UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA PARA A EDUCACAO
BASICA

O ESPACO AGRARIO BRASILEIRO NO CURRICULO DE GEOGRAFIA:
DISCUTINDO O VALOR SOCIAL TERRA

BARBARA SILVA ALVES DE LIMA

BAURU
2019



BARBARA SILVA ALVES DE LIMA

O ESPACO AGRARIO BRASILEIRO NO CURRICULO DE GEOGRAFIA:
DISCUTINDO O VALOR SOCIAL TERRA

Dissertacao apresentada como requisito parcial
para obtencéo do titulo de Mestre ao Programa
de Pos-graduacdo em Docéncia para a
Educacdo Basica da Faculdade de Ciéncias -
Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesquita Filho - Campus de Bauru, sob
orientacdo do Prof. Dr. Vitor Machado.

BAURU
2019



Lima, Barbara Silva Alves de
L732e O espaco agrario brasileiro no curriculo de Geografia: :
discutindo o valor social da terra / Barbara Silva Alves de Lima.
- Bauru, 2019
174 p. + 1 CD-ROM

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista
(Unesp), Faculdade de Ciéncias, Bauru
Ornentador: Vitor Machado

1. Curriculo oficial de Geografia. 2. Ensino de Geografia. 3.
Espaco agrano brasileiro. 4. Valor social da terra. |. Titulo.

Sistema de geracdo automatica de fichas catalograficas da Unesp. Biblioteca da
Faculdade de Ciéncias, Bauru. Dados fomecidos pelo autor(a).

Essa ficha ndo pode ser modificada.




| A%y  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA I—' _’
VAY e
4

Campus de Bauru
Faculdade de Ciéncias

ATA DA DEFESA PUBLICA DA DISSERTAGCAO DE MESTRADO DE BARBARA SILVA ALVES DE
LIMA, DISCENTE DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM DOCENCIA PARA A EDUCAGCAO
BASICA , DA FACULDADE DE CIENCIAS - CAMPUS DE BAURU.

Aos 28 dias do més de fevereiro do ano de 2019, as 14:00 horas, no(a) Anfiteatro do Prédio da Pés-
graduagédo da Faculdade de Ciéncias, reuniu-se a Comissdo Examinadora da Defesa Publica,
composta pelos seguintes membros: Prof. Dr. VITOR MACHADO - Orientador(a) do(a) Departamento
de Educacgédo e Mestrado Profissional em Docéncia para a Educagéo Basica / Faculdade de Ciéncias -
UNESP/Campus de Bauru, Prof. Dr. LOURENGO MAGNONI JUNIOR do(a) Centro Integrado de
Desastres Naturais (CIADEN) / Faculdade de Tecnologia de Lins - FATEC, Profa. Dra. SILVIA
APARECIDA DE SOUSA FERNANDES do(a) Departamento de Ciéncias Politicas e Econdmicas
(DCPE) / UNESP, sob a presidéncia do primeiro, a fim de proceder a arguigédo publica da
DISSERTACAO DE MESTRADO de BARBARA SILVA ALVES DE LIMA, intitulada "O ESPAGO
AGRARIO BRASILEIRO NO CURRICULO DE GEOGRAFIA: DISCUTINDO O VALOR SOCIAL DA
TERRA" E PRODUTO EDUCACIONAL "REVISITANDO O ESPAGO AGRARIO BRASILEIRO NAS
AULAS DE GEOGRAFIA". Apds a exposicéo, a discente foi arguida oralmente pelos membros da

"\ /
Comissd@o Examinadora, tendo recebido o conceito final:_ 9{‘ R/CV Abn' . Nada mais

=)
Prof. Dr. LOURENGO MAGNONI JU “M...._-L
- w

Profa. Dra. SILVIA APARECIDA DE SOUSA FERNANDES /‘Q/\WWL v

Faculdade de Ciéncias - Campus de Bauru -
Av. Engenheiro Edmundo Carrijo Coube, 14-01, 17033360
http: fc.unesp. NPJ: 48.031.918/0028-44.




A fala da terra

A Liberdade da Terra ndo € assunto de lavradores.
A Liberdade da Terra é assunto de todos quantos se
alimentam dos frutos da Terra.

Do que vive, sobrevive, de salario.

Do que néo tem casa.

Do que s6 tem o viaduto.

Dos que disputam com os ratos os restos das
grandes cidades.

Do que é impedido de ir a escola.

Das meninas e meninos de rua.

Das prostitutas. Dos ameacados pelo Cdélera.
Dos que amargam o desemprego.

Dos que recusam a morte do sonho.

A Liberdade da Terra e a paz no campo tém nome:
Reforma Agraria.

Hoje viemos cantar no coracdo da cidade.
Para que ela ouca nossas cangdes e cante.
E reacenda nesta noite a estrela de cada um.
E ensine aos organizadores da morte
e ensine aos assalariados da morte
gue um povo ndo se mata
como nao se mata o mar
sonho ndo se mata
€cOmo nao se mata o mar
a alegria ndo se mata
como ndo se mata o mar
a esperanca ndo se mata
como ndo se mata o mar

e sua danca.

(Pedro Tierra)
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RESUMO

A questdo agraria no Brasil esta ligada a histéria da colonizacdo e exploracdo das
terras, envolvendo interesses econdmicos e sociais na posse de territérios. Entre os
interessados estdo aqueles que necessitam da terra para promover sua
sobrevivéncia e seu sustento e 0s que enxergam nela apenas seu valor econémico
de mercado. Esta dissertacdo tem o objetivo de analisar os documentos oficiais
curriculares de Geografia voltados ao Ensino Fundamental Anos Finais que orientam
a pratica do professor em sala de aula, buscando nos conteudos analisados
subsidios que demonstrem a intencionalidade, subjetiva ou ndo, dos temas ligados
ao espaco agrario brasileiro. A metodologia da pesquisa consistiu em analisar tais
documentos por meio do método de Andlise de Conteddo desenvolvido por Bardin
(2016). Com base nessa metodologia selecionou-se a categoria “Questao agraria”
para buscar nos documentos o objetivo pretendido. Os documentos analisados s&o:
Os Parametros Curriculares Nacionais — terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental, Geografia (PCN, 1998); Curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo —
Ciéncias Humanas e suas tecnologias, Geografia (SAO PAULO, 2012) e o Material
de apoio ao Curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo — Caderno do Professor,
Geografia, Ensino Fundamental anos finais (SAO PAULO, 2014). Além disso, a
partir da analise dialética da questdo agraria brasileira, foi desenvolvida uma
proposta metodolégica para a pratica pedagégica do ensino de Geografia, em
especial, sobre o “espaco agrario brasileiro”, a ser aplicada aos alunos do 7° ano do
ensino fundamental. Para tanto, tomou-se como referencial teérico e metodoldgico a
Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 2013). Com o desenvolvimento da proposta
metodoldgica, houve a elaboracdo de um objeto digital de aprendizagem,
denominado “Revisitando o espaco agréario brasileiro nas aulas de Geografia”, que
contempla atividades de maior interacdo dos alunos com a tematica da pesquisa.
Como resultado constatou-se que o contetdo previsto nos documentos curriculares
oficiais de Geografia analisados contempla a questdo agraria numa perspectiva
simplista e acritica, ndo sendo capaz de promover a transformacéo de conceitos pré-
estabelecidos pelo senso comum e de oferecer subsidios tedricos que demonstrem
a relacéo de classes presente na posse da terra.

Palavras-chave: Curriculo oficial paulista de Geografia. Ensino de Geografia.
Espaco agrério brasileiro. Questédo agraria. Valor social da terra.



ABSTRACT

The agrarian question in Brazil is linked to the history of colonization and exploitation
of lands, involving economic and social interests in the possession of territories.
Among those who are interested are those who need the land to promote their
survival and livelihood and those who see it, only their economic market value. The
purpose of this dissertation is to analyze the official curricular documents of
Geography, directed to Elementary Education Il, which guide the practice of the
teacher in the classroom, seeking in the analyzed contents, subsidies that
demonstrate the intentionality, subjective or not, of the themes related to Brazilian
agrarian space. The research methodology consisted in analyzing such documents
through the method of Content Analysis developed by Bardin (2016). Based on this
methodology, we selected the category "Agrarian question”, in order to find the
desired objective in the documents. The documents analyzed are: The National
Curriculum Parameters - third and fourth cycles of Elementary Education, Geography
(PCN, 1998); Official curriculum of the State of S&o Paulo - Human Sciences and
their technologies, Geography (SAO PAULO, 2012) and the Material of support to
the official Curriculum of the State of S&o Paulo - Teacher's Notebook, Geography,
Elementary School final years (SAO PAULO, 2014). In addition, from the dialectical
analysis of the Brazilian agrarian question, we developed a methodological proposal
for the pedagogical practice of Geography teaching, especially on the "Brazilian
agrarian space"”, to be applied to the 7th grade students. For that, we take as
theoretical and methodological reference the Historical-Critical Pedagogy (SAVIANI,
2013). With the development of the methodological proposal, we have developed a
digital learning object, called "Revisiting the Brazilian agrarian space in Geography
classes", which contemplates activities of greater interaction among students with the
theme of our research. As a result, we verified that the content of the official
Geography curriculum documents analyzed the agrarian question in a simplistic and
uncritical perspective, not being able to promote the transformation of concepts pre-
established by common sense and to offer theoretical subsidies that demonstrate the
relation of classes present in the possession of the land.

Keywords: Official S&o Paulo Geography Curriculum. Teaching Geography.
Brazilian agrarian space. Agrarian question. Social value of the land.
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1 INTRODUCAO

Para mim a Geografia sempre teve um lugar especial. Lembro-me que, ao
iniciar o Ensino Fundamental I, sentia-me com toda a responsabilidade de quem
estava mudando de ciclo. A paixdo pela Geografia despertou ao ouvir minha
professora falar da formacéao do territorio brasileiro. Mas, ela tinha outro olhar, falava
diferente do que estava escrito nos livros, dizia que era um absurdo contarem que
Pedro Alvares Cabral descobriu o Brasil. E os povos indigenas? Dizia ela.

Além da escola, minha consciéncia do espaco ou da Geografia do mundo,
como cita (CAVALCANTI, 1998), ja aflorava da pratica social. Meus pais, ao me
contarem sobre seus respectivos passados, revelavam a vida dura de quem vive no
campo. Ambos passaram suas infancias em areas rurais. Meus avds maternos e
paternos sustentaram todos os filhos com o trabalho na terra, seja com o proprio
plantio ou trabalhando em grandes lavouras, como méo de obra assalariada no
campo.

Minha m&e comecou a trabalhar na roca com onze anos de idade. Ela me
dizia que o saco de café, que precisava ser arrastado, era mais pesado do gque seu
proprio peso. Contava do trabalho como boia fria e dos machucados que fazia nas
maos durante a colheita de algoddo. Meu pai também, desde muito novo,
acompanhava meu avd nas pastagens com criacao de gado e nas colheitas de café.
Trabalho dificil, pesado e pouco valorizado, o que resultou na vinda de muitas
familias para a cidade no inicio da década de 1980. Inclusive, foi esse o percurso da
minha familia. Minha avo materna Helena sentia falta da vida que tinha no campo.
Falava da cidade como algo que Ihe afastava dos filhos.

A histéria da minha familia coincide como a de tantas outras que tiveram sua
forca de trabalho desvinculada dos instrumentos de producao na terra. De acordo

com Neto e Nascimento (2016, p. 161),

A moderniza¢éo da agricultura baseada em uma concentragdo de terras por
parte de uma minoria, com a producdo direcionada para exportagao,
desqualificou a producdo dos pequenos produtores, provocou a migracao
campo-cidade, que se tornou crescente devido as condi¢cdes precarias em
gue se encontravam os pequenos produtores e trabalhadores rurais.
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Ao migrarem para a cidade de Bauru, na década de 1980, passaram por
situacOes de extrema pobreza e miséria. Um a um, foi desvinculando-se da terra,
gue sempre lhes serviu para o sustento, tanto da minha familia materna quanto da
paterna. Meus pais contavam-me suas diversas situagoes de vida, muitas vezes com
os olhos lacrimejados, despertaram em mim, a sensibilidade para o valor da terra
para quem precisa dela. Pude observar também, a insisténcia de alguns parentes
em voltar para a terra por meio de parcerias ou arrendamentos de lotes. Presenciei
também suas frustracbes ao voltarem para a cidade, por ndo terem conseguido o
minimo de recursos financeiros necessarios que lhes fariam permanecer

trabalhando na terra. Essa situacdo leva-nos a entender que,

mesmo o trabalhador possuindo o acesso a terra, isso nao é suficiente para
producdo da sua existéncia, pois possuir os meios de producdo, como
insumos, maquinarios e conhecimentos técnicos também se fazem
necessarios. (NETO; NASCIMENTO, 2016, p.197).

