O modelo tradicional que tanto se criticou néo foi abandonado, o que ocorreu
de fato foi uma grande confusao nas salas de aulas, pois 0s professores nao tiveram
a oportunidade de ter uma formacéo apoiada nessa perspectiva. Em todo caso, de
acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007), a proposta da Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) tornou-se um documento de referéncia
de discussao e avaliacdo em cursos de licenciaturas e na disciplina de Prética de
Ensino de varias universidades e centros universitarios do pais, influenciando a
construcdo de propostas curriculares em outros Estados.

Como resultado desse contexto histérico, a partir dos anos de 1990, iniciou-se
uma série de discussdes sobre a estrutura educacional no pais, como consequéncias
de um debate mundial e de uma nova conjuntura politica nacional. Juntamente com
ela veio a preocupagdo com uma nova organizacdo do curriculo para as escolas de
Primeiro e Segundo Graus, denominacéo utilizada na época para o Ensino Basico.
As politicas propostas para a reformulagdo do Ensino Basico se deram a partir da

redefinicAo da Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°

% Sobre este documento ler Albuguerque (2004); Araudjo e Magnolio (1991).
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9.394/96, que estabeleceu a criacdo de varios programas curriculares tais como: as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s).

A implantacdo dos PCN'’s destinou-se a orientacdo curricular para as
disciplinas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, além de estabelecer temas
transversais®. Embora sua abrangéncia seja para toda a escola nacional, sua
elaboracédo ndo se deu de forma democrética. A esse respeito Albuquerque (2004, p.

47), comenta:

No que diz respeito a elaboragédo dos PCN’s, a contribuicdo dos professores
foi pouco requisitada, ou melhor, ndo houve solicitagdo de uma participacéo
direta. Acreditamos que esse processo podera acontecer, posteriormente,
guando da aplicacdo ou rejeicdo desses documentos como referencial
tedrico-metodolégico na confeccdo dos planos anuais de ensino, de modo
gue na construcao do curriculo interativo se sabera quais as possibilidades
reais de participacdo dos professores [grifos do autor].

Como podemos perceber as praticas politicas que nortearam o sistema
educacional no Brasil foram resultados de intensas lutas e reivindicagbes por parte
dos professores, que direta ou indiretamente acabaram por influenciar estratégias de
mudancas na estruturacdo do curriculo do pais.

Nesse contexto de implantagdo dos PCN'’s como norteador do curriculo oficial
das escolas no pais e a partir dele a reestruturacao curricular do ensino de Geografia,
podemos questionar como fez Albuquerque (2004) a respeito das possibilidades
reais da participagdo dos professores no uso dos PCN’s no curriculo escolar, se a
partir dessa redefinicdo ocorreu mesmo uma ruptura dos contetdos tradicionais e do
seu método de ensino, em favor da implantacdo do ensino calcado nas bases

epistemoldgicas da chamada Geografia Critica.

1.4 A nova ordem mundial e a mudanca de paradigma: da Nova Geografia a
Geografia Nova, o que de fato é ensinado nas escolas?

O auge da Geografia escolar classica chegou aos anos de 1950, quando uma

nova crise mundial se estabeleceu em decorréncia dos resultados da Segunda

*E preciso destacar que com a LDB de 1996 a denominagdo dos niveis de escolaridade foram
transformados, passando a ser denominados Ensino Fundamental e Médio em substituicdo aos
antigos Primeiro e Segundo Graus.
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Guerra Mundial. A nova ordem mundial redefinia ndo s6 as questdes politicas e
econdmicas entre as fronteiras, mas também a organizacdo das sociedades que
entdo se mundializavam. Nao era mais possivel pensar os lugares a partir deles
mesmos. O desenvolvimento do sistema capitalista possibilitou a inter-relacédo entre
as nacoes a partir do desenvolvimento dos meios de comunicagéo e transporte e,
com o desenvolvimento industrial e sua descentralizacdo para os paises periféricos,
a sociedade passou a se tornar cada vez mais uma sociedade do consumo.

Nesse contexto, a Geografia foi chamada para redefinir seus pressupostos
teodrico-metodologicos para assim explicar as transformacdes pelas quais passava o
mundo e a sociedade contemporénea. A velha e conhecida Geografia classica
ensinada nas escolas e nas universidades, estava fadada ao fracasso ou, pelo
menos, a se desestabilizar. As discussdes em torno do seu método vieram de uma
série de questionamentos que se fazia a partir de uma (re)organizacao do territorio
pelos Estados e, consequentemente, em suas bases tedricas e epistemoldgicas e,
por fim, no seu papel ideoldgico desempenhado nas praticas escolares.

Ainda no século XIX, jA em suas ultimas décadas, surge um novo modelo de
se fazer Geografia, se bem que este surge pelas maos dos gebdlogos americanos,
que eram encarregados de elaborar o levantamento de todo o quadro fisico dos
Estados Unidos da América, apds o periodo da Guerra da Secessao, entre 1864 a
1865, para fins de exploracdo do territério. Era a época das descobertas daquele
territério. A partir desses levantamentos surge assim a chamada fisiografia dos
lugares que, posteriormente, com seu desenvolvimento, sera conhecida mundialmente

por Geografia Fisica. Nesse sentido, Moreira (2009, p. 19) nos relata que:

Por fim, a tradicdo de ciéncia da terra é certamente a que mais parece
atravessar o tempo. Decorréncia direta da fisiografia, designacdo n&do por
acaso dada a Geografia criada nos Estados Unidos em seu casamento
com os estudos e relatérios de Geologia nos seus inicios, mantém essa
marca e atualiza-se no sentido da Geografia fisica, consolidando-se como
um campo de estudos que ora dialoga com a Geologia, ora com a Geografia.

Seu marco de fundacédo se deu através de Willian Morris Davis e sua famosa
teoria sobre os modelados do relevo terrestre, que tinha base genética e evolucionista
dos ciclos geomorfologicos. No entanto, outro grande tedrico que marcou a Geografia
americana foi Carl Sauer, através de seu estudo sobre a morfologia da paisagem,
gue influenciado pelo Romantismo alemao, rejeitou o0 ambientalismo da Geografia

americana induzindo seu estudo, posteriormente, para uma corrente que ficou
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conhecida como Geografia Cultural.

Mas foi através de Hartshorne que a Geografia americana se tornou mais
conhecida e mais utilizada pelos Estados maiores. Em sua primeira fase, no periodo
de 1960, ela se torna conhecida como Geografia Quantitativa e a partir de 1963
passou a designar-se de Teorético-Quantitativa por lan Burton. Em 1966, G. Manley
passou a chamar esse novo modelo de se fazer Geografia de New Geography ou
como se chama aqui no Brasil de Geografia Nova.

Calcada em uma orientacdo de cunho filoséfico do positivismo l6gico, suas
bases tedricas e metodoldgicas sédo provindas dos modelos mateméaticos embutidos
na explicagdo da compreensdo dos fendmenos e como esses se manifestam no
espaco. Voltada para a racionalizacéo e planejamento do espaco esse passa a ser
vista como algo a priori, portanto, palco das manifestacdes sociais. Assim, 0 espaco
pode ser manipulado, planejado e racionalizado para fins e intervencédo do Estado.
Seu método pode ser interpretado a partir da quantificacdo, da elaboracdo dos
modelos e, por fim, da relacéo sistémica dos fenémenos distribuidos espacialmente.
Esse modelo de Geografia serviu como instrumento de controle do Estado capitalista

para fins de uso do territorio e que, para Moreira (2009, p. 41) esteve:

Subordinada aos interesses do planejamento, a Geografia foi limitada ao
campo estrito da Geografia fisica, mesmo assim orientada no propdsito
utilitdrio da industria, e a Geografia humana foi dissolvida nos desvaos dos
economistas e dos fins do planejamento. E é esse pragmatismo a fonte de
onde vem a grande inspiracdo que impulsiona o surgimento de uma
Geografia aplicada nos diferentes paises a partir dos anos de 1950-1960.
Ao contréario, a Geografia ativa € uma Geografia da acao, tedrica e pratica,
ao mesmo tempo, e sem o divorcio entre a Geografia e a vida que se ver
na Geografia aplicada.

Em contrapartida a esse modelo americano, surge na Europa, mais
precisamente na Franca, outra forma de se pensar a Geografia. Em contraponto a
Geografia Quantitativa Aplicada, aparece a partir de 1964, através, principalmente
de alguns tedricos como Bernard Koaser, René Guglielmo, Pierre George e Yves
Lacoste a Geografia Ativa, que se configura por sua criticidade em relacdo a
sociedade, uma Geografia da acdo e ndo da aplicabilidade em fungcédo das politicas
do Estado.

Tanto a Geografia Nova, quanto a Geografia Ativa vao influenciar a producgao
da Geografia no Brasil. Porém, € a partir de 1970, que se tem no pais uma renovacgao

de cunho epistemoldgico da Geografia, denominada posteriormente de Geografia
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Critica. Essa corrente, que tem o espa¢co como objeto de estudo, fundamenta suas
bases tedricas e conceituais nas relacbes sociais de producdo e compreende o
espaco como sendo uma construcdo social historicamente produzida. Essa
concepcao nao parte apenas da aparéncia da paisagem, mas busca compreender,
principalmente, a esséncia dos fenbmenos apreensiveis para dai poder explica-los.
Seu método de estudo estd centrado na concepcdo dialética e ndo mais na
descricédo das paisagens.

O fato € que, alguns anos ap0s a grande crise estrutural que acabou por
abalar as bases do pensamento da Geografia Classica, e apds o aprofundamento
dos questionamentos levantados sobre o que viria a ser a Geografia Nova, que foi
ao longo do tempo propiciado pelo transcorrer histérico, pode-se averiguar a grande
transformacao na estrutura essencial das bases filosoficas da ciéncia geografica.

Para essa mudanca foi importante a contribuicdo da producdo de grandes
autores, inclusive os nao geodgrafos, mas que tiveram uma significante participacéo
para a estruturacdo do pensamento geografico, particularmente no que diz respeito
a compreensdo dos fendmenos espaciais, inclusive os filésofos. As reflexdes
realizadas por esses autores ocasionaram uma diversidade de contribuigcbes de
cunho epistemoldgico e conceitual.

Como resultado desse arsenal foi incorporado uma série de novas categorias
a ciéncia geogréfica, que até entdo ndo se discutia ou que era abordada de outra
forma, entre elas destacam-se: sociedade, técnicas, espaco e tempo. A insercdo
dessas categorias permitiu uma redefinicdo de como pensar as questdes geogréaficas
postas pela propria transformacdo do homem e do mundo, colocando-as assim em
uma perspectiva social. Emerge assim uma ciéncia eminentemente social e nao
mais apenas fisica.

A dicotomia que perdurou durante muito tempo na Geografia, ndo tem mais
sentido nesse novo modelo, pois ndo sdo os elementos do espaco, ou seja, 0S
recursos naturais, as instituicdes, o homem, a populacéo, os elementos da natureza
que isoladamente adquirem importancia, mas sim, 0 uUso que as sociedades fazem
desses elementos em sua totalidade. O fen6meno técnico nessa nova forma de
pensar 0 espago adquire uma importancia sem precedentes na historia da Geografia,
€ através dele que se estabelecem as bases estruturais na analise dialética entre o
homem e a natureza e, dessa maneira, ndo se pode compreender essa relacao de

forma isolada e fragmentada.
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Os sistemas técnicos que sdo produzidos pelas sociedades historicamente
em diferentes partes da superficie terrestre e que durante o periodo que se apregoou
a Geografia Classica foi negligenciada nas analises geograficas, nas sociedades
capitalistas modernas tendem a se constituirem em um dado fundamental, devido
seu alto poder de provocar transformagbes no espaco, dai sua importancia de
institui-lo como uma categoria geografica.

O tempo também foi inserido como uma categoria de analise fundamental
para as reflexdes geograficas, especialmente influenciadas pela Historia. Nao sendo
mais possivel concebé-lo como algo homogéneo para todas as sociedades
distribuidas nos diferentes territorios, muito menos do ponto de vista linear no
contexto histdérico, como era concebido na Geografia Classica e em abordagens
modernas. Nesse contexto, o tempo ndo é visto de forma linear, mas em sua
multiplicidade e dinamica, constituinte de movimentos de fluidez e de transitoriedade
para cada parcela do territério e da sociedade. Assim, quando as categorias de
analises de uma determinada ciéncia mudam, ou quando estas perdem categorias
ou ainda quando novas técnicas sdo inseridas em sua reflexdo sobre a realidade,
obrigatoriamente muda o método de analise dessa realidade.

Essa concepc¢édo rapidamente ganhou inUmeros adeptos, surgindo assim uma
grande producédo cientifica no Brasil a partir da década de 1970. Varios autores
podem ser destacados como pioneiros dessa nova abordagem, tais como: Milton
Santos, Ariovaldo Umbelino de Oliveira, Manuel Correa de Andrade, Manuel Seabra
e, posteriormente, professores mais jovens como: Ruy Moreira, Antonio Carlos
Robert de Morais, José William Vesentini, entre outros. Em uma abordagem mais
concisa podemos dizer que essa foi a trajetéria da Geografia académica no Brasil
neste periodo, mas nesse contexto, como ficou a Geografia nas escolas do ensino
bésico?

A Geografia escolar ndo ficou a margem das transformac¢des ocorridas na
ciéncia geografica, porém, o dialogo com a nova abordagem tedrica e conceitual ndo
se deu de forma homogénea nas escolas de todo pais. A insatisfacdo dos professores
com o método tradicional da Geografia, que privilegiava a memorizacao, a descri¢cao,
bem como sua fragmentacéo em diversos ramos foi um grande impulso para colocar
em cheque o ensino dessa disciplina. Também foi de extrema importancia a producéo
e abordagens dos novos conteudos nos livros didaticos, bem como a redefinicdo de

uma seérie de propostas curriculares que nortearam o ensino na educagao basica no
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pais, conforme j& apontamos. Para cita-las podemos recorrer a Albuquerque (2004,
p. 42-43), ao enfatizar que:

Entre o fim da ditadura e os anos 1990, a escola passou por diferentes
reformas efetuadas pelos governos federal, estaduais e municipais [...].
Entre as principais reformas, podemos citar a promulgacdo da Lei de
Diretrizes Basicas da Educacéo Nacional — LDB/1996 —, a implantacdo dos
diversos sistemas de avaliacdo da educacdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais, a elaboracdo dos guias curriculares e, posteriormente, dos
Pardmetros Curriculares Nacionais e a autonomia das escolas e
universidades. Estas reformas nado ficaram incélumes as avaliagbes da
sociedade: elas foram ostensivamente questionadas por diferentes setores
sociais.

E importante ressaltar que a producéo dessas propostas curriculares, embora
tenham grande destaque aquelas orientadas por professores de instituicdes de ensino
superior, respeitadas nacional e internacionalmente, foram elaboradas nos Estados
mais desenvolvidos da Federacado; outras foram também elaboradas nos Estados
menos desenvolvidos, estas, segundo Moraes, seguiam as orientagdes das primeiras
ou eram copias fieis de livros didaticos em circulacdo na época (ALBUQUERQUE,
2004).

Mas, o que de fato ocorreu em nivel nacional foi que muitos professores nao
obtiveram, de imediato, acesso a todo o processo de discussdes relacionado a
elaboracdo dessas propostas curriculares, nem as informacdes a respeito dessas
transformacdes na Geografia. Assim, durante muito tempo e até hoje em muitas
escolas, ainda se tem resquicio da velha Geografia tradicional. Além do que, as
transformacdes sofridas na ciéncia geografica foram de cunho epistemoldégico,
acarretando também uma mudanca metodoldgica na forma de abordagens dos
conteudos. E muitos professores mesmo trabalhando com o contetdo da Geografia
Critica ainda utilizam os antigos métodos tradicionais em sala de aula.

Nesse sentido, tentando obter uma viséo de totalidade sobre o ensino no Brasil
ainda nas décadas de 1980-1990 e até atualmente, cabe aqui questionarmos: Sera
gue nos mais longinquos lugares do interior do pais, os professores das escolas
municipais e estaduais possuem todos nivel superior, acompanham a produc¢éo de
livros didaticos sobre suas respectivas disciplinas, participam de cursos de formacao
frequentemente, tém o habito e condicbes financeiras de participarem de
congressos? Acreditamos que estes sdo apenas alguns dos pré-requisitos basicos
para a formacdo continua de um professor e necessario ao seu engajamento nos

debates que ocorrem sobre a disciplina e a ciéncia Geografia.
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No entanto, mesmo sabendo da importancia dessa formacdo continuada
entendemos que a maioria dos professores nao possui formacédo em nivel superior e
gue pouquissimos acompanham os debates a respeito da disciplina e da ciéncia
Geografia. A realidade das escolas publicas que estdo localizadas distantes dos
grandes centros urbanos é bastante precaria, bem como a formacéo dos professores.
Muitos deles ainda permanecem apenas com o Nivel Médio, principalmente aqueles
qgue lecionam no Ensino Fundamental. Sua principal fonte de pesquisa para elaborar
suas aulas é provinda dos livros didaticos. Assim, como a mudanca teorica acarreta
necessariamente uma mudanca metodologica, o que se tem em muitas escolas é
uma grande mistura de uma abordagem critica dissociada de um método também
critico que induza o aluno a pensar criticamente o lugar em que vive, relacionando-o
com o mundo.

Vesentini (1992), em seu livro Para uma geografia critica na escola, nos alerta
gque existem trés caminhos principais que sédo trilhados pelos que renovam essa
formacdo discursiva, sendo eles: a) a especializacdo em um ramo da Geografia — 0
gue torna o profissional completamente autbnomo; b) a Geografia utilitaria ou voltada
para o planejamento — de uso do Estado para fins de manipulacéo do territorio; e c)
a Geografia critica ou radical — que seria a mais indicada, tanto para a critica a
Geografia moderna, quanto para a renovacao do ensino da Geografia.

Essaforma de se ensinar Geografia baseada no espaco geografico construido
historicamente pelas sociedades, induz o aluno a refletir sobre sua prépria condi¢ao
enguanto sujeito social, bem como compreender as transformac¢des do espaco, tanto
em nivel local quanto mundial. Ainda na concep¢do de Vesentini (1992), essa
Geografia ainda é embrionaria no ensino. No entanto, € essa a Geografia que

devemos, enquanto gedgrafos e professores, construir. Para o autor:

O surgimento das Geografias criticas ou radicais, no plural, deve ser visto
como o conjunto de posicionamentos tedrico-metodoldgicos e politicos dos
geografos (incluindo os professores) frente ao leque de possibilidades que
a atual situacdo histérica nos oferece — possibilidades estas que, ressalte-
se, variam em alguns aspectos de acordo com a sociedade especifica onde
se atua (id ibid., p. 52).

