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Resumo

O presente artigo possui como objeto de andlise os livros do 62 ao 92 ano da
Colecdo Perspectiva, de autoria de Claudia Magalhdes, Lilian Sourient, Marcos
Gongalves e Roseni Rudek, da Editora do Brasil. A construgdo da analise teve sua
origem em uma pesquisa de cunho bibliografico, a qual objetivou o
reconhecimento das perspectivas geograficas e didatico-pedagdgicas correntes
presentes na obra, no que tange a questdo do ensino de geografia. Partiu-se,
assim, para a analise do manual do professor da colecdo para constatacdo das
perspectivas da autoria com relagdo a sua obra, e, posteriormente, a andlise dos
livros didaticos propriamente ditos. O objetivo central deste trabalho é identificar
a filiagdo tedrico-metodoldgica dos livros didaticos da referida colegdo, no que
concerne a tendéncias geograficas e didatico-pedagdgicas. Os objetivos
especificos sdo observar se os autores, ao longo dos quatro livros didaticos,
logram cumprir o que afirmam no manual do professor no tocante aos objetivos,
aos contelidos, a metodologia e a avaliagdo anunciadas.

Palavras-chave: Livro Didatico, Ensino de Geografia, Teorias Geograficas e
Pedagdgicas.

CONCEPTS OF GEOGRAPHY IN THE TEXTBOOK:
CASE STUDY OF PESPECTIVA COLLECTION (6°-9°
YEARS)

Abstract

This paper have as object of analysis the books for 6th to 9th levels at Elementary
School in Brazil from Perspective Collection, whose authors are Claudia
Magalhades, Lilian Sourient, Marcos Gongalves and Roseni Rudek, of Editora do
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Brasil Press. The analysis construction had its origin in a bibliographic survey,
which aimed the recognition of geographical and didactic and pedagogical
perspectives presents on the books, regarding to teaching geography. So, it was
analyzed the teacher's collection to finding the perspectives of authorship
regarding to his work, as well as the collection’s textbooks themselves. The main
goal of this work is to identify the collection’s textbooks theoretical and
methodological affiliation, regarding to geographical and didactic-pedagogical
trends. The specific goals are to observe whether the authors, over the four
textbooks, manage to fulfill what it was claimed on the teacher's manual
regarding the objectives, content, methodology and assessment announced.

Keywords: Textbooks; Teaching Geography; Geographical and Pedagogical
Theories.

O LIVRO DIDATICO

Neste item se discute brevemente, em termos gerais, a respeito dos livros
didaticos, criticados pelo trabalho de Oliveira (2006). Primeiramente, se a escola
é, em Ultima instancia, uma esfera reguladora de poder na organiza¢do da
sociedade, a servico do Estado, como aponta Vesentine (1992), o livro didatico
tem sido apontado como a correia simbdlica deste, cumprindo historicamente
uma funcdo na escola. Para Vesentine (1992), muito mais alienar que
propriamente ensinar.

Destarte, essa situacdo acaba sendo reforcada pelos
contornos bem definidos que cumpre o livro didatico.
Esse herdeiro do discurso positivista, fragmentado,
utilitarista, que mais serve aos interesses politicos dos
grupos dominantes (OLIVEIRA, 2006).

Oliveira (2006) assevera que os livros didaticos: a) expdem uma visdo
fragmentada da relacdo sociedade—natureza (maximizacdo da geografia humana);
b) apresentam limita¢des no tratamento dado as categorias geograficas (exclusdo
da geografia regional); c) apresentam incoeréncia no trabalho cartografico
(ilustracGes cartograficas ao invés de analises cartogréficas); d) mantém uma
linguagem afirmativa sustentada por verdades absolutas indiscutiveis, marcadas
por incrivel simplicidade, que ndo corresponde a realidade, sempre mais
complexa; e) traz conteludos que evitam a linguagem conceitual, resistindo e
mantendo um formato jornalistico e antiacadémico; e, f) veiculam uma cidadania
retdrica, mais vinculada a inser¢do no mercado de trabalho.

O ensino critico posto em pratica no turno dos anos 1990 aos 2000, no
entendimento de Oliveira (2006) ndo solucionou os problemas do ensino
tradicional. Para Oliveira (2006), ele teria acrescentado novos detalhes, mas a
relacdo entre escola — difusora de ideias — e Estado — emissor dessas ideias — nao
teria sofrido alteracdes em sua esséncia. O livro didatico é um espelho desta
realidade distorcida engendrada pela “Geografia dos Professores”, nos dizeres de
Lacoste (1989). Oliveira (2006) baseia muitas de suas reflexdes nas obras de J. W.
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Vesentini (1992), que também se posiciona como postulante do movimento de
renovacdo critica. Contudo, este autor também se da a tarefa de elaborar livros
didaticos. Suas criticas sdo consistentes:

O duplo aspecto do livro didatico, o seu valor de uso
social (instrumento de educacgdo e poder) e o seu valor
de troca para o produtor, encerra a nosso ver, uma
contradicdo: ao Estado e as classes dominantes como
um todo interessam manuais que reproduzam sua
hegemonia, e as editoras interessam basicamente os
lucros (VESSENTINE, 1992).

Ainda assim, a consulta ao livro didatico de ensino médio elaborado
recentemente por Vesentini’, constata-se que nem ele escapa as criticas de
Oliveira (salvo a ultima critica). Isso demonstra o quanto é dificil obter a coeréncia
entre vivéncia e discurso, a praxis no ensino. Além disso, pode-se concluir que
além dos impedimentos ja ressaltados por Lacoste (1989), ha outro, impossivel de
ignorar: a questdo econdmica do individuo-professor. Este profissional também
estd condicionado as contingéncias do modo de produc¢do capitalista. Como
chegar a um denominador comum entre luta pela producdo de senso critico em
conjunto com os alunos e necessidade de reproducao social, dentro dos moldes
criados pelo bloco hegemonico, por parte do professor? Adianta-se: esta é uma
questdo em aberto.

O fato é que neste interim se insere os livros didaticos do ensino fundamental,
fundo da pesquisa geral a qual os autores se interessam, entre os quais, os da
Colecdo Perspectiva, cerne desse texto. No andamento deste, ver-se-a se os
autores daquela obra logram se desvencilhar das criticas apontadas por Oliveira
(2006). Cabe, entdo, desde ja, afirmar que ndo se trata simplesmente de
apedrejar os autores, de cacar desesperadamente suas falhas, constituindo isto
uma atitude tipica daqueles que Marx® chamou de “criticos criticos”.
Reconhecendo o grande desafio que se constitui elaborar um livro didatico,
propomo-nos a contribuir, ao término deste trabalho, com a comunidade docente
brasileira.

CONCEPCOES DE GEOGRAFIA

Desde a sistematizacdo das ciéncias modernas por volta do século XIX, a geografia
sofreu varias influéncias. Por vezes se portou com caracteristicas das chamadas
escolas determinista, possibilista, marxista etc. (MOREIRA, 1980). Ndo se
pretende julgar qual dessas concepcGes é a mais coerente, mas demonstrar como
as concepg¢des da geografia que foram sendo incorporadas a essa ciéncia,
influenciam hoje varios pesquisadores. E como essas influéncias chegaram as
escolas.

! VESENTINE, J. W. Geografia geral e do Brasil. Volume tnico: livro do professor. 1* ed.
Sdo Paulo: Atica, 2005.

ZMARX, K. Salério, prego e lucro. 1* Ed. Trad.: Eduardo Sal6. Bauru-SP: Edipro, 2004.
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Dentre as vdrias concepgbes que a geografia teve durante toda a sua
sistematizacdo como ciéncia, na analise da Colecdo Perspectiva, iremos, a partir
do quadro esbocado de Moreira (1980), tratar apenas de trés delas: a geografia
critica, a geografia da percepgdo e o que, aqui, se englobou como geografia
tradicional. Com isso ndo se esta desmerecendo ou negligenciando a importancia
da contribuicdo de outras geografias, apenas se estd resumindo as concepgdes
gue mais chamam a atencdo na andlise da colecdo. Isto, porque ndo se deve
entrar diretamente na concepc¢ao que o livro adota sem antes explicar quais sao
elas e como influenciam a geografia e sua contribuicdo a pratica de sala de aula.

Geogrdfia Tradicional: Corrente da geografia que prevaleceu e guiou os estudos
até meados do século XX, a geografia tradicional em seu corpo tedrico conta com
o determinismo ambiental, corrente na qual se acredita que o meio ambiente
influencia fortemente os homens fisica e mentalmente (MOREIRA, 1980); e
também influéncia do possibilismo, no qual, a natureza é apenas uma
fornecedora de possibilidades e que assim, ndo poderia explicar a evolucdo
humana, ndo negando a contingencia da natureza e sua importancia para as
sociedades, mas acredita que o homem pode modifica-la conforme suas
necessidades (MOREIRA, 1980). Assim continua a prevalecer a andlise homem-
natureza, mas o homem passa a ser o principal agente na relacdo. Outra
caracteristica importante a ser ressaltada nessa concep¢do é que para ela a
geografia é uma ciéncia de diferenciacdo de areas, onde se estuda as regiGes da
terra, independente de seu tamanho. Para essa geografia, o importante é definir
particularidades nestas regides.