Anos mais tarde, ao entrar na Universidade do Sagrado Coragédo — USC, em
Bauru/SP, e estudar no Curso de Licenciatura em Geografia, consegui estabelecer a
relacdo entre a sensibilidade que jA& me aflorava e o conhecimento cientifico
adquirido. Reconheco mais uma vez que, meus professores instigaram-me o
guestionamento e a critica em prol da defesa dos menos favorecidos historicamente
neste pais. Foi naquele periodo que a questdo agraria do Brasil passou a ter um
importante significado na minha vida. Além do reconhecimento histérico da minha
familia, o estudo da questdo agraria proporcionou-me o entendimento historico da
luta pela terra no Brasil.

Autores como lanni (1984) e Oliveira (1994a; 2001) mostram que a expansao
capitalista no campo brasileiro, ainda que primitiva, deu-se no inicio do processo de
colonizacdo do pais. Sempre acompanhada da violéncia, os interesses do capital
travaram o embate pela propriedade da terra com indigenas, negros escravizados,
povoados e posseiros que tiveram suas forcas de trabalho exploradas e
proletarizadas.

A Geografia das lutas no campo estudada por Oliveira (1994a, p. 17),
demonstra que a partir do embate entre os interesses e diferentes valores que se da

a terra, nasceram também a luta e a resisténcia,
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[...] da luta e da morte que atravessam esta conquista do territério coletivo
livre do indio, nascem, e se reproduzem as rocas comunitarias e a produgéo
coletiva do territorio liberto dos posseiros contra a sanha e a sina da
expropriacé@o e da proletarizagdo. (OLIVEIRA, 1994a, p.17).

Através do entendimento da complexidade da formacdo dos territorios,
Fernandes (2008) propde o entendimento da conflitualidade que permeia a questéo
agraria no Brasil. Compreender tal questédo € ter a possibilidade de ampliar a visédo
sobre a desigualdade presente em nossa sociedade.

Agora, voltando a narrativa da minha trajetoria, trabalhar em escola publica
sempre foi meu objetivo. Iniciei minha carreira como professora de Geografia da
Educacao bésica no ano de 2014, primeiramente, na rede publica do estado de Séo
Paulo e, posteriormente, no ano de 2016, na rede municipal de Ensino de Bauru,
acumulando cargos. Naquele momento, deparei-me com diversas situacdes de
conflito, sendo que, para algumas, eu estava preparada para intervir e outras nao.
Afinal, a escola é muito viva, mutavel, plural, resistente e a0 mesmo tempo passiva
diante dos planejamentos ideoldgicos exteriores a ela. Um jogo constante de
alegrias e frustragdes que nos fazem permanecer e resistir. Ali encontrei minha raiz,
sentindo-me pertencente a escola publica. Optei, entdo, por ensinar e despertar nos
alunos - naqueles trinta e tantos pares de olhos - 0 incbmodo e 0 questionamento
gue a Geografia pode proporcionar.

Apds o inicio de descobertas na Educacdo basica, a experiéncia dos anos
seguintes trouxe-me novas indagacdes sobre a minha pratica profissional, a
respeito, principalmente, dos materiais que sao utilizados para direcionar as aulas do
professor e, em especial, a forma como tratam o espaco agrario brasileiro. Essa
inquietude surgiu em uma aula de Geografia, com o 7° ano do Ensino Fundamental
II, quando fui desenvolver com os alunos o assunto de uma aula sobre reforma
agraria. No momento que me referi aos movimentos sociais e o teor de suas
reivindicacdes, deparei-me com diversos questionamentos por eles realizados com
base no senso comum. Tais questionamentos dos alunos colocavam em duavida a
credibilidade dos movimentos sociais do campo, atrelando-os a diversos termos
pejorativos. Assim, o0s integrantes desses movimentos eram vistos pelos alunos
sempre associados ao termo “roubo”. Além disso, eram vistos como, “pregui¢osos”,
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“bagunceiros”, “ladroes de terra”. O discurso que os alunos apresentaram em sala
de aula, revelou um conhecimento alienado e acritico sobre o processo historico de
concentracdo da terra no Brasil, conforme nos apresenta (SAVIANI, 2013). Eles néo
possuiam referéncias sobre o significado do papel social da terra (GOHN, 1997;
IANNI, 1984; MARIGHELLA et al, 1980; MARTINEZ, 1987; MARTINS, 1991).

Os questionamentos de sala de aula fizeram-me buscar novamente na
Universidade, um amparo teérico que me auxiliasse durante a pratica do processo
de ensino e aprendizagem. Além disso, a articulacao sistematizada do Estado sobre
0 ensino coloca-nos muitas vezes em confronto com 0S NOSSOS COMPromissos éticos
e politicos, havendo a necessidade do debate coletivo e dialégico na exposicdo das
diversas situacfes de conflito que se apresentam no cotidiano escolar. Foi quando
comecei a participar, na Universidade Estadual Paulista “Julio de mesquita Filho”
(UNESP), do Grupo de Pesquisa em Ensino, Cultura e Ideologia na Educagao
Basica da Zona Urbana e Rural — GEPERU, sob a coordenacdo do prof. Dr. Vitor
Machado. Pelo grupo sou grata por ele ter orientado minhas reflexdes e ampliado
meus conhecimentos tedricos criticos da Educacdo em geral e sobre a Educacéo do
campo em particular.

Minha relacdo com o grupo resultou no meu ingresso no Programa de Pos-
graduacdo em Docéncia para a Educacao Basica, no ano de 2017, proporcionando-
me a possibilidade de estudar a questdo agraria em consonéncia com o ensino da
Geografia no Ensino Fundamental Anos Finais. Sinto-me com a responsabilidade de
destacar aqui a importdncia da formacdo continua do professor, 0 acesso a
Universidade e a necessidade do aprofundamento tebrico, para a maior
compreensao dos desafios que ocorrem no cotidiano escolar. Infelizmente, na
maioria das situacdes, o0 professor conta apenas com sua resisténcia e o desejo de
transformacgéo. Faltam incentivos institucionais, a alta carga horaria de trabalho
sobrecarrega as leituras necessarias para o bom desenvolvimento da pesquisa,
além da falta de apoio na participacdo em eventos académicos. Mas, mesmo no
descrédito dado pelas diversas partes que formam a Educacdo publica brasileira,
emergimos e convertemos nossas forcas para enfrentarmos os diversos desafios
gue nos acompanham.

E na possibilidade de transformacido da realidade e no comprometimento

ético e politico com a classe que me esforco e resisto. Explorar a questao agraria
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brasileira, na defesa de uma leitura histérica e dialética da formacdo do espaco
geografico, € proporcionar outra possibilidade de entendimento da realidade,
podendo proporcionar a professores e alunos a ruptura de paradigmas e a
conscientizagéo de classe.

O objetivo geral da pesquisa estabeleceu-se em analisar os documentos
curriculares de Geografia e propor reflexdes criticas sobre a fung¢édo social da terra,
por meio da disciplina de Geografia.

Para tanto, os objetivos especificos consistiram em evidenciar como €
abordado o tema espaco agrario brasileiro, nos documentos oficiais que orientam e
regulamentam o que deve ser ensinado por meio da Geografia nas escolas. Tais
documentos sdo: Os Parametros Curriculares Nacionais — terceiro e quarto ciclos do
Ensino Fundamental, Geografia (PCN, 1998); Curriculo oficial do Estado de Sé&o
Paulo — Ciéncias Humanas e suas tecnologias, Geografia (SAO PAULO, 2012); o
Material de apoio ao Curriculo oficial do Estado de S&o Paulo — Caderno do
Professor, Geografia, Ensino Fundamental 6° e 7° ano (SAO PAULO, 2014a;
2014b).

A pesquisa documental feita sobre os documentos oficiais citados possibilitou,
a partir do método de andlise de conteudo (BARDIN, 2016), estabelecer a categoria
“‘Questao agraria” e as subcategorias de analise “O valor econdbmico da terra”,
“Movimentos sociais do campo”, “Reforma agréaria” e “Valor social da terra”, com as
guais evidenciamos nos textos analisados a ideologia institucionalizada sobre o valor
social da terra brasileira.

Além disso, a partir da andlise dialética da questdo agraria brasileira, foi
desenvolvida uma proposta metodolégica para a pratica pedagodgica de ensino sobre
a tematica, tomando como referencial teérico e metodologico a Pedagogia Histérico-
Critica (SAVIANI, 2013). O desenvolvimento da proposta, que se comprovou
adequado, ocorreu nas aulas de Geografia, com alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental Anos Finais, de uma escola publica estadual, no municipio de
Bauru/SP.

O curso de Pds-graduacdo em Docéncia para Educacdo Basica trata-se de
um Mestrado Profissional que tem como compromisso a devolutiva da pesquisa para
a sociedade, em especial, para espac¢os educacionais com profissionais que se

interessem pelos problemas de pesquisa desenvolvidos no programa. Assim, a
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partir da pratica desenvolvida nessa pesquisa foi elaborado um objeto de
aprendizagem composto de atividades que contemplam maior interacdo do aluno
com a tematica de maneira critica e que ficara disponivel para acesso publico.

O método da Pedagogia Histoérico-Critica, utilizado como aporte tedrico no
desenvolvimento da proposta, consiste em abordar um tema que possua relevancia
social nesta pesquisa sobre o espaco agrario brasileiro, a partir de cinco passos:
pratica social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e o retorno a
pratica social, mas, de forma ressignificada (SAVIANI, 2013).

Todavia, os resultados da pesquisa ndo seriam satisfatérios sem que se
tivesse realizado ao longo dela uma intensa reflexdo sobre a questdo agraria no
Brasil e os problemas dela decorrentes. Assim, na primeira secdo teorica da
dissertacdo denominada “O conceito de Educacdo e a praxis pedagogica”’, €
apresentado uma discussao a respeito do trabalho e Educacdo no processo de
humanizacdo e de praxis pedagodgica na concepcdo omnilateral da formacgéo
humana. Em seguida, foi realizada também uma analise a respeito do papel do
curriculo, da escola e do professor no processo de ensino e aprendizagem.

Na seg¢ao seguinte, intitulada “O ensino de Geografia na Educac¢éo escolar” é
apresentado a evolugcdo dos conhecimentos geogréaficos, refletindo-se sobre o
espaco como objeto de estudo cientifico da Geografia. Para tanto, foi tracado um
perfil histérico do ensino da Geografia, apresentando as escolas geograficas que
influenciaram na composi¢ao da disciplina como a conhecemos hoje no Brasil. Isso
proporcionou 0s subsidios tedricos necessarios para a compreensao do papel da
Geografia nos documentos oficiais, que orientam a pratica do professor, no
desenvolvimento dos conteudos curriculares.

A secgdo “Geografia e questdo agraria: discutindo o valor social da terra”,
aborda a perspectiva de Fernandes (2008) sobre a conflitualidade da terra,
explicando que os conflitos nho campo podem ser entendidos como disputas por
espaco(s) e territorio(s). Além disso, sdo apresentados também os resultados da
analise de conteudo (BARDIN, 2016) sobre o espaco agrario brasileiro, que consta
nos documentos curriculares oficiais para o ensino de Geografia.