A renovacao da Geografia escolar no Brasil se deu mais efetivamente a partir
da década de 1980, ocorrendo paralelamente as discussdes travadas pela AGB
(Associacdo dos Geodgrafos Brasileiros) e pelas principais universidades, entre elas
a Universidade de S&o Paulo (USP).
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Diante desse contexto, Pontuschka Paganelli e Cacete (2007, p. 68) sao

enfaticos ao afirmar que:

O movimento de renovagéo do ensino de Geografia nas escolas fez parte
do chamado movimento de renovacdo curricular dos anos 80, cujos
esforcos estavam centrados na melhoria de qualidade do ensino, a qual,
necessariamente, passava por uma revisao dos conteldos e das formas de
ensinar e aprender as diferentes disciplinas dos curriculos da escola
bésica.

A questdo da renovacao do ensino de Geografia nas escolas ocorreu apés
uma luta constante para que houvesse de fato uma transformacdo no curriculo
escolar. As discussdes ocorriam ndo sé por conta da questdo epistemoldgica dos
conteudos da Geografia, mas também por questdes politicas para a implantacéo de
um curriculo que de fato contemplasse as questdes pedagdgicas e de cunho
geografico, que atendesse a uma educacdo democratica e participativa.

Grande parte dessa insatisfacdo adivinha do sistema de implantacdo dos
Estudos Sociais nas escolas de Primeiro e Segundo Graus e dos modelos dos
cursos de licenciaturas nas universidades. A proposta elaborada pela Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) acabou acarretando grande polémica na
estrutura curricular de Geografia e 0 que estava previsto, como estrutura para o
Estado de Sdo Paulo, acabou refletindo para outros Estados brasileiros, como ja
falamos anteriormente.

A questao foi gerada em tono de diversas reflexdes tedricas, entre elas: o que
ensinar, como ensinar e porque ensinar Geografia. E para novas abordagens
tedricas, é necessario que se tenha novas metodologias de ensino. Para tanto, a
proposta original criada pela CENP tinha como principal objetivo fomentar nos alunos
a consciéncia critica na interpretacao da realidade que deveria ser obtida através da
compreensao do espaco construido socialmente ao longo do tempo historico.

A repercussdo da nova proposta curricular elaborada para o ensino de
Geografia foi de extrema importancia para a implantacdo desse novo modelo de
Geografia. Ainda de acordo com Pontuschka Paganelli e Cacete (2007, p. 71):

A discussdo da proposta, embora ndo tenha atingido a todos, promoveu
uma ruptura no ensino tradicional da disciplina, apontando caminhos
diferentes de um ensino apenas transmitindo pelo professor, descolado dos
movimentos sociais e da realidade social do Pais. Os debates estimulados
pela proposta conseguiram atingir grande contingente de professores
presentes em sala de aula, oriundos de Cursos de Geografia e de Estudos
Sociais de escolas publicas e particulares de terceiro grau.
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Assim como nesse periodo ocorreram modificagdes importantes no curriculo
de Geografia escolar, houve também transformacées no nivel da estrutura
educacional brasileira. As discussdes sobre a questdo do ensino no geral levaram a
elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacédo — LDB/1996. A
partir dela foi elaborada uma proposta curricular Unica para todos os Estados do
Pais, acarretando assim em uma centraliza¢éo do curriculo escolar.

A LDB/1996 estruturou uma série de transformacdes no sistema educacional
brasileiro, entre elas podemos verificar a criacdo e implantacdo no curriculo dos
temas transversais, a fim de propiciar nas escolas algumas discussbes que possam
produzir nos alunos a construgéo coletiva da cidadania.

Estes orientam as disciplinas a nortearem seus conteddos e métodos para a
formacdo da cidadania, de modo que o aluno ao terminar o Ensino Basico tenha
desenvolvido as competéncias e habilidades necessarias para inserir-se no mundo
do trabalho e que possa ser capaz de contribuir de forma consciente para a
transformacao de sua realidade.

Como podemos observar, as transformacfes epistemoldgicas da ciéncia
geografica se deu na academia a partir das discussdes tedricas em torno das
mudancas sociais, politicas, econdmicas e culturais surgidas no mundo moderno,
bem como por intermédio da evolucao tecnolégica e suas modificacdes no espaco
geografico. A Geografia escolar assim como a académica também incorporou essa
discusséo, através de inUmeros mecanismos de disseminacao do saber, entre eles o
livro didatico, que foi fundamental para disseminar essas transformacdes teoricas e
metodoldgicas da Geografia como saber escolar. Para tanto, o capitulo seguinte
pretende elaborar uma analise acerca do papel do livro didatico e sua importancia na
constituicdo da cultura escolar, enquanto instrumento didatico na producdo do

conhecimento.
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CAPITULO Il — O LIVRO DIDATICO DE GEOGRAFIA E A CONSTRUCAO DO
SABER ESCOLAR

Nao poderiamos fazer uma andlise histérica sobre a Geografia escolar
brasileira sem, contudo, construir um aporte tedrico que nos possibilite analisar o
livro didatico e discutir as politicas que possibilitaram a distribuicdo desse recurso
didatico nas escolas publicas do pais, bem como compreender a sua importancia
para a Geografia, enquanto disciplina escolar, pois acreditamos que ele é
fundamental para se compreender a historia dessa disciplina.

Enquanto instrumento pedagdgico, o livro didatico tem se tornado ao longo do
tempo, uma ferramenta imprescindivel na pratica pedagégica do professor. Mesmo
com o advento de novas tecnologias didaticas utilizadas como recurso em sala de
aula, o uso do livro didatico tem se mostrado de grande importancia para o ensino

aprendizagem, inserindo-se assim no contexto mais abrangente do saber escolar.

2.1 As politicas de adocéao do livro didatico nas escolas

Ao analisar a histéria das disciplinas escolares, imediatamente nos vem a
tona a necessidade de compreender quais 0s recursos que oferecem suporte ao
ensino dessas disciplinas. Entre esses recursos, o livro didatico tem se destacado
historicamente, por ter exercido um papel fundamental como aporte teérico e
metodoldgico utilizado na construcdo do saber escolar. E importante destacar que
para se compreender a histéria das disciplinas escolares podemos utilizar varias
fontes de pesquisa. No entanto, escolhemos esta porque nos possibilita perseguir
historicamente o percurso feito pelo conceito de territério e tentar compreender, a
partir deste, a relacdo entre a Geografia escolar e académica.

O uso do livro didatico tem se tornado cada vez mais intenso a partir da
implantacédo de politicas criadas pelo Estado para sua ado¢do nas escolas publicas
do pais. Portanto, para compreender a importancia do uso do livro didatico como
instrumento pedagdgico na sala de aula, € necessario que possamos analisar o que
caracteriza o livro didatico, quais suas finalidades, seu uso e significado em sala de
aula.

Nesse sentido, Bittencourt (2008) compreende que o livro didatico torna-se
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um objeto bastante complexo, porque abriga ao mesmo tempo caracteristicas
diversas adquiridas historicamente. Entre elas, podemos destacar: o livro didatico
enquanto mercadoria: produto do mercado editorial, ele € produzido para atender a
uma demanda cada vez maior e mais exigente, por isso tende a acompanhar as
regras de um padrdo tecnolégico para uma boa producdo, circulacdo e
comercializacdo; depositario de conteudos educacionais diversos e suporte de
conhecimentos fundamentais para um modelo de sociedade em uma determinada
época: nesta perspectiva podemos identificar a estreita relacdo que se estabelece
entre as finalidades do livro didatico e o modelo de sociedade que os utiliza e,
finalmente, instrumento pedagdgico inscrito em uma longa tradicdo, bem como um
veiculo de sistema de valores e ideologias de uma determinada cultura existente.

Diante de todas essas caracteristicas que definem o livro didatico, podemos
inseri-lo como produto cultural no contexto das sociedades modernas. Para
compreender esse processo faz-se necessério analisar como o livro, através do seu
uso pedagdgico desde a sua origem no século XIX, foi sendo transformado em um
objeto cultural para o qual foi estabelecida uma politica de Estado, através do
controle exercido desde sua producdo até sua adocao e usos pela escola publica.

Para compreendermos a importancia do livro didatico no contexto das
disciplinas escolares, assim como no processo historico da constituicdo escolar
brasileira, recorremos a uma breve analise da implantacdo de politicas publicas
voltadas a distribuicdo desse recurso nas escolas, destacando a importancia que os
governantes destinam a ele quando da formacao dos professores e da aprendizagem
dos alunos.

Ao analisar historicamente as politicas voltadas ao livro didatico nas escolas
publicas do pais, desde os primérdios da socializacdo da escolaridade para boa
parte da sociedade brasileira, podemos perceber que esse recurso didatico, desde
sua origem, significou um objeto de poder; sua elaboracdo e uso eram, portanto,
orientados, vigiados e controlados pelo Estado. A esse respeito, Bittencourt (2008, p.

33) apresenta o seguinte relato:

Martim Francisco d’Andrada, ao especificar os trés niveis de ensino que
deveriam compor a escolarizacdo formal brasileira, preocupou-se em
detalhar as caracteristicas das obras destinadas a cada um dos graus de
educacéo.

Sugeriu, para o caso dos livros destinados ao ensino elementar, que estes
deveriam ser ‘compostos debaixo da vigilancia, e da inspecdo do Estado’.
Haveria livros de leitura com histérias morais para despertar os bons
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sentimentos, benevoléncia, amizade e tolerancia. O capitulo XI da Memoria
determinava que os livros destinados ao ensino elementar estariam sob
vigilancia constante do Estado para que sua doutrina ndo fosse deturpada
‘pela supersticdo ou negligéncia’.

Esse relato identifica que ha muito tempo havia uma preocupacdo em
manipular e controlar a elaboragdo e difusdo de conteudos via livros didaticos.
Demonstra também que esse recurso pode ser um instrumento de controle da
sociedade e podemos ainda inferir que o seu uso, quando em desacordo com o que
se pretende para um determinado grupo social, pode ser perigoso.

Assim, desde sua origem o livro didatico encontra-se vinculado ao poder
instituido. Este se encontra atrelado a interesses politicos, sejam do Estado ou da
classe dominante, que permanece mantendo um certo controle na sua producao,
distribuicdo e comercializagao.

No que se refere a questdo mercadoldgica, o livro didatico tem mantido no
Brasil recordes de vendas, superando, muitas vezes, outros tipos de livros. Isso se
da justamente por conta da politica de Estado para a sua adocdo nas escolas
publicas. Nesse aspecto, o livro se insere em uma logica industrial e comercial.
Portanto, a evolucdo do livro didatico no Brasil obedece a tecnologia de producéo
para atender a um mercado cada vez mais competitivo e um publico exigente.

Tomando por base o aspecto mercadolégico, ou seja, o livro didatico enquanto
mercadoria, pretendemos discutir inicialmente como funciona a dindmica de sua
comercializacdo e quais sado 0s agentes e as estratégias politicas que comandam a

distribuicdo e escolha/adogéo dos livros nas escolas.

A tecnologia trazida pela editoracdo, a partir das comunica¢cdes modernas
(século XV), proporcionou escalas de transformacédo na impressdo dos
livros, tanto na rapidez quanto na quantidade, e possibilitou a circulagédo da
informacao escrita na sociedade.

A configuragdo dos primeiros livros-textos impressos apresenta semelhancas
com as quais encontramos até hoje. Antes disso, o livro era manuscrito um
a um, era copia personalizada, nunca idéntica, e tinha um elevado preco
gue restringia sua circulagdo e seu acesso a leitura, ou seja, a informacao.
Ja& com o livro impresso, embora inicialmente tenha sido produzido de
forma artesanal, pelo uso de tipografos, diferencia-se do outro por ser um
produto acabado, finalizado em série. Tais caracteristicas conferem-lhe um
rigor técnico, por imprimir todos iguais, e por ndo haver intervencdes
isoladas, acaba proporcionando valores de verdade ao impresso (TONINI,
2011, p. 146-147).

Assim, fica evidenciado que desde o0 seu surgimento, a historia do livro didatico

insere-se na logica do mercado e durante muito tempo seu uso também estava
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atrelado ao seu valor. Dessa forma, seu uso nas escolas era limitado pelo poder
aquisitivo do aluno, ou seja, era destinado as elites. Mesmo apo0s a escola ter se
tornada gratuita com a primeira Constituicdo Brasileira, os livros didaticos néo
chegavam a toda a parcela da populacao escolar.

Sobre a questdo mercadoldgica do livro didatico, Bittencourt (2008, p. 64)
referindo-se ao século XIX esclarece que: “O Estado liberal, embora considerasse
esse objeto cultural peca fundamental na transmissdo do saber escolar, cedeu a
iniciativa particular o direto de fabrica-lo”. Assim, o Estado transfere para a iniciativa
privada o direito da producéo do livro didatico, mas continuou a fiscalizar e a regular
a adocdo do livro didatico nas escolas do ensino primario, ja que este era concebido
pelo Estado como instrumento para disseminar seus ideais, condutas e interesses.

Ainda segundo Bittencourt (2008, p. 64) “As editoras, ao conquistarem o direito
de fabricar e divulgar o livro didatico, cuidaram de transformé-lo em uma mercadoria
inserida na logica capitalista”. Na medida em que o livro passou a ser fabricado em
larga escala para atender a demanda das escolas publicas, tendo o Estado como
principal comprador, as editoras passaram a recorrer a técnicas de producao cada
vez mais sofisticadas e de critérios mais rigorosos na producao do livro didatico,
utilizando-se de varios artificios que promova o interesse por sua escolha.

Desse modo, o livro didatico encontra-se em um jogo de interesses das
grandes empresas editoriais, sua confeccdo passa por uma série de normas e
técnicas que vai desde a edicdo até a impressao, distribuicdo e adog¢do e compra
pelo aluno ou pelo Estado. E importante que possamos perceber esse aspecto
porque é a partir dele que o livro didatico se insere na légica lucrativa de um mercado
competitivo, e assim, podemos compreender o0 jogo de interesses e de poder que
esta por tras de algumas ac¢fes das editoras.

Sobre a funcé@o dos livros didaticos entendemos que esses sempre foram
uma das mais importantes fontes utilizadas pelos professores em sala de aula. De
acordo com cada época, o livro obteve diferenciadas funcdes. Até o final do século
XVIIl, ele era destinado ao uso exclusivo dos professores e, portanto, a principal
fonte de sua formacéo. Na verdade, ele se tornava um verdadeiro guia metodoldgico
e de conteudos, orientando passo a passo 0 que e como o professor deveria ensinar
aos seus alunos, esses vistos como meros receptores das informagdes transcritas
pelos mestres, que as reproduziam do livro.

Apenas no decorrer do século XIX, é que o livro didatico passa a ser utilizado
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também pelo aluno. Portanto, sua finalidade ndo € apenas e unicamente a de ser um
recurso. Nesse sentido, sua finalidade se transforma quando esse deixa de destinar-
se somente a professores e passa a destinar-se aos alunos. A transformacéo dessas
finalidades também esta relacionada as mudancas no contexto cultural, politico,
econdmico, pedagogico, cientifico, tecnolégico e mercadoldgico, ou seja, na
conjuntura histérica de uma dada época. Diante dessa questdo, tem-se que o
Estado e a classe dominante, através de seus tentaculos de poder, exercem certo
controle sobre os livros didaticos.

Ainda sobre as finalidades que o livro didatico revela, podemos compreendé-
lo também como fonte de pesquisa para a historia do saber escolar. A esse respeito
Albuquerque (2011, p. 317) afirma que ele se torna uma fonte fundamental para
“‘compreender o que se pretendia e/ou efetivamente trabalhava-se em sala de aula
em diferentes momentos histéricos”. Ainda na concepcédo da autora, o livro didatico
pode nos revelar:

1 — Debates sobre a adocdo de aportes tedrico-metodolégico, pedagdgico
ou didatico que se desenrolam na academia ou na escola em diferentes
periodos; 2 — questdes sociais, culturais e econbmicas mais amplas que

constituiram as discussdes sobre o pais; 3 — o nivel de desenvolvimento
tecnolégico editorial de uma época; entre outros fatores (id ibid., p. 317).

A importancia do livro didatico extrapola, portanto, os seus objetivos em sala
de aula na producao e transmisséo de contetdos. Sua abrangéncia vai para além do
seu uso em sala de aula. Embora todas as suas reais finalidades sejam discutidas
nas escolas ainda de forma muito acanhada. Com base na experiéncia de dez anos
de sala de aula tanto no ensino privado quanto na escola publica, as discussdes
pertinentes ao livro didatico se restringem ao periodo de sua escolha e, mesmo
assim, as discussdes que sao realizadas entre os professores e, entre esses e a
coordenacao, séo voltadas para os conteudos abordados e as atividades propostas

em cada capitulo, bem como se a estrutura da colecéo é adequada a cada série.

Como ja enfocamos no capitulo anterior, vale salientar, por exemplo, que no
periodo em que o Brasil destinava um grande esfor¢o a construcao de uma identidade
nacional, o livro didatico foi produzido com a finalidade de implantar nos jovens as
ideias nacionalistas. Sobre esse contexto Bittencourt (2008, p. 32), afirma que:

[...] Havia necessidade de garantir uma unidade linguistica, criando e

aperfeicoando a lingua nacional. Era essencial garantir a difuséo do vinculo
nacao-territério, necessitando-se dos estudos de Geografia para o
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conhecimento do espaco fisico do ‘pais’ e da Histéria Nacional para legitimar
as formas de conquista do continente que € o Brasil.

Atendendo as finalidades diversas, os livros didaticos passaram a ser
responsaveis ndo apenas pela disseminagdo dos conhecimentos, mas também pela
formacao cultural da sociedade que vai a escola; por essa razdo seu uso esta

diretamente ligado a determinado tipo de poder.

Como podemos perceber, o livro didatico encontra-se inserido em um
complexo processo de relacfes, os quais determinam suas diversas finalidades, que
envolve jogos de interesses 0s mais diversos e nas mais variadas escalas, que vao
desde politicas nacionais para sua adog¢do, até a sua escolha realizada nas escolas.

Nesse sentido, faremos uma analise de como o livro didatico ao ser utilizado
nas escolas publicas, se tornou, ao longo do tempo, uma politica de Estado. As
politicas de implantacdo do livro didatico nas escolas publicas brasileiras remontam
ao periodo de 1929, quando o Estado criou um 6rgéo especifico para legislar sobre
a adocgédo do livro didatico. Denominado de Instituto Nacional do Livro (INL) tinha
como principal objetivo acompanhar a producédo e adocao nas escolas. Porém, s6 a
partir de 1938, através do Decreto-Lei n® 1.006, de 30 de dezembro de 1938, € que
foi criada uma Comisséao Nacional do Livro Didatico (CNLD) com o intuito de ndo s6
legislar, mas também controlar a producao, distribuicdo e adocao do livro na rede de
ensino bésico do pais.