Geografia Humanistica: Nessa concepgdo, o que importa é a relagdo das pessoas
com 0 espago que os cerca e com o grupo o qual integra. Essa geografia busca
compreender os valores e comportamento humano e sua relacdo mais intima
com o espaco e o meio ambiente. E na geografia humanistica que se busca
entender como o homem cria uma identidade com os costumes e com o lugar
gue vive (MOREIRA, 1980). No olhar desses gedgrafos que adotam essa corrente,
sua grande contribuicdo como ciéncia é compreender as atitudes do ser humano
com relacdo a natureza e ao espaco que o cerca e de que ele faz parte. E ai que
ganha forga os conceitos de espaco vivido e de lugar na geografia.

Geogradfia Critica: Essa concepg¢do nasceu em meados da década de 1970,
inicialmente na Franca e posteriormente na Espanha, Itdlia, Brasil, México,
Alemanha, Suica e inUmeros outros paises. Por geografia critica se entendia uma
leitura do real — isto é, do espaco geografico — que ndo omitisse as suas tensoes e
contradicdes, que ajudasse enfim a esclarecer a espacialidade das relagbes de
poder e de dominagdo. E por engajamento se pensava numa geografia ndo mais
“neutra” e sim comprometida com a justica social, com a correcdo das
desigualdades socioeconémicas e das disparidades regionais (MOREIRA, 1980). A
producdo geografica até entdo, dizia-se — embora admitindo excecbes: Réclus,
Kropotkin e outros —, sempre tivera uma pretensdo a neutralidade e costumava
deixar de lado os problemas sociais (e até mesmo os ambientais na medida em
qgue, em grande parte, eles sdo sociais), alegando que “ndo eram geograficos”.
Nos dias atuais existem geografias criticas, ou radicais, no plural. Afinal, toda
oposicdo é mais ou menos unida no inicio, no processo de luta contra o status
quo. E uma frente, que, quando principia a se tornar hegemonica, manifesta todas
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as suas contradi¢cOes, que inclusive sdo positivas na medida em que o pensamento
Unico ou univoco é autoritario e empobrecedor.

A Concepc¢ao de Geografia anunciada no livro do professor

Ao analisar o livro do professor da ja mencionada cole¢do, os autores mostram
gue aparentemente irdo seguir por uma concepcao de geografia marxista de
influencia de Milton Santos como podemos notar nessa passagem:

Entendemos o espaco como humanizado,
constantemente dindmico, transformador e
transformante. O professor Milton Santos ja destacava
gue a Geografia é a Ciéncia que contribui para pensar o
espaco enquanto uma totalidade na qual se passam
todas as relacBes cotidianas. E nesse espaco local e
global que vivemos, que trabalhamos e que vivenciamos
nossas relacdes familiares e cotidianas (MAGALHAES et
al., 2011, manual do professor).

E os autores vao além. No tépico 1.1 do livro do professor eles deixam mais claros
gue esse é o caminho a ser seguido e ainda afirmam que a geografia é hoje fruto
das transformacGes e o espaco humano é caracterizado pelo trabalho que é a
melhor forma de analisar o movimento e a evolu¢do da sociedade em sua
totalidade.

Apreender o espago geografico, analisar como ele foi
construido e transformado continuamente; analisar sua
producdo dentro de um contexto historico; analisar
como os elementos desse espaco estao relacionados;
analisar o espaco humano como obra do trabalho —
esses s3ao o0s objetivos do ensino da Geografia
(MAGALHAES et al., 2011, manual do professor).

Seguindo o raciocinio do que os autores escrevem sobre o que pensam ser a
geografia hoje, chega-se a conclusdo que para eles a geografia é a geografia
marxista para construir com o aluno uma visdo critica sobre a sociedade e fazer
com que eles compreendam e se sintam atores nas relagdes sociais que
acontecem no mundo todo. Ndo é uma tarefa das mais faceis fazer com que o
livro didatico tenha uma linguagem marxista como querem os autores. Analisa-se
doravante se realmente suas constru¢des irdo condizer com o que tanto foi
pregado como certo e se realmente a geografia marxista foi aplicada em seu
contetdo. Contudo, uma ressalva faz-se necessaria, quando os autores afirmam,
ao final do manual do professor que “partindo de elementos tradicionalmente
incorporados pela geografia, mas vistos sob uma perspectiva, que acreditamos
renovada (...)”, deixam uma janela aberto para um tom eclético. Ver-se-4, afinal
se isso se confirma.
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A concepgdo de geografia identificada nos livros

Apesar de anunciarem no livro do professor que trabalharam com uma geografia
critica nota-se que, assim mesmo, os autores utilizam de outras concepgdes de
geografia para melhor compreensdo dos conteldos, o dialogo entre as
concepgOes geograficas torna-se uma constancia entorno dos livros da colec¢do
Perspectiva. E é o que se tenta, com exemplos dos préprios livros, comprovar
nesse trabalho. No livro do 62 ano da referida cole¢do, nota-se um esforco em
trabalhar os conteldos ligados a paisagem, suas observacgGes e suas dinamicas.
Chama-se a atengdo para os primeiros capitulos da unidade 1 do 62 ano, onde se
identifica na pagina 11 tracos de uma geografia tradicional onde vemos a
descricdo pura da Antartida. Ja na pagina 14, em contrapartida, identifica-se uma
andlise da paisagem a partir de elementos dentro da sociedade, ou melhor,
dentro de uma cidade, onde se pode notar uma visdo dos tempos e das
transformacgbes que a cidade sofre. Esses elementos ajudam a compreender as
diferentes classes que existem nas cidades, suas mazelas e contradicées. O que
caracteriza um olhar voltado para uma geografia critica.

Nota-se a énfase dada a uma geografia humanistica na colecdo Perspectiva, onde
se faz presente a leitura da paisagem a partir do lugar que as pessoas vivem e de
sua relagdo com a natureza e seu sentimento de pertencimento a cultura e a
sociedade que o cerca. Na estrutura do livro do 62 ano, nota-se que a geografia
critica que os autores mostram consegue dialogar com outras concepgdes de
geografia, mesmo com contelddos que tradicionalmente sdo mais faceis de ser
analisados por outras geografias como é a paisagem. Quanto ao livro do 72 ano
(p. 74-75 e p. 78-79.) da colegdo, este analisa o espaco brasileiro, suas regices e a
relacdo cidade-campo no territério nacional. Novamente os contetdos de forma
geral se mostraram voltados para uma geografia critica. Alguns problemas foram
levantados nesse livro, como por exemplo, a andlise feita na relacdo cidade-
campo onde as problematicas do campo sdo demonstradas apenas de maneira
social, como se a fome, falta de médicos, saneamento, enquanto que os
problemas da cidade sdo demonstrados como meros problemas técnicos, como,
por exemplo, a dificuldade de locomog¢do a partir de meios de transportes
coletivos.

Nos contetdos do 82 ano nota-se a geografia critica presente em quase todos os
conteldos. Esse ano letivo tem seus conteddos em sua grande maioria voltada
para as relagGes sociais e para o mundo que se encontra em processo de
globalizacdo, o que se aproxima de um entendimento de mundo a partir de
geografias voltadas para a andlise do homem como a Humanistica e a Critica.
Mencionada como exemplo de geografia critica tem-se o capitulo 5 do livro do 82
ano (p. 35; p. 39) onde se trata de globalizacdo e como ela transforma as relagdes
sociais principalmente a partir do trabalho. No livro do 92 ano, onde se trabalha a
geografia dos continentes, o carater critico da geografia é posto ainda mais a
mostra. A dindmica dos continentes e da unido dos Estados para a busca de uma
ampliacdo de suas economias aqui é demonstrado. Como exemplo, tem-se na
pagina 131 onde se trata da ascensdo da economia mundial. A partir dessas
andlises que fez das concepg¢des da geografia, conclui-se que os autores da
colecdo Perspectiva, que a priori pareceram adeptos da geografia critica,
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conseguiram seu objetivo de repassar a sua mensagem a partir dessa concepgao.
Entdo, afirma-se que a concepcdo de geografia majoritaria nesses livros é a
geografia critica, mas tem-se que ressaltar que para ajudar essa compreensdo, os
autores se mostram ecléticos, pois utilizam também de caracteristicas de
concepcgdes de geografia humanistica e também geografia tradicional, o que é
normal, no entendimento da autoria deste trabalho, visto que a geografia critica
consegue interagir com outras concepgoes.

CONCEPCOES PEDAGOGICAS

7

Primeiramente é mister afirmar que estas concepc¢bes pedagdgicas ndo sao
neutras, nem atendem a hipotéticos pressupostos universais. Ndo ha concepgdes
neutras, e as concepcbes pedagogicas estdo sempre repletas de ideologias e
pensamentos politicos. Conforme afirma Luckesi (1994, p. 21) “a educacdo é uma
pratica humana direcionada por uma determinada concepgdo tedrica. A pratica
pedagdgica estd articulada a uma pedagogia, que anda mais é que uma
concepcao filoséfica de educacgdo”. Destarte, toda pratica educativa é consciente
ou inconscientemente guiada por uma filosofia, ou seja, por uma concepc¢ao de
mundo, que é também uma concepc¢do de sociedade e de ser humano. Quando
isto se da conscientemente, estamos falando de uma “tendéncia pedagdgica”
sendo aplicada. Quando isto se da inconscientemente, se esta falando do “senso
comum pedagodgico”, que segundo Luckesi (1994, p. 96), nada mais é que “um
modo de compreender o mundo, constituido acritica e espontaneamente, que se
traduz numa forma de organizar a realidade, as a¢Ges diarias, as relages entre as
pessoas, a vida como um todo.”