A dltima secdo “Uma proposta metodoldgica para a pratica pedagogica no
ensino de Geografia a luz da Pedagogia Historico-Critica”, apresenta a elaboracdo

de uma sequéncia didatica para o ensino sobre 0 espaco agrario brasileiro, assim
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como os resultados obtidos apos a aplicacdo da proposta em trés sétimos anos do
Ensino Fundamental Anos Finais. Como resultado da aplicacdo dessa sequéncia
didatica foi gerado um objeto de aprendizagem denominado “Revisitando o espaco
agrario brasileiro nas aulas de Geografia”. Tal objeto consiste em apresentar uma
proposta metodoldgica para a pratica pedagoégica no ensino da Geografia, a partir do
referencial tedrico desenvolvido por Saviani (2013): a Pedagogia Histoérico-Critica.

Com o desenvolvimento dessa pesquisa chegou-se a compreensao de que 0s
documentos curriculares oficiais analisados nao proporcionam conteudos,
suficientemente, criticos para a compreensdo da questdo agraria brasileira.
Tornando necessario que o professor tenha a iniciativa de problematizar a tematica
por autonomia didatica, evidenciando assim, que a composi¢cdo dos documentos
possui um direcionamento ideoldgico que acompanham a elaboracéo e a selecdo de
conteudos voltados ao ensino.

Desse modo, buscou-se, a partir do desenvolvimento desta pesquisa,
compreender como ¢€ tratada a tematica “espago agrario brasileiro” nos documentos
oficiais que direcionam a prética do professor em sala de aula, colaborando para o
entendimento do ensino da Geografia e a questdo agraria do Brasil. A partir da
proposta metodoldgica, desenvolvida a luz do método da Pedagogia Historico-Critica
(SAVIANI, 2013), espera-se contribuir com a pratica de outros professores que
desejam proporcionar aos alunos outra possibilidade de ensino, através de um olhar

critico e transformador.
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2 METODOLOGIA
2.1 Contextualizacdo da escola pesquisada

A presente pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual (E.E.) “Pe. Anténio
Jorge Lima”, sediada na periferia do municipio de Bauru, a qual localiza-se na regido

centro-oeste do estado de Sao Paulo, conforme demonstra-se na Figura 1.

-

Figura 1. Localizagdo do municipio de Bauru — SP
Fonte: Wikipédia (2018)

A escola esta localizada na zona Leste do municipio de Bauru, no Nucleo
Habitacional Nobuji Nagasawa — Bauru 2000, entregue a populagdo no ano 2000
com um total de 1.400 casas.

Antes mesmo da inauguracdo do bairro as associacfes de moradores da
Regido Leste do municipio de Bauru reuniram-se em 12 de abril de 1999, para
reivindicar a Companhia Habitacional de Bauru (COHAB), além de obras de
infraestruturas basicas, também a constru¢do de uma escola de 1° e 2° graus, atual
Ensino Fundamental e Ensino Médio, que atendesse aos novos moradores da

regiao.
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Cabe-nos ressaltar que a reivindicacdo ndo contabilizou os moradores de
outros dois bairros vizinhos, a Quinta da Bela Olinda e o Jardim Ivone, ja que na
época ambos ainda estavam em fase de ampliagéo e reconhecimento?.

A escola, inaugurada no ano de 2001, funciona de segunda a sexta-feira nos
periodos matutino, vespertino e noturno, atendendo alunos dos segmentos: Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio.

No total sdo 529 alunos distribuidos da seguinte maneira: periodo matutino 9°
ano do EFII (69) e 12 a 32 série do EM (127), vespertino 6° ao 8° ano do EFII (202) e
noturno 12 a 32 série do EM (131).

Em relagdo ao quadro funcional a escola conta com: diretora (1), vice-diretor
(1), vice-diretor da escola da familia (1), professor coordenador pedagogico (1),
gerente de organizagado escolar (1), agente de organizacdo escolar (3), agente de
limpeza (2), merendeiras (2) e professores (26).

A Figura 2 mostra como € a fachada da escola.

Figura 2. Fachada da escola
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

1 Dados coletados do acervo documental da escola.
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Conforme demonstrado na Figura 2, o prédio da escola apresenta dois
andares, o térreo e o primeiro andar. O primeiro andar conta com: salas de aula (8),
sala de leitura (1) e sala de recurso multimidia (1).

Na Figura 3, podemos observar uma das salas de aula.

Figura 3. Salade aula
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

As salas conseguem comportar cerca de 35 alunos. Quando é preciso
aumentar esse numero recorre-se ao empréstimo de mesas e cadeiras de outras
salas. Nem todas as salas contam com cortinas e ventiladores funcionando, como
podemos notar na Figura 3.

A disposicao da sala de leitura pode ser verificada na Figura 4 a seguir:
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Figura 4. Sala de leitura da escola
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

A sala de leitura (Figura 4) tem capacidade para receber uma turma por vez
com, aproximadamente, 35 alunos. Possui lousa digital (1), ponto de acesso a
internet (1) e livros diversos a disposicdo de alunos e professores. O espaco pode
ser acessado em qualquer periodo, porém, devido ao fato de contar com apenas
uma professora de sala de leitura, que deve atender todos os periodos, as aulas
monitoradas precisam estar previamente agendadas dentro dos horarios disponiveis
da professora. Alunos desacompanhados de professores ou pessoas da equipe
gestora ndo possuem acesso ao local.

A escola conta também com uma sala de multimidia que podemos observar

na Figura 5 a sequir:
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Figura 5. Sala de recurso multimidia
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

A sala de recurso multimidia tem capacidade para até 70 pessoas. Além de
ser utilizada no desenvolvimento das aulas, também € espaco para reunides entre
equipe gestora, professores e comunidade escolar. As palestras que ocorrem na
escola durante o ano letivo ocorrem nesse espaco. Para ser utilizado deve ser
previamente agendado e alunos sem acompanhamento de professor ou equipe
gestora ndo possuem acesso.

No andar térreo a escola conta com sala de aula (1), patio (1), refeitorio (1),
banheiro para alunos (3), sendo um deles para cadeirante, na parte externa também
existe a quadra de préticas corporais coberta (1).

A Figura 6 apresenta o patio da escola.
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Figura 6. Patio da escola
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

O pétio, apresentado na Figura 6, é o local de maior concentracdo de alunos
durante as atividades diarias. E utilizado na entrada das aulas e intervalo, oferece
acesso aos bebedouros e banheiros e, por isso, ele possui livre circulacdo interna. O
portdo que d& acesso a parte externa da escola fica trancado com cadeado, sendo
aberto apenas nos momentos de entrada e saida de alunos e intervalo.

Na Figura 7, esta o refeitorio dos alunos:

Figura 7. Refeitorio da escola
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)
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O refeitorio (Figura 7) é voltado para alimentacdo dos alunos. Por dia séo
servidas uma média de 360 refeicOes, sendo que o periodo matutino recebe antes
do inicio das aulas uma entrada como café da manha.

A Figura 8 mostra a disposi¢cédo da quadra de praticas corporais da escola.

Figura 8. Quadra de praticas corporais
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

A quadra da unidade escolar é voltada para o desenvolvimento das aulas de
Educacao Fisica, atividades extracurriculares como gincanas e festivais esportivos,
além de atender ao programa escola da familia aos finais de semana. Os alunos
possuem acesso a quadra na entrada de cada periodo e nos seus respectivos
intervalos, ficando livres nesses momentos para utilizarem a quadra com as
atividades de seu interesse.

Além das instalacdes fisicas voltadas diretamente para os alunos, a escola
conta também com secretaria (1), sala da coordenacao (1), sala da vice dire¢édo (1),
sala da direcdo (1), sala dos professores (1) e banheiro dos professores e demais
funcionarios (3).

As instalacbes voltadas a acessibilidade de pessoas com necessidades
especiais de mobilidade limitam-se a rampa de acesso construida no ano de 2016,

gue liga o portdo de entrada dos alunos ao patio (Figura 9). Desse modo, caso seja
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necessario utilizar as salas do piso superior, o aluno com necessidades especiais de
mobilidade devera ser carregado no colo ou o professor devera programar-se para
desenvolver todas as atividades planejadas no piso térreo.

Vejamos na Figura 9 a parte exterior da escola onde se encontra a rampa de
acesso a escola.

Figura 9. Area externa da escola, rampa de acesso
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018)

A escola atende tanto alunos oriundos do bairro onde esta localizada como
dos bairros vizinhos. Para aqueles que possuem moradia numa distancia minima de
2km a Prefeitura Municipal de Bauru oferece 6nibus para o transporte escolar,
responsavel por locomover os alunos de seus bairros até a escola. O perfil
socioecondmico dos alunos demonstra que aqueles que residem no proprio bairro
da escola possuem melhores condicbes de alimentacdo, cuidados com a higiene e
vestimenta. Isso se deve ao fator historico de formacdo dos bairros vizinhos,
constituidos por loteamentos ou por ocupagéao “irregular”.

No caso do Jardim lvone (anteriormente denominado de “favela Ivone”) as
casas em situacBes de risco foram substituidas em 2011 por novas moradias

vinculadas ao programa “Minha Casa Minha Vida”, beneficiando naquele ano cento
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e trinta e duas familias?, o que demonstra a fragilidade social em que se

encontravam boa parte dos alunos.

Aos finais de semana a escola desenvolve o Programa Escola da Familia3,

abrindo suas portas para a comunidade escolar participar de atividades que

promovam a interacdo e a valorizagdo do espago, tornando a escola também um

ambiente de lazer.

2.2 Procedimentos Metodologicos

Este trabalho caracteriza-se como um estudo de caso, entendido por Yin

(2001, p.21) como “forma inigualavel, para compreensao que temos dos fendmenos

individuais, organizacionais, sociais e politicos”. Ainda segundo o autor, a utilizacéo

deste método permite “lidar com condigdes contextuais — acreditando que elas

poderiam ser altamente pertinentes ao seu fendmeno de estudo” (YIN, 2001, p. 32).

Para Gil (2008, p.73), o estudo de caso esta voltado aos propositos de:

a) explorar situagBes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos; b) descrever a situacdo do contexto em que estd sendo feita
determinada investigacao; e c) explicar as variaveis causais de determinado
fenbmeno em situagBes muito complexas que ndo possibilitam a utilizacdo
de levantamentos e experimentos.

O presente estudo de caso possui foco qualitativo:

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais
gue constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sédo perceptiveis a uma atencao
sensivel e, apds este tirocinio, o autor interpreta e traduz em um texto,
zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientificas, os
significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. (CHIZZOTTI,
2003, p. 2).

2 As informacBes estdo disponiveis para consulta no site da Prefeitura Municipal de Bauru.
<http://www.bauru.sp.gov.br/Materia.aspx?n=6627>. Acesso em: 28 jul. 2018.
3 O Programa Escola da Familia foi criado no ano de 2003 pela Secretaria da Educacg&o do Estado de
Sao Paulo, de acordo com a secretaria o objetivo € estimular as unidades de ensino publicas
estaduais a abrirem seus espacos para a comunidade aos finais de semana, organizando atividades
em torno dos eixos: cultura, esporte, prevencéo a saude e geracéo de renda.
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A escolha do método de pesquisa deve contemplar uma ligacao direta com o
tema pesquisado e com os valores e visdo de mundo do pesquisador. Entende-se
gue a tematica da pesquisa envolve questdes de conflito, interesses econémicos e
sociais, que ao adentrarem na escola, por meio de orientacdes e materiais de
ensino, tornam-se instrumentos ideoldgicos que tomam maior proporcdo no
ambiente vivo que é a sala de aula.

Por esse motivo, concorda-se com Sampieri et al (2013) ao definir que uma
das caracteristicas da pesquisa qualitativa € a imersdo do pesquisador no campo, se
sensibilizando com o ambiente e com o problema de pesquisa, sem se perder da
verificacdo da factibilidade do estudo.

Para Minayo (1994), a pesquisa qualitativa trabalha com um universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes. Sdo fendémenos que
dependem da sensibilidade do pesquisador e ndo se reduzem a operacionalidade.
Por esse motivo, a autora explica que o verbo principal da analise qualitativa é
compreendermos que, “a experiéncia e a vivéncia de uma pessoa ocorrem no
ambito da historia coletiva e sdo contextualizadas e envolvidas pela cultura do grupo
em que ela se insere.” (MINAYO, 1994, p. 623).