Em 1966, o Ministério de Educacédo (MEC) em parceria com a Agéncia Norte
Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID), possibilitou o financiamento
e a distribuicdo de cinquenta e um milhdes de exemplares de livros gratuitos para as
escolas da rede publica de ensino, durante um periodo de trés anos. No decorrer da
década de 1970, o governo brasileiro desenvolveu um novo programa de
implementacdo de co-edices com as editoras nacionais e, a partir do Decreto n°
77.107, de 04 de fevereiro de 1976, assumiu a compra de uma grande parcela de
exemplares de livros destinados ao ensino de Primeiro Grau.

Vale salientar que esse programa de distribuicdo gratuita de livro didatico ndo
contemplou todas as escolas da rede publica no Brasil, pois uma grande maioria das
escolas municipais, por exemplo, foram excluidas totalmente do recebimento dos
livros, ficando esses destinados mais para as escolas publicas estaduais.

Nesse processo de distribuicdo do livro didatico para as escolas publicas, os

livros ndo eram escolhidos pelos professores, mas sim impostos de cima para baixo,
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ou seja, o professor ndo tinha, nesse periodo, participacdo na escolha desse material,
cabendo-lhe apenas aceitar o livro entregue na escola e trabalhar com ele em sala
de aula.

Somente partir de 1985 foi que a escolha do livro passou a ser feita a partir da
indicacao do professor. O Decreto de n° 91.542 de 19 de agosto de 1985 estabelece
o Plano Nacional do Livro Didético, resultando em mudancas democratizadoras
dessa politica: implantacédo do banco de livro didatico, para fins de reutilizacdo dos
mesmos; fim da participacdo financeira das unidades estaduais na compra dos
livros, ficando essa responsabilidade a cargo somente do Governo Federal.

O programa de distribuicéo de livros didaticos destinou-se primeiramente as
escolas do Primeiro Grau e teve inicio com a distribuicdo de livros de Portugués e
Matematica, posteriormente, os de Ciéncias e, por ultimo, os de Histéria e Geografia.

Paulatinamente os livros passaram a ser distribuidos por outros niveis de
ensino, que a partir de 1996 passou a ter nova denominagao: Ensino Fundamental
Il. Para este nivel de ensino o mesmo processo de distribuicdo por disciplinas foi
adotado. O Ensino Médio s6 foi beneficiado através do Programa Nacional do Livro
Didético para o Ensino Médio (PNLEM), que ocorreu de forma parcial e gradativa em
2005, ou seja, foram contemplados com livros de Portugués e Matemética, durante
esse ano apenas os alunos do primeiro ano das regides Norte e Nordeste do pais. A
distribuicdo integral de todos os livros, incluindo Lingua Estrangeira, para todos 0s
alunos do Ensino Médio sé ocorreu em 2011.

Devido a proporgéo que a politica de distribuigdo de livros didaticos tomou no
pais e diante das aberracdes representadas pelos inidmeros erros conceituais,
gramaticais, preconceitos (SILVA, 1995) e “mentiras” (NOSELLA, 1979) escritas
nestes manuais, bem como diante de grandes criticas e pressdes dos professores,
da midia e da sociedade em geral, o Governo Federal se viu na obrigacdo de criar
um sistema de avaliagéo desses livros a partir de 1996. Este sistema estabeleceu
critérios para a avaliacdo, escolha de universidades para avalia-los e difusdo dos
relatérios dessas avaliagfes. Estes relatorios passaram a ter como objetivos orientar
a escolha dos livros didaticos pelos professores em suas respectivas escolas
publicas. Para tanto, eles foram utilizados para subsidiar a elaboragcdo do “Guia do
Livro Didatico”, publicagéo feita pelo MEC trienalmente, destinado a cada nivel de
ensino em separado (Fundamental |, Il e Ensino Médio), elaborado por disciplinas e

distribuido nas escolas de todo o pais; atualmente esta publicagdo fica disponivel
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somente no site do Ministério da Educagéo e ndo mais sdo enviados impressos para
as escolas.

Segundo dados estatisticos previstos pelo Ministério da Educacéo, através do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), em 2012 serdo investidos
cerca de 1,3 bilhdes de reais em livros didaticos para o Ensino Fundamental e Médio
em todo o pais, quando serdo atendidos 39,8 milh6es de alunos, em 135 mil escolas
brasileiras, com 153 milh6es de exemplares de livros didaticos.

Retornaremos a nossa abordagem ao periodo de 1970, na tentativa de
identificar quais eram as politicas publicas estabelecidas especificamente para o
livro didatico no Brasil e como estas, ao se tornarem de fato politicas de Estado,
passaram a ser implementadas nas escolas publicas do pais. Este procedimento
justifica-se pela necessidade que temos de detalhar melhor a politica neste periodo,
tendo em vista ser este periodo o inicio do recorte historico da nossa pesquisa.

Através da Portaria n® 35, de 11 de marco de 1970, do Ministério da Educacéao,
foi implementado o sistema de coedicdo de livros didaticos. Neste, as editoras
nacionais receberiam recursos do Instituto Nacional do Livro (INL) para executar tais
edigcbes. Essa medida foi implantada visando superar um problema denunciado
pelas criticas feitas aos modelos de livros estrangeiros que eram adotados ou
copiados no Brasil desde o Império.

Nesse periodo, os livros contemplados pelo programa se destinavam as séries
iniciais, ou seja, 0 antigo primario. O programa implantado pelo Governo Federal para
a aquisicao dos livros didaticos contava com a participacao das unidades federadas
na contribui¢do financeira para o fundo do livro didatico. Os recursos destinados a
esse fim eram provenientes do FNDE e gerenciados pela Fundacdo Nacional do
Material Escolar (FENAME). A participacdo das Unidades Federativas Nacionais se
justificava, segundo a Unido, pela insuficiéncia de recursos para atender a todos o0s
alunos da rede publica de ensino.

Embora a ideia fosse promover a distribuicdo dos recursos didaticos para
todas as escolas do pais, ndo foi bem isso 0 que ocorreu, uma vez que a grande
maioria das escolas municipais ficou excluida do programa. A distribuicéo dos livros
didaticos era exclusivamente destinada as escolas primarias, pois ndo havia nenhum
programa para o ensino secundario. Conforme ja referenciado anteriormente, essa
distribuicdo era feita de forma imposta aos professores, 0s quais nao participavam

da escolha do livro, ou seja, eram obrigados a aceitar e a trabalhar com o livro, pois
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muitas vezes estes eram o principal e porque nao dizer, em muitos casos, o0 Unico
recurso didético utilizado nas salas de aula.

Assim, o livro assumia a finalidade de instrumento de orientagcdo metodolégica
em sala de aula, bem como ostentava frequentemente o papel de curriculo ativo na
elaboracao dos planos de aulas da maioria dos professores, isto ainda hoje continua
sendo uma pratica corriqueira em muitas escolas. Dessa forma, o livro acabava por
ser o principal guia de orientacéo e de formacéo dos professores.

Quanto ao ensino secundario, durante esse periodo poucos sao os trabalhos
que relatam as dimensfes pedagdgicas que norteavam as préticas dos professores.
Acredita-se que nas escolas publicas o uso do livro didatico era utilizado de acordo
com os critérios adotados pelas escolas.

Neste mesmo periodo ndo havia uma politica de distribuicdo de livros didaticos
para as escolas do Segundo Grau. Em épocas anteriores a publicacdo da Resolucéo
CD FNDE n° 38, de 15 de outubro de 2003, ja havia uma maior liberdade para o
professor na escolha dos manuais; embora os professores tivessem essa liberdade,
os alunos nao tinham dinheiro para comprar o livro didatico, diferentemente do que
acontecia no ensino primario.

Essa questdo nos leva a crer que o interesse politico por esses dois niveis de
ensino se dava de forma diferenciada, ou seja, havia uma continuidade das politicas
distintas ao ensino secundario desde o século XIX, quando poucos alunos
ingressavam no ensino secundario, ja que esse se destinava a preparacdo do
ingresso das classes dominante na universidade.

Tal situacdo perdurou até o final da década de 1990, quando o Governo
Federal implantou nas escolas um novo programa de utilizacdo do livro didatico para
o Ensino Médio nas escolas publicas. Antes da implantacdo do Programa Nacional
do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), em 2003, o governo brasileiro
através do Projeto Alvorada, distribuia uma pequena quantidade de livros didaticos
para cada disciplina, geralmente uma média de quarenta a cinquenta livros por
escola. Estes faziam parte do banco de livros da biblioteca escolar, podendo ser
utilizados pelos alunos apenas no horario das aulas, sendo devolvidos no final de
cada aula a biblioteca pelo professor.

Essa forma de utilizacdo do livro didatico gerava varios tipos de problemas na
escola, pois o professor perdia tempo para levar os livros de sala em sala, de modo

que seu trabalho ficava dificultado em funcdo do desenvolvimento das atividades,
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pois estas ficavam restritas ao horério da aula, ja que o aluno ndo tinha como fazer as
atividades em casa. Para os alunos que ndo possuiam outra fonte de pesquisa a
nao ser o proprio livro didatico, muitas vezes acabavam por copiar o livro ou em
alguns casos copiar os conteudos e as atividades no caderno durante as aulas.

Essa realidade foi se modificando gradativamente de acordo com a distribuicdo
dos livros didaticos. Em 2005, a politica do PNLEM conseguiu abranger todas as
escolas do Ensino Médio em todas as regifes do pais, mas apenas com os livros de
Portugués e Matematica. Em 2006, o programa priorizou o livro de Biologia e em
2008 foi a vez de Quimica e de Historia. S6 no ano de 2009 € que Fisica e Geografia
foram contempladas pelo PNLEM.

A partir da Resolucdo CD FNDE de n° 60, de 20/11/2009, foram instituidas
novas regras para a participacdo no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
estabelecendo que a partir do ano de 2010, toda a rede publica de ensino, bem como
as escolas federais deveriam aderir ao programa para receber os livros didaticos.
Tanto as escolas federais quanto a rede de ensino publica estadual e municipal
deveriam assinar o termo de adeséo que € especifico para cada setor de ensino.

A distribuicdo dos livros a partir do programa € executada, segundo o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), em ciclos trienais alternados,
quando a cada ano os livros sao distribuidos para as escolas publicas da rede de
ensino em todo pais. Assim, cada livro escolhido deve permanecer nas escolas por
trés anos consecutivos. ApGs esse periodo, acontece novamente a escolha do livro
que € feito por escola, juntamente com a participacdo dos professores de cada
disciplina (BRASIL, 2011).

Como podemos observar através das informacdes retiradas do FNDE, por
tras do sistema de distribuicdo do livro didatico, encontra-se toda uma estrutura
montada pelo Governo Federal para fiscalizar, controlar e gerenciar a distribuicao
dos livros didaticos nas escolas publicas no Brasil. A politica adotada pelo Governo
Federal tem despertado nas editoras uma gigantesca concorréncia na disputa pela
escolha do livro, o que leva, de certa forma, a uma busca na qualidade de producao
dos livros didaticos, tanto em relacdo aos conteludos e proposta metodologica,
guanto na qualidade grafica do material impresso.

Por outro lado, essa corrida pela escolha dos livros didaticos pelos professores
tem gerado bastante assédio por parte dos divulgadores das editoras aos

professores, quando se aproxima o ano de escolha dos livros, demonstrando uma



66

das caracteristicas do livro didatico enquanto mercadoria, bastante lucrativa. Para
isso, as editoras investem em varios meios de divulgacdo de seu material didatico,
promovendo formas de chamar atencao dos professores para a escolha do livro.

Outra questdo que esta bastante atrelada a divulgacdo do livro para sua
comercializacdo é a utilizacdo de atividades relacionadas ao Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e aos vestibulares das universidades do pais, através dele se
mantém a propaganda de utilizacdo pelo professor de um banco de dados para
facilitar seu trabalho em relacdo a formulacdo de questdes em sala de aula.

Diante do que foi exposto, podemos compreender o quanto o livro didatico
tem sido importante enquanto politica de Estado. Sua distribuicdo atualmente tem
atendido as escolas publicas do pais, em todos o0s niveis de escolarizacdo do ensino.
Sua escolha tem levado em consideracéo a participacao dos professores, embora, a
participacdo dos alunos nesse processo ainda se mantém ausente na maioria das

escolas brasileiras.

2.2 Producdes de livros didéticos, curriculos e saber escolar de Geografia

Apos fazermos uma andlise sobre os programas governamentais para a
distribuicdo do livro didatico para as escolas publicas do pais, tentaremos realizar
uma série de debates com o intuito de provocar novos questionamentos a respeito
do uso do livro didatico e suas finalidades para o saber escolar. No entanto, esse
debate nédo tera a pretensdo de oferecer respostas prontas e acabadas, nem téao
pouco, verdades inquestionaveis. O que pretendemos € despertar e instigar a
importancia de se analisar as diversas facetas que permeiam o livro didatico ao
longo de sua trajetéria histérica e sua relagcdo com o curriculo, bem como seu papel

na construcdo do saber escolar de Geografia.

Nessa perspectiva, a producado do livro didatico envolve muitos atores sociais
que de forma direta ou indiretamente contribuem para sua comercializagdo e seu
destino final. Todo esse aparato de relagbes externas, bem como a sua confecgao
confere a ele uma caracteristica diferente dos outros livros, além do seu uso
pedagogico no cotidiano escolar por professores e alunos. Para além de sua intencao
mercadologica, os livros didaticos possuem outras finalidades e uma delas é, de

acordo com Albuquerque (2011):
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Acreditamos que eles funcionam como um curriculo, visto que definem os
planejamentos e as praticas escolares. Geralmente, assim funcionam
guando s&@o a Unica referéncia para o professor. Quando isso ocorre, ao
invés de serem um recurso didéatico, os livros tornam-se, efetivamente um
curriculo pré-ativo. E, como recursos didaticos, podem contribuir para a
efetivacdo de um curriculo interativo, visto que contribuem com o
desenvolvimento das praticas escolares de alunos e de professores
(ALBUQUERQUE, 2011, p. 166).

Assim, para nos atermos a esta outra finalidade dos livros didaticos, sera
necessario fazermos uma analise sobre o curriculo escolar e sua relacdo com esse
material didatico e vice-versa. Uma vez que, conforme Albuquerque (2011), o livro
didatico muitas vezes acaba assumindo o papel de curriculo e em muitas escolas ele
desempenha uma funcéo fundamental na construcdo das praticas pedagdgicas dos
professores.

Ao analisarmos a questao curricular em alguns autores como Rocha (1996),
Giroux (1997), Albuquerque (2004) e Goodson (1999), nos deparamos com uma
discusséo sobre dois tipos de curriculos. Os autores trabalham com tipologias de
curriculos e recorrem mesmo a conceitos distintos para se referir ao curriculo formal
e oculto (GIROUX, 1997), e curriculo pré-ativo e interativo (GOODSON, 1999), entre
outros. A partir dessas leituras faremos em seguida uma analise da relacao
estabelecida entre esses dois tipos de curriculos e o seu papel na construcdo do
saber escolar de Geografia.

Alguns tedricos do curriculo tém elaborado uma série de criticas ao analisar
sua trajetoria historica, enfatizando sua relagdo com o poder, muitas vezes externo a
ele. Assim, Giroux (1997, p. 45) nos faz uma adverténcia quando analisa o papel do

curriculo formal nas escolas, afirmando que:

O conhecimento no modelo curricular dominante é tratado basicamente
como um dominio dos fatos objetivos. Isto €, o conhecimento parece
objetivo no sentido de ser externo ao individuo e de ser imposto ao mesmo.
Como algo externo, o conhecimento é divorciado do significado humano e
da troca intersubjetiva. Ele ndo € mais visto como algo a ser questionado,
analisado, negociado. Em vez disso, ele se torna algo a ser administrado e
dominado. Neste caso, o conhecimento é separado do processo de geracao
de nosso préprio conjunto de significados, um processo que envolve uma
relacdo interpretativa entre conhecedor e conhecido. Uma vez perdida a
dimenséo subjetiva do saber, o propoésito do conhecimento torna-se a
acumulacéo e a categorizacgéo.

De acordo com a afirmacéo de Giroux, compreendemos que o curriculo oficial
implantado nas escolas tem cumprido um papel bastante autoritario, principalmente

no que se refere a questado do conhecimento. Uma vez que compreendemos a escola
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como instrumento de producdo do saber, proprio da cultura escolar, o curriculo
oficial muitas vezes, apesar de também fazer parte desse saber, tem sido elaborado
por agentes externos a escola e, por isso mesmo, tem ignorado esse saber inerente
a cada realidade escolar.

O curriculo oficial, exigéncia de uma politica nacional, através da tentativa de
uma padronizagédo do ensino, tem-se mantido a uma distancia do que realmente se
ensina nas escolas. Talvez por serem impostos por agentes externos as escolas, ou
seja, durante a sua elaboracao, a maioria dos professores € negligenciada sobre sua
discusséo. Neles, sdo determinados os tipos de conhecimentos que deverdo se
tornar de fato oficial ou ndo, assim como as metodologias e aportes tedricos a serem
adotados nas praticas escolares. Desse modo, os curriculos chegam as escolas com
visdes de mundo, posicdes politicas e ideoldgicas ja estabelecidas.

No entanto, a questdo levantada pelos autores anteriormente citados €
justamente a presenca, nas escolas, de dois tipos de curriculos. Segundo Giroux
(1997) existe um curriculo formal, ou seja, aquele que foi estabelecido oficialmente,
elaborado geralmente fora da escola. O outro, denominado curriculo oculto, resulta
das relacbes que se desenvolvem na escola, mas que ndo estdo definidas ou
normalizadas pelo curriculo oficial; esse curriculo abarca relagces entre as pessoas,
alunos e professores, professores e coordenadores, supervisores e gestores,
definindo formas de conducao, de valores, de visdbes de mundo, entre outros. Ja
Goodson (1999) denomina o primeiro tipo de curriculo de pré-ativo e trabalha com
uma outra perspectiva para se remeter ao curriculo que se desenvolve em sala de
aula, a partir das praticas dos professores, ou seja, ele se refere a um curriculo que
€ construido na pratica e que muitas vezes extrapola o préprio planejamento
estabelecido previamente; em suma, é aquilo que ocorre efetivamente na relacao
professor aluno em sala de aula, a este o autor denomina curriculo interativo.