Assim, a partir da acareacdo de alguns autores, identificam-se sete principais
corrente didatico-pedagdgicas. E bem verdade que Martins (1991) reporta-se tdo
somente a cinco tendéncias as quais nomeia de: a) escola tradicional; b) escola
nova reformista; c) escola nova antiautoritaria; d) escola tecnicista; e, e) escola
sécio-politica. Nesta obra, a autora esta interessada em analisar o contraste que
ha entre uma diddtica tedrica, presente nas obras estudadas nos cursos
superiores que possuem a Didatica como uma de suas disciplinas, frente a uma
diddtica prdtica, executada pelos professores em seu cotidiano de trabalho.

Quanto as tendéncias, contudo, a abordagem da autora, apesar de citar Libaneo
(1985) em suas referéncias, é incompleta. E de causar estranheza uma autora que
se posiciona a favor de uma renovacdo da Didatica explanar tdo vagamente as
tendéncias renovadoras englobando-as todas apenas em uma hipotética “escola
sécio-politica”. Ora, Libaneo (1985) vai bem além. No primeiro capitulo de sua
obra o autor identifica sete grandes escolas didatico-pedagdgicas, num olhar
muito mais abrangente que o de Martins (1991), que, apesar de objetivar analisar
0 contraste teoria-pratica e ndo as divergéncias tedricas, deveria ter
minimamente ampliado a arcabouco tedrico da discussdo para efetuar seus
objetivos.

Libdneo (1985) no referido capitulo — por sinal, reproduzido quase que
integralmente no 32 capitulo de Luckesi (1994) — destrincha sete tendéncias
tedricas. Quatro tendéncias liberais, as quais o autor nomeia de: a) Tendéncia
liberal tradicional (Escola Tradicional para Martins, 1991), b) Tendéncia liberal
renovada progressista (Escola Nova Reformista para Martins, 1991), ¢) Tendéncia
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liberal renovada ndo-diretiva (Escola Nova Antiautoritdria para Martins, 1991) e d)
Tendéncia liberal tecnicista (Escola Tecnicista para Martins, 1991). E trés
tendéncias progressistas — que, parece-nos, Martins (1991) engloba apenas em
uma Escola sdcio-politica — nomeadas: a) Tendéncia progressista libertadora; b)
Tendéncia progressista libertaria; e ¢) Tendéncia progressista “critico-social dos
contetddos”. Com relacdo as tendéncias liberais, as caracteristicas apontadas,
guanto aos atributos didaticos, ndo fogem as apontadas no quadro sindptico de
Martins (1991) — sendo inclusive as mesmas em muitos momentos — porém, faz-
se necessario explicitar as caracteristicas das tendéncias progressistas.

Quanto a tendéncia libertadora, inspirada nos ensinamentos de Paulo Freire,
segundo Luckesi (1994), os conteudos sdo denominados de “temas geradores”,
extraidos da problematizacdo da pratica da vida dos alunos. O importante para
esta tendéncia, diz Libaneo (1985), ndo é a transmissdo de conteldos especificos,
mas despertar uma nova forma de relagdo com a experiéncia vivida. A educacado
libertadora questiona concretamente a realidade humana, as relagdes sociais e as
relacbes entre sociedade e natureza. A metodologia privilegiada é o “grupo de
discussdo” e a avaliagdo ndo é uma imposicdo ou memorizagdo, mas um nivel
critico do conhecimento, ao qual se chega pelo processo de compreensdo,
reflexdo e critica.

N

Quanto a tendéncia libertaria, trata-se, segundo Libdneo (1985), de um
instrumento de resisténcia contra a burocracia do Estado. Entdo, seus conteddos
sdo colocados a disposi¢cdo dos alunos, mas ndo sdo exigidos. Seus métodos se
tratam de, nas palavras de Lobrot?, “colocar nas m3os dos alunos tudo o que for
possivel (...)”. Sua avaliagdo, lembrando a Tendéncia liberal renovada ndo diretiva,
perde totalmente o sentido; entrementes, naquele caso, Martins (1994), Luckesi
(1991) e Libaneo (1985) — os dois primeiros transcrevendo o ultimo, é bem
verdade — afirmam haver ainda uma auto-avaliacdo. No caso da Tendéncia

libertaria, nem isto parece haver!

O posicionamento de Libaneo (1985), e de Luckesi (1994), que faz das palavras
daquele as suas, é em favor da Tendéncia progressista “critico-social dos
conteudos”. Entrementes, estes sdo dois educadores que enxergam a educacdo
como processo global. Miorin (1998) aponta ponderdveis razdes para a ado¢do da
Escola Nova (sem esclarecer se se trata da Reformista ou Progressista ou da
Antiautoritaria ou Nao-diretiva) no ensino da matematica. Ndo é o caso de aqui
explicita-las, mas faz-se importante ndo perder de vistas que as disciplinas tém
suas singularidades e que é particularmente mais facil dialogar com as
concepgOes pedagdgicas quando se ministra uma disciplina de ciéncias humanas,
como a geografia.

Voltando a tendéncia “critico-social dos conteiidos”, sua postura seria de ruptura.
Seus conteudos seriam autdonomos, baseados no conhecimento agregado
historicamente pela humanidade, mas constantemente reavaliados em fungao da
realidade social. Os métodos privilegiam a aquisicio do saber, objetivo da
tendéncia, mas de um saber vinculado as realidade sociais. A realidade, pensam
estes dois autores, é que a liberdade e autonomia dos alunos é necessaria, mas
isto ndo sera garantido se for estabelecido um clima de anarquia em sala de aula,

’LOBROT, M. Pedagogia institucional, La escuela hacia La autogestion. apud LUCKESI
(1994).
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onde os alunos determinem tudo o que bem entenderem. Muito mais util,
pensam os autores, é o professor |lhes garantir a aquisicdo de conhecimentos os
quais servirdo de ferramentas para a busca de liberdade e de autonomia
enquanto cidadaos, vinculando, assim, a educacdo a politica.

Desta guisa, tem-se ja, portanto, condi¢cdes para avaliar qual destas tendéncias é
trabalhada nos livros da Colecdo Perspectiva, objeto do presente estudo.
Entrementes, ressalte-se, neste item, basicamente, apds a identificacdo da
tendéncia anunciada no livro do professor da colecdo, se mostrard qual a
tendéncia identificada. O seguimento do trabalho é que sera a justificativa de tal,
uma vez que a analise da tendéncia didatico-pedagdgica pressupde, como se viu
nos autores citados até agora, a andlise dos objetivos, dos conteudos, da
metodologia e da avaliacdo, quatro dos atributos fundamentais da Didatica.

A concepgdo pedagégica anunciada no livro do professor

O livro do professor apresentado, como ja dito, € o mesmo nos quatro livros da
Colecdo Perspectiva. No que concerne a concepc¢do pedagogica dos quatro
autores, nota-se, a exemplo da concepcdo de geografia, o anlncio de uma
tendéncia hegemonica, porém com a presenca de atributos de outras
concepcdes, configurando assim, ja no anuncio do livro do professor, o ecletismo
tedrico-conceitual. Ainda abordando sobre o ensino especifico de geografia, logo
na primeira pagina do livro do professor (p. 4), os autores ja deixam implicito que
entendem a educacdo como um instrumento politico:

(...) A Geografia instrumentaliza os alunos, de modo que
sejam capazes de se perceberem como sujeitos da
Historia e agentes da transformacdo social, tomando
consciéncia do seu papel como participes dos destinos
da coletividade, tendo como meta a constru¢dao de um
espaco no qual as relagbes entre os individuos
produzam uma sociedade mais justa e harmonica
(MAGALHAES et al., 2011, manual do professor).

Entretanto, ao abordar especificamente a questdo da pratica pedagdgica, os
autores logo afirmam (p. 5): “Sabemos que os pressupostos tedricos desta area
mudaram no decorrer da Histdria. Sabemos também que as mudangas na pratica
pedagdgica ndo ocorrem de um dia para o outro”. Na realidade, de modo anélogo
a concepcdo da geografia, os autores tentam explicar aqui que irdo adotar uma
concepcdo renovada, mas sem abrir mdo das praticas ja referendadas. Destarte,
ao explanar seu entendimento sobre os contelddos conceituais (p. 5), os quais
“(...) devem ser significativos, com possibilidade de ampliar e aprofundar o
conhecimento ja adquirido, e ser trabalhados de forma contextualizada, para que
o educando possa estabelecer relagbes com outras areas de conhecimento”, e
sobre o encaminhamento metodoldgico (p. 6, grifos nossos), que “(...) deve
priorizar atividades envolvem multiplas habilidades, (...) podendo o aluno realizar
diferentes produg¢des”, os autores, a nosso ver, deixam claro que ainda estao
comprometidos com fundamentos da Escola Nova (ou pedagogia liberal renovada
progressista, para utilizar os termos de Libaneo, 1985).
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Entrementes, a concepgdo hegemonica adrede anunciada é a pedagogia critico-
social dos conteudos. Ao referirem-se ao papel do professor na educagao (p. 6),
os autores apontam que “para o encaminhamento do trabalho pedagdgico faz-se
necessaria a presenca de um professor que realize a medicacdo entre teoria e
pratica, entre o saber do aluno e a cultura elaborada, dominando ndo sé os
conteddos como também as metodologias capazes de desenvolver nos alunos a
capacidade intelectual e o pensamento criativo e autbnomo”. Que se encaixa
certamente nos pressupostos daquela pedagogia apontados por Luckesi (1994, p.
71): “o trabalho docente relaciona a pratica vivida pelos alunos com os contetdos
propostos pelo professor, momento em que se dard a ‘ruptura’ em relacdo a
experiéncia pouco elaborada”.