Nesse sentido, buscou-se nos conteldos analisados, subsidios que
demonstram a intencionalidade, subjetiva ou ndo, nos temas ligados a tematica
central “espacgo agrario brasileiro”.

Assim, a coleta de dados buscou, a partir da Pesquisa Documental, realizar o
levantamento dos conteudos ligados ao tema “espago agrario brasileiro”, nos
documentos oficiais que orientam a pratica do professor na disciplina de Geografia.

Devido a especificidade da atuacdo da pesquisadora, como professora no
Ensino Fundamental Anos Finais - e por ter sido motivada pelo problema de
pesquisa identificado no 7° ano do mesmo ciclo, a pesquisa teve como foco as
orientagdes presentes nos documentos do 6° ao 9° ano.

Procurou-se organizar os dados coletados obedecendo ao critério de
organizacao hierarquico, ou seja, primeiramente, os documentos oficiais de cunho
nacional, seguido dos documentos/materiais do Estado de S&o Paulo. Portanto,
foram analisados os seguintes documentos: Pardmetros Curriculares Nacionais —
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental, Geografia (BRASIL, 1998a),

Curriculo oficial do Estado de Séo Paulo — Ciéncias Humanas e suas tecnologias,
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Geografia (SAO PAULO, 2012) e o Material de apoio ao Curriculo oficial do Estado
de S&o Paulo — Caderno do Professor, Geografia, Ensino Fundamental Anos Finais
(SAO PAULO, 2014a; 2014b).

2.2.1 A Abordagem da Pesquisa

A andlise dos dados ocorreu a partir dos documentos selecionados citados
anteriormente, os quais orientam o ensino de Geografia no Brasil no Estado de Sé&o

Paulo. Optou-se por utilizar a Analise de Contetdo como

[...] uma técnica de investigacdo que através de uma descri¢do
objetiva, sistematica e quantitativa do conteGdo manifesto das
comunicacdes tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas
comunicacdes. (BERELSON, 1971 apud BARDIN, 2016, p.42).

Para Gomes (2002, p. 203), a analise de conteudo visa

ultrapassar o nivel do senso comum e do subjetivismo na interpretacédo e
alcancar uma vigilancia critica em relacdo a comunicacao de documentos,
textos literarios, biografias, entrevistas ou observacao.

Segundo Bardin (2016), a técnica de analise de conteudo de mensagens
pode ser aplicada a todas as formas de comunicacao, tendo duas fungdes principais
gue, na pratica, podem ou nao estar associados. Uma delas é a funcdo heuristica,
definida como o enriquecimento da pratica exploratdria, o que por sua vez, amplia as
possibilidades de descoberta; e a outra € a funcdo de administracdo da prova, cujo
significado se da a partir das questdes seguido da analise sistematica do material e,
cujos resultados, servirdo para confirmar ou infirmar as hipéteses do pesquisador.

Ainda para Bardin (2016, p.36), a andlise de contetdo € um método empirico,
portanto, “dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo de interpretacdo que
se pretende como objetivo”. Assim, tal técnica pode ser transposta para a acdo do
pesquisador, reinventando-se, mas ao mesmo tempo, obedecendo a algumas regras

de base para a organizacdo da analise, como nos aponta o estudo de Capelle; Melo;
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Gongalves (2011). Segundos os autores, para se desenvolver a andlise de

conteudo, o pesquisador deve realizar:

a) a pré-analise: fase de organizacao e sistematizacdo das ideias, em que
ocorre a escolha dos documentos a serem analisados, a retomada das
hipoteses e dos objetivos iniciais da pesquisa em relacdo ao material
coletado, e a elaboracgédo de indicadores que orientardo a interpretacéo final.
A pré-andlise pode ser decomposta em quatro etapas: leitura flutuante, na
qual deve haver um contato exaustivo com o material de analise;
constituicdo do Corpus, que envolve a organizacdo do material de forma a
responder a critérios de exaustividade, representatividade, homogeneidade
e pertinéncia; formulacdo de hipGteses e objetivos, ou de pressupostos
iniciais flexiveis que permitam a emergéncia de hipéteses a partir de
procedimentos exploratérios; referenciacdo dos indices e elaboragdo dos
indicadores a serem adotados na andlise, e prepara¢gdo do material ou, se
for o caso, edicéo.

b) a exploracdo do material: trata-se da fase em que os dados brutos do
material sdo codificados para se alcancar o nicleo de compreensao do
texto. A codificagdo envolve procedimentos de recorte, contagem,
classificacéo, desconto ou enumeragdo em funcédo de regras previamente
formuladas.

c) o tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo: nessa fase, os dados
brutos sdo submetidos a operacfes estatisticas, a fim de se tornarem
significativos e validos e de evidenciarem as informacdes obtidas. De posse
dessas informagfes, o investigador prop8e suas inferéncias e realiza suas
interpretacdes de acordo com o quadro teérico e 0s objetivos propostos, ou
identifica novas dimensdes tedricas sugeridas pela leitura do material. Os
resultados obtidos, aliados ao confronto sisteméatico com o material e as
inferéncias alcancadas, podem servir a outras analises baseadas em novas
dimensBes tedricas ou em técnicas diferentes. (CAPELLE; MELO;
GONCALVES, 2011, p. 6).

A analise de conteudo caracteriza-se como uma série de técnicas de analise
das comunicac0es, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricao
do contetdo das mensagens (BARDIN, 2016, p.41). Entendemos que a técnica que
melhor se enquadra na presente pesquisa é a denominada andlise categorial (ou
tematica), que se estabelece a partir do desmembramento do texto em unidades de
analises denominadas categorias. “Essas operagdes visam a descobrir 0s nucleos
de sentido que compdem uma comunicagdo, preocupando-se com a frequéncia
desses nucleos, sob a forma de dados segmentaveis e comparaveis” (BARDIN,
2016; CAPELLE; MELO; GONGALVES, 2011, p.8).

Nesta pesquisa, a técnica de analise categorial (ou tematica) permitiu agrupar

os textos de acordo com as categorias que se demonstraram relevantes para o
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objetivo do estudo, revelando os significados explicitos e implicitos que compde o0s

materiais analisados.

2.2.2 Métodos de Analise dos Documentos

A partir dos objetivos da pesquisa, elegeu-se a categoria ‘questdo agraria’

como tema central a

ser investigado, porém, devido sua abrangéncia, foi dividida em

guatro subcategorias, com a finalidade de classificar os dados coletados de maneira

especifica.

As classes formadas precisam ser tanto exaustivas quanto mutuamente
exclusivas. Isto significa que se existem N casos para serem classificados,
deve haver uma classe apropriada para cada um destes (exaustividade),
mas apenas uma classe correta para cada, com nenhum caso sendo
membro de duas classes (exclusividade muatua). Assim, deve haver uma
classe (mas apenas uma) para cada um dos N casos. (CARLOMAGNO;
ROCHA apud BAILEY, 1994, p. 3, traducgéo livre).

Segundo Lima (2013, p. 10), categorias e subcategorias de analise “...]

constituem conjuntos semanticamente coerentes de unidades de registro e que

terdo, cada um deles, um cédigo especifico a aplicar no decurso do processo de

codificagdo”. Ainda

segundo o autor, a codificacdo ocorre previamente, na

elaboracao das categorias e subcategorias:

[...] a codificacdo processo de atribuicdo de cédigos especificos a unidades
de registro com um determinado teor seméantico previamente especificado
pelo investigador. Esta deve ser sempre feita ao nivel mais fino (isto €,
sempre que exista uma subcategoria, é o respectivo cédigo que deve ser
aplicado e ndo o cédigo global da categoria-mae). (LIMA, 2013, p. 10).

As subcategorias definidas na presente pesquisa foram as seguintes:

Subcategoria 1: O valor econémico da terra: em que se buscou identificar a

Subcategoria

ocorréncia de itens que apresentam a terra pelo viés da
cadeia produtiva agricola ou pecuéria voltada ao mercado.

2: Movimentos sociais do campo: buscou-se identificar a
ocorréncia de itens que tratam dos interesses e

reivindicacdes dos trabalhadores do campo.
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Subcategoria 3: Reforma agraria: buscou-se identificar a ocorréncia de itens
gue apresentam a reorganizacdo da estrutura fundiaria do
Brasil.
Subcategoria 4: Valor social da terra: buscou-se identificar a ocorréncia de
itens que apresentam a terra pela sua funcéo social, onde a
producdo atenda as necessidades do camponés e ao
pequeno mercado.
A partir das subcategorias apresentadas, buscou-se nos documentos oficiais
gue orientam a pratica do professor de Geografia, os contetdos explicitos que estédo
claramente descritos, dando condicBes para uma analise critica também sobre os

conteudos implicitos sobre a questao agraria brasileira.

2.3 O Objeto de Aprendizagem

Os resultados obtidos a partir da aplicagdo da proposta metodoldgica para
pratica pedagdgica, sobre o espaco agrario brasileiro, possibilitou a elaboracdo uma
sequéncia didatica, em formato digital, a ser desenvolvida em dezesseis aulas.
Como pressupostos tedricos da proposta, com base na analise dialética da questao
agraria brasileira, a sequéncia didatica teve como orientacdo metodologica a
Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 2013).

O material digital contém instrucdes voltadas para professores e alunos, para
o desenvolvimento da proposta e das atividades de interacdo com o tema. O
desenvolvimento do material foi possivel apos os resultados do planejamento e
aplicacdo da sequéncia didatica no contexto escolar, disponivel nas subsec¢des 6.1.1
e 6.1.2. A descricdo do objeto de aprendizagem, intitulado “REVISITANDO O
ESPACO AGRARIO BRASILEIRO NAS AULAS DE GEOGRAFIA” se encontra na
subsecéao 6.2.

O propoésito no desenvolvimento deste trabalho foi o de oferecer uma
perspectiva critica sobre o espaco agrario brasileiro, para professores que queiram

complementar sua pratica curricular.

34



3 O CONCEITO DE EDUCACAO E A PRAXIS PEDAGOGICA

A coincidéncia da modificagdo das circunstancias e
da atividade humana sé pode ser apreendida e
racionalmente compreendida como pratica
transformadora.

Karl Marx

Esta secdo foi elaborada na intencdo de trazer a tona debates relevantes
sobre o conceito de Educacao. Apresenta-se, inicialmente, uma discussao a respeito
do conceito de Educacao e de praxis pedagoégica. Em seguida, foi desenvolvida uma
andlise a respeito do papel do curriculo, da escola e do professor no processo de

ensino e aprendizagem.

3.1 Da Educacao a praxis pedagogica: um olhar na perspectiva do trabalho

Para compreendermos o papel da Educacdo sobre o ser humano
necessitamos, previamente, entender o que € o ser humano. Segundo Konder
(2004, p. 14), “[...] a raiz do Homem, para 0 Homem, € o préprio Homem.” A ideia do
autor possui fundamentacdo no pensamento marxista, em que a origem da
humanizacdo, estd nas atividades que por ele sdo desenvolvidas: o trabalho.
Reconhecendo que o trabalho € o nucleo desse pensamento “...] a atividade que
assume a forma pioneira do trabalho e depois se diversifica € o que Marx chama de
praxis” (KONDER, 2004, p. 14). Assim, atividade humana € praxis: por meio de
trabalho o ser humano produz bens materiais, mas a sua capacidade criativa faz
com que ele exista inventando a si mesmo, numa evolu¢do constante, construindo
sua histéria através da praxis.

Vale ressaltar que praxis para Marx ndo seria toda e qualquer atividade
pratica. Numa sociedade capitalista, para que o proletariado conseguisse alcancar
uma real transformacéo social, seria necessario que houvesse o esclarecimento de
gue as acles praticas necessitam estar atreladas ao plano teorico, entendendo que
praxis “[...] é a atividade de quem faz escolhas conscientes e para isso necessita de
teoria” (KONDER, 2004, p. 15).
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Saviani (1984, 2013) ao discorrer sobre a natureza e a especificidade da
Educacdo, aponta-nos que educar € um fendmeno proprio dos seres humanos,
sendo necessario compreendermos a propria natureza da humanidade para
debatermos o papel da Educacgéo. Para o autor, de fundamentacao tedrica marxista,
€ através do trabalho que o Homem se humaniza, ou seja, a partir da necessidade
de transformacdo da natureza para atender suas necessidades, que o Homem

passou a produzir trabalho e, portanto, se humanizar.