Partindo de tais definicbes, podemos mesmo confirmar a nossa posi¢ao
guando dizemos que o conhecimento que é produzido na escola, ndo pode ser visto
como uma mera reproducdo do curriculo oficial imposto a ela. Para compreender
esse tipo de curriculo é necessario recorrer a analise do saber escolar e como este é
produzido nas escolas. Para tanto, recorremos novamente a Giroux (1997), quando
nos diz que os estudantes aprendem nas escolas muito mais do que conhecimentos
e habilidades instrucionais, e que uma crian¢ca pode aprender muito mais do que

aquilo que esta no curriculo formal. Afirma também que:
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[...] qualquer curriculo destinado a introduzir mudancas positivas nas salas
de aulas ira fracassar, a menos que tal proposta esteja enraizada em uma
compreensao das forcas sécio-politicas que influenciam decisivamente a
prépria textura das praticas pedagdgicas cotidianas em sala de aula
(GIROUX, 1997, p. 61).

Nesse sentido, as praticas pedagdgicas dos professores assumem um papel
relativamente autbnomo em relacdo ao estabelecimento dos conteddos a serem
trabalhados na préatica que neles ficam implicitos e, as vezes, explicitos; a formacéo
social, cultural e politica do professor que séo repassados em seu discurso e na sua
pratica em sala de aula. Aqui reside também a construcdo de saberes que néo séo
obrigatoriamente oficializados no curriculo formal. E ai que se pode observar o papel
do curriculo oculto e como ele vai se estabelecendo na prética.

O curriculo oculto transmitido através do fazer pedagdgico com os alunos
nem sempre é feito de modo consciente por todos os professores, pois muitos deles
nao desempenham uma preocupacdo constante com as discussdes sobre a teoria
do curriculo e mesmo sobre a sua pratica. E, quando isso acontece, Giroux (1997, p.

48) esclarece que:

Quando os professores ndo equacionam suas proprias concepc¢des bésicas
a respeito do curriculo e da pedagogia, eles fazem mais do que transmitir
atitudes, normas e crengcas sem questionamentos. Eles inconscientemente
podem acabar endossando formas existentes de opressao institucional.

A compreensdo do curriculo é de extrema importancia porque através dela
poderemos perceber o papel que este exerce na pratica pedagdgica do professor e
na interferéncia do tipo de aprendizagem dos alunos. Compreendé-lo requer uma
visdo das questdes sociais, politicas, econémicas e culturais da época em que o
mesmo foi construido, uma vez que este reflete 0 jogo de interesses no qual se
encontra inserido. Assim, na compreenséao do saber escolar, tanto o curriculo quanto
o livro didatico sdo instrumentos fundamentais para a constituicdo desses saberes,

ja que ambos acabam por se influenciar mutuamente.

Uma das caracteristicas fundamentais do livro didatico entre tantas outras e o
que o difere de outros tipos de livros, é o seu uso associado diretamente ao espago
escolar. Como instrumento pedagogico, se torna uma ferramenta do processo
ensino-aprendizagem, subsidiando a pratica do professor. Compreendido tambéem
como depositario de conteudo, o livro didatico interfere direto e indiretamente nos

conteudos que irdo contribuir para a constituicdo do saber escolar.
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Nesse sentido, ele passa a oficializar os conteudos que sdo, por sua vez,
selecionados para serem ensinados nas escolas. Esses conteudos abordados pelos
livros didaticos sofrem varios tipos de interferéncias até chegarem a sala de aula e
serem apreendidos pelos alunos. Neles, encontra-se embutida a concepcao do autor
sobre determinado assunto, que por sua vez, obedece a determinadas regras de
edicdo, assim como se encontram subordinados aos programas curriculares
estabelecidos pelos 6rgdos governamentais, que oficialmente estabelecem os
referenciais para a producédo do saber escolar, assim como devem cumprir as normas
estabelecidas nas avaliagBes dos livros didaticos. Estes, de acordo com Bittencourt
(2008, p. 16):

Trata-se de um conhecimento concebido como cientifico, ou criado com
certo rigor em centros considerados academicamente como tal e que é
proposto de acordo com regras determinadas pelo poder constituido ou por
instituicbes proximas a ele, construindo-se, dessa forma, o saber a ser
ensinado difundido pelas disciplinas escolares distribuidas pelos programas
e curriculos escolares. O saber a ser ensinado transforma-se em saber
ensinado na sala de aula, onde o professor é elemento fundamental tanto
na interpretagdo que fornece a esse conhecimento proposto como nos
métodos que utiliza em sua transmissao, com 0s meios de comunicac¢ao
gue dispde. Finalmente, para a configuragdo integral do saber escolar,
temos o saber apreendido, ou seja, 0 conhecimento incorporado e utilizado
pelos alunos de acordo com a vivéncia de cada um deles, das condicdes
sociais e das relagfes estabelecidas no espaco escolar [grifos do autor].

Essa rede de complexidade que envolve a producdo do livro didatico
caracteriza-o como um referencial didatico relevante na constituicdo do conhecimento
a ser ensinado. Assim, podemos compreender que o saber transmitido em sala de
aula, através do livro didatico, é um reflexo de inUmeras questbes que envolvem
interesses politicos, ideoldgicos, econdmicos e culturais que estao por trds de sua
producao.

Embora o livro didatico chegue até a sala de aula recheado de valores e
interesses, 0s mais diversos, a sua utilizacdo pelo professor Ihe confere outros
significados que podem estar além de suas inten¢fes originais, podendo desmistifica-
lo ou ndo, através de sua préatica.

O livro didatico, diferentemente dos outros livros, tem o professor como
mediador necessario a transmissdo do conhecimento por ele abordado; mesmo que
sua destinacdo seja o aluno, sua producdo ja visa o professor como principal
intermediador dos conteudos a serem ensinados.

Como se pode observar, acabamos de apresentar um pequeno relato sobre a

producgédo do livro didatico e sobre o curriculo, assim poderemos relaciona-los com a
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questdao da Geografia enquanto saber escolar. Cabe-nos indagar como o livro
didatico e o curriculo tém influenciado a disciplina escolar de Geografia? Visando
responder a esse questionamento, Albuquerque (2011, p. 162) acrescenta que: “[...]
o livro didatico encontra-se como curriculo em determinadas situacdes, ou seja,
guando sao utilizados com essa funcdo. Portanto, quando os professores tomam o
livro didatico como guia de suas préticas, o livro didatico torna-se um curriculo”.

Nesse sentido, a Geografia enquanto saber escolar tem uma estreita relacéo
com os conteudos produzidos e disseminados pelos livros didaticos. Uma vez que,
na maioria das escolas, os professores dessa disciplina recorrem ao livro adotado
como guia prético de orientacdo dos planejamentos para a ministracdo de suas aulas.

Sabemos que a utilizacdo do livro didatico como instrumento pedagdgico em
sala de aula é bastante antigo, ha pelo menos dois séculos. Assim, podemos dizer
que seu papel na producao do saber escolar contribuiu para a formacao de inUmeras
geragcbes e que, portanto, tem interferéncia direta na constru¢do historica da
sociedade moderna. Como suporte de conteudos, relaciona-se diretamente com as
disciplinas escolares, acarretando em um saber constituido, pronto para ser
transmitido em sala de aula a partir da pratica metodoldgica de cada professor.

Dessa forma, o livro didatico de Geografia tem se mostrado ao longo do
tempo mais do que um simples suporte de contetdos, ele tem sido responsavel pela
disseminacdo do saber, independente do tipo de Geografia trabalhada nas escolas,
se moderna, quantitativa, critica, pragmatica ou cultural. Assim como em todas as
disciplinas escolares e também na Geografia, o livro didatico tem sido utilizado como
instrumento no processo de ensino-aprendizagem, auxiliando na pratica pedagdgica
em sala de aula, nos planejamentos dos conteddos a serem ministrados e, como ja
relatamos também, como curriculo.

Outra questao a ser posta em andlise € a importancia do auxilio que o livro
didatico executa na representacdo das imagens. Conhecemos as dificuldades
enfrentadas pelos professores em sala de aula, com a falta de recursos didaticos
para ministrar suas aulas, principalmente os professores de Geografia, jA que essa
disciplina requer a visualizacdo dos fenbmenos para poder representa-los. Assim, o
livro didatico tem se tornado bastante importante como um recurso que oferece tais
imagens, auxiliando as explicacdes dos fendbmenos por ele abordados.

Atualmente, a riqueza iconografica ilustrada nos capitulos dos livros de

Geografia € cada vez mais frequente. Mapas, graficos, tabelas, figuras e até charges
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complementam as explicagdes dos contetdos na tentativa de chamar a atencao dos
alunos, bem como facilitar a compreensao dos assuntos nele tratados.

Os elementos iconograficos podem auxiliar o professor tanto como apoio
ilustrativo em suas aulas expositivas, quanto na elaboracdo de diversas atividades
realizadas em sala com os alunos. A partir das imagens pode se desenvolver a
construcdo do conhecimento, através da interpretacdo, comparagédo e andlise dos
elementos que se pretenda desenvolver nesse tipo de atividade.

Nesse sentido, o livro didatico ndo se encontra isolado das transformacfes
externas e internas ao saber escolar, nem tdo pouco as mudancas acarretadas nas
abordagens tedricas e epistemoldgicas das ciéncias de referéncias, nem nas
guestdes do seu ensino. Desse modo, procuraremos a seguir abordar as principais
transformacdes sofridas pela Geografia e como essas transformacdes foram sendo

incorporadas pelo livro didatico.

2.3 As transformacdes da Geografia e sua abordagem nos livros didaticos

Para iniciarmos nossa analise sobre as transformacdes ocorridas na Geografia
e sua abordagem nos livros didaticos, é necessario recorrer primeiramente a um
recorte histérico e espacial. Assim, nos remeteremos a década de 1970 até os dias
atuais, tendo em vista o recorte da nossa pesquisa; a primeira data estd marcada
pelo contexto das discussdes sobre a renovagdo teorica da Geografia e as
transformacdes nos livros didaticos brasileiros; a segunda refere-se ao contexto em
gue esta dissertacdo esta sendo escrita e que marca as transformacdes significativas
no ensino de Geografia no Brasil.

A década de 1970 se configurou por ser um marco inicial das discussdes
acerca da renovacao tedrica e epistemoldgica da Geografia. Essa discussdo surgiu
no seio da academia. As questbes colocadas sobre a renovacdo da Geografia
advinham das criticas feitas ao modelo positivista dessa ciéncia e sua utilizacdo no
ensino tanto escolar quanto nas universidades. Tais discussdes foram travadas entre
professores e estudantes, e foram trazidas a publico, segundo Albuquerque (2004,
p. 130-131), por meio de:

[...] congressos, encontros de estudantes e na Academia o debate sobre o

substrato tedrico positivista e a sua superacao era o foco central. Havia, no
entanto, um distanciamento entre as questfes ai formuladas e as praticas
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escolares. Visando superar essa distédncia, a AGB tomou a iniciativa de
levar esse debate aos professores a partir do Projeto Ensino.

As principais discussfes tinham como referéncia a questdo epistemoldgica,
tedrica e conceitual da ciéncia geografica, mas a grande preocupacao foi exatamente
a questdo do ensino da Geografia e a superacdo da abordagem dos contetidos
calcados no positivismo. Frente a este assunto, Albuquerque (2004, p. 131) questiona
e, a0 mesmo tempo, responde o seguinte:

Mas por que a superacdo dessa Geografia para a escola basica se deu via
contelidos? Acreditamos que isto se deve a propria forma de divulgacao de
um debate que se desenvolvia essencialmente na Academia e que, por
vezes, se preocupava com a chamada Geografia dos professores
(LACOSTE, 1997). Um dos livros que influenciaram esse debate no Brasil,
A Geografia isso serve, em primeiro lugar para fazer a guerra (id ibid.)

preconizava o debate da Geografia escolar também em torno dos contetidos
tratados por essa disciplina [grifos do autor].

Nesse sentido, a partir da década de 1970, existia uma discusséo acerca da
predominéancia e do enaltecimento dos conteddos na Geografia. Assim, com a
renovacao tedrica surgiram dois problemas: primeiro, nem todos os professores
acompanharam essa transformacdo; segundo, mesmo o0s professores que
acompanharam as discussdes sobre a proposta de renovagéo, muitos deles tiveram
dificuldades em relacionar as novas abordagens tedricas da chamada Geografia
critica com uma metodologia que nao fosse a Tradicional, baseada na memorizacao
dos conteddos. Muitas vezes, isso se tornava explicito nos tipos de atividades e até
mesmo na pratica em sala de aula, oferecida por esses professores.

Diante desse quadro, uma grande parcela dos professores da rede publica de
ensino em nivel nacional ndo acompanhou os debates que estavam acontecendo
sobre o processo de renovacédo da Geografia. Quando estes tiveram contato com a
proposta de renovacao tedrica, metodologica e conceitual dos conteudos foi de
forma bastante abrupta, o que se tornou estranho a eles. Essa renovacao, em
termos de conteddo e metodologia, se deu por varias vias, tais como: proposta
curricular reformulada, livros didaticos, artigos publicados em revistas ou nos cursos
de capacitacdo para os professores.

Salienta-se que a partir da discussado sobre a nova forma de abordar os
conteudos na chamada Geografia Critica, Albuguerque (2004), em sua tese de
doutorado, a partir do dialogo com outros teéricos no assunto, dentre eles Pereira
(1996; 1999), Morais (1989) e Pontuschka (1996), aponta os principais problemas,
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entre os quais destacamos: a preocupacdo demasiada com o conteudo; certa
negligéncia com a abordagem pedagodgica do ensino desses conteludos; fragilidade
pedagogica dos professores; auséncia de pesquisas sobre o ensino, mesmo por
parte dos professores pos-graduandos; a instituicdo escolar vista como reprodutora
de conhecimentos; e os debates tedricos acerca dos conteudos de Geografia nao
partiam das praticas dos professores. Sendo assim, Albuquerque (2004, p. 133)
justifica que:
Esse processo permeou uma série de transformacdes na disciplina e pode
ser constatado ainda nos dias atuais. Passados mais de trinta anos, néo é
raro encontrarmos professores utilizando uma selecdo de conteddos que
tem como sustentacdo a chamada Geografia Critica, recorrendo a
metodologias difundidas pela escola tradicional, entre elas, a memorizagéo

de dados. Isso se deve a caréncia de referenciais didatico-pedagdgicos
para os temarios difundidos pela Geografia escolar.

Comungando com Albuquerque sobre essa tematica, queremos entdo
prorrogar esse assunto e direciona-lo para a questéo do livro didatico. Como se deu
esse processo de renovacdo da Geografia no livro didatico? A abordagem desses
novos paradigmas geograficos abarcou todos os livros didaticos na mesma época?
Ou se deu de forma gradativa ao longo dos anos? A proposta pedagdégica apresentada
nos livros didaticos representava também uma postura critica? As atividades trazidas
pelos livros didaticos induziam a compreensdo do conhecimento proposto ou eram

voltadas para a memorizagao?

No que concerne ao contexto das discussbes sobre as transformacfes
tedricas e epistemoldgicas da Geografia, levantou-se também uma série de criticas
sobre a questdo do ensino nas escolas basicas. Entre os debates apontados no
periodo, destacamos o fato que se aponta uma superioridade para 0 ensino na
academia e um atraso para o0 ensino na escola basica, quando comparados. Nesse
sentido, as criticas em relacdo ao ensino escolar fundamentam-se em culpar o livro
didatico. Segundo essa posicdo, que foi duramente sustentada por alguns autores
no final da década de 1980, entre eles Oliveira (1989), que responsabilizava o livro
didatico pelo fracasso das aulas de Geografia no Primeiro e no Segundo Graus, uma
vez que o manual escolar era tido como uma biblia para os professores.

Acusava-se o livro didatico de néo reproduzir as discussdes realizadas na
academia, nem tampouco de acompanhar 0os avangos no campo da pesquisa da

ciéncia geografica. Assim, taxava-se o livro de tradicional, positivista e de servir
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unicamente para reproduzir a ideologia do sistema dominante.

Para fundamentar nossos questionamentos recorremos em parte a Vesentini
(1992) em seu texto Ensino da Geografia e livro didatico, quando o0 mesmo levanta
uma questao sobre o assunto: Sera que existe de fato algum sentido na ideia de que
o conteudo dos livros didaticos deve “acompanhar” os avangos dos conhecimentos

gerados nas universidades? O préprio autor responde afirmando:

Pensamos que, ao inverso, essa ideia simplista constitui na realidade a
utilizagcdo de um ‘bode expiatério’ no lugar da analise da questao da escola
e da Geografia escolar em nossa sociedade e, além disso, é uma forma de
se evitar a reflexdo sobre as complexas relagBes (nas quais ha
interdependéncias e influéncias de ambos os lados e ndo somente de cima
para baixo) entre o saber avangado ou cientifico e o saber transmitido ou
até gerado no Ensino Médio e elementar (id. ibid., p. 104).

Ao concordar com Vesentini, pensamos que culpar o livro didatico por nao
reproduzir os debates sobre as questbes teoricas da Geografia realizadas na

academia, € pensar a escola como simples reprodutora de conhecimento.

Nesse sentido, retomando a questao das transformacfes da Geografia e como
essas chegaram até os livros didaticos, podemos pensar que, o que de fato
aconteceu, é que essas transformacfes ndo ocorreram de repente em toda a
producédo didatica durante esse periodo. Essa orientacdo teodrica foi introduzida nos
livros didaticos de Primeiro e Segundo Graus de maneira lenta e gradativa, e em

muitos deles, ela ainda ndo chegou por opcéo do autor/editora ou por outros motivos.

Primeiramente uma parte muito pequena dos autores de colecdes didaticas
optou por adotar esta abordagem, seguindo algumas orientacdes feitas nas propostas
de alguns Estados, tendo em vista que os livros sdo nacionais e as propostas
curriculares eram estadualizadas. Isto ja foi um empecilho a divulgacdo dos
pressupostos criticos para todo o pais. Mas, podemos afirmar que na década de
1980, se deu o inicio de um processo significativo de transformacges das colecdes
didaticas de Geografia.