Nas paginas 6 e 7 do livro do professor os autores apresentam um box citando
Saviani!, comprometendo-os ainda mais com a Pedagogia Critico-social dos
contetdos, bem como quando afirmam (p. 7) que: “Na realizacdo dos trabalhos
em grupo, o professor deve valorizar a participacdo de todos, incentivando-os a
decidir juntos o que irdo fazer. O didlogo entre os alunos e entre eles e o
professor é condicdo fundamental nesta pratica pedagodgica, (...) cabe ao
professor o papel de incentivar a pesquisa num importante recurso de
aprendizagem, e ndo somente em mera copia de textos enciclopédicos”.

Ao final da pagina 7, no entanto, os autores citam, em outro box, citam Paulo
Freire’, apesar de que, a nosso ver, nenhum elemento, ao longo do livro do
professor, faz qualquer indicagcdo de que se utilizara na colegdo os pressupostos
da Pedagogia Libertadora deste autor. Segue a isto varias paginas relacionando a
geografia aos temas transversais recomendados pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais para o terceiro e quarto ciclo do ens. Fundamental: ética, pluralidade
cultural, orientacdo sexual, meio ambiente, cidadania, saude (PCN, 1997, 1998).

E, por fim, quando se referem a avaliagdo os autores apontam que o professor
precisa “transformar as avaliacGes em recursos nos quais o objetivo ndo é
somente medir a aprendizagem do aluno, mas, sobretudo, buscar alternativas
para melhorar o trabalho (...)” (p. 7). O que, uma vez mais é condizente com a
pedagogia critico-social dos conteddos. Em suma, sdo estes os fatores que nos
levam a afirmar que a concepc¢do pedagdgica hegemdnica anunciada no livro do
professor é a pedagogia critico-social dos contetddos, embora esteja claro que
fundamentos da pedagogia liberal renovada (Escola Nova) estejam presentes e
gue autores de outras tendéncias sdo citados, sem, no entanto, isto implicar algo
mais além da “citacdo pela citagdo”.

A concepgao pedagdgica identificada nos livros da cole¢do

Ao se analisar os quatro livros da Colecdo Perspectiva queda patente que a
tendéncia hegemonica presente é a mesma prometida no livro do professor: a
pedagogia critico-social dos contetddos. Entrementes, tal como ja apontavam os
indicios do livro do professor, fazem-se presentes elementos de outras tendéncias

*SAVIANI, N. Saber escolar, curriculo e didatica: problemas da unidade contetido/método
no processo pedagogico. Campinas: Autores Associados, 1994.

°FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 2000.

OKARA: Geografia em debate, v. 3, n. |, p. 144-168, 2015



m Concepciies de geografia no liveo didatico: estudo de caso da colecéo pespectiva (62-3° anos)

pedagdgicas. No livro do 62 ano (p. 33), por exemplo, encontra-se um claro
exemplo de tentativa de “adequacdo individual ao meio social”, principio caro a
Escola Nova, conforma assinalam Libaneo (1985), Luckesi (1994) e Martins (1991).
Contudo, na maior parte do livro prevalece a critica-social dos conteudos.
Conteldos classicos persistem a ser informados, mas sua conexdo com as
necessidades dos alunos sdao buscadas. Exemplos disto podem ser dados nas
paginas 11 e 101 deste livro.

No livro do 72 ano encontra-se a mesma situacdo. Entretanto, faz-se necessaria
uma ressalva ja apontada, a respeito do tratamento dado ao espago urbano.
Enquanto o espaco rural é apresentado com os seus “inerentes” problemas
sociais (pp. 74-75), o espacgo urbano ndo recebe o mesmo tratamento, podendo-
se inferir dai alguma supremacia social deste sobre aquele. O tratamento dado a
guestao trabalhista industrial, por exemplo, resume-se a uma questao de avanco
tecnoldgico (p. 83).

Ao abordar a questdo do aquecimento global, no livro do 82 ano (p. 25), os
autores utilizam uma vez mais fundamentos da Escola Nova, com relacdo a
adequacdo as exigéncias do meio social. Entrementes, na maior parte do livro (p.
39; p. 86) prevalece discurso concernente a pedagogia critico-social dos
contetdos. Fato também veridico para o livro do 92 ano (p. 58). Desta guisa,
pode-se afirmar que o livro segue majoritariamente a pedagogia critico-social dos
contetdos, conforme prometido no livro do professor, mas também possui
categorias e elementos que remontam a outras tendéncias, algo também
apontado no livro do professor, configurando, assim, um ecletismo tedrico.

OBIJETIVOS EDUCACIONAIS

Os objetivos da aprendizagem dizem respeito, entdo, ao que se pretende alcancgar
com o processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Zabala (1998, pp. 27-
28), “um modo de determinar os objetivos ou finalidades da educacdo consiste
em fazé-lo em relacdo as capacidades que se pretende desenvolver nos alunos”.
Destarte, o processo educativo almeja como produto final, o desenvolvimento de
habilidades por parte dos educandos, publico a quem ¢é dirigido o processo. Os
objetivos, logo, sempre dizem respeito ao que se pretende que o aluno aprenda
ou aprenda a fazer. E a guisa disto, ndo ha objetivos universais para a educacgao.
Conforme ja ilustrado, ha diversas concepgdes pedagdgicas, logo, pode-se afirmar
também que ha diversos objetivos no processo educacional, ou mesmo que
tantos serdo os objetivos quanto forem as concepgdes pedagdgicas. Entdo, cada
concepcgdo pedagdgica possui um objetivo especifico, na medida em que cada
uma destas concepgdes pretende desenvolver um conjunto determinando de
habilidades por parte do aluno. “Se tomarmos como referéncia estes diferentes
tipos de capacidades, a pergunta acerca das inten¢des educacionais [objetivos da
aprendizagem] pode se resumir no tipo de capacidade que o sistema educativo
deve levar em conta” (ZABALA, 1998, p. 28).

Entrementes, Zabala (1998, p. 29) afirma ainda que “convém se dar conta de que
esta determinacdo ndo é simples ja que por tras de qualquer intervencdo
pedagdgica consciente se escondem uma andlise uma analise socioldgica e uma
tomada de posicdo que sempre é ideoldgica”. Lembremos, entdo, que estas
concepgOes pedagdgicas estdo inerentemente ligadas a uma filosofia, ou seja, a
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um entendimento, a uma concep¢ao de mundo, de sociedade e de ser humano,
conforma afirma Luckesi (1994). E, assim, os objetivos pedagdgicos levam sempre
a objetivos sociais e politicos, por mais obscurecidos que estes possam estar em
uma primeira visada. De acordo com Libaneo (1985): 1) A pedagogia tradicional,
compromissada com a cultura elaborada e descompromissada com os problemas
sociais, possui por objetivo a preparacao intelectual e moral dos alunos para
assumir sua posicdo na sociedade — “disciplinar a mente e formar os habitos”; 2) A
pedagogia renovada, por sua vez, possui por objetivo maior adequar as
necessidades individuais ao meio social, tornando a escola um retrato fiel da vida;
3) A pedagogia renovada ndo-diretiva (ou escola nova antiautoritaria), por seu
turno, possui como objetivo central a formacao de atitudes, preocupando-se
assim mais com os problemas psicolégicos do que com os sociais; 4) Enquanto a
pedagogia tecnicista possui como objetivo a organiza¢do do processo de ensino-
aprendizagem para que os individuos se integrem no sistema social global.

Com relagdo as pedagogias progressistas, Libaneo (1985) afirma que: 1) A
pedagogia libertadora, de inspiracao freiriana, objetiva uma transformacao social
através de questionamentos concretos a respeito das relagdes entre os homens e
destes com a natureza; 2) A pedagogia libertdria, por sua vez, possui a autogestao
como objetivo, contelddo e método, na medida em que pretende que o aluno
transforme a sociedade, as demais instituicdes sociais a partir do aprendizado e
da experiéncia de autogestdo na escola; 3) A pedagogia critico-social dos
contetddos, por seu turno, possui como objetivo primordial a difusdo de
conteldos, entrementes, estes conteldos tém de ser indissocidveis das
realidades sociais. Neste ultimo caso, o objetivo se traduz, entdo, em fornecer
“ferramentas” para que os alunos possam lutar por sua reproducdo social frente a
estrutura excludente engendrada pelo modo de producdo hegemanico.

Os objetivos educacionais anunciados no livro do professor

A partir da analise da cole¢cdo perspectiva, identificam-se os seis seguintes
objetivos educacionais anunciados no livro do professor. Um primeiro objetivo
guando os autores afirmam que “a geografia deve permitir ao aluno conhecer,
compreender e apropriar-se de novos conhecimentos, observando a realidade e
possibilitando referéncias para que nossos educandos possam transformar a
realidade de forma consciente” (manual do professor, p. 4). Um segundo objetivo
guando asseveram que “a geografia instrumentaliza, os alunos de modo que
sejam capazes de se perceber como sujeitos da histéria e agentes da
transformacdo social, tomando consciéncia do seu papel como participes dos
destinos da coletividade, tendo sempre como meta a construcdao de um espaco no
qual as relagGes entre os individuos produzam uma sociedade mais justa e
harmoénica” (manual do professor, p. 4).