E o trabalho se instaura a partir do momento em que seu agente antecipa
mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é
qualquer tipo de atividade, mas uma acdo adequada a finalidades. E, pois,
uma ac¢do intencional. (SAVIANI, 2013, p.11).

Ao agir intencionalmente sobre a natureza, na producdo de sua propria
subsisténcia, o ser humano faz trabalho, criando o que o autor chama de mundo
humano ou mundo da cultura. Portanto, se a Educacao é exclusiva ao ser humano e
o trabalho é o que Ihe faz humanizado, logo a Educacdo é um processo fundamental
do e para o trabalho.

Em cada periodo da humanidade, de acordo com as diferentes maneiras de
produzir trabalho, ou seja, a propria existéncia humana, a humanidade adotou
diferentes maneiras de submeter a Educagéo aos interesses de producdo. A partir
do advento do capitalismo a sociedade moderna passa a submeter sua méao de obra
humana aos meios de producgao privados, alienando o trabalhador e deixando “[...] o
Homem perdido de si mesmo, a negacdo de toda manifestacdo humana, a miséria
absoluta [...]” (MANACORDA, 1991, p.53). Desta maneira, ndo se trata de apenas
enxergarmos a relacdo Homeml/trabalho/Educacdo de forma simplista e repetitiva,
mas, de conseguir refletir sobre uma Educacdo que servira de base para o
desenvolvimento humano de uma classe proletéria.

Sobre educacédo na sociedade capitalista, Mészaros (2008) chama-nos a
atencao para o fato de que ela tem o papel de transmitir a todas as geracdes de
individuos uma espécie de heranca cultural e material do capital, expresso por meio
de um sistema de praticas e formas de condutas politicas que serdo responsaveis
pela reproducdo da sociedade capitalista, fazendo-se perpetuar a sociedade de

mercadorias.
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Assim, a educacao, sob o dominio do capital, tem o papel de fazer com que

cada individuo adote como suas as prOprias metas de reproducéo
objetivamente possiveis do sistema. Em outras palavras, no sentido
verdadeiramente amplo, do termo educacéo, trata-se de uma questdo de
“internalizagédo” pelos individuos [...] da legitimidade da posi¢cdo que lhes foi
atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas
“‘adequadas” e as formas de conduta “certas”, mais ou menos
explicitamente estipuladas neste terreno. (MESZAROS, 2008, p. 44).

Todo esse processo de internalizacdo da légica do capital reforca os
argumentos em torno da ideia de que a educacéao institucionalizada tem conseguido
promover, ao longo dos tempos, um consenso generalizado e uma conformidade
social que submete os individuos a ordem estabelecida pelos interesses do capital.
Tudo isso passa pela alienacdo do trabalho e pela reproducdo da sociedade de
classes, garantindo, assim, a manutencdo do poder em torno da elite capitalista.
(ANTUNES, 2012).

Isso quer dizer que, por meio da educacao

os individuos vdo sendo induzidos a uma aceitagdo ativa (mais ou menos
resignada) dos principios reprodutivos orientadores dominantes na prépria
sociedade, adequados a sua posicdo ha ordem social, e de acordo com as
tarefas reprodutivas que lhes foram atribuidas. (MESZAROS, 2008, p. 44).

Mészaros (2008, p.65), ao apresentar uma proposta para a Educacédo, que
promova a superacdo da sociedade capitalista, na direcdo de uma nova forma de
organizagao social aponta que “[...] ndo € surpreendente que na concepg¢ado marxista
a ‘efetiva transcendéncia da autoalienagdo do trabalho’ seja caracteriza como uma
tarefa inevitavelmente educacional’. Para o autor, a partir de uma leitura critica
sobre 0s antagonismos que emergem na producéo capitalista é indiscutivel o papel
da educacéo para uma transformacdo social, sendo necessario superarmos a fase
inicial de negacdo do sistema capitalista e avangarmos na “[...] transformacgéo
progressiva da consciéncia” através da Educacdo (MESZAROS, 2008, p.65).

Assim, para romper com a légica do capital é que Mészaros (2008) reivindica
uma educacédo plena, que nado esteja atrelada a légica do capital, que caminhe na

direcdo de praticas educacionais mais abrangentes, que ndo imponham
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conformidades alienantes ao meio social. Ndo se trata de abolir as instituicoes
formais de ensino, mas, de propor uma alternativa educacional que seja formulada
do ponto de vista da emancipacao humana. (ANTUNES, 2012).

Machado e Claudino-Kamazaki (2015) apontam que Marx e Engels, embora
tenham deixado infinitas contribuicbes para a compreensdo das mazelas sociais
causadas pelo dominio do capital, ndo se debrucaram a escrever textos especificos
sobre Educacdo. Todavia, suas ideias a respeito da politecnia e omnilateralidade
contribuiram para refletirmos sobre como o materialismo histérico e dialético
indicaria caminhos para o que seria uma Educacdo emancipatoria que atendesse a

classe trabalhadora:

[...] reconhecendo a divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual e a
propriedade privada como causas do desenvolvimento humano unilateral.
Marx vé na unido entre o ensino e producdo a possibilidade do pleno
desenvolvimento humano, unido esta que caracteriza a Educacdo
politécnica. (MACHADO; CLAUDINO-KAMAZAKI, 2015, p.81, grifo nosso).

Segundo Saviani (2003, p.136), a nocdo de politecnia esta na “superacao da
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucao profissional e
instrugdo geral”. Analisando a sociedade moderna capitalista, alicercada na
propriedade privada, o autor indica o processo contraditério presente no ambito do
conhecimento, pois, se na sociedade capitalista a ciéncia esta vinculada ao trabalho
produtivo, € se nesse modelo os meios de producdo sdo privados, logo, o
conhecimento cientifico também deve ser, expropriando o proletariado desta forma
de conhecimento. (SAVIANI, 2003).

Mas, se o trabalhador ndo tem formacdo cientifica, como produzem e
acrescentam valor ao capital? Para Saviani (2003), a questado esta justamente na
fragmentacdo sistematizada do conhecimento em partes, oferecendo a classe
trabalhadora apenas o minimo para que possa desenvolver o seu trabalho.
“Significa que os trabalhadores tém de dominar aquele minimo de conhecimentos
necessarios para serem eficientes no processo produtivo, mas nao devem
ultrapassar este limite.” (SAVIANI, 2003, p.138).

Assim, privatiza-se 0 ensino, mas, vale ressaltar que o ensino fragmentado

esta voltado ao proletariado. Aos “donos” e aos representantes dos “donos” do
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processo produtivo, cabe o dominio das partes e a compreensao do conjunto. Dessa
maneira, a politecnia opde-se ao ensino profissional ou profissionalizante. O “ensino
profissional é destinado aqueles que devem executar, ao passo que O ensino
cientifico-intelectual € destinado aqueles que devem conceber e controlar o
processo.” (SAVIANI, 2003, p.138). Essa forma de ensino reforca a perpetuacao da
divisdo da classe trabalhadora, ndo oferecendo condicdes para que haja reflexdo e,
consequentemente, transformacgédo do status quo, o que corrobora o pensamento de
Mészaros (2008, p.67), “Nao pode haver uma solugéo efetiva para a autoalienagao
do trabalho sem que se promova, conscienciosamente, a universalizagcdo conjunta
do trabalho e da educacao.”

A superacdo da dicotomia entre ciéncia e trabalho, trabalho manual e
intelectual, teoria e pratica, resulta na unidade dialética de ambas as partes, 0 que
podemos nomear de praxis educativa: “[...] que propicie um desenvolvimento total,
completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades e das for¢as produtivas,
das necessidades e da capacidade da sua satisfacao” (MANACORDA, 1991, p.78-
79).

Podemos citar na Histéria a experiéncia de Moisey Mikhaylovich Pistrak
(1888-1937), na Russia, através da Escola Lepechinsky, entre 1918 e 1924. Ao
elaborar os “Fundamentos da escola do trabalho”, Pistrak influenciou as ideias
pedagogicas do periodo poés-revolucdo russa de 1917. Como educador socialista,
Pistrak entendia que o momento revolucionario demandava uma escola que partisse
de uma teoria que o sustentasse: “[...] sem teoria pedagdgica revolucionaria, nao
podera haver pratica pedagodgica revolucionaria” (PISTRAK, 2005, p.24). Sua
preocupacdo estava voltada sobre o aprofundamento tedrico-pratico, que se
baseasse no método materialista historico e dialético, de maneira que o aluno
obtivesse compreenséo da realidade, através da introducédo de conteudos relevantes
para a transformacao social.

Por meio da elaboracédo do “método do complexo”, Pistrak propés um modelo

dialético de Educacéo:

O objetivo do esquema do programa oficial € ajudar o aluno a compreender
a realidade atual de um ponto de vista marxista, isto €, estuda-la do ponto
de vista dindmico e nado estatico. Estudasse a realidade atual pelo
conhecimento dos fenémenos e dos objetos em suas relagdes reciprocas,
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estudando-se cada objeto e cada fendmeno de pontos de vista diferentes. O
estudo deve mostrar as relagdes reciprocas existentes entre 0s aspectos
diferentes das coisas, esclarecendo-se a transformacdo de certos
fenbmenos em outros, ou seja, o estudo da realidade atual deve utilizar o
método dialético. (PISTRAK, 2005, p.134).

Nessa perspectiva, embora o contexto histérico do autor corroborasse,
institucionalmente, para o desenvolvimento da sua proposta, iISSO sugere uma
importante reflexdo sobre a existéncia de acdes pedagdgicas revolucionarias. Elas
merecem total atencdo na transposicdo para uma escola atual que desejamos, na
utopia de um ensino que emancipe, transforme e supere as discrepancias sociais
promovidas pelo sistema capitalista vigente.

Marx e Engels, a partir da leitura minuciosa do capitalismo, expondo-o atraves
das propostas que revelam a exploracdo da classe trabalhadora, proporcionam
profundas reflexdes para repensar o papel da escola no modelo de sociedade que
buscamos. Longe de apenas propor uma aproximagao simples entre escola e
trabalho, o questionamento faz-se necessario sobre a necessidade de existéncia de
um processo educacional que abranja uma formacdao intelectual, contextualizada no
trabalho corporal, como préaticas indistintas e integrais, mas que, principalmente,
esteja ao alcance dos filhos da classe trabalhadora. Tal processo, leva-los-ia a
compreensao de suas limitacdes instituidas, proporcionando-lhes a reflexdo sobre
as contradicbes presentes na vida social, para entdo, chegar a tomada de
consciéncia, sendo esta o que entendemos como a base para a superacdo da
realidade. (MACHADO; CLAUDINO-KAMAZAKI, 2015).

A escola, neste contexto, torna-se um lugar privilegiado. Nao se desvincula da
realidade social. Os alunos trazem para ela todas as experiéncias que vivenciam no
cotidiano. Isso faz dela um ambiente vivo e mutavel, passivo de acdes,
intencionalmente, instituidas sobre ela. Mas, também € espaco de resisténcia por
parte daqueles que acreditam nela como ambiente de transformac&o e superagao
social. Torna-se inevitavel questionarmos de que forma isso seria possivel? Para
Souza Junior (2008), além da escola e do trabalho, um terceiro elemento torna-se
indispensavel ao processo de transformacdo social: a préaxis politico-educativa.
Segundo o autor, a praxis desenvolve-se coletivamente pelos trabalhadores, na
condicdo de classe social, promovendo uma Educacdo préxica, revolucionaria,

permanente, onde quer que atuem. Ainda para o autor, a Educacéo, aliada a luta de
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classes, pode transformar a sociedade (SOUZA JUNIOR, 2008), o que corrobora a

ideia de Machado; Claudino-Kamazaki,

Para efetivar tal luta, faz-se necessario, em primeiro lugar, uma Educacéo
gue tenha clareza, a partir do conhecimento do processo histérico-social
real, de onde se quer chegar. Em segundo lugar, que viabilize a
apropriacdo da realidade em sua totalidade, com todas as contradi¢cdes
gue séo proprias do modo de producédo capitalista e, por fim, que conte com
atividades educativas que motivem os individuos ao compromisso pratico
com as lutas sociais. (MACHADO; CLAUDINO-KAMAZAKI, 2015, p. 85-
86, apud TONET, 2015, grifos nosso).