Este processo resultou de pressdes internas e externas a escola. Sobre as
pressdes externas podemos evidenciar: os debates académicos acerca da Geografia
Critica; o contexto cultural, social, politico e econdmico nacional; o papel dos
sindicatos e associacdes de profissionais e as lutas pela redemocratizagédo do pais.
Internamente destacam-se as pressdes empreendidas por parte dos professores e 0

enfrentamento de uma nova realidade que se apresentava, ou seja, um pais que nao
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era exatamente aquele que a escola apresentava até os anos de 1970; os novos
papéis que a escola assumia frente a nova fase de desenvolvimento do capitalismo;
o ingresso de alunos de classes sociais sem muitas tradicdes escolares; o acesso
dos alunos a um numero muito maior de informacgdes via meios de comunicacao do
gue ocorria no passado e o confrontamento dessas informac¢des com o saber escolar
feito por estes alunos, foram todos motivos, entre outros, que forcaram a adocgao de
uma nova perspectiva tedérica para os livros didaticos de Geografia.

Nos idos dos anos de 1990 algumas colecdes de livros didaticos comecaram
a trazer no seu titulo ou mesmo na sua estrutura interna transformacfes nas
abordagens e um elenco de temas bem distintos daqueles elaborados nos anos de
1970. Colec¢bes didaticas como a Geografia Critica de José William Vesentini e
Vania Rubia Farias Vlach, publicada desde 1985, pela editora Atica, evidenciam bem
esta nova perspectiva que os livros didaticos traziam. O fato é que, apesar de muitos
livros didaticos trazerem em sua abordagem conteudos calcados na Geografia
Critica, podemos perceber que muitos ainda carregam uma grande confusdo em sua
proposta tedrico-metodologica. Muitos anunciam trabalhar uma proposta inovadora
nos parametros da Geografia Critica, outros prometem romper com as velhas
dicotomias entre sociedade e natureza, bem como abordar os contetudos de forma
integrada e ndo fragmentada.

De fato o que se percebe frente a esse meio de producéo dos livros didaticos
e 0 que eles oferecem € uma grande complexidade de propostas, das mais variadas
tendéncias pedagdgicas e também geogréficas. Atualmente, o que se observa é que
existem no mercado, inameros tipos de livros didaticos com uma qualidade em termo
de estrutura tecnoldgica de material impresso bem superior ao que se tinha ha vinte
anos atras, assim como também aparecem livios com um teor pedagogico e
geografico bastante comprometido com as questdes tedricas da ciéncia e voltados
para a formacdo critica do aluno. Infelizmente o contrario também €& verdade.

Vesentini (1992, p. 95) j4 atinava para essa questdo quando afirmava que:

Também a producéo didatica brasileira, a nivel de 2° grau e, ainda mais
recentemente, a nivel de 1° grau, vem se aprimorando. Ha opcdes para o
professor ndo apenas entre Geografia Tradicional e Critica, mas igualmente
entre correntes ou concepgdes criticas diferenciadas.

Nesse sentido, a formacdo do professor perpassa também por uma leitura

critica sobre os conteudos abordados nos livros didaticos, pois podera trabalhar
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criticamente esses conteudos em sala de aula. Uma vez que é o professor o maior
mediador entre o ensino e a aprendizagem, o seu papel, portanto, € dar significado
ao conhecimento para os alunos. Esse é o verdadeiro sentido da escola.

Para dar continuidades a esse debate, analisaremos no proximo tépico a
importancia do livro didatico para a constru¢do do saber escolar de uma forma em
geral, jA que sua utilizacdo faz parte de toda uma cultura escolar, desencadeada
historicamente ao longo do tempo. Compreender a histéria do saber escolar perpassa

obrigatoriamente pela questdo do livro didatico e sua relagcdo com a aprendizagem.

2.4 O papel do livro didéatico na construcdo do saber escolar

Apesar de acompanhar a producdo do saber escolar ha muito tempo, o qual
se insere na cultura escolar produzida desde o século XIX, o livro didatico, enquanto
objeto de pesquisa, é muito recente, segundo alguns autores que trabalham esse
tema, entre eles: Bittencourt (1996), Albuquerque (2011) e Vesentini (1992).

Durante muito tempo o livro didatico encontrava-se renegado a segundo
plano, sendo de uso exclusivo de professores; posteriormente de professores e
alunos, onde era visto apenas como material didatico responséavel para auxiliar as
aulas e os planejamentos dos professores. Na década de 1980, o livro didatico
comecou a despertar o interesse de varios pesquisadores da educacdo, 0s quais
passaram a analisar a producdo didatica sobre outras finalidades, além do seu uso
pedagdgico na escola.

Para compreender a importancia do livro didatico para a construcdo do saber
escolar é necessério entender, além das suas diversas finalidades que o caracteriza
como objeto bastante complexo, 0 seu uso como instrumento pedagogico em sala
de aula. Ha ainda outros fatores que interferem na sua elaboracdo, publicacéo,
escolha e adocao pelo professor nas escolas publicas de ensino.

Conforme ja foi discutido, entendemos que entre as finalidades do livro
didatico existe aquela voltada ao mercado editorial. Outro elemento interessante a
se levar em consideracdo sao os sistemas de avaliagdo criados pelo Governo
Federal para a avaliacao dos livros didaticos para a politica de adocao nas escolas
publicas no Brasil. Os critérios estabelecidos por esses 0rgaos tém um grande peso

na elaboracdo tedrica e pedagdgica que fundamenta a base do conhecimento
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abordado em cada obra didatica. Esse aspecto acaba sendo um dos elementos
indiretamente responsavel pelo tipo de conhecimento produzido na escola.

Por ser um dos recursos mais utilizados pelos professores, o livro didatico
acaba sendo a base de estruturacdo das atividades realizadas por eles, ocupando
muitas vezes um lugar de destaque na producdo do saber nas escolas, mas néo é o

anico, conforme afirma Albuquerque (2011, p. 320-321):

E se o livro didatico foi, por muito tempo, a Unica fonte literaria para um
grande numero de professores desse pais, especialmente aqueles que
viviam em pequenas cidades e vilas, onde esse livro era a Unica fonte de
organizacdo e preparo das aulas; mas isso ndo é mais verdade, por uma
série de fatores. Em primeiro lugar, a formacdo académica implica, em pelo
menos certo nimero de leituras, que deveriam compor o arsenal tedrico que
orientaria a pratica na sala de aula das escolas brasileiras; as bibliotecas
das escolas publicas, que tém recebido um nimero consideravel de livros
destinados a leitura e formacdo continuada dos professores das mais
diversas areas e existe um crescente nimero de publicagBes destinadas a
orientar a pratica do professor de Geografia.

Mesmo concordando com Albuquerque na afirmagéo anterior, compreendemos
que o livro didatico ainda se mantém como peca fundamental na producéo das aulas
dos professores. Outro aspecto a ser levado em consideracdo é também seu uso
pelo aluno da escola publica, onde a maioria deles, apesar da instrumentalizacéo
das escolas com biblioteca e laboratério de informatica, ainda recorre ao livro
didatico como primeira fonte de pesquisa.

Ha ainda outra perspectiva de andlise do livro didatico, que € o papel que ele
exerce em tornar-se conhecimento oficial. Nesse ponto, o livro se torna quase
determinista na escolha dos conteludos, ja que os professores acabam por adotar
muitas vezes o livro didatico como curriculo e como recurso didatico no planejamento
de suas aulas.

No entanto, em relacdo a leitura que os livros didaticos proporcionam sempre
importante lembrar que, ela por si sé ja se constitui em um instrumento de muitas
possibilidades na formacédo do educando, entre elas a perspectiva de compreender
melhor a realidade na qual o aluno encontra-se inserido.

Assim, por mais que os livros tragam embutidos em si mesmos suas diversas
finalidades e propostas, ha sempre a possibilidade de transgredir suas maiores
intencbes. Dai, a concepg¢do que se tinha do livro didatico na década de 1980,
apenas como instrumento ideoldgico das classes dominantes, acabando por perder

de certa forma seu sentido como Unica verdade. Podemos, a partir do exposto,
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entender que o livro didatico pode ser compreendido como possibilidade de liberdade
para quem dele faz uso, conforme nos afirma Fernandes (2004, p. 532):

Por mais que um livro imponha para todos, igualmente, seus textos, seu
formato, sua materialidade, seus usuarios sdo sempre rebeldes da
perspectiva leitura. Os repertorios, os artificios, os sentidos que langam
mao no processo de interacdo, acabam subvertendo a ordem planejada
pelos autores, editores ou mesmo pelas orientacdes dadas pelo professor
no trabalho escolar. Seu formato acabado, suas sequéncias ordenadas
também nao impedem que professores os desmontem, extraiam partes,
recortem ou reformulem suas propostas.

Nesse sentido, o livro didatico como recurso contribui como um dos principais
elementos para a construcdo do saber escolar. A forma de seu uso na escola
depende de varios fatores, entre eles: o tipo de formacao do professor, a concepcéo
que se tem sobre o livro didatico, a proposta teérica e metodologica que o livro
apresenta, assim como a utilizacao do livro pelo aluno.

Em relacdo as politicas implantadas pelo Governo Federal para adoc¢ao do
livro didatico nas escolas publicas vem se destacando a forma democratica no
processo de escolha dos livros pelos professores, pelo menos no que se refere as
escolas publicas dos Estados, gerando uma possibilidade maior de escolhas, ja que
o professor pode fazer duas opcdes de cole¢cBes, sendo a primeira priorizada para
adocdo. Sobre esse assunto, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 340) nos

trazem a seguinte afirmagao:

O professor, ao escolher um livro didatico, ndo pode fazé-lo de forma
aleatéria, pois alguma reflexdo necessita ser realizada se o mestre tiver a
consciéncia de que o alvo €, no presente caso, o aprendizado geografico.
Cada disciplina tem suas exigéncias diante de seu principal objeto de
estudo e das linguagens que permitem o entendimento dele. No ensino e
aprendizagem da Geografia, ha a linguagem textual, a qual exige que os
autores sejam especialistas, portanto, conhecedores da ciéncia e de seu
ensino, mas é imprescindivel que o livro trabalhe com outras linguagens,
para representar melhor o espago geografico. Desse modo, ndo basta um
texto bom, atualizado, se a diagramacé&o ndo contribuir para a compreenséo
daquilo que se quer ensinar.

Os autores referiram-se a Geografia enquanto disciplina escolar, mas o
exemplo pode ser expandido para as demais disciplinas. Assim, a proposta
pedagodgica contida no livro didatico é, na verdade, um reflexo da concepc¢édo de
educacgédo e de seus objetivos que estdo explicitos ou implicitos em suas finalidades

para a quais se destina.

A importancia do livro didatico na construcdo do saber escolar parte também
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do pressuposto de que o livro, enquanto material didatico, possibilita ao aluno a
materializacdo do conhecimento, ou seja, ele ajuda na concretizacdo do saber
abstrato, transmitido pelo professor na sala de aula. Dai a importancia das imagens,

graficos, tabelas, figuras e até das atividades propostas em suas diversas formas.

Como a elaboracdo do conhecimento se da na relacdo estabelecida entre
sujeito e objeto, o livro didatico pode ser, nesse sentido, um instrumento mediador
entre o sujeito que apreende e objeto de conhecimento. Assim, como o conhecimento
se da através desse jogo de relacfes, o livro exerce para o saber escolar um papel
de fundamental importancia. Nesse sentido, o livro didatico para ter significado

devera, segundo Vesentini (1992, p. 122):

[...] levar o aluno a ler e refletir, a engendrar conceitos ao invés de recebé-
los completamente acabados ou definidos. Deve ter um vocabulario
acessivel, um texto nunca ‘telegrafico e cheio de chaves, esquemas, etc.’,
mas fundamentalmente atrativo, como quem conta uma histéria, um
acontecimento, uma aventura.

Desse modo, finalizamos este tépico reconhecendo que o conhecimento
produzido tem o livro didatico e o professor como principais veiculos de mediacao
entre o ensino e a aprendizagem. Assim, 0 conhecimento escolar € produzido na
interrelacdo entre professor, livro didatico e alunos, além dos fatores externos a

cultura escolar, mas que dela fazem parte.

Tratamos nesse tdpico sobre a importancia do livro didatico para a construcao
do conhecimento, esse como principal instrumento de mediacdo entre 0 ensino e a
aprendizagem. Dando procedimento a esse debate, no terceiro capitulo abordaremos
0 conceito de territério na academia e nos livros didatico e teremos como objetivo
analisar as diferentes abordagens desse conceito. Entre as abordagens que
enfocaremos podemos destacar: a concepc¢ao naturalista, o conceito de territorio

usado, a concepcéo politico-administrativa e o territrio como campo de poder.

Essas varias concepcdes tedricas discutidas na academia nos ajudardo a
compreender como o livro didatico do Ensino Médio vem abordando essa questao
ao longo do tempo. Para tanto, essa pesquisa sera realizada a partir da analise do
livro didatico de Geografia do autor Melhem Adas para o Ensino Médio, durante as
décadas de 1970, 1980 e 1990. Esse recorte temporal foi escolhido devido as
transformacdes pelas quais passou 0 ensino escolar, através das politicas que

estruturaram a reorientacao curricular na construgédo do ensino publico no Brasil.
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CAPITULO IIl = O CONCEITO DE TERRITORIO NA ACADEMIA E NOS LIVROS
DIDATICOS

O principal objetivo deste capitulo é produzir uma discusséo sobre o conceito
de territério elaborado tanto na esfera da academia quanto nas abordagens dos
livros didaticos para o Ensino Médio, publicados entre o periodo de 1970 a 1990.
Para tanto, faz-se necessario uma analise sobre as diversas concepc¢des acerca do
conceito de territorio produzido historicamente nas diversas linhas de pensamento
das Ciéncias Sociais. Para essa analise, é importante ressaltar que adotaremos a
concepcao anteriormente explicita no primeiro e no segundo capitulos, de que a
escola é um instrumento de producéo do saber, que ao mesmo tempo em que dialoga
com o saber académico, pode sofrer e influenciar esse saber em ambas as esferas.

Assim, partiremos da concepcao de Chervel (1990) sobre o saber escolar e a
desnaturalizacdo dos contetdos e das disciplinas escolares. Sobre o livro didatico,
concebé-lo-emos ndo apenas como suporte ideolégico, mas, antes de tudo, como
instrumento de aprendizagem, que desenvolve um papel politico e cultural importante
na producdo do saber escolar. Sabendo que as diversas concepc¢fes de territério
foram elaboradas a partir de contextos histéricos especificos, essas abordagens
sdo, entretanto, concepcbes carregadas de um teor cultural, politico e econdmico
gue permeia cada época, 0 que nos faz pensar que os conceitos sdo mutaveis e
reelaborados de acordo com as transformacgdes da realidade em questéo.

Nesse sentido, ndo queremos aqui produzir um novo conceito de territorio,
mas sim tentar compreender a trajetdria historica de suas diversas abordagens para,
por fim, discutir a relacao entre a producdo académica e a escolar, a partir dos usos
desses conceitos nos livros didaticos de Geografia. Para isso, buscaremos subsidios
tedricos tanto na literatura académica da ciéncia geografica, quanto na producéo
didatica escolar. Para este ultimo, como ja foi dito, tomaremos como referéncia os

livros didaticos produzidos pelo autor Melhem Adas entre as décadas de 1970 a 1990.

3.1 As diferentes abordagens do conceito de territorio

Compreender o conceito de territorio nos leva a analisar as diversas correntes

tedricas que fundamentam as concepcdes sobre esse. Em busca dessas concepcgoes
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nos deparamos com a classificacdo elaborada por Haesbaert (2007), que nos tras
uma abordagem abrangente sobre o territério a partir de trés concepcbes: a
materialista (naturalista econdmica e a tradicional juridico-politica), a humanista e a
perspectiva integradora.

Assim como Haesbaert (2007), acreditamos que a analise do territorio perpassa
por uma compreensao abrangente e relacional de todos os elementos que estéo
contidos no territorio, tanto de cunho material quanto simbdlico. Romper com essa
dicotomia entre a materialidade e a subjetividade simbolica na producéo do territério,
pode nos trazer uma explicacdo mais complexa e mais proxima da realidade que
abrange cada territorio.

A busca pela compreensdo das diversas abordagens sobre a questdo do
territdrio nos levou a perceber que a origem desse conceito provém das Ciéncias
Naturais, o qual se encontra ligado ao comportamento animal e seu dominio sobre
uma determinada area na qual sobrevive.

Posteriormente, essa concepc¢ao de territorio foi transposta para as Ciéncias
Sociais, mais precisamente para as Ciéncias Politicas e para a Geografia, a partir do
século XIX. No que diz respeito ao uso desse conceito para tais ciéncias, este serviu
para designar os interesses ideologicos da construcéo da ideia de Estado nacéo.

Na Europa do século XX essa concepcao de territério calcada nos aspectos
naturais ou baseada na atuacdo do Estado nac¢éo foi aos poucos perdendo forca, a
partir da influéncia de autores como Foucault (2002) e Raffestin (1993), que
possibilitaram uma nova perspectiva de andlise a partir da questdo das relacbes de
poder. Para Foucault (2002, p. 14):

[...] O poder ndo é algo que se detém como uma coisa, como uma
propriedade, que se possui ou ndao. Ndo existe de um lado os que tém o
poder e de outro aqueles que se encontram dele alijados. Rigorosamente
falando, o poder ndo existe; existem sim préaticas ou relagbes de poder. O
gue significa dizer que o poder é algo que se exerce, que se efetua, que
funciona. E que funciona como uma magquinaria, como uma maquina social
gue ndo esta situada em um lugar privilegiado ou exclusivo, mas se
dissemina por toda a estrutura social.

A partir dessa nova forma de compreender as relagbes de poder, se redefiniu
a antiga abordagem do territério, visto a partir da hierarquia instituida pelo Estado-
nacdo e caracterizado como solo patrio com seu conjunto de recursos naturais e
sociais e sua populacdo. Essa concepc¢édo defendida por Ratzel (apud SAQUET,

2007), permeou a Geografia do século XIX e meados do século XX.
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Em sua analise sobre as diversas abordagens de territério, Saquet (2007)
afirma que outro fator que foi fundamental para a mudanca da concepc¢ao do territrio
foi a descoberta do continente Americano. Antes, o territorio era visto como um lugar
de abrigo seguro, onde se estabelecia nele uma relacdo de poder entre seus
habitantes e suas fronteiras muito bem estabelecidas.

Com o processo de colonizacdo e a conquista de novas terras redefiniram-se
as relacOes estabelecidas entre a sociedade e o territério, este passou a significar
uma forma de oportunidade travada a partir da relacdo de dominacdo e ndo mais
apenas um lugar seguro, mas, como possibilidade de investimentos econdmicos
produzidos pela classe dominante em ascensdo. A questao historica de apropriacdo
e construcdo do espaco geogréafico, que se torna ao longo do tempo um espaco
cada vez mais mundializado, redefine ndo apenas as fronteiras dos lugares, mas
também as relagbes sociais, politicas, econdmicas e culturais dos povos, bem como
a questao tecnoldgica responsavel por remodelar as condigbes ambientais em todo
mundo.