Um terceiro objetivo se identifica quando os atores colocam que “a educacao
geografica instrumentalizard o educando para que ele seja capaz de compreender
e explicar as relagGes no mundo em que vive, enfocando as dindmicas das
transformacgdes e compreendendo os processos sociais, fisicos e bioldgicos que
abrangem modos de produzir, de existir e de perceber diferentes espacos”
(manual do professor, p. 4). E um quarto objetivo no excerto: “a educacdo
geografica deve propiciar ao aluno a amplia¢do de suas habilidades e capacidades
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com a participagao ativa de procedimentos metodoldgicos, como a representacao
e expressdo dos fendbmenos socioespaciais, a construcdo e interpretacdo de
graficos e tabelas, producdo de textos, uso de recursos diversificados por meio
dos quais possam registrar seu pensamento e seus conhecimentos geograficos”
(manual do professor, p. 5).

Pode-se inferir um quinto objetivo ao ler que “os conteludos foram selecionados
de forma a explorar os diversos espacos ocupados pelo ser humano. Seu
encaminhamento, de forma gradual, objetiva fornecer ao educando o
entendimento geografico e a capacidade de pensar sobre o espaco e buscar
alternativas para um mundo melhor, com base em sua agdo consciente,
transformadora e critica na propria realidade em que se vive” (manual do
professor, p. 22). E, por fim, um sexto objetivo: “o material também pretende
conscientizar o educando de que o espaco geografico ndo esta pronto e acabado,
mas posto de forma dindmica e integrada. H4 énfase na questdo do meio
ambiente, formas de degradacdo e solucdes para os problemas, e na questao
social, que se coloca desigual no Brasil e no mundo, mas que pode e deve ser
transformada para melhor, dependendo das a¢bes individuais e coletivas, com
responsabilidades de governos e da sociedade em geral.” (manual do professor,
p. 22).

Os objetivos educacionais efetuados nos livros da colegao

Os exemplos a seguir foram retirados dos livros para demonstrar a efetivacdao dos
objetivos educacionais identificados no subitem anterior. Portanto, a leitura dos
exemplos abaixo deve ser acompanhada de uma constante analise dos objetivos
educacionais listados numericamente acima. Primeiramente, nas paginas 22 e 23
do livro do 62 ano, ha um exemplo de como o trabalho humano vem provocando
transformagdes nas paisagens. Para isso o autor faz uma comparagdo entre duas
fotos de uma Avenida de Sdo Paulo em épocas diferentes. Esse exemplo esta de
acordo com o terceiro objetivo anunciado pelos autores.

Segundamente, nas paginas 56 e 57 do livro do 72 ano, os autores tratam da
questdao ambiental na agricultura, enfatizando os impactos ambientais
provocados pelas atividades econdmicas desse setor e a importancia de se ter um
uso sustentavel dos solos agricolas. Nesse exemplo pode-se observar a efetivacdo
de praticamente todos os objetivos propostos. Terceiramente, na pagina 37 do
livro do 82 ano, o terceiro e o quarto objetivo sdo alcangados, pois os autores
demonstram as relagGes econémicas que interligam o mundo e usam um mapa
como recurso pra demonstrar a espacialidade desse processo. Quartamente, nas
paginas 18 e 19 do livro do 92 ano, pode-se identificar como a revolucdo
industrial, iniciada na Inglaterra e expandida posteriormente a outros paises,
originou um novo espago geografico com novas relagdes sociais, fisicas e
biolégicas. Esse processo desencadeou uma serie de mudangas tanto nas
paisagens, quanto nas populacGes das cidades recém-industrializadas. O terceiro
e o quarto objetivo sdo alcancados neste exemplo.

CONTEUDOS
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Segundo o novo diciondrio Aurélio de lingua portuguesa, conteldo possui apenas
um significado: “o que estd em alguma coisa” (p. 143), enquanto que o
minidicionario Rideel assume duas variancias: “o que esta contido; assunto” (p.
130). Partindo disto, aceitar-se-ia que conteudo diz respeito ao que esta contido
em um conjunto, e que conteldos escolares dizem respeito ao que esta contido
no curriculo escolar. Com esta analogia chega-se ao conteldo escolar como
conjunto dos assuntos a serem ensinados na escola, ou ainda, o conjunto de
conceitos, fatos e férmulas a serem apreendidos ou decorados pelos alunos. Nao
se trata, contudo, de algo tdo simples assim. Destarte, corroborar-se-ia com a
visdo tradicionalmente construida acerca dos conteudos, privilegiando
rasteiramente apenas uma de suas dimensdes. Para Zabala (1998, p. 30):

Devemos nos desprender desta leitura restrita do termo
‘conteldo’ e entendé-lo como tudo quanto se tem de
aprender para alcancar determinados objetivos que nao
apenas abrangem as capacidades cognitivas, como
também incluem as demais capacidades. Deste modo,
os conteudos da aprendizagem ndo se reduzem
unicamente as contribuicdes das disciplinas ou matérias
tradicionais. Portanto, também serdo conteldos de
aprendizagem todos aqueles que possibilitem o
desenvolvimento de capacidades motoras, afetivas, de
relacdo interpessoal e de insergao social.

A partir da esquematizagdo engendrada por Coll®, Zabala (1998) constréi uma
andlise de grande interesse para este trabalho. Aquele autor, nos anos 1980,
estabelecera entre os contelddos uma classificacdo entre conteldos conceituais,
procedimentais e atitudinais, abrangendo assim, conforme Zabala (1998), toda
uma gama de atividades aprendidas na escola, e inclusive deixadas
implicitamente a cargo da escola, mas que, em geral, ndo aparecia nos curriculos
e, destarte, ndo podiam ser avaliadas, se haviam sido apreendidas ou nao pelos
alunos. A pertinéncia desta classificacdo ndo estd posta em duvida aqui, posto
que inclusive os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Geografia
(PCN, 1997, 1998) recomendam a abordagem de conteldos procedimentais e
atitudinais, contrabalangando com os conteldos conceituais. “Esta classificacdo”,
diz Zabala (1998, pp. 30-31), “corresponde respectivamente as perguntas ‘o que
devo saber?’, ‘o que devo saber fazer?”’ e ‘como se deve ser?’, com o fim de
alcancar as capacidades propostas nas finalidades educacionais [objetivos da
aprendizagem]”.

Desta guisa, os conteudos conceituais correspondem aos conceitos, as categorias,
aos fatos, as férmulas, as leis etc. a serem ensinados na escola, enquanto que os
conteudos procedimentais correspondem aos métodos e as técnicas ensinadas, e,
por seu turno, os conteudos atitudinais dizem respeito aos valores, as normas e as
atitudes apreendidas. De acordo com o modelo elaborado por Zabala (1998, p.
32), pode-se asseverar que no ensino infantil no Brasil predominam os contetdos
atitudinais, seguidos diretamente dos procedimentais, praticamente inexistindo

® COLL, C. Psicologia genética y aprendizajes escolares. Madri: Siglo XXI. apud
ZABALA (1998).
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os conceituais. Ao passo que no ensino fundamental, paulatinamente, os
conteldos conceituais tornam-se hegemonicos, ainda acompanhados, mais de
longe, pelos procedimentais, tornando-se os atitudinais escassos, situacao que se
aprofunda no ensino médio e, soberbamente, no ensino superior. Contudo a ideia
geral de contelidos também varia de acordo com a concepg¢do pedagdgica.

De acordo com Libaneo (1985), nas pedagogias liberais: 1) A tendéncia tradicional
enxerga os contelildos como conhecimentos e valores sociais acumulados pelas
geracgdes, 0s quais sdo repassados aos alunos como verdades; 2) A tendéncia
renovada os estabelece em func¢do das experiéncias que o sujeito vivencia frente
a desafios cognitivos e situacBes problematicas; 3) A tendéncia ndo-diretiva
enfatiza os processos de desenvolvimento das comunicacdes e das relagbes, e
menospreza os contelidos conceituais; 4) A tendéncia tecnicista os trata como
meramente conceituais, estabelecidos por especialistas.

Quanto as pedagogias progressistas, Libaneo (1985) afirma que: 1) Na tendéncia
libertadora, os conteldos sdo denominados “temas geradores”, extraidos da
vivéncia pratica dos alunos, sendo importante ndo a mera transmissdo destes,
mas a criacdo de uma nova relacdo com a experiéncia vivida; 2) Na tendéncia
libertaria as matérias sdo colocadas a disposicdo dos alunos, mas elas ndo sdo
exigidas, servindo de instrumento auxiliar, pois o importante é a experiéncia
vivida — maximizacdo de conteldos procedimentais e atitudinais; 3) Na tendéncia
critico-social dos conteldos, os conteldos culturais universais sdo ministrados,
mas constantemente reavaliados frente as necessidades sociais.

Os contetidos anunciados no livro do professor

No manual do professor, os autores deixam claro que entendem os conteldos
como conceituais, procedimentais e atitudinais. De acordo, entdo, com a
esquematizacdo de Coll comentada acima (ZABALA, 1998). Desta guisa, ha o
comprometimento explicito com tudo o que implica a adocdo desta classificagao,
a comegar por uma tendéncia a adotar uma pedagogia mais préxima das
progressistas do que das liberais — sendo que ja se afirmou anteriormente,
baseado em diversos fatores, que a cole¢do, no livro do professor, compromete-
se hegemonicamente com a pedagogia critico-social dos conteldos, embora
carregue elementos da uma pedagogia liberal renovada. Lembre-se que no
tocante a concepg¢do pedagdgica dos quatro autores, notou-se, a exemplo da
concepcdo de geografia, o anincio de uma tendéncia hegemdnica, porém com a
presenca de atributos de outras concepg¢des, configurando assim, um ecletismo
tedrico-conceitual. Afirmou-se acima que ao abordar o ensino de geografia, os
autores deixam implicito que entendem a educacdo como um instrumento
politico:

(...) a Geografia instrumentaliza os alunos, de modo que
sejam capazes de se perceberem como sujeitos da
Historia e agentes da transformacdo social, tomando
consciéncia do seu papel como participes dos destinos
da coletividade, tendo como meta a constru¢dao de um
espaco no qual as relagbes entre os individuos
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produzam uma sociedade mais justa e harmonica
(MAGALHAES et al., 2011, manual do professor, p. 4).