Contudo, é necessario pensar na intencionalidade da prética do professor em
sala de aula de maneira articulada ao campo tedrico. Ou seja, a praxis pedagogica
adotando a perspectiva critica de um contetudo escolar. Por meio dela é possivel
desenvolver o trabalho reflexivo, que permita aos alunos compreenderem-se como
classe dentro de um sistema, estrategicamente, articulado para a perpetuacéo da
segregacao social atual.

Parece fundamental, neste momento, direcionar a discusséo para as teorias
educacionais e curriculares que influenciaram a caracterizagdo da escola como
ambiente de formacgédo ideoldgica, a fim de obter embasamento tedrico no

entendimento do papel e funcéo da escola na sociedade atual.

3.2 Curriculo, escola e professor: uma analise sobre a ideologia presente na
escola

O estudo das teorias que influenciaram e continuam a atuar sobre a escola
demonstram a relevancia de se falar em ideologia na atualidade. Assim, buscou-se
0 conceito de ideologia em Marx como “falsa consciéncia”, ou seja, uma “[...]
distorcdo do pensamento que nasce das contradicbes sociais que as oculta.”
(BOTTOMORE, 1988, p. 293).

Para Marx, a ideologia surge como um conceito negativo, pois, trata-se de
algo oculto que disfarca e mascara o carater das contradicfes sociais surgidas pelo
poder material, a partir da busca por solu¢cdes puramente espirituais ou discursivas.
Isso favorece aos interesses da classe dominante, uma vez que, ndo permite ao

dominado se compreender como fruto das relagcbes materialistas. “As distor¢oes
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ideoldégicas ndo podem ser superadas pela critica, sé podem desaparecer quando as
contradicbes que lhes deram origem forem resolvidas na pratica.” (BOTTOMORE,
1988, p. 294).

Dessa maneira, a escola ndo deve ser estudada como algo em estanque,
distante do meio social, das relacdes de classes, pois assim, cairiamos na
ingenuidade de aceitar que os problemas da escola séo de responsabilidade dela e
nada mais. E nesse contexto que esta a importancia de trazer a tona o conceito de
ideologia, compreendendo a escola como parte de um processo material, historico e
dialético, portanto, ambiente de contradi¢cdes sociais.

Apple (2006, p. 46, grifos nossos) chama atengao para o ato de “situar’ a
escola em uma sociedade complexa, destacando pelo menos trés elementos
essenciais para analise do sistema escolar, “[...] 0 conhecimento, a escola e o
proprio educador nas verdadeiras condigcbes sociais que ‘determinam’ esses
elementos”.

Segundo o autor,

[...] ndo devemos aceitar as ilusdes de uma época, as aprecia¢des oriundas
do préprio senso comum dos participantes acerca de suas préprias
atividades intelectuais e programaticas (embora sejam, com certeza,
importantes); ao contrario, o investigador deve situar essas atividades em
um ambito maior de conflito econémico, ideoldgico e social. (APPLE, 2006,
p.47).

A partir do estudo dos elementos indicados por Apple (2006), iniciou-se a
analise a respeito do conhecimento educacional. Mas, que conhecimento é esse?
Para responder a essa indagacado é necessario questionar os conteldos presentes
nos documentos que orientam a pratica do professor: o curriculo.

Silva (2017) aponta que a questdo central de um estudo voltado ao curriculo
caminha no sentido de ter de forma bastante clara qual o conhecimento que deve
ser ensinado. E preciso ter bem definido também qual a origem, a quem pertence e
guais grupos sociais o conhecimento a ser apreendido representa. Essas questdes
devem servir de pano de fundo ao elaborar um pensamento critico a respeito do
papel do curriculo na escola. Para o autor, o curriculo é o “[...] resultado de uma
selecdo [...]” de um conhecimento mais amplo que o constituira, cabendo questionar,
entdo, quais conhecimentos merecem compor um curriculo. (SILVA, 2017, p. 15).
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Tais reflexdes conduzem ao entendimento de que € o curriculo que vai formar um
tipo de sujeito para uma determinada sociedade. Assim, “A cada um dos ‘modelos’
de ser humano correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo”
(SILVA, 2017, p. 15).

Neste contexto, existe a necessidade de esclarecer que a pesquisa possui
grande influéncia do pensamento Marxista, assim, ndo € possivel pensar em outro
modelo de curriculo que nao fosse aquele que atendesse as necessidades da classe
trabalhadora. Desta forma, buscou-se, através da Pedagogia Historico-Critica -
pensada e elaborada por Dermeval Saviani-, 0 entendimento do que seriam tais
conteudos que devem ser estudados na escola, respeitando, é claro, nas suas
devidas proporcdes, o curriculo oficial de ensino.

Para Saviani (2013, p. 14), educar € o ato de produzir, intencionalmente, no
individuo, a humanidade que é produzida historicamente pelo coletivo humano. A
escola cabe “[...] propiciar os instrumentos que possibilitem o acesso ao saber
elaborado (ciéncia)’. Segundo o autor, 0 sistema escolar deve estar organizado a
partir dessa questéo e, sendo o curriculo, um “resultado de sele¢cbes” de conteudos,
tais conteudos devem ser estruturados a partir do saber elaborado/sistematizado
cientifico. Nesse sentido, a principal critica do autor da-se sobre o que se entende
como curriculo, mostrando que ha diferenca entre o “curricular’ e o “extracurricular”,
a fim de destacar aquilo que é essencial na escola. (SAVIANI, 2013, p. 14-15).

Quanto ao saber sistematizado Saviani (2013) defende a necessidade de
transmissdo do saber classico na escola. Para o autor, esse tipo de saber é todo
conhecimento elaborado pela humanidade e que resiste ao tempo por sua
importancia historica. “O classico ndo se confunde com o tradicional e muito menos
ao atual. O classico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial”
(SAVIANI, 2013, p. 13).

E importante salientar o fato de que nem todo saber elaborado pela
humanidade pode ter sido sistematizado cientificamente. E possivel citar, como
exemplo, os conhecimentos indigenas e africanos, que foram negados ou
minimizados, devido a predominancia eurocéntrica na sistematizacdo dos conceitos
escolares (BRITO, 2017). Porém, vemos no ensino critico a possibilidade de dar
visibilidade ao processo de exclusdo sistematico desses povos e seus

conhecimentos ancestrais.
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Para Saviani (2013), o ensino-assimilacdo dos conhecimentos classicos é o
ponto de chegada ao processo de ensino e aprendizagem. Cabe, entédo, relacionar
0 que ocorre, concomitante, a sistematizacdo desse conhecimento: a influéncia do
ambiente escolar e o papel do professor em sala de aula. Isso leva a reflexado sobre
a segunda analise proposta por Apple (2006): a escola.

Analisar a escola, como uma parte situada em um contexto social complexo, é
compreendé-la de maneira indissociavel ao modelo de sociedade que se pretende
alcancar. Apple (2006), ao propor o modelo de “situar” a escola no modelo social
econdmico, trouxe a tona o conceito de hegemonia, o qual “[...] refere-se a um
conjunto organizado de significados e praticas, ao sistema central, eficaz e
dominante de significados, valores e a¢des que sao vividos.” (APPLE, 2006, p. 39
apud GRAMSCI). Para o autor, através de praticas cotidianas, intencionalmente,
planejadas, a sociedade incorpora acbes que garantem a hegemonia e a
manutencao do status quo.

A escola, nesse contexto, esta vinculada ao processo de incorporacdo dos
significados e valores: um ambiente propicio para a reproducéo cultural e econémica
das relacdes de classe de uma sociedade estratificada.

A escola ndo deve ser compreendida como um espago neutro, sem
intencionalidades. Pelo contrario, € nela que estudantes passam boa parte da vida,
principalmente, a parte em que estruturam as concepg¢des sobre o mundo real e
empirico. Além disso, a escola possui a funcao de tornar os individuos “capacitados”
para fazer parte do sistema. Nota-se, entdo, a necessidade de compreender, mais
uma vez, a escola em um contexto social complexo. Parece indispensavel, nas
condicbes de manutencdo de uma sociedade estratificada, pensar em como adquirir
e aceitar a reproducado social dentro da escola. Neste aspecto, Apple (2006) chama
a atencao para o papel da escola em disseminar o que ele denomina de “curriculo
oculto”. Tal curriculo sdo elementos normativos que garantem a manutencdo da
hegemonia ideoldgica das classes dominantes, de maneira que pareca natural aos
gue internalizam tais elementos.

N&o se trata de ver a escola apenas como um espaco de distribuicdo do
conhecimento, mas sim, de examina-la em suas “regularidades” cotidianas. Assim,
as normas, o professor como primeiro “chefe”, a subordinacdo, a propria

organizacdo da escola e da sala de aula, fazem com que haja a incorporacéo e o
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convencimento dos alunos sobre tais a¢cdes como algo comum e inquestionavel.
Desta maneira, a escola torna-se um ambiente favoravel a reproducéo
comportamental dos alunos na sociedade moderna, aprendendo a comportarem-se
de acordo com as necessidades do mercado de trabalho. (APPLE, 2006; SILVA,
2017).

Apple (2006) dedicou-se a compreender a escola em seus aspectos mais
amplos, ndo como mera reprodutora de conteddos, mas sim, como um espaco que
pertence a um contexto social e econdmico mais amplo e complexo, atrelado a
interesses dominantes, formalizados ou néo, voltados a perpetuagdo de um sistema
hegemodnico. Mas, tal processo ndo se desenvolve facilmente, sem que haja
oposicao, conflitos e movimentos de resisténcia, a partir da disputa de interesses.
“Como uma luta em torno de valores, o campo social e cultural é feito ndo apenas de
imposi¢cdo e dominio, mas também de resisténcia e oposigédo” (SILVA, 2017, p. 49).

O direcionamento, a partir deste trecho, dar-se-a, justamente, sobre o papel
de resisténcia do professor em sala de aula. Nao é pretendido apenas apontar para
as fragilidades do professorado em geral, ou culpabiliza-los como totais
responsaveis da atual situacdo educacional do pais. Torna-se importante inclui-los
no processo de ensino e aprendizagem como sujeito que podem ser 0s
responsaveis por transformar as praticas sociais.

Atualmente, muito se tem questionado sobre o papel do professor em sala de
aula, como ator principal, coadjuvante ou mediador do processo de ensino e
aprendizagem. A profissdo docente passou por diversos momentos histéricos que
refletiram, diretamente, na atual situacdo da prética profissional. Entretanto, o que
nao pode ser relativizado € a importancia do professor em trazer para a escola
aquilo que Ihe é obrigatorio: o ensino.

Situar o professor como parte de um sistema, um sujeito histérico, formado a
partir de suas relagbes sociais é importante para compreender que nao ha
neutralidade na acdo do professor, uma vez que nela esta envolvido um processo
politico e moral. Para Saviani (2013), o professor vem sendo minimizado de seus
instrumentos de trabalho ao longo da histéria, desvinculando sua a¢édo pedagdgica
da ideologia politica. Como o professor faz parte justamente de um sistema politico
de interesses, ele tem sido submetido a diversos processos sistematizados de

esvaziamento de conteudos e dominio do método de ensino. Ainda para o autor, ndo
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se trata de culpabilizar o professor por todo fracasso escolar que atinge os filhos da
classe trabalhadora. Devemos compreender que ele proprio é vitima de um sistema

injusto e opressor, pois,

ao criticarmos a politica educacional vigente pelas distor¢cdes decorrentes
de seu atrelamento aos interesses dominantes, ndo sera possivel deixar de
reconhecer seus efeitos sobre a formacao (deformacéo) dos professores.
(SAVIANI, 2013, p. 28).