Assim, podemos dizer que a questao do territério se da de forma historica a
partir dos interesses diversos de cada sociedade, estando este presente sempre que
cada grupo, exercendo o poder sobre determinado lugar ou sobre determinado
objeto, trava entre si e com os outros uma relacéo de poder instituida a partir do jogo
de interesses.

Foi assim em todas as sociedades, desde os primitivos até a fase atual da
globalizag&o, na qual se intensifica as relagdes de poder entres os mais diversificados
lugares, devido a todo o aparato tecnolégico desenvolvido por intermédio das
telecomunicacdes e dos meios de transportes, os quais interligam também as
relac6es de poder travadas a distancia.

No contexto da globalizacdo, a interdependéncia dos lugares se torna uma
realidade cada vez mais presente entre as diversas sociedades, calcada nos avangos
tecnoldgicos e cientificos dos meios de comunicacao e dos transportes; as fronteiras
entre os territorios se tornam cada vez mais transponiveis e imediatas. Toda essa
transformacdo na forma de comunicacdo e producdo dos bens materiais das
sociedades contemporaneas conduziu as sociedades a redefinir o modo de vida, o
gual se faz ndo mais apenas pelo contato imediato entre as pessoas e o0s lugares,
mais sim, através do mundo virtual. Dai podermos dizer que a explicacao dos lugares

ja ndo esta contida neles mesmos.
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Nesse sentido, a ciéncia geografica calcada na concepcdo da diferenciacao
de area como forma de explicacdo dos lugares (baseado no método positivista) e
diante dessa nova forma de organizacdo e producdo do espaco, hdo consegue mais
dar conta de explicar a realidade.

O processo histérico de producdo, organizacdo e apropriagdo do espaco
construido socialmente, obriga a Geografia a redefinir seus métodos de analises,
seus conceitos e também suas questfes tedricas. Os conceitos até entdo nesse
antigo modelo de Geografia em evidéncia ndo era o territério, mas sim a paisagem e
a regido, esta Ultima vista como diferenciacdo de areas. A esse respeito Lencioni,
(1999, p.100) afirma que:

[...] A relacéo entre os fenbmenos fisicos e humanos de uma dada éarea
aparecia como solucdo para o impasse teorico-metodolégico. Neste
momento, consagraram-se 0s estudos regionais como a alternativa para a
manutencdo da unidade da disciplina Geografia. O objeto essencial de
estudo da Geografia passou a ser a regido, um espaco com caracteristicas
fisicas e socioculturais homogéneas, fruto de uma histéria que teceu
relagBes que enraizaram os homens ao territdrio e que particularizou este
espaco, fazendo-o distinto dos espacos contiguos.

De acordo com Saquet (2007), a redefinicdo da abordagem do conceito de
territorio s6 apareceu na década de 1970, a partir da contribuicdo de autores como:
Gramsci, Deleuze, Guattari, Gottmann, Dematteis, Foucault e Lefebvre. Esses autores
retomaram a questao do territério procurando explicar sua relacdo com a dominacao
social, a constituicdo e expansao do poderio do Estado nacdo, a importancia dos
signos e simbolos como formas de controle da vida cotidiana.

Porém, as diversas percepcdes sobre o territério, segundo Haesbaert (2007),
estdo atreladas a dois grandes binbmios para se pensar o espaco: 0 Materialista-
Idealista e 0o Espaco-Tempo. No que diz respeito a abordagem do territério na
compreensao materialista destacam-se as seguintes concepcdes: naturalista,

econdmica, integradora e juridico-policia.

3.2 Concepcéo naturalista

Esta concepcéo esta ligada diretamente ao campo da Biologia na analise
comportamental da relacdo do animal com seu habitat natural e sua éarea de

abrangéncia em seu territdrio de caga, onde 0 mesmo exerce um certo controle ou
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dominio em relacdo a outros animais.

Segundo Haesbaert (2007, p. 45) foi Robert Ardrey que transp0s a questéo da
territorialidade animal ao comportamento humano, afirmando que ndo s6 o homem é
uma espécie territorial, uma vez que este comportamento territorial corresponde ao
mesmo que é percebido entre os animais.

Essa vertente naturalista ganhou adeptos na ciéncia geografica através da
analise elaborada para compreender a relacdo estabelecida entre a sociedade e a
natureza. A partir desse entendimento, foi possivel, na Geografia, transcrever uma
concepcao naturalista do territério, apesar de que a discussdo elaborada pelos
gedgrafos em nada levou em consideracdo a questado da territorialidade animal.

Essa possibilidade de analise tedrica sobre a territorialidade animal ndo foi
desenvolvida na Geografia por conta das discussdes e do risco de cair na questao
do determinismo ambiental, negligenciando assim a importancia de determinados
elementos da natureza na territorialidade humana.

O objetivo central de retomar essa concepcao € orientar o leitor a fazer uma
retrospectiva, ainda que superficial, — até porque esse nao € nosso Unico ponto de
partida — sobre a trajetdria da insercéo do conceito de territério na ciéncia geogréfica.
Foi a partir da Etologia que essa concepc¢édo ganhou terreno na Geografia, quando
se passou a vincular as relacdes estabelecidas entre as sociedades e a natureza.

Essa forma de se pensar o papel da sociedade frente a sua area de
sobrevivéncia em seu habitat, levou a uma forma de caracterizar a natureza como
um fator preponderante para as atividades humanas em detrimento das acdes
sociais historicamente estabelecidas sobre o territorio.

Relacionando essa questdo a ideia que foi defendida por Ratzel sobre o
espaco vital, podemos perceber a vertente ideoldgica produzida teoricamente nessa
concepcao naturalista de territério. A definigdo mais caracteristica desse ponto de
vista € o territério como Estado nacdo, constituido e bem delimitado por suas
fronteiras politicas, seus elementos naturais e sua nacdo que € governada e
protegida por um poder soberano. Essa ideia de territorio serviu aos interesses
ideologicos da constituicdo dos Estados nacéo e ao desenvolvimento do sentimento
de patriotismo (SAQUET, 2007).

Enraizada no determinismo ambiental essa concepcao perdurou até meados
do século XX na ciéncia geogréfica, porém, aos poucos foi sendo redefinida ou

substituida por outra concepcéao ligada mais aos aspectos econémicos da sociedade
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em relacdo ao territrio. O conceito de territorio visto a partir da concepg¢ao naturalista
foi bastante utilizado tanto na academia quanto nos livros didaticos escolares do
mesmo periodo para disseminar a ideia de um territorio pré-existente, um dado a

priori, muitas vezes mesmo “natural”, portanto, ligado diretamente ao territério patria.

3.3 Concepcgéo econbmica

Muitos autores investiram suas analises a partir da compreenséao de territorio
como fonte de recursos para a existéncia e sobrevivéncia de um determinado grupo.
Segundo Haesbaert (2007, p. 57):

Hoje, na maior parte dos lugares, estamos bem distantes de uma concepg¢éo
de territério como fonte de recursos ou como simples apropriacdo da
natureza em sentido estrito. Isso ndo significa que essas caracteristicas
estejam superadas. Dependendo das bases tecnolégicas do grupo social,
sua territorialidade ainda pode carregar marcas profundas de uma ligacéao
com a terra, no sentido fisico do termo.

Embora essa concepcéo tenha sido bastante criticada por alguns autores,
podemos identificar alguns tedricos que redefiniram suas analises, nao
desconsiderando outros elementos que entram na concepc¢do de territdrio, mas que
tras suas explicacdes relacionadas a questdo econémica como tema central.

A partir dessa concepcdo podemos verificar a contribuicdo de Milton Santos
que tem a questdo econdmica como base analitica para a compreensao material do
territério. Segundo seu ponto de vista este deve ser visto como territério usado,
antes de ser visto como categoria analitica. Tomando por base as questdes tedricas

gue Santos (1994, p. 15) defende, tem-se que:

[...] E o uso do territorio, e ndo o territdrio em si mesmo, que faz dele objeto
de andlise social. Trata-se de uma forma impura, um hibrido, uma nocéo
gue, por isso mesmo, carece de constante revisado histérica. O que ele tem
de permanente é ser nosso quadro de vida. Seu entendimento é, pois,
fundamental para afastar o risco de alienacéo, o risco de perda do sentido
da existéncia individual e coletiva, o risco de rendncia ao futuro.

Pode-se compreender que a importancia do territério se torna uma emergéncia
no periodo atual, devido os diversos tipos de usos que se faz do territério, seja por
agentes locais ou agentes externo ao territorio. Assim, o territdrio é para Santos

(1994) um lécus de reproducédo das forcas cada vez mais distantes que comandam
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de longe os diversos funcionamentos do territorio.

Essa nova forma de se produzir o territério através do comando de atores os
mais diversos e 0s mais distantes possiveis gera, gracas a ciéncia e a tecnologia da
informacé&o, novos recortes espaciais, criando de acordo com Santos (1994), lugares
contiguos e lugares em redes. Essa nova configuracdo espacial constitui atualmente
a nova realidade territorial em nivel mundial.

Todos os aparatos tecnologicos produzido nos lugares surgem para suplantar
as necessidades dos sistemas produtivos nos territérios que se especializam cada
vez mais em um determinado setor econOmico para atender as exigéncias nao
apenas econdmicas mais também politicas dos lugares. Essa dindmica da producédo

atual do territério ocorre, segundo Santos (1994, p. 26), devido a fatores como:

[...] a fluidez posta a servico da competitividade, que hoje rege as relagdes
econdmicas [...]. Onde, de um lado temos uma fluidez virtual, oferecida por
objetos criados para facilitar essa fluidez e que sdo, cada vez mais, objetos
técnicos. Mas 0s objetos ndo nos dao sendo uma fluidez virtual, porque o
real vem das acdes humanas, que sédo cada vez mais a¢Bes informadas,
acOes normatizadas.

Assim, podemos compreender que o contexto da compreensao do territorio se
torna bastante complexo, o qual ndo podera mais ser entendido por si somente ou a
partir de uma s6 abordagem, seja ela econdémica, politica, cultural ou muito menos

naturalista.

A explicacéo para a compreensao do territdrio passa por uma andlise relacional
e integradora de todas as diversas abordagens do territorio, sua complexidade de
interacOes se da pela via das inUmeras relacfes entre as mais diversas estruturas da
sociedade, inclusive em diversas escalas de relacdes de poder que se estabelecem

durante o uso que se faz do territorio.

3.4 Concepcéao integradora

Esta concepcéo esta calcada principalmente na analise da inter-relacdo entre
as diversas dimensdes da sociedade. O territorio, nesse caso, é visto a partir de um
angulo multiplo de interconexdes que se estabelecem no territorio a partir das
atividades humanas. Essa forma de conceber o territorio desvia-se inteiramente da

concepcao dicotbmica que abrange a discussdo acerca desse conceito.
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Haesbaert (2007, p. 78) defende a concepcéo integradora do territério quando

afirma:

E imprescindivel, portanto, que contextualizemos historicamente o ‘territ6rio’
com o qual estamos trabalhando. Se nossa leitura for uma leitura
integradora, o territorio respondendo pelo conjunto de nossas experiéncias
ou, em outras palavras, relacdo de dominio e apropriacdo, no/com/através
do espaco, os elementos-chave responsaveis por essas relacdes diferem
consideravelmente ao longo do tempo [grifo do autor].

Nesse sentido, o territorio deve ser analisado a partir do seu enquadramento
histérico e social o qual foi construido, além, é claro, das rela¢gBes de poder o qual se
encontram imbuidas. Essa forma de conceber o territorio, apesar de ser bastante
complexa, tras uma dimensdo completa da realidade na qual é produzida.

Embora esse capitulo tenha o papel de andlise descritiva das diversas
concepcOes produzidas tanto na academia, quanto nos livros didaticos de Geografia
do Ensino Médio do autor Melhem Adas, acreditamos ser este o melhor lugar para
nos colocarmos teoricamente sobre o conceito de territério. Assim, ao longo desse
trabalho e apés as leituras realizadas, escolhemos a concepc¢éo integradora de
territdrio como 0 nosso conceito chave, ou seja, aquela que melhor se adéqua ao
Nosso posicionamento tedrico. Entretanto, isto ndo muda o propdsito da nossa
pesquisa. Somente evidenciamos a nossa posi¢do para que fique claro que temos
uma perspectiva tedérica definida e € com ela que construimos a nossa pratica em

sala de aula e o nosso modo de ver o mundo.

3.5 Concepcéo juridico-politica

Esta concepcdo de territorio estd diretamente associada aos fundamentos
materiais do Estado, uma vez que durante muito tempo o territorio foi a base material
do Estado-nacdo. Esta concepc¢do que tem como principal caracteristica a unidade
politico-administrativa do territorio, tem influenciado muitos tedricos, entre eles,
geografos que fundamentaram a andlise do territério para além da concepcdo do
Estado-nacdo e embora essa concepg¢do tenha tido outros fundamentos que vai além
da ideia de territorio patria, foi a partir dessa abordagem que, durante a consolidacao
dos Estados Nacionais, o territorio ganhou énfase na disciplina escolar Geografia.

Aqui poderemos considerar uma discussao feita anteriormente no primeiro
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capitulo, quando se fez referéncia a funcdo das disciplinas escolares no ensino
basico. Assim, cabe repensar o papel da Geografia enquanto disciplina escolar no
periodo da constituicdo dos Estados nacéo.

A discussédo sobre o territorio foi, sem davida, fundamental para a producéo
da identidade coletiva sobre a questdo do patriotismo, da nacionalidade e do
imaginario social na construcdo histérica de cada pais. Nesse sentido, pode se
pensar que a questdo posta sobre o territorio vem a partir da producdo académica
ou oriunda de outras instituicbes como os Institutos Historico e Geografico, bem
como de outros ainda como as Sociedades de Geografia que ja discutiam o Estado-
nacéo; também os intelectuais que ai atuavam e tanto produziam quanto cobravam
da escola a difusédo desse ideal nacionalista.

Portanto, a questdo sobre o territorio foi, sem davida, um grande mecanismo
para a implantagdo de uma identidade coletiva que obteve no saber escolar uma
oportunidade de se fundamentar e para isso encontrou no livro didatico a maneira de
se materializar e se institucionalizar enquanto verdade.

A gquestao do saber escolar se coloca como dado fundamental nessa pesquisa,
porque é a partir dele que analisaremos como determinados conceitos se
fundamentam para a vida cotidiana dos individuos e passam a fazer parte da
realidade, tomando como instrumento de repercusséo ideoldgica a escola, atraves
dos contetdos disseminados pelas disciplinas escolares, oficializados pelo curriculo
real, materializado através do livro didatico e idealizado pelo discurso em sala de
aula. Nesse caso, veremos o0 papel do conceito de territério como conteudo
constituinte do saber escolar. Para Vlach (1991, p. 39) a questéo do territério estava
posta para a Geografia escolar desde a origem do Estado-nacéo quando afirma:

Geografia, Histéria, Lingua: eis as ferramentas (distintas, mas
complementares entre si) da burguesia para, via escola, criar a unidade do
Estado-nacdo. Acreditamos que a delimitacdo geogréfica das fronteiras da
nacao (caracterizada pela tradicdo comum e pela mesma lingua), isto é, do
territorio, foi um dos principais pontos de sustentacéo do Estado nacional,
preocupado com o movimento do capital, que ora reclamava uma unidade

(interna) e uma independéncia (externa) nacionais, simultaneamente
[grifos da autora].

A partir do exposto, podemos constatar que a ideia de territério ja fazia parte
do discurso escolar. No entanto 0 que se percebe em meio a essa concepcéo de
territdrio € que nele esta contida tanto a visdo naturalista quanto a visao juridico-

politica do pais. Assim, se desenvolvia o principal objetivo da Geografia nos primeiros
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tempos de escola burguesa, pois como afirma Lencioni (1999, p. 74):

[...] Os interesses hegeménicos deveriam estar garantidos ndo apenas pelo
dominio dos povos subjulgados, mas também, no ambito interno das
nacGes dominantes, pela construcdo ideolégica de que aqueles interesses
seriam de proveito de todos. Foi nesse contexto que a catedra de Geografia
foi instituida nas escolas, com o objetivo da construgcdo e afirmacao da
nacionalidade.

A préatica de dominagdo do territério vinha acompanhada de um discurso
ideolégico, o qual se fazia presente nos compéndios didaticos do ensino bésico,
desde os primordios da implantacdo do sistema escolar brasileiro, mesmo tendo
estes uma ideia de territorio implicita. Porém, ao reclamar do pouco material didatico
da Geografia brasileiro, Verissimo (1985) no livro A educacdo nacional, publicado
originalmente em 1890, faz uma comparacao entre a Geografia produzida nos livros
didaticos brasileiros e a produzida nos livros franceses, ao citar um discurso
produzido pelo senhor Buisson sobre a Franca declara a sua indignacdo sobre a
pequena ou insignificante producdo didatica brasileira, quando elogia a producéo
geografica da Franca e exemplifica citando:

Afora a dor, ficou-nos de nosso desastre, diz o Sr. Buisson, um certo
sentimento de humilhag&o: o estrangeiro estava geograficamente mais bem
preparado para invadir 0 nosso territdrio do que nos para defendé-lo. Dai
um impulso subito que, por haver tido rapidos resultados, n&o foi menos
sério nem menos duravel. Esse impulso antes aumenta que diminui e em
Franca ndo se esquecerd mais que é forcosamente necessario aprender
Geografia (id. ibid., p. 96).

Diante desse relato, podemos perceber a importancia do conhecimento sobre
o territério que sé através da Geografia escolar se podia obter; somente ela,
enquanto disciplina, poderia favorecer o conhecimento do territério como forma de
se proteger do estrangeiro. Ficando, portanto, implicito a relacdo de delimitacéo, de
protecdo e de relacdo de poder sobre o territorio.

E a partir dessa concepgdo que passaremos a investigar como o conceito de
territorio foi produzido nos livros didaticos de Geografia a partir da década de 1970,
para poder verificar se houve ou nao relacdes de influéncias entre as concepcodes
desse conceito produzidas pela Geografia escolar e pela Geografia académica.

E nesse sentido que recorreremos & andlise de obras didaticas de Geografia
do autor Melhem Adas, produzidas a partir da década de 1970, momento em que se

difundia uma discussao tedrica em nivel mundial a respeito do territorio.
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E também nesse periodo da década de 1970 que no Brasil se consolidava o
regime da Ditadura Militar, portanto, a questao do poder estava posta para os militares
e ndo sO o controle do territorio era uma necessidade, como também o dominio
sobre as relacdes sociais eram de fundamental importancia. Para que esse controle
através do poder imposto por um grupo de militares fosse legitimado, o sistema
educacional foi uma das instituigbes mais utilizadas por esse grupo para impor a
chamada “ordem” através da apropriacdo e comando da elaboracéo do discurso em

e para a sala de aula.