Isto os compromete a utilizar os conteldos tradicionais, historicamente
adquiridos pela humanidade, sobre outro prisma, como ferramentas sociais, ou
mesmo, armas sociais, s6 que, desta vez, a servico das massas. Contudo,
conforme afirmado anteriormente também, ao explanar seu entendimento sobre
os conteudos conceituais (p. 5), os quais “(...) devem ser significativos, com
possibilidade de ampliar e aprofundar o conhecimento ja adquirido, e ser
trabalhados de forma contextualizada, para que o educando possa estabelecer
relacbes com outras areas de conhecimento”, e sobre o encaminhamento
metodoldgico (p. 6, grifos nossos), que “(...) deve priorizar atividades envolvem
multiplas habilidades, (...) podendo o aluno realizar diferentes produgbes”, os
autores mostram que ainda estdo comprometidos com fundamentos da Escola
Nova (ou pedagogia liberal renovada progressista, para utilizar os termos de
Libdneo, 1985).

Entrementes, a concep¢do hegemonica adrede anunciada é a pedagogia critico-
social dos conteudos. Ao referirem-se ao papel do professor na educagao (p. 6),
os autores apontam que “para o encaminhamento do trabalho pedagdgico faz-se
necessaria a presenca de um professor que realize a medicacdo entre teoria e
pratica, entre o saber do aluno e a cultura elaborada, dominando ndo sé os
conteddos como também as metodologias capazes de desenvolver nos alunos a
capacidade intelectual e o pensamento criativo e autbnomo”. Pensamento que se
encaixa certamente nos pressupostos daquela pedagogia apontados por Luckesi
(1994, p. 71): “o trabalho docente relaciona a pratica vivida pelos alunos com os
contetdos propostos pelo professor, momento em que se dard a ‘ruptura’ em
relacdo a experiéncia pouco elaborada”.

Nas paginas 6 e 7 do livro do professor os autores apresentam um box citando
Saviani’, comprometendo-os ainda mais com a Pedagogia Critico-social dos
contetdos, bem como quando afirmam (p.7) que: “Na realiza¢do dos trabalhos
em grupo, o professor deve valorizar a participacdo de todos, incentivando-os a
decidir juntos o que irdo fazer. O didlogo entre os alunos e entre eles e o
professor é condicdo fundamental nesta pratica pedagodgica, (...) cabe ao
professor o papel de incentivar a pesquisa num importante recurso de
aprendizagem, e ndo somente em mera copia de textos enciclopédicos”. Segue a
isto varias paginas relacionando a geografia ao temas transversais recomendados
pelos Parametros Curriculares Nacionais para o terceiro e quarto ciclo do ens.
Fundamental: ética, pluralidade cultural, orientacdo sexual, meio ambiente,
cidadania, saude (PCN, 1997)

Os contetidos identificados nos livros da colegao

Partindo para a analise dos conteludos anunciados no manual do professor e os
conteudos identificados nos livros da coleg¢do, tem-se a comprovacdo da utilizacdo

7 SAVIANI, N. Saber escolar, curriculo e didatica: problemas da unidade
contetdo/método no processo pedagodgico. Campinas: Autores Associados, 1994.
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dos trés tipos de conteldos os conceituais, procedimentais e atitudinais. Nos
volumes 1, 2, 3 e 4 da colecdo Perspectiva, que se tratam dos livros dos 6°, 7°, 8° e
9° ano retirou-se, dentre os varios conteludos abordados, trés exemplos para
comprovar que os autores utilizam os conteddos anunciados no manual do
professor, sdo eles:

| — Conteudos cognitivos: a) Livro do 6° ano: paisagem (p. 10-11); b) Livro do 7°
ano: Brasil, localizagdo (p. 10); ¢) Livro do 8° ano: a divisdio do mundo em
continentes (p. 10); d) Livro do 9° ano: localizagdo do continente europeu (p. 10).
Il — Conteudos procedimentais: a) Livro do 6° ano: leitura de poema (p. 81); b)
Livro do 7° ano: tabelas e graficos (pp. 38-39); ¢) Livro do 8° ano: observacdo
(p.11); d) Livro do 9° ano: leitura e andlise de textos e mapas (p. 100). Il -
Conteudos atitudinais: a) Livro do 6° ano: educacdo ambiental (p. 36); b) Livro do
7° ano: identificar situagGes em que a injustica se faz presente (p. 123); c) Livro do
8° ano: desenvolvimento do senso critico ante a globalizacdo (p. 39); d) Livro do 9°
ano: tratar as pessoas com respeito, observando os principios dos direitos
humanos (p. 101).

Fatos que rumam, uma vez mais, a tendéncia “critico-social dos conteudos”, e sua
postura é, de fato, uma postura de ruptura. A cole¢do, na maior parte dos quatro
livros, consegue manter seus contetddos autdénomos, baseados no conhecimento
agregado historicamente pela humanidade, mas constantemente reavaliados em
funcao da realidade social. Importante ressalta, dialogando com metodologia, que
os conteudos atitudinais e procedimentais vem sempre em box acima ou abaixo
dos textos. Ndo ha nestes livros maximiza¢do de conteldos cognitivos frente aos
conteudos procedimentais e atitudinais.

A partir da andlise feita nos quatro volumes da colecdo vale ressaltar de que
forma estdo colocados os conteldos no decorrer de cada um, como a questdo dos
conteudos cognitivos que sdo utilizados no volume 1, haja vista que ja citou-se
gue no ensino fundamental hda maior participacdo dos conteldos atitudinais,
assim os autores tentam colocar certos conteludos vinculados ao meio que o
aluno esta inserido para que ele tenha maior facilidade de absolvicdo dos
contetddos principalmente a partir da observagdo, descricdo e para isso
percebemos a grande énfase na questdo do conceito de paisagem.

Ja no segundo volume ha uma mudanca no tipo de abordagem, mais ndo
deixando de lado a tentativa que conciliar os contetidos com a realidade do aluno,
no volume 2 percebe-se que a questdo da localizacdo é importante até porque no
livro do sexto ano ha uma abordagem a histérica a cerca do Brasil. E interessante
a observagdo de como os conteldos da cole¢do perspectivas seguem uma
determinada escala, como no livro do 6° ano que tem-se uma geografia
tradicional, e no 7° ano ja percebe-se a questdo do local, regional e nacional,
passando para o 8° com a questdo do espago mundial mais voltada também assim
como no 6° ano com uma linguagem mais critica e no 9° um estudo mais
fragmentado dos continentes e paises as questdo religiosas os conflitos étnicos
culturais entre outros.

Com essa andlise, percebe-se ainda a forte influéncia da geografia critica proposta
pelos autores da colecao, e que a priori eles conseguem alcangar no livro do aluno
o que foi proposto no livro do professor. E vale a pena ressaltar um debate bem
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importante que se faz presente nos quatro volumes, que é a questdo ambiental, o
qgual tem se dado bastante énfase neste século. A Unica questdo desagradavel é o
fato ja apontado sobre a questdo campo-cidade, no livro do 7° ano (pp. 74-75; p.
83), na qual os autores derrapam ao abordar os problemas sociais rurais e nao
abordar, com a mesma intensidade — separando um capitulo a isto, por exemplo —
os problemas sociais urbanos, vistos que estes sdao intensos quanto, como nos
provam Corréa (1995), Sposito (1994) e Santos (2008).

METODOLOGIA

A metodologia, tradicionalmente, tem sido vista pelo senso comum como a forma
a qual o professor utilizara para efetuar suas aulas. Comumente, ouve-se nas
escolas: “aquele professor ndo tem uma boa metodologia” ou “a metodologia
daquele professor é muito boa”, mas em realidade, na maioria das ocasides, a
metodologia é tratada como se fosse um sinGnimo da prdpria didatica. No
entanto, a didatica é uma disciplina que engloba a metodologia como atributo.
Esta disciplina, segundo Surghi®, possui “(...) carater instrumental; posse dos
meios necessarios para manejar, com maior ou menor diretividade, a
aprendizagem que o aluno realizard, de acordo com fins ja determinados”.

Mesmo reconhecendo que aqui se faz presente uma concepgdo aprioristica da
didatica, visto que os elementos ja estdo ordenados e previamente calculados
antes da aula pratica, algo que aponta Martins (1991), esta conceituagdo nos
ajuda engendrar a diferenca entre a metodologia e a didatica como um todo. Isto,
contudo, mostra a importadncia da metodologia enquanto atributo da didatica.
Segundo Nérici’, “a metodologia didatica é a sistematizacdo do ensino,
constituida por métodos e técnicas (...) de que se vale o professor para efetivar a
sua intervencdo no comportamento do educando, orientando-lhe a
aprendizagem”. A metodologia, por seu turno, é composta de dois elementos: os
métodos e as técnicas. De acordo com Martins (1991, p. 40):

O método constitui o elemento unificador e
sistematizador do processo de ensino, determinando o
tipo de relacdo a ser estabelecido entre o professor e
alunos, conforme a orientacdo filosdfica que o
fundamenta; tal orientacdo envolve uma concepc¢ao de
homem e de mundo, respondendo, em ultima analise, a
um ponto de vista de classe. [Enquanto que] as técnicas
sdo as instdncias intermediarias, os componentes
operacionais de cada proposta metodoldgica, os quais
viabilizardo a implementacdo do método em situagdes
concretas.