N&o se trata de assumir aqui apenas o carater pessimista da profissdo do
professor. Como exposto anteriormente, a imposicdo de um sistema hegemonico
nao ocorre com facilidade. A resisténcia ocorre na articulacdo do coletivo de
professores, na tomada de consciéncia politica, na conquista da competéncia que
ela aparece e toma o carater de reivindicacdo pelo o que se deve vir a ser uma

escola.

Considerando estes professores desta escola, come¢a no dominio dos
proprios conteudos que tradicionalmente constituem o curriculo, ou seja,
numa reapropriacdo satisfatéria do saber escolar. Inclui o dominio de
técnicas e métodos de ensino que permitam a transformacao desse saber,
passa pela aquisicdo de uma visdo mais integrada da prépria pratica e uma
reapropriacdo dos processos do trabalho docente (método, planejamento e
avaliacao). E projeta-se a partir dessa base, numa visdo mais critica desse
ensino, dessa escola e de seu conteldo, a qual ndo se dissocia de um
guestionamento de suas condi¢cdes de trabalho e remuneracdo, e de uma
pratica coletiva de organizacdo e reivindicacdo. (MELLO, 1982, p. 55-56
apud SAVIANI, 2013, p. 29).

Dessa forma, acredita-se na tomada de consciéncia da classe trabalhadora
para haver uma real transformacéo na acéo pedagdgica do professor, entendendo a
insercao do professor e da prépria escola como um todo.

Dentro de um sistema social complexo € importante apontar para a relevancia
do ensino intencional do professor em sala de aula. Ele deve assumir o
compromisso politico que oferece aos alunos o questionamento de suas realidades.
Isso pode garantir a possibilidade de superacdo e de fortalecimento de uma
Educacao que liberte o sujeito de sua condicdo de alienacdo e subordinacgéao.

Contudo, finaliza-se essa sec¢do acreditando nas possibilidades que podem

fazer a diferenca no sistema educacional. Embora pensadas aqui separadamente, o
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curriculo, a escola e o professor, constituem um sistema Unico, dialético, de muita
importancia no processo de transformacao social.

Nessas condicdes € que se estabelece o interesse continuo do capital em se
apropriar desse espago, controlando-o, institucionalmente, e ocultando suas ag¢des
no cotidiano escolar.

Aos docentes cabe a resisténcia, através do dominio da pratica do método de
ensino, do conteudo critico, da motivacdo do aluno em sala de aula e da uniédo
coletiva, mas, principalmente, compreendendo que a escola é ambiente de

transformacgdes e superacdes sociais.
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4 O ENSINO DE GEOGRAFIA NA EDUCACAO ESCOLAR

Que nada nos limite. Que nada nos defina. Que nada
nos sujeite. Que a liberdade seja a nossa prépria
substancia.

Simone de Beauvoir

O estudo sobre a origem da Geografia na Educacao possibilita reconhecer a
trajetéria dos conhecimentos geograficos ao longo do desenvolvimento da
humanidade. Antes mesmo de estabelecer-se como ciéncia, tracando definicoes
para sua epistemologia, a Geografia ja estava presente na vida cotidiana dos
diversos arranjos sociais do mundo.

Tomando como base os conceitos da Geografia Critica, nessa secédo, tem-se
0 objetivo de apresentar a evolugédo dos conhecimentos geograficos, refletindo sobre
0 espaco como seu objeto de estudo cientifico. Para tanto, tracou-se um perfil
histérico do ensino da Geografia, apresentando as escolas geograficas que
influenciaram a composicdo da Geografia, como a conhecemos hoje no Brasil. A
intencao foi proporcionar subsidios tedricos para a compreensao e explicagdo do
papel da Geografia, que vai além do que consta nos documentos oficiais que
orientam a pratica do professor no desenvolvimento dos conteudos curriculares,
dentre eles o que inspirou este trabalho, que é a temética do espago agrario

brasileiro.

4.1 O espago como desenvolvimento do pensamento geogréfico

A dinamica do espaco e 0 modo como se da a manifestacédo das relacdes do
ser humano sobre o meio, sdo os principais objetos de estudo da Geografia. E
elementar a ela o dominio do conhecimento espacial no processo de construcéo do
espaco como, “[...] algo dindmico e unitario, onde se reunem materialidade e acdo
humana. O espaco seria 0 conjunto indissociavel de sistemas de objetos, naturais ou
fabricados, e de sistemas de acgdes, deliberadas ou ndo” (SANTOS, 2008, p. 46).
Essa dindmica evidenciada por Santos (2008) € temporal e dialética, na medida em
gue se transforma, de acordo com as relagbes sociais estabelecidas em cada

periodo histérico da humanidade. A forma como entendemos 0 espaco e suas
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contradi¢coes, proporciona a reflexdo sobre os ensejos de cada sociedade ao longo
do tempo. “A incorporagao da dialética, como método de investigagcéo, tem permitido
gue a Geografia recupere a visao do todo” (OLIVEIRA, 1994b, p.140).

Santos (2006) chama a atencéo para a analise do espaco evidenciando que:

O espaco ndo pode ser estudado como se os objetos materiais que formam
a paisagem tivessem uma vida propria, podendo assim explicar-se por si
mesmos. Sem duvida, as formas sdo importantes. Essa materialidade
sobrevive aos modos de producdo que lhe deram origem ou aos momentos
desses modos de producdo. (SANTOS, 2006, p. 68).

Ao relacionar os objetos materiais aos modos de producdo, Santos (2006)
propde uma andlise do espaco. Essa andlise deve partir do contexto social historico
no qual cada sociedade, em periodos do passado, foi materializando as
transformacbes da natureza, de acordo com suas técnicas, construindo e
organizando o espaco presente. Para Santos (2006, p.70), “o espa¢co humano é a
sintese, sempre provisOria e sempre renovada, das contradicbes e da dialética
social”.

No contexto desta pesquisa 0 espaco sera tomado como ponto de partida
para o estudo da Geografia. Entendendo que esse se constréi através da interacéo
entre ser humano/meio, torna-se imprescindivel, a analise das transformacdes
exercidas sobre a natureza por meio do trabalho.

No Livro I, de “O Capital” de Marx (MARX, 2013, p. 255), 0 mesmo conceitua
o trabalho da seguinte maneira:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre Homem e a natureza,
processo este em que o Homem, por sua propria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como uma poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria natural
de uma forma util para sua propria vida, ele pde em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos e pernas, cabeca e
maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele
desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de suas
forcas a seu préprio dominio.

Para Marx (2013), o trabalho € a maneira com que o Homem humanizou-se.

Diferentemente dos outros animais, no ser humano ha o planejamento estratégico
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gue precede sua acgéo transformadora nos elementos da natureza. Ou seja, o0 ser
humano mantém sua interacdo com a natureza de maneira planejada, ja idealizada.
A andlise da esséncia do que é trabalho, torna-se indispensavel a Geografia.
O ser humano, numa relacéo dialética com a natureza, planeja a transformacao do
espaco, de acordo com suas necessidades materiais.  Somando-se o trabalho a
ser extraido e transformado em matéria-prima ao dominio do meio para o
desenvolvimento de suas técnicas, tem-se como resultado final de todo o esforco

empreendido, a confec¢céo do produto.

No processo do trabalho, portando, a atividade do Homem, com ajuda dos
meios de trabalho, opera uma transformacéo do objeto do trabalho segundo
uma finalidade concebida desde o inicio. O processo se extingue no
produto. [...] um material adaptado as necessidades humanas por meio da
modificacdo de sua forma. O trabalho se incorporou a seu objeto. (MARX,
2013, p. 258).

Assim, compreende-se que, a partir do trabalho a humanidade criou vinculos
com a natureza, adaptando os objetos de acordo com seu planejamento.
Aperfeicoando suas técnicas desenvolveu sua capacidade criativa, elaborando
produtos cada vez mais complexos. Nessa relagcdo ser humano/meio, 0S espacos
foram construidos e tornaram-se pluralizados. Ao passo que cada sociedade
produzia sua cultura, construia seu proprio espaco.

Santos (2006, p. 69), analisa dialeticamente 0 espa¢o como:

Os movimentos da sociedade, atribuindo novas funcbes as formas
geogréficas, transformam a organizacao do espaco, criam novas situacfes
de equilibrio e ao mesmo tempo novos pontos de partida para um novo
movimento. Por adquirirem uma vida, sempre renovada pelo movimento
social, as formas - tornadas assim formas-conteddo - podem participar de
uma dialética com a prépria sociedade e assim fazer parte da propria
evolucado do espaco.

A evolugdo do espago € sempre marcada pelo movimento social de seu
tempo, pois o ser humano transforma a natureza de acordo com suas necessidades.
Para Moreira (2009), ao entrar em contato com o0s objetos de trabalho,
sucessivamente, as sociedades criaram conhecimentos e saberes que, relacionados

com a préatica cotidiana, evoluiram, dialeticamente, numa préxis. Ao fazer essa
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andlise, o autor avanca na definicdo da Geografia como uma ciéncia que surge

através da relacdo do ser humano com o meio.

A incorporacdo progressiva de areas de praticas e saberes novos a essa
praxis, favorecendo o aumento do raio de escala das comparacdes,
generalizagbes e sistematizagbes do conhecimento empirico leva a
abstracdo a galgar niveis crescentes de universalidade cuja consequéncia é
a transformacgdo dos saberes na ciéncia geogréafica. (MOREIRA, 2009, p.
25).

Compreende-se que, ao longo da histéria, o espaco foi planejado e criado a
partir da transformacao da natureza através do trabalho. Para Moreira (2009, p. 39),
0 espaco “[...] € a materialidade do processo do trabalho”.

E importante destacar que, enquanto as sociedades se organizavam
espacialmente em modelos sociais pré-capitalistas, a relacdo do ser humano com a
natureza dava-se de maneira imediata. Decorrente desse processo, 0 ser humano
aprendeu que seu objeto de trabalho deveria ser extraido da natureza para ser
transformado em algo util para sua vida.

Para o desenvolvimento de seu pensamento a respeito do trabalho, Marx
(2013, p. 256) relaciona trés fatores que se interagem durante o processo de
transformacéo do meio, pelo ser humano, em sua forma simples: “em primeiro lugar,
a atividade orientada a um fim, ou o trabalho propriamente dito; em segundo lugar, o
seu objeto e, em terceiro lugar, seus meios”. A partir do capitalismo, trabalho, objeto
e meios de producdo ndo estdo atrelados apenas a criatividade humana de
transformacdo da natureza. A privatizacdo dos meios de producdo interrompe o
processo criativo do ser humano, pois, ele ndo € mais o dono do que produz. Antes
mesmo de sua fabricacdo o objeto j& pertence aos donos dos meios de producéo.
(KONDER, 2004). Ocorre, entdo, um rompimento drastico na relagdo do ser humano
com a natureza.

O ser humano passa a integrar o0 sistema econdmico através da
comercializacdo de sua mao de obra. O trabalho torna-se alienado e a organicidade
do espaco criado pela relacdo ser humano/meio, em sua maneira mais simples, da
lugar a um novo arranjo social, a uma nova organizacéo espacial, como nos mostra
Moreira (2009):
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Separado o Homem da natureza, o ritmo do trabalho e o ritmo dos homens
passam a ser diferentes, o ritmo do capital unindo-os. Em conseqiiéncia,
Homem e natureza entram em contradicao [...] Nascendo das entranhas da
dissolucdo das sociedades naturais, o capital opera a passagem do
estado da identidade orgénica para o da contradicdo, da identificagdo
para o da degradacdo ambiental, do pertencimento para o da
alienacdo. (MOREIRA, 2009, p. 35, grifo nosso).

Dessa maneira, o ser humano deixa de reconhecer-se como parte da
natureza e passa a agir de maneira predatéria sobre os recursos naturais, em prol
do desenvolvimento capitalista.

Moreira (2009, p. 38) ainda aponta que “ja apropriado pelo capital que o
trabalhador ver-se-4 reencontrado no capitalismo com a natureza. Mas como
estranhos que reciprocamente ndo se reconhecem.” Esse estranhamento imposto
pelo capitalismo gerou profundas transformacgdes na relacédo do ser humano com ele
mesmo, com seu préximo e, principalmente, com a natureza.