Diante desse contexto histérico, procuraremos relacionar nossa abordagem
sobre o conceito de territério e como esse aparece no livro didatico, que para sua
producado durante o periodo da Ditadura Militar tinha a censura como instrumento de

controle e comando sobre 0 que 0s autores podiam ou n&o escrever.

3.6 Abordagens do conceito de territério nos livros didaticos de Geografia do
Ensino Médio de Melhem Adas

Partindo do pressuposto de que o conceito de territério foi fundamental para a
constituicdo do Estado nacédo brasileiro e que esse Estado recorreu a difusdo de um
projeto patridtico a partir da Geografia escolar (VLACH, 2004), buscaremos neste
topico apresentar a averiguacao que fizemos sobre a aplicacdo desse conceito nos
livros didaticos de Geografia do Ensino Médio e compreender como ele se apresenta

no periodo entre as décadas de 1970 até 1990.

Para tanto, escolhemos uma obra didatica que teve repetidas edi¢cdes durante
esse periodo e que foi difundida no pais como um todo. Nesse caso, optamos pelos
seguintes livros: Estudos de Geografia (1974), Estudos de Geografia do Brasil
(1976), Panorama geografico do Brasil: aspectos fisicos, humanos e econémicos
(1980), Geografia da América: aspectos da Geografia fisica e social (1982), Panorama
geografico do Brasil: aspectos fisicos, humanos e econémicos (1985) e Panorama
geografico do Brasil: contradices, impasses e desafios socioespaciais (1998), todos
de autoria de Melhem Adas e publicados pela Editora Moderna. Como ja salientamos
na introducao desse trabalho, a escolha das obras desse autor se deu em funcéo de
sua importancia, tendo em vista terem sido adotadas pelas escolas publicas e

privadas de todo o pais, mesmo antes das avaliagbes do Plano Nacional do Livro
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Didético (PNLD) e continuam sendo aprovadas atualmente pelo PNLD.

O recorte histérico selecionado foi estabelecido tendo em vista as
transformacdes porque passaram a Geografia académica e escolar nesse periodo e
as consequéncias desse processo para a Geografia escolar difundida na escola
bésica brasileira até os dias atuais.

O primeiro livro didatico selecionado para esta andlise foi: Estudos de
Geografia, publicado pela editora Moderna, em 1974. O livro encontra-se organizado
em cinco capitulos perfazendo um total de 190 paginas: Olhando o mapa-mundi: os
desequilibrios espaciais; A populagdo; O mundo tropical; Os recursos naturais: sua

dissipagéo e o conservacionismo e 0s Recursos humanos e desenvolvimento.

MELHEN

EDITORA MODERNA

Figura 2 — Capa do livro Estudos de Geografia, de Melhem Adas (1974).

Analisando minuciosamente os capitulos supracitados, podemos perceber

que as abordagens sobre o territério foram feitas de forma implicita, as quais se
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encontram relacionadas mais ao conceito de espaco do que, especificamente, ao de
territorio propriamente dito.

Para a analise desse livro levamos em consideracdo o debate entre os
tedricos da Geografia sobre a tematica nesse periodo ou em periodos anteriores a
producdo desse livro didatico, 0 que nos permitird fazer uma analise comparativa
historicamente. No primeiro capitulo do livro denominado “Olhando o mapa-muandi:
os desequilibrios espaciais”, Adas (1974, p. 03) aborda o conceito de espaco

geografico destacando-o como:

[...] o esteio de sistema de relacBes, algumas determinadas a partir dos
dados do meio fisico (arquitetura dos volumes rochosos, clima, vegetacéo)
e outras provenientes das sociedades humanas, responsaveis pela
organizacdo de espacos em funcdo da densidade demografica, da
organizacao social e econdmica, do nivel das técnicas; em uma palavra: de
toda essa tessitura pejada de densidade histérica a que damos o nome de
civilizacdo (DOLLFUS, 1972, p. 08).

A partir desse conceito destacado no texto do livro em questdao podemos
perceber a concepcdo do autor sobre o espaco geografico, visto como espaco de
relacbes entre sociedade e natureza, onde se encontra implicita a ideia de um
espaco construido historicamente a partir das relagdes sociais.

E importante salientar que Adas (1974) vai buscar em Dollfus (1972) o conceito
de espaco e que o autor a que ele recorre se mostra, naquele momento, um dos
interlocutores de um determinado olhar sobre a Geografia; Dollfus é francés, professor
da Sorbonne e vem de uma tradicdo de Geografia fisica, dedicando-se inicialmente
ao estudo das montanhas, posteriormente, aprofunda suas analises para questdes
mais gerais e é nesse periodo que publica uma obra denominada, no Brasil, O
espaco geografico, no ano de 1972. Isto pode indicar que Adas nao estava desligado
dos debates que ocorriam na academia, tanto em nivel nacional quanto internacional
ou pelo menos conhecia parte dos debates, ja que as dificuldades de acesso a
outras teorias era uma realidade que nédo pode ser desconsiderada, especialmente
aguelas teorias que se conflitavam com os ideais da Ditadura Militar.

Embora nesse capitulo o autor retrate a diferenciacdo espacial entre os paises
e regibes desenvolvidas e subdesenvolvidas, analisando-as a partir das relagdes
estabelecidas entre as diversas sociedades por intermédio de questbes politicas,
econdmicas e culturais, ndo aborda essas relacbes como condi¢cdes estabelecidas a

partir do jogo de poder sobre o uso do territério.
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Como as abordagens dos conteudos estédo diretamente atreladas ao contexto
histérico aos quais estdo inseridos, falar de relagbes de poder via dominio do
territdrio numa época em que o Brasil vivia em plena dominacdo do seu territério
pelos militares, e os discursos se pautavam no que determinava a censura, Adas
nesse contexto, ndo poderia utilizar desse debate de forma tdo explicita. A Unica
mencéo feita pelo autor ao conceito de territério € uma citacéo do texto de Andrade
(1971, p. 26-28) que Adas (1974, p. 26) utiliza como recurso didatico em seu livro no
final do primeiro capitulo. No texto, o territorio € abordado da seguinte forma:

[...] E por isso que a Franca, consciente dos seus problemas de utilizacio
do territério, desenvolve uma intensa politica de ‘aménagement du territoire’
visando criar ‘polos de desenvolvimento econémico’ em areas marginais,
estagnadas ou semi-estagnadas, nos caminhos que demandam Paris, para
evitar que a populacdo do campo emigre, que se afaste muito das areas
onde vive, a fim de atenuar o desequilibrio existente entre o Norte e o

Leste, regibes industrializadas e ricas e as demais por¢des do pais, onde
dominam a economia agricola e o turismo.

Para o termo “aménagement du territoire” utilizado no trecho da citagdo acima
referenciada, Andrade (1971, p. 26) utiliza uma nota de rodapé esclarecendo que
“apesar da dificuldade existente de retratar na lingua portuguesa o que os franceses
entendem por essa expressao, ja é comum entre os geografos brasileiros, considera-
la como ‘organizagéo do espaco’.

O conceito de territério se destaca a partir dos anos de 1960 e 1970, através
dos diversos conflitos territorializados em varias partes do mundo, a medida que se
da a implantacdo de medidas econbmicas estabelecidas em paises industrializados
e desenvolvidos. No Brasil, o conceito de territério tanto nas publicacdes académicas
quanto nas didaticas aparece intimamente relacionado ao conceito de espaco
geografico, ou seja, até esse periodo ambos sdo sinbnimos. Dai talvez a auséncia
desse conceito enquanto analise central, especificamente nos livros didaticos desse
periodo, em especial na obra de Melhem Adas, o qual podemos observar mais
atentamente.

J& que historicamente o conceito de territorio possuia uma conotacdo de
matriz biologica e foi, em periodo posterior, relacionado a atuacédo do Estado nacao,
até esse periodo no Brasil buscar uma abordagem diferente ainda poderia ser uma
tentativa bastante acanhada.

Embora o segundo capitulo retrate a questéo da populacao e o terceiro aborde

o mundo tropical, o conceito de territério ndo aparece nesses. Ao longo desse livro o
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conceito de territério aparecerd novamente no quarto capitulo, que trata dos recursos
naturais e de sua dissipacdo e conservacionismo. Nesse capitulo, tal conceito é

utilizado como sinbnimo de espaco geografico e é assim expresso:

Para que ocorra a organizacdo do espago, uma vez que o desenvolvimento
ndo se processa de maneira difusa e uniforme pelo territorio (espaco) tem-
se que levar em conta as peculiaridades fisicas e culturais, locais e
regionais. Entre essas peculiaridades, os recursos naturais se destacam,
pois a partir delas pode-se estruturar uma maior vitalidade econdmica do
espaco geogréfico, e deve ser esse o objetivo de todo planejamento bem
intencionado, que esteja em busca do nivel de vida da populacdo (ADAS,
1974, p. 124).

Como se pode observar, a visdo do autor expressa bem o debate econémico
e de planejamento da época, quando a existéncia de recursos naturais em um
determinado espaco era um dos fatores determinantes para o seu desenvolvimento.
Nesse trecho também se pode observar a aproximacdo do autor com debates de
outras areas para além da Geografia, no periodo.

Ainda no mesmo capitulo o autor faz uma referéncia ao conceito de territorio,
0 qual nos permite elaborar uma andlise sobre a concepcédo desse conceito explicito
no texto de Adas (1974, p. 130): “O territério brasileiro, cuja origem esta ligada ao
continente de Gondwana, conheceu apenas uma ou outra transgressdo marinha.
Esse fato explica a formag&o do carvdo no Brasil em apenas uma ou duas camadas
[...]”. Como podemos observar, o autor faz referéncia ao territdrio como um conceito
literalmente natural, ao afirmar que a origem do territério brasileiro esta ligada ao
continente Gondwana. Aqui fica evidente a relacdo entre o conceito de territério e a
corrente naturalista.

Assim, podemos dizer que ao partir da andalise que fizemos anteriormente
sobre o que se discutia a respeito do conceito de territdrio na academia, o debate que
mais se expressa na obra didatica de Adas, é a concepcao de territério, visto a partir
da visdo naturalista deste conceito. Alguns tedricos desse periodo, ja davam grande
destaque ao conceito de territério, partindo da interpretacdo dos grandes conflitos
que se territorializavam a partir das politicas econémicas e de desenvolvimento,
tanto em nivel mundial quanto nacional.

Autores como Dematteis (1970 apud SAQUET, 2007), ja tratavam o territorio
como fruto das relagcbes sociais efetivadas no ambito da familia, da comunidade
rural e desses individuos com agentes da cidade. Assim, a concepcao de territorio

elaborada por Dematteis ja se fazia em uma escala bem diferente da escala
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hierarquica de poder a partir do Estado nacdo. Analisando as diversas concepgoes

produzidas sobre o territorio, Saquet (2007, p. 34) afirma que:
Desta maneira, por exemplo, é possivel se compreender outros significados
do territério, nos espagos de trabalho, de lazer, de moradia, de culto, de
arte, etc. No entanto, essa concepc¢do teve mudancas profundas, na
geografia, somente a partir dos anos 1950-1970. No periodo compreendido
entre 1870 e 1960, no qual predominam as geografias positivista e
neopositivista (empirica e logica), normalmente identificado como geografia
tradicional, como afirma Roberto Lobato Corréa, privilegiam-se os conceitos

de paisagem e regido (natural ou geografica), em detrimento de outros,
como o de territério.

Para Saquet (2007), o conceito de territério é retomado a partir dos anos de
1970, com varios tipos de abordagens que procuravam explicar: a dominacao social,
a constituicdo e expansao do poderio do Estado nac¢do, a geopolitica, a reproducao
do capital, a problematica do desenvolvimento desigual, a importancia dos signos e
simbolos como formas de controle na vida cotidiana e até as proprias bases
epistemoldgicas do pensamento geogréfico. Para tanto, algumas obras foram
fundamentais para a redefinicdo do conceito de territdério na Geografia, a partir dos
anos de 1970, entre elas podemos citar, Deleuze e Guattari (1976), Gottman (1975),
Dematteis (1970), Foucault (1978) e Lefebvre (1974).

N&o queremos aqui cobrar de Melhem Adas que o conceito de territério ocupe
um lugar central de discusséo no livro didatico analisado, porém, diante da realidade
do periodo (Guerra Fria), a questado do territério se tornava importante e necessaria
a compreensao da organizacdo do espaco na época, ja que na Geografia, segundo
Saquet (2007, p. 38):

[...] nessa transic&do que se d& a partir dos anos 1950, até o final da década
de 1970, busca-se romper e superar as abordagens positivista e
neopositivista, pragmatica, quantitativa e meramente descritiva, muito
presente, por exemplo, na geografia regional francesa até esse periodo,
gue negligencia o conceito de territério em favor da utilizacdo do conceito

de regido, entendido, sucintamente, como um recorte espacial com
determinadas caracteristicas naturais (fisicas) e humanas.

Em 1976, o livro Estudos de geografia do Brasil, de Melhem Adas, em sua
primeira edi¢do, pela editora Moderna, tem seus capitulos organizados em quatro
unidades distribuidos da seguinte forma: Unidade | — O espaco mundial e o espaco
brasileiro (caracteristicas fisicas e histéricas); Unidade Il — A populacao brasileira;
Unidade Ill — A evolugdo econfmica, a agricultura e a pecuaria no Brasil e Unidade

IV - A atividade industrial e os transportes no Brasil. O livro foi escrito em 325 péaginas
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contendo quinze capitulos em seu total.

No que diz respeito ao primeiro capitulo da Unidade I, Adas (1976, p. 03)
aborda a distribuicdo fisica dos continentes pelo globo e suas extensdes territoriais.
Nesse capitulo, o conceito de territério é abordado frequentemente, mas sempre
dentro de um contexto naturalista, ou seja, o territério visto como area fisica. No
subcapitulo “O perimetro terrestre e o litoraneo”, Adas exemplifica as caracteristicas
do territorio brasileiro apresentando suas principais estruturas naturais, bem como

suas fronteiras politicas e sua forma fisica:

Ressaltou-se, anteriormente, a forma ou a configuracdo do territério
brasileiro quando dissemos: a) O Brasil assemelha-se a um imenso
triangulo [...]; b) E na latitude de 6° S que o territorio apresenta o maior
alargamento [...]. A configuracé@o do territério, a posicdo geogréfica, além
das cotas baixas de altitude e as linhas mestras do relevo, séo fatores que
influem nas caracteristicas climéticas do pais. O Brasil conhece, na maior
parte do seu territrio, um clima quente (id. ibid., p. 36).
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Figura 3 — Capa do livro Estudos de geografia do Brasil, de
Melhem Adas (1976).
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Diante do exposto, podemos identificar mais uma vez que a concepg¢ao de
territério exposta por Adas (1976). Assim como no primeiro livro didatico analisado
(1974), o territério aparecia sob o contexto da abordagem naturalista, nesse livro sua
mencao esta unicamente relacionada a extensao territorial e suas fronteiras naturais.

Mesmo quando se trata de considerar 0os aspectos historicos de construcao
do espaco brasileiro, no capitulo Il sobre a populacdo, a questdo do territério nao
aparece e esse siléncio sobre o territdrio tem continuidade até mesmo quando o
autor da énfase a questdo da migracéao, tanto interna quanto externa.

Nesse contexto das relacdes populacionais e suas migracdes, a questao do
territério € um assunto ja posto, pois se estabelece a partir da migracdo. Essas
relacbes que se dao entre as migracdes e o territério sdo produzidas a partir do
estabelecimento de poder entre as diversas estruturas da sociedade, tanto por
questdes econdmicas e politicas quanto culturais.

Partindo do pressuposto de que cada obra reflete as condi¢des histéricas do
seu tempo, podemos perceber que os debates ao longo dos contetdos abordados
representavam um forte indicio da censura, imposta pelo periodo da Ditadura Militar,
aqui no Brasil e em outros paises da América Latina. Assim, muito do que se discutia
em outros lugares longe do regime ditatorial, como na Europa e nos Estados Unidos,
por exemplo, ndo podiam ser divulgados no Brasil. Nesse contexto, a questdo do
territério como fruto das relagdes de poder, ndo podia ser abordado explicitamente
no livro didatico, por conta da censura, como ja explicitamos.

Para fundamentar nossa concepcdo de que as disciplinas escolares assim
como o livro didatico refletem a questdo histérica, tanto interna quanto externa da
cultura escolar, buscamos em Rocha (1996, p. 87) a seguinte afirmacédo sobre o

saber escolar:

Devemos lembrar que os(as) tedricos(as) da histéria das disciplinas
escolares tém chamado atencdo para o fato de que as mudancas (ou 0s
periodos de estabilidades) que ocorrem com as disciplinas, resultam de
fatores ligados ao contexto social (eventos sociais e politicos e grupos de
influéncias, a exemplo de editoras de livros didaticos, associagdes
profissionais e individuos de lideranca intelectual da area, dentre outros),
bem como de fatores internos a prépria disciplina, a exemplo da acéo de
grupos e individuos (alunos(as), professores(as), diretores(as) e
especialistas) que se tornam responsaveis por mudancas na medida em
que escolhem entre as possibilidades existentes ou em que criam suas
préprias alternativas no campo do curriculo.

Assim, podemos justificar que a analise que se produzia sobre o territoério nos

livros didaticos era, uma orientagdo estabelecida pelo curriculo nacional que servia
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como referéncia na orientacdo de como padronizar o discurso contido nos contetdos
e que, por sua vez, era estabelecido através dos livros didaticos durante o periodo
militar no Brasil.

No que diz respeito ao terceiro capitulo, ainda da segunda unidade, o territério
aparece no subcapitulo que trata da distribuicdo da populacdo no Brasil entre as
grandes regifes e entre as unidades da federacdo. Aqui, mais uma vez o territorio

aparece como sinénimo de extensao fisica da unidade federativa:

O ideal seria o estudo da distribuicdo da populagéo pelo territério, tomando-
se por base as unidades da Federacao e relacionando-se sempre com a
area cultivada, com o tipo de técnica utilizada e ainda com o tipo de
atividade econémica desenvolvida. [...] Se somarmos a area territorial das
Regibes Norte e Centro-Oeste, chegaremos a impressionante cifra de
5.460.035Km?, gue corresponde a quase 65% da extensdo territorial do
pais [...] (ADAS, 1976, p. 145).