¥ SURGHL, S. B. Antididatica ou uma nova didatica. Belo Horizonte: Editora da UFMG
(mimeo), 1975, p. 2. apud Martins (1991).

’ NERICE, I G. “Métodos e técnicas de ensino” in: Metodologia do ensino superior. 2* Ed.
Rio de Janeiro: Fundo de cultura, 1973, pp. 204-207 apud Martins (1991).
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A andlise do método na pratica do ensino remonta as varias teorias da educacao.
Na tendéncia liberal tradicional o foco dar-se-a na transmissdo do conhecimento,
a qual deve ser ldgica, sistematizada e ordenada, e isto significa o uso do
chamado método individualizante, onde a figura do professor é centralizada. Este
€ o0 método mais utilizado em sala de aula de acordo com Martins (1991), Zabala
(1998) e Cavalcanti (1998). Segundo a tendéncia liberal renovada (Escola Nova),
valoriza-se a experiéncia vivenciada pelos alunos, levando em conta as suas
individualidades, e isto implica na valorizacdo do meio. O foco desta é
predominantemente psicoldgico, e a figura do aluno é centralizada, utilizando,
por seu turno, o método socializante, que trabalha a observacdo e a
experimentacdo. Na tendéncia tecnicista, por sua vez, o debate recai sobre os
meios, onde o professor e 0 aluno ocupam fungdes de executores de tarefas. Esta
possui, portanto, uma metodologia focada na organizagdo légico-racional do
conhecimento.

As demais tendéncias apontadas por Libaneo (1985) e Luckesi (1994) apresentam
distintas variagdes metodoldgicas sobre os métodos individualizante e
socializante, com destaque dos autores para as tendéncias progressistas. No
entanto, chame-se a atencdo aqui para a metodologia que se faz presente na
pedagogia critico-social dos conteudos, que se constitui no método sdcio-
individualizante. Ao se apropriar da aula expositiva, esta tendéncia utiliza o
método individualizante, caracterizado pela centralidade da figura do professor.
No entanto, ao utilizar atividades ludicas, dramatizacdo, seminarios etc. fica clara
a apropriacdo do método socializante, onde as experiéncias dos alunos sdo
valorizadas tanto quanto o meio. Mais que isso, trata-se da avaliacdo dos
conteuldos a partir da realidade social. Por fim, ao utilizar de debates, evidencia a
pratica do método sécio-individualizante, onde, em uma mesma atividade,
utilizam-se as técnicas do método individualizante e socializante.

A metodologia anunciada no livro do professor

Identificou-se aqui que o livro do professor da Colecao Perspectiva anuncia tanto
o uso de métodos individualizantes como socializantes e sécio-individualizantes.
No entanto, de forma mais ampla, o livro do professor promete uso do método
sécio-individualizante, visto que os autores propéem o uso de atividades tanto
coletivas, como individuais, deixando clara a centralidade, a um sé tempo, do
meio, do professor e do alunado. Dizem os autores (manual do professor, pp. 18-
19, grifos nossos):

Na colecdo foram priorizadas atividades que envolvem
multiplas habilidades por meio de um conteludo
proposto. Inimeras situacdes de trabalho permitem ao
aluno ler a paisagem, observar, explicar, fazer analogias
e representacdes. A curiosidade e a investigacdo sao
motivadas por meio de textos que utilizam diferentes
linguagens e propostas de trabalho diferenciadas. As
atividades podem ser realizadas em situag¢des individuais
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ou coletivas. O trabalho em grupo visa desenvolver o
espirito de colaboragdo, de solidariedade e parceria,
fundamentais para a vida em sociedade. Como a
pesquisa € um importante instrumento de atividade, o
aluno também é incentivado a realizar pesquisas, a
buscas informagbes e a produzir conhecimento. [E
concluem] entendemos o aluno como um ser criativo,
autbnomo e articulador de ideias. Consideramos
essencial que o aluno leia, pense, escreva e passe a olhar
o mundo na 6tica geografica. Por isso estdo presentes na
obra atividades em que foi utilizada a linguagem para
representar a realidade e registrar informacbes e
conhecimentos. A oralidade é estimulada por meio de
debates e da expressdo de ideias, pensamentos,
opinides e vivéncias pela apresentacdo de trabalho de
forma individual e coletiva.

De acordo com estes trechos, pode-se avaliar a op¢cao de metodologia escolhida
pelos autores. Ha4 um incentivo, por parte da autoria, para que o professor utilize
recursos voltados tanto para a aprendizagem individual — incentivo a pesquisa, a
leitura, e a resolucdo de exercicios — como para a aprendizagem coletiva —
debates, semindrios, utilizando sempre da capacidade coletiva de abstragdo e
interpretacdo. Destarte, configura-se o anuncio do método sécio-individualizante
no livro do professor.

A metodologia identificada nos livros da colegao

De acordo com a tendéncia anunciada anteriormente, tanto o método
individualizante, quanto o socializante e o sdcio-individualizante sdo sugeridos
nos livros, no entanto ha uma predominancia do método sdcio-individualizante na
Colecdo Perspectiva. Os autores utilizam esse método principalmente através de
dois tipos de atividades o Exercitando cidadania e Para toda turma; na primeira
os autores colocam um texto o qual tras geralmente uma discussdo sobre valores,
seja sobre preservacdao do meio ambiente, ou segregacao social, enquanto que na
segunda os autores colocam trabalhos em equipe incentivando a pesquisa com o
objetivo de no final cada equipe apresentar o trabalho para a turma.

No livro do 62 ano pode-se retirar como exemplo a atividade da pagina 20 “para
toda turma. Pesquisem fotos atuais que retratem a paisagem do lugar onde
moram. Em pequenos grupos facgam uma detalhada observacdo das paisagens
selecionadas e escrevam um texto descrevendo as caracteristicas que elas
apresentam. Depois, compartilhem o que foi produzido”. No livro do 72 ano
retira-se como exemplo a atividade da pagina 46 “para toda turma. Pesquisem o
valor do saldrio minimo atual no Brasil. Calculem quanto uma pessoa gasta, em
média, por més com saude, educacdo, alimentacdo, transporte, vestuario, higiene
e lazer. Depois, respondam: o salario minimo é suficiente para as necessidades de
uma familia? Por qué?”.
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No livro do 82 ano hda, como exemplo, a atividade da pagina 34 “para toda turma.
O sistema econ6mico capitalista predominou sobre o socialismo. Contudo, o
capitalismo também apresenta suas contradicdes. Pesquisem fotos/gravuras de
jornais e revistas, imagens que comprovem essa contradicdao, com seus aspectos
positivos e negativos. A seguir, montem um mural em sala, real¢gando os aspectos
positivos e falhas do sistema.” Enquanto que no livro do 92 ano retira-se como
exemplo a atividade da pagina 122 “para toda turma”. Fagam uma pesquisa e
anotem a maior quantidade possivel de marcas japonesas e empresas do Japao
fixadas no Brasil. Tragam o resultado da pesquisa para Japao em casa, tragam
para a escola. Com o auxilio do professor, procurem salientar as qualidades desse
produto. Por fim, cuida afirmar que o método sdcio-individualizante, como po6de
ser apreciado, é o método hegemdnico. Embora haja presenca dos outros dois
métodos.

AVALIACAO

De acordo com Luckesi (2003), a avaliacdo pode ser considerada a partir de
quatro concepcgdes tedricas. Na concepgdo tradicional, o ensino tem carater
verbalista, como ja dito anteriormente. Trata-se de algo extremamente
autoritario, inibidor da agdo para com os alunos, ndo costuma permitir o
desenvolvimento da iniciativa ou da espontaneidade na realizagdo de qualquer
atividade, e, de acordo com Luckesi (2003), possui a funcdo de exame,
valorizando os aspectos cognitivos com énfase na memorizacdo; a verificacdo dos
resultados se da através de provas orais ou escritas nas quais os alunos devem
reproduzir exatamente aquilo que lhe foi ensinado. Essa tradicdo de exame, diz-
nos vociferando Luckesi (2003), foi sitematizada nos séculos XV e XVII, com as
configuragdes de atividades pedagdgicas realizadas pelos padres jesuitas (século
XVI) e pelo bispo John Amds Coménio. Periodo este, ndo custa ressaltar, que o
Brasil passa da transicdo da educacdo sobre as maos dos jesuitas paras as tragicas
aulas régias estabelecidas por Pombal, alguns anos depois da expulsdo dos
jesuitas, conforme nos conta Miorim (1998).