Desde o seu surgimento até os dias atuais, o capitalismo tomou proporcdes
mundiais, determinando as relagcdes econdmicas da maioria dos paises do planeta.
Sob a influéncia do capital, os espacos foram se remodelando, as sociedades
desenvolveram seus valores e a fatidica contradicdo social classista. Tudo ficou

estampado na forma como o proprio espaco se organiza.

O espaco, uno e multiplo, por suas diversas parcelas, e atraveés do seu uso,
€ um conjunto de mercadorias, cujo valor individual é funcéo do valor que a
sociedade, em um dado momento, atribui a cada pedaco de matéria, isto €&,
cada fracdo da paisagem. (SANTQOS, 2006, p. 67).

A perspectiva critica da Geografia proporciona-nos a reflexdo sobre os
antagonismos e dicotomias estabelecidos na sociedade atual. Oliveira (1994b, p.
140) ao analisar a dialética como um método de investigagdo aponta que:

[...] diferentemente dos demais métodos, o método dialético traz consigo a
recuperacdo de um espacgo critico que a Geografia precisa ter. Portanto,
esta Geografia que incorpora a dialética € uma Geografia essencialmente
critica.

Se 0 espaco apresenta contradicbes em suas paisagens, essas contradicfes

expressam-se na forma como a sociedade desenvolveu sua relagdo com a natureza
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ao longo do tempo: ou sob a apropriacdo dela enquanto mercadoria ou como meio
de sobrevivéncia. Homem e espaco nao se separam, na medida em que “[...] 0
espaco é a sociedade pelo simples fato de que os homens produzem sua existéncia
produzindo o espago” (MOREIRA, 2009, p.41).

A contribuicdo desse pensamento da-se ao compreendermos que a partir do
estabelecimento das contradicbes socioespaciais € que devemos encontrar as
motivacdes para promover a luta de classes, entendendo o espa¢o, ndo como uma
construcdo natural, mas sim, como resultado de uma construcao ideologica.

Acredita-se que o conhecimento geografico se constituiu a partir da relagédo
dialética do ser humano com a natureza. Foi através dessa interacdo, que o ser
humano foi capaz de dominar os elementos naturais para a construcao do espaco e
refletir sobre ele seus interesses, primeiramente, vitais e, posteriormente, materiais.

Mas, como esse conhecimento passou a fazer parte do sistema de ensino?

Essa indagacéo pretende-se responder no item a seguir.

4.2 Retrospectiva historica do ensino de Geografia

O conhecimento geogréfico tem sido utilizado ha séculos pela humanidade,
desde sua forma mais holistica, para dominio dos elementos naturais, até sua forma
mais intencional e estratégica, para a construcédo do espaco.

Foi apenas no século XIX que a Geografia se caracterizou como a que
conhecemos hoje. Segundo Pereira (1999, p.23), “descrevendo a Terra, sua
populagcdo e suas atividades econdmicas, a Geografia se institucionaliza, nas
universidades e nas escolas em geral de diferentes paises europeus”.

De acordo com Moreira (2009) e Quaini (1979), os primeiros escritos da
Geografia, tiveram como autor Immanuel Kant (1724-1804), que lecionou a chamada
“Geografia fisica”™ na Universidade de Ko6nigsberg, na Prassia Oriental, de 1756 a
1796, sendo o primeiro professor de Geografia que se tem registros. Kant, através
de sua filosofia, procurou estudar a relacdo ser humano/natureza buscando

respostas para a analise dicotdmica de ambos. Segundo Moreira (2009, p.10):

4 Para Kant a geografia fisica se baseava na “[...]forte influéncia da idéia da natureza como coisa
inorganica recém-introduzida no conhecimento cientifico pela fisica newtonianal...]” (MOREIRA, 2009,
p.12)
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Através da Geografia Kant procurava formar um conceito critico da natureza
e através da antropologia pragmatica um conceito critico do Homem,
conceitos estes capazes ao mesmo tempo de permitir-lhe dar
contemporaneidade a uma filosofia defasada diante de uma ciéncia que se
Ihe avancara bem mais adiante, mercé o surgimento da fisica newtoniana, e
equacionar a separac¢do entre a natureza e o Homem que desde Descartes
aparecera na forma de um objeto e sujeito dissociados.

Os estudos de Kant serviram de inspiracdo para 0s autores aleméaes
Alexander Von Humboldt (1769-1859) e Carl Ritter (1779-1859), pioneiros e
responsaveis por institucionalizar a Geografia moderna dentro das universidades
alemds na primeira metade do século XIX (MOREIRA, 2009; PEREIRA, 1999).

Segundo Capel e Urteaga (1984, p. 14), Humboldt e Ritter fizeram parte do
gue eles chamaram de ’'La época romantica’, a era romantica, onde “[...] ambos
estuvieram influidos por la filosofia idealista y el romanticismo aleman, y la huella de
hombres como Kant, Herder, Hegel, Shiller o Goethe es perceptible em sus obras.”
Esse periodo também é marcado pelo embate na unificacéo territorial da Alemanha,
seu desenvolvimento econdémico e sua constituicdo como Estado moderno, estando
diretamente ligado a Educacéo escolar.

Vesentini (1994) analisa que as relagdes entre a Geografia moderna e a
Educacdo escolar sdo inseparaveis, jA que a instituicdo escolar surge apds a
revolucdo industrial, dada as reformas pedagdégicas do século XIX.

Desta forma a populacédo deveria ser preparada nas escolas para atenderem

as necessidades econdmicas daquele periodo, pois,

[...] a chamada “escolarizagdo da sociedade”, ou expansido notavel do
ensino publico, da-se a partir do desenvolvimento do capitalismo, do grande
impulso da industrializacdo original, urbanizacdo e concentracdo
populacional nas cidades. (VESENTINI, 1994, p. 31).

Segundo Pereira (1999), o ultimo terco do século XIX foi o marco para a
institucionalizacdo da Geografia. Além de estar nas Universidades, ela passa
também a ser disciplina obrigatéria nos programas de ensino primario e secundario
da Alemanha, o que revela a intencionalidade do ensino sistematizado poés-

revolucdo industrial. Yves Lacoste (2010), em sua obra “A Geografia — isso serve,
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em primeiro lugar, para fazer a guerra”, nos traz a sua percepgao sobre “as
geografias” que surgiram naquele periodo. Segundo o autor, devemos considerar a

existéncia de duas:

Uma, de origem antiga, a Geografia dos Estados-maiores, € um conjunto
de representacgdes cartograficas e de conhecimentos variados referente ao
espaco; 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 a menos de um século, se tornou um discurso ideolégico no
gual uma das funcBes inconscientes € a de mascarar a importancia
estratégica dos raciocinios centrados no espaco. Nao somente essa
Geografia dos professores é extirpada de praticas politicas e militares como
de decisbes econdmicas (pois os professores nisso ndo tém participacéo),
mas ela dissimula, aos olhos da maioria a eficacia dos instrumentos de
poder que sdo as analises espaciais. (LACOSTE, 2010, p.31, grifos
NOSSOS).

A Geografia dos professores, ensinada nas escolas, incumbia-se da
transmissdo dos saberes geograficos, destacando os elementos naturais e sua
memorizagcdo de maneira descritiva, minimizando ou excluindo as relagdes sociais
com o meio. Quando colocados como elementos distintos, sociedade e natureza
impossibilita-se uma analise critica da interferéncia do ser humano sobre o meio,
construindo a concepc¢ao do espaco como algo natural e ndo como resultado de um
processo historico.

A Alemanha desse periodo estava preocupada com a unificacdo de seu
territorio e a disseminagdo do capitalismo industrial. Os interesses da burguesia
alema focavam o mercado nacional e internacional. Para tanto, seria necessaria
uma sociedade unificada que aceitasse os padrdes de producdo. Santos (2004,
p.30) ao escrever sobre a ideologia da Geografia desse periodo, mostrou que a “[...]
ideologia engendrada no capitalismo quando da sua implantacdo tinha que ser
adequada as suas necessidades de expansao nos paises centrais e na periferia”.
Isso significa que o ensino da Geografia deveria estar voltado a afirmacdo da
necessidade da Alemanha em explorar outros territérios para atender suas
necessidades de mercado.

A Geografia dos professores a partir da descricdo espacial e leituras

territoriais sem o desenvolvimento da reflexdo do espaco como um todo, colabora
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para o desenvolvimento de uma ideologia nacionalista para a populacdo, onde o
Estado passa a ser o territério e ndo a sociedade que o constitui® (PEREIRA, 1999).
Segundo a analise de Vlach (1994, p.42),

[...] foi & escola que coube, igualmente, a disseminacéo da lingua oficial de
cada Estado-nac&o europeu, por sua vez resultante deste mesmo processo
amplo de imposicao nacional. [...] mais importante que o ensino da lingua e
das nocdes de aritmética, era fundamental a imposicao de determinados
valores. E aqui entrariam a histérica (do vencedor, isto é, a apologia
cronolégica dos herois nacionais) e a Geografia (do lugar, isto é, o discurso
sobre o objeto).

A Geografia dos professores tornou-se um importante instrumento de
manipulacdo do pensamento nacionalista, uma vez que sua pratica era,
estrategicamente, dominada pelo Estado para a inculcacéao ideoldgica do capital.

Vale ressaltar que através da descricdo e valorizacdo territorial € possivel
manipular o imaginario espacial e a doutrinagdo militar, favorecendo conflitos e a
desvalorizacao da cultura diferente dos padrdes estabelecidos, o que veio a ocorrer
mais tarde na execuc¢do do plano imperialista alemdo e no dominio colonial através
dos estudos territoriais. (LACOSTE, 2010).

Em 1871, com o final da guerra Franco-Prussiana, a Frangca sai como
perdedora do conflito, reafirmando a preparagdo estratégica desenvolvida pelo
Estado aleméo.

O nacionalismo, o conhecimento territorial e as taticas de guerra foram
vinculados ao ensino oferecido aos alemaes, considerado superior ao francés. Com
isso, o fim da guerra também significou a reformulacdo do sistema educacional da
Franca. Entre as mudancas estd a implementacdo do ensino publico, gratuito e laico,
tendo como referéncia o modelo aleméo.

Nesse contexto, a Geografia torna-se disciplina escolar obrigatéria e toma
como base os conteddos da escola alema a partir de Carl Ritter (1779-1859), que
tinha como seu discipulo Vidal de La Blache (1845-1918), considerado o pai da

> Para Santos (2004, p. 233) “Um Estado-nacéo é essencialmente formado por trés elementos: 1. o
territério; 2. um povo; 3. a soberania. A utilizagcao do territorio pelo povo cria 0 espacgo. As relacdes
entre o povo e seu espaco e as relacdes entre os diversos territdrios nacionais séo reguladas pela
fungao da soberania.”
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escola geogréfica francesa. (CAPEL; URTEAGA, 1984; LACOSTE, 2010; MOREIRA,
2009; PEREIRA, 1999).

Sob o contexto de uma reestruturacdo do Estado que aumentasse a estima
dos franceses no poés-guerra, La Blache ocupa em 1899, a cadeira francesa de
Geografia®, na Universidade de Sorbonne, em Paris. O gedgrafo incumbiu-se de
implantar a disciplina, pelo viés académico da Franca, sendo reconhecido por
desenvolver as bases da Geografia regional francesa através do texto: Quadros da
Geografia da Franca, escrito em 1903 (LA BLACHE, 1903). Dentre essa obra
existem ainda outras, que foram muito importantes a época como: O leste da Franca
(LA BLACHE, 1917), escrito durante a primeira Guerra Mundial, em 1917, tratando
de geopolitica e Principios de Geografia humana (LA BLACHE, 1922), publicado
apos sua morte em 1922. (CAPEL; URTEAGA, 1984; LACOSTE, 2010; MOREIRA,
2006; PEREIRA, 1999).

A Geografia regional francesa de La Blache ganhou grandes proporcdes e
exerceu muita influéncia no mundo todo por meio de seus discipulos, que
introduziram essa forma de analise em diversos paises, dentre eles o Brasil. Lacoste
(2010, p.58) a chamou de “[...] a ideia das descri¢cdes regionais aprofundadas”