Ainda nesse capitulo, Adas (1976, p. 146) justifica a questdo dos desequilibrios
populacionais entre as regides pelo territorio, afirmando que o fato se agrava quando
lembramos que o territdrio brasileiro ndo possui desertos quentes ou gelados ou altas
montanhas. Se estes existissem, justificariam a péssima distribuicdo da populacéo a
partir de fatores naturais adversos. Como podemos perceber, o territério encontra-se
relacionado a area fisica e ndo as relacdes de poder constituidas por determinados
grupos sociais, que produzem o espacgo a partir de seus préprios interesses, sejam
eles econdmicos, politicos ou culturais.

Na terceira e na quarta unidades, os conteudos sédo dedicados as atividades
econdmicas brasileiras, a agricultura e as atividades industriais, porém, a abordagem
do territorio, enquanto disputa de poder por espa¢os economicamente produtivos,
nao sdo mencionados. Adas (1976, p. 187-320) faz uma longa abordagem histérica
sobre a ocupacao e apropriacao colonial no Brasil e as atividades produtivas de uma
forma bastante critica. Contudo, essa abordagem é realizada de uma maneira
generalizada, enfatizando a produtividade numa perspectiva de desenvolvimento
tecnoldgico, comparada a outros paises economicamente desenvolvidos. Os conflitos
entre proletarios e latifundiarios, reforma agraria, bem como as lutas camponesas e
a relacdo entre os assalariados e os grandes empresarios do setor industrial, sao
deixados para o segundo plano de analise.

Em seu livro, Geografia da América: aspectos da geografia fisica e social,

também publicado pela editora Moderna, em 1982, contendo 332 paginas, Adas
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distribui os capitulos em quatro grandes Unidades: | — O continente americano:
posicdo geografica e bases fisicas abordados em seis capitulos; Il — A primitiva
populacao do continente americano e a apropriacao e colonizacéo do territério pelos
europeus, possuindo esta unidade sete capitulos; Ill — A populacédo atual da América
com cinco capitulos; e IV — Aspectos da economia das Américas, abordado em seis
capitulos.
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Geografia da América, de Melhem Adas, representa uma
proposta inovadora como livro didatico, pela maneira come
aborda a realidade do nosso continente. N&o se trata de uma
geografia enumerativa, compartimentada e desvinculada da
realidade historica. B F
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Figura 4 — Capa do livro Geografia da América: aspectos da geografia fisica e socia'l,hde‘ Melhem
Adas (1982).

Assim como nos livros didaticos publicados na década de 1970, essa edicao
de 1982, ainda faz uma abordagem sobre a concepcdo de territorio calcada na
relacdo de area localizavel. Este é exposto como sindnimo de extenséo territorial,
delimitados por fronteiras politicas em quase todo o primeiro capitulo da Unidade |.
Ja na Unidade II, referente ao processo de povoamento e colonizacdo da América, a
concepcao de territério continua vinculada a area fisica, aparecendo apenas como
termo nos subtitulos dos capitulos ou no texto, para se referir a delimitacdo de
paises.

Apesar de esse capitulo ter uma grande chance de abordar o processo de

colonizagdo como uma grande disputa por territério politico e economicamente
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produzido entre as diversas nac¢des imperialistas, na partilha e no dominio fisico e
cultural de outros territorios, trazendo o conceito de territorio como elemento chave
na analise tedrica do capitulo, este ndo se torna sujeito de analise, mas, aparece de
forma implicita, ou seja, vem diluido na concepcéo de espaco geografico.

Como nos livros didaticos do autor Melhem Adas, publicados no periodo das
décadas de 1970 e 1980, a concepcdo de territorio diretamente relacionado ao
conceito de espaco geografico se repetia também pelos discursos académicos da
maioria dos autores na geografia brasileira e de outros paises também. O que
podemos observar que nessa perspectiva do territério, compreendido como espaco
geografico, dar-se-a por conta da renovacéo da Geografia.

Na década de 1980, podemos encontrar estudos referentes a concepcao de
territério relacionada aos diversos tipos de poder, inclusive no plano simbdlico.
Segundo Saquet (2007, p. 33), autores como Eco (1972; 1984), para o qual ja
concebia o territério como area na qual se estabelecem relac6es simbolicas e de
poder ou como Dematteis (1970), onde era concomitante ao entendimento do
territério como produto de conflitos e contradi¢cdes sociais.

Adas em suas publicagdes subsequentes de 1980 e 1985, quando escreve 0
livro Panorama geografico do Brasil: aspectos fisicos, humanos e econémicos,
primeira edicdo em 1983, que se encontra organizado em trés unidades, cada uma
apresentando seis capitulos, com excecdo da terceira, que contém oito capitulos,
esta obra compreende 375 péaginas.

A primeira unidade retrata a situacdo geografica do Brasil e 0 espaco natural,
a segunda unidade diz respeito a populacao brasileira, a terceira e ultima unidade se
refere ao aproveitamento econémico do espaco brasileiro.

O conceito de territorio nesse livro ainda € analisado seguindo a relacdo da
extensdo territorial, como é abordado no primeiro capitulo referente a apresentacao
da posicdo geografica do Brasil. Aqui, o Brasil € representado pela sua grande
extensdo continental e seus aspectos cartograficos. No segundo capitulo, o territorio
€ situado como palco de todos os aspectos naturais do Brasil, com énfase nos
aspectos fisicos do relevo terrestre.

Na terceira unidade — sobre o aproveitamento econdmico do espaco brasileiro,
Adas elabora uma analise histérica que se remonta ao periodo da colonizacdo e do
povoamento do territorio brasileiro, para relatar a questdo da agricultura no pais.

Porém, o territério €, mais uma vez, inebriado pelo sinbnimo de espaco geografico e
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embora sua abordagem sobre o espaco econdmico do Brasil retrate uma visédo
critica para a época, o territorio, enquanto conceito, se torna restrito aos anunciados

nos subtitulos relativos a cada capitulo.
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Figura 5 — Capa do livro Panorama geografico do Brasil: aspectos fisicos, humanos e econémicos, de
Melhem Adas (1980).

Ja para a edicéo reformulada do livro Panorama geografica do Brasil: aspectos
fisicos, humanos e econdémicos, publicada em 1985, Adas conservou a questao do
territério relacionado as bases fisicas e naturais do Brasil, este aparecendo apenas
como subtitulos da primeira unidade, que aborda todo quadro natural do territorio
brasileiro.

Mas diferentemente da edicdo anterior, o conceito de territdrio encontra-se
presente no quinto capitulo da segunda unidade referente a populacao brasileira,
nela o autor aborda o territério como areas de repulsdo ou de atracdo para a
questdo do povoamento no Brasil, nesta edi¢do o territdério aparece implicitamente
ligado ao conceito de espaco geogréfico, quando aborda criticamente os contetdos
referentes a questao econdémica e politica do espaco brasileiro.



103

MELHEM ADAS

panorama
~ geografico
.~ doBrasl

aspectos fisicos,humanos e econdmicos

MAPA—MUONDY

Figura 6 — Capa do livro Panorama geografico do Brasil: aspectos fisicos, humanos e econémicos, de
Melhem Adas (1985).

Na década de 1990, Adas publicou uma nova edicao do livro Panorama
geografico do Brasil: contradices, impasses e desafios socioespaciais para o Ensino
Médio, ainda editado pela editora Moderna, em 1998. Dessa vez com a colaboracdo
de seu filho Sergio Adas. Nesse livro, Adas faz uma abordagem bastante rica sobre
as questdes histéricas de producdo do espaco brasileiro, produziu um livro didatico
bastante denso em conteldo, dessa vez mais voltado para uma concepcao critica
da sociedade como produtora do espaco geogréfico.

Esse livro encontra-se dividido em quatro Unidades: | — A produc¢éo do espaco
geografico no Brasil e a sua insercdo no capitalismo mundial; I — Brasil:
industrializacdo e meio ambiente, globalizacdo e neoliberalismo; Ill — Os aspectos
fisicos do territério, seu aproveitamento econémico e o0 meio ambiente; IV — A
dindmica populacional brasileira e a urbanizagdo. O livro possui 596 paginas,

organizadas em 29 capitulos.
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Figura 7 — Capa do livro Panorama geografico do Brasil: contradi¢fes,

impasses e desafios socioespaciais, de Melhem Adas e Sergio Adas
[colaborador], (1998).

Entre os capitulos escritos o conceito de territério aparece explicitamente
apenas no primeiro, em que Adas (1998, p. 02-03) aborda claramente sua concepc¢éo
de territério. Vejamos o que escreve o autor: “E bastante comum usar a expressao
espago ou espaco geografico como sinbnimo de territério, embora esses termos
tenham significados claramente distintos”. O autor prossegue explicando os diversos
conceitos que o territério pode ter, mais ndo elabora uma andlise mais profunda
sobre o mesmo e parece adota-lo implicitamente no decorrer dos contetdos como
sindnimo de espaco geografico, como ja o tinha feito em outra publicacdo de 1972.

Quando usamos o termo territdrio, temos em mente um dos seguintes

enfoques:

e Extensdo ou area de terra sem a presenca humana, como é o caso,
por exemplo, da maior parte do territdrio antartico.
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e Base natural ou fisica de um Estado que sobre ela exerce soberania,
definida por suas fronteiras com outros Estados formadas ao longo
do processo histdorico especifico de uma nacdo. Juridica e
politicamente, portanto, corresponde a uma parcela da superficie terrestre
que serve de habitat exclusivo a um grupo humano com tracos culturais,
lingua, costumes, crencas, etc. — especificos e passado histérico
relativamente comum, que lhe conferem o direito de habita-la e explora-la
sem interferéncia de outros grupos. E enfim a area fisica de um pais,
estado, municipio ou distrito, podendo abranger rios, lagos, mares, baias,
ilhas, campos, florestas, montanhas, etc.

e Lugar onde nasceu, terra natal. O fato de ter nascido em um pais gera
no individuo o sentimento de nacionalidade. Em termos do conjunto de
uma nacdo, o exercicio da soberania de um contingente humano sobre o
espaco fisico que habita dota-o desse mesmo sentimento nacional. Essa
nogao de territério gerou o conceito de patria [grifos do autor] (ADAS,
1998, p. 02-03).

Nesse contexto, Adas se refere claramente ao territério como area fisica
preexistente a producdo humana ou ainda como base fisica delimitada por fronteiras
politicas. Em sua concepcado explicita também a ideia de nacionalidade como um
fendbmeno natural, inerente ao individuo, pelo simples fato de nascer e pertencer a
um determinado pais, e ndo como um processo que foi construido ao longo do
tempo historico, a partir da constituicdo dos Estados nacdo no século XIX. Logo a
seguir, Adas continua a explicar que:

No Brasil, durante muito tempo o termo foi usado para designar uma diviséo
politico-administrativa que, ndo sendo estado, era administrada pela Uniédo
ou governo federal. Foi esse o caso dos antigos territdrios federais do Acre,
Rondénia, Roraima e Amapda, que foram transformados em estado da

federacdo brasileira. O territério de Fernando de Noronha foi anexado ao
Estado de Pernambuco, em 1988 (id. ibid., p. 03).

E complementa sua afirmacao justificando a origem do espaco geogréafico em
comparacao ao territorio:

O espago geografico somente surge apés o territério ser trabalhado,
modificado ou transformado pelo homem, ou quando este imprime na
paisagem as marcas de sua atuagéo e organizacgao social. Possui, além de
uma dindmica natural, uma dindmica social exercida pelas formacgfes
sociais que nele atuam (ibidem, p. 03).

Como podemos perceber, a concepcao de territdério apresentada por Adas
entre os anos de 1974, 1976, 1982 e 1998, encontra-se arraigada a uma postura
bastante determinista sobre o conceito de territério que perdura desde a década de
1970 até a década de 1990, como é demonstrado em todos os livros didaticos
analisados e que foram editados para o Ensino Médio.

Ao analisar esse conceito tanto nos livros didaticos quanto nas producdes
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académicas, podemos perceber o teor da variacdo conceitual em torno dessa
abordagem, produzido entre ambos. Assim, podemos destacar que o conceito de
territdrio abordado por Adas durante sua producéo didatica no periodo analisado, se
diferenciou da producdo académica em varias concepcdes. Em Adas, o territorio
encontra-se relacionado em sua grande maioria a concepg¢do naturalista, para
exemplificar a extensao fisica de area. Mas, para alguns tedricos da academia ja se
compreendia o territdrio como um conceito social, ou seja, produzido pelas relacbes
de poder tanto a nivel simbdlico, quanto econémico, politico ou cultural. Como ja era
possivel perceber na analise feita em sua primeira edicdo de 1980, Por uma
geografia do poder, de Claude Raffestin, que compreendia o poder como principal
elemento de caracterizacdo da dominacéo e controle do territério.

Para nos, o territrio € um conceito estritamente social, produzido pelas
relacdes de poder e jamais podendo surgir em periodos anteriores ao surgimento do
homem na Terra. Sua compreensao perpassa, antes de tudo, por uma analise social
do controle de determinado grupo sobre determinado lugar, area, regido, nacdo ou
objeto em sua mais variada escala geografica.

Essa concepc¢do adotada aqui nesse trabalho sobre o territério se adéqua
inclusive a questdo ideoldgica, muitas vezes reproduzida na escola e, portanto,
utilizado como instrumento de poder em suas mais diferentes escalas e que pode,
por sua vez, ser considerado territorio de disputa entre os mais variados setores que
dele se apropria, desde a relagédo professor-aluno em sala de aula, até as politicas

dirigentes determinadas pelo Estado para consolidar seus diferentes interesses.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma das questdes que motivaram o desenvolvimento dessa pesquisa foi sem
davida o interesse em compreender a dindmica de como se processa 0s instrumentos
utilizados como fonte de conhecimento em sala de aula. Para tanto, tomamos como
base um pouco da historia das disciplinas escolares, a questdo do livro didatico e
como o0s conceitos geograficos sdo abordados nos manuais escolares. Vale salientar

que entre tantos conceitos escolhemos analisar o territério.

A escolha desse conceito se deu em virtude da grande polémica que o cerca
em sua trajetoria tedrica e conceitual. Desse modo, pOde-se fazer uma analise
tedrica e comparativa da abordagem desse conceito nos livros didaticos de Geografia
do autor Melhem Adas para o Ensino Médio, assim como essa abordagem se deu

na academia.

A concluséo que chegamos foi que a questdo do conhecimento perpassa por
uma série de fatores, entre eles o historico, em que a tudo transforma. Por essa
razdo, nossa analise compreende que a questdo conceitual se transforma ao longo

do tempo. E com o territorio ndo foi diferente.

A Geografia, enquanto disciplina escolar, priorizou o territério em varios
momentos diferentes de sua trajetoria. Durante a segunda metade do século XIX,
essa era uma questdo primordial para atender aos interesses da formacdo do
Estado nacdo, que durante esse periodo se constituia. E a escola foi a instituicdo
gue melhor serviu a essa condicao, através da producéo do discurso oficializado por
intermédio dos conteldos abordados e materializados nos livros didaticos e nas

falas dos professores.

Assim, o livro didatico surge como uma fonte de pesquisa de grande
relevancia para esse trabalho, pois através dele podemos nos remeter ao processo
histérico ao qual foi escrito, além de ser um importante instrumento intermediério
entre o ensino e a aprendizagem. Suas finalidades divergem em diferentes contextos
histéricos, fazendo esse parte da cultura escolar, o qual comunga de inUmeras
politicas de producéo, distribui¢édo e utilizacao.

Os conteudos abordados pelas disciplinas escolares sdo, no entanto,
oficializados e materializados entre outros através do livro didatico, esse segue

geralmente a politica de avaliacdo nacional que, por sua vez, regulamenta o
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curriculo oficial. Nesse sentido, os conteldos escolares por sua natureza sdo, no
entanto, reflexo da politica governamental para a educacdo que se pretende
implantar, de acordo com os interesses politicos e culturais de cada época.

O periodo analisado para essa pesquisa (1970 a 1990) foi possivel poder
observar grandes marcas histéricas para a politica, a economia e a cultura brasileira,
gquando a escola passou por transformacfes para atender as exigéncias dos
interesses dominantes. O Regime Militar, ao dominar o poder sobre o territorio
brasileiro, exerceu grandes estratégias para justificar ideologicamente seu dominio
sobre a populagéo, utilizando a escola como instrumento necessario a esse projeto.

Nesse contexto, os livros didaticos analisados nessa pesquisa remontam ao
periodo da Ditadura Militar no Brasil, o que nos faz chegar a conclusdo de que a
questdo do territorio visto a partir das relacbes de poder ndao poderiam ser
abordados, explicitamente nos livro didaticos, uma vez que esse passava pela
questao da censura. Entendemos que a continuidade de um olhar mais conservador
nos livros didaticos publicados, jA nos anos de 1980 e 1990, se deve a lentiddo que
ha para se incorporar novos discursos, pautados em paradigmas que se contrapdem
aqueles postos para o passado. Este processo se d4, geralmente, de forma muito
lenta e cuidadosa, tendo em vista que tanto 0os agentes externos as escolas, quanto
0s internos ndo recebem com tranquilidade novas perspectivas teoricas. Isto pode
ser visto em diversos momentos historicos, especialmente aqueles quando se
estabelecem rupturas, sejam elas tedricas, politicas, econdmicas ou culturais.

Por outro lado, o territério analisado pelo aspecto social e a partir das relacdes
de poder durante esse periodo ja era analisado na academia, embora merecesse
destaque para autores de outros paises, onde nao tinham sido implantados regimes
autoritarios, como era o caso dos paises latinos.

No Brasil, as abordagens sobre territério que se prezam por perspectivas
mais proximas da Antropologia, portanto, dos usos do espaco, pelas identidades dos
grupos e, nestas relacdes, a questao do poder esta no centro, vao ser mais evidentes
a partir da década de 1990. Neste periodo, quando analisamos os livros didaticos
agora publicados é possivel observar esta correspondéncia entre o conceito de
territrio académico e o escolar, porém, estas publicacdes estdo fora do nosso
recorte histérico e devem ser analisadas em um trabalho posterior.

Para finalizar, concluimos afirmando que a escola tem mesmo uma producéo

que independe ou que depende pouco do mundo académico. A constituicdo da
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cultura escolar ndo se d& diretamente pela relacdo de subordinagcdo e de
dependéncia com relagdo ao saber académico. A escola é um mundo vivo e com
certa autonomia produz o conhecimento escolar, que tem uma funcéo social distinta
daquela estabelecida para o conhecimento cientifico. A escola ndo € um espaco de

reproducao do que se produz na academia.
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