A concepcao tecnicista de avalia¢do, por seu turno, possui sua génese no inicio do
século XX, conforme apurado por Luckesi (2003), nos EUA com estudos sobre
testes educacionais com influéncia da Psicologia, que possuiam a funcdo de
mensurar os comportamentos. A aprendizagem pode ser, entdo, quantificada. De
acordo com a concepcao tecnicista de aprendizagem, se comprova o rendimento
com base nos objetivos comportamentais, os quais se reduzem a uma medida e,
portanto, separa o processo de ensino de seu resultado. Este conceito de
avaliacdo, assevera Luckesi (2003), possui um carater excludente, uma vez que os
resultados dos testes tém a funcdo de explicar a eliminacdo dos “retardados
mentais”, ou seja alunos, que tém algum atraso em relacdo aos demais. Destarte,
se faria também, pensam os tedricos deste tipo de avaliagdo, o ingresso segundo
as condicdes cognitivas de cada sujeito.

Ha ainda duas concepgles ressaltadas por Luckesi (2003). Uma primeira
concernente a avaliacdo classificatoria/reguladora, e uma segunda no tocante a
concepcgdo qualitativa. Com relacdo a primeira, faz-se necessario ressaltar que

avaliar para classificar ou regular é uma das mais tradicionais concepgdes de
avaliacdo escolar. Nela, os alunos sdo comparados a partir de uma norma — um
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padrdao determinado pelo professor, ou pelo coordenador, conforme nos aponta
Martins (1991). Sua funcdo tradicional é, basicamente, a de certificacdo, a qual
fornece poucas informagdes sobre o conhecimento adquirido e sobre o dominio
atingido acerca de determinado contetdo, no olhar de Luckesi (2003).

Desta guisa, neste tipo de avaliacdo o foco estd no fato programado para ser
avaliado e ndo no desenvolvimento real do aluno. A avaliacdo possui fungao
legitimadora da ideologia da sociedade organizada com base no modo de
producdo capitalista e, ao longo do processo histérico. Os resultados sdo vistos
como indicadores das aptidGes que dardo ao individuo possibilidades de progredir
e ter éxito em diferentes espacos, no entendimento desta concepcdo, de acordo
com Luckesi (2003). Por fim, a concep¢do mais afeita a pedagogia critico-social
dos conteudos (Libdneo, 1985; Luckesi, 1994, 2003). Trata-se da concepc¢ao
qualitativa. Sua caracteristica marcante desta concepcdo estd na busca de se
compreender o significado dos resultados imediatamente e durante todo o
processo de ensino-aprendizagem, os quais se expressam de diferentes formas,
ndo sé no desempenho quantitativo, como também em fen6menos perceptiveis
ou ndo.

Compreende-se aqui que para transpor a avaliacdo de uma pratica de provas e
exames para uma pratica mais ampla, se requer novas relages entre as pessoas
envolvidas no processo educacional. Neste interim, abre-se espaco para que os
professores, alunos, familiares, e funcionarios possam discutir analisando e
propondo ac¢des a partir de seus olhares trazendo ideias para a discussao coletiva,
bem como propondo alternativas de acdo. A intervencdo aqui é a de se posicionar
exatamente o contrario da concepg¢éao tradicional.

A avaliagao anunciada no livro do professor

A avaliacdo tem destaque especial por parte da autoria, a ponto de merecer um
subitem especifico no livro do professor (p. 16). Iniciando sua abordagem com
uma citacdo de Perrenoud®®, no qual o autor coloca que “a avaliacdo n3o é uma
tortura medieval. E uma invencdo mais tardia, nascida com os colégios por volta
do século XVII indissociavel do ensino de massa que conhecemos desde o século
XIX, com escolaridade obrigatéria. Algum dia terd havido na historia da escola,
consenso sobre a maneira de avaliar ou sobre os niveis de exigéncia?” Tal fato ja
aponta que os autores posicionam-se criticamente em relagdo a concepcdo
tradicional de avaliacdo aponta por Luckesi (2003) e comentada acima. Destarte,
infere-se que a ideia de avaliacdo a ser executada neste livro deve se aproximar
da quarta tendéncia apontada por Luckesi (2003), até porque, com base nisto em
outros fatores, ja identificamos que o livro trata majoritariamente de uma
pedagogia critico-social dos conteludos, conforme as caracteristicas desta
tendéncia apontadas por Libaneo (1985) e Luckesi (1994).

E claro que n3o se espera que tendéncia seja levada ao extremo nos quatro livros
da colecdo, a ponto de esgotar os fatores ideais apontados por aqueles dois
autores, mas também por Martins (1991), que considera que a avaliagdo da
escola sécio-politica (que engloba a pedagogia critico-social dos contetdos) tem

' PERRENOUD, P. Avaliagéo: da exceléncia a regulagio das aprendizagens — entre duas
logicas. Porto Alegre: ArtMed, 1999.
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de ser “Coletiva, tendo como critério basico o avango alcancado na solucdo de
problemas concretos da pratica social em questdo”. Apontou-se anteriormente
gue a tendéncia hegemonica é a pedagogia critico-social dos contetudos, mas que
se encontram nos livros elementos da pedagogia liberal renovada (Escola Nova),
de acordo com o contelido e a metodologia, diferente ndo poderia ser com a
proposta de avaliacdo. Dizem, entdo, os autores (manuel do professor, p. 16):

A avaliacdo precisa acompanhar as discussdes e
transformacdes que vém ocorrendo com a educacgdo. Se
modificarmos a nossa maneira de entender como o
aluno aprende, se acreditarmos que essa aprendizagem
ndao acontece por sobreposicdio de informacdes
descontextualizadas e sem significado, precisamos rever
a pratica avaliativa. Considerando a avaliacdo o espelho
da concep¢do de trabalho do professor, faz-se
necessario redirecionar a sua pratica, que deve estar
vinculada a postura progressista — uma avaliagdo
continua, diagndstica, transparente. Continua porque é
parte de todo o processo educativo, ndo porque ocorre
como um ato isolado. Diagndstica porque identifica os
avancgos e as dificuldades encontradas e redireciona a
pratica do professor e do aluno. Transparente porque
nos revela uma tomada de decisdo, orienta o trabalho
pedagdgico.

Assim, configura-se claramente a afirmacdo da tendéncia critico-social dos
conteldos com sua concernente avaliativa. Além do que, quando afirmam (p. 16)
“outro aspecto relevante na pratica avaliativa é a importancia da auto-avaliagdo,
para que educando possa refletir e se conscientizar sobre seu desempenho”,
comprometem-se ainda mais com os pressupostos desta tendéncia. Entrementes,

sabemos que durante a obra é muito complicado realizar isto num produto
construido previamente para ser utilizado nos mais diversos casos Brasil afora.

A proposta de avaliagdo, afinal, diz respeito as atividades que envolvem: a)
pesquisa, com recursos de imagens e de varios documentos que possam oferecer
informacdes; b) leitura de imagens, de dados, de documentos e de diferentes
fontes de informacéo; c) leitura e interpretacdo de mapas, graficos e realizacdo de
debates; d) producdo de textos; e) posicionamento critico durante a realizagdo de
debates; f) questionamento, reflexdo e argumentacdo; g) dramatizacdo e
exposicoes orais; e, h) trabalho em equipe, em ambiente cooperativo, priorizando
os desempenhos coletivos e buscando a coavaliagao.

Os tipos de avaliagdo identificados nos livros da colegao

7 .

E certo que n3o é possivel esgotar todos os propdsitos indicados no livro do
professor, sendo estes, inclusive, os propdsitos da tendéncia critico-social dos
conteldos. Mas é fato que as tentativas sdo validas. Como ja ressaltado, ao
abordar os conteudos, sdo incentivadas, por parte da colegdo, avaliagcbes a
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respeito de diversos conteldos procedimentais. Os autores cumprem, ao menos,
as proposicdes acima indicadas. Corroboram, assim, com tendéncia de avaliacdo
qualitativa, e como exemplos disto podem-se citar: a) no livro do 62 ano (p. 37),
onde o livro discute com os alunos sustentabilidade e manutencdo dos recursos
naturais; b) no livro do 72 ano (p. 45), onde o livro discute com os alunos acerca
dos problemas sociais; ¢) no livro do 82 ano (p. 40), onde o livro discute como o
aluno esta inserido no processo de globalizagdo; d) no livro do 92 ano (p. 81),
onde o livro discute diferencas religiosas. Assim, afirma-se aqui que é bem
sucedida a missdo dos autores no tocante a avalia¢do qualitativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

Reiteram-se nesta parte final as ideias centrais defendidas ao longo do mesmo.
Em primeiro lugar, os quatro livros apresentam como concep¢do hegemoénica de
geografia, o conjunto tedrico das geografias criticas, porém, fazendo uso de
conhecimentos difundidos pela geografia classica positivista — algo também
apresentado previamente no manual do professor. Isto, de certo modo, condiz
com a postura adotada diante da concepgdo didatico-pedagdgica escolhida.
Hegemonicamente, trata-se da pedagogia critico-social dos conteludos, uma vez
gue, nos quatro livros, sdo trabalhados conteldos tradicionalmente incorporados
ao conhecimento cientifico, porém reavaliados diante da questdo social e da
realidade dos alunos — ainda que de modo estimado, uma vez que o livro tem
circulacdo nacional — embora haja aspectos da Escola Nova, algo também
anunciado previamente no livro do professor. Além do mais, trata-se de
esclarecer que os objetivos foram, em grande parte, alcancados. Que os
conteldos cognitivos ndo sdo maximizados diante dos procedimentais e
atitudinais. Que a metodologia predominante é a sdcio-individualizante. E que
avaliacdo hegemonica é a qualitativa. E que, por fim, o livro apresenta todas as
condicOes, no entendimento da autoria deste trabalho, para ser utilizado no
ensino fundamental.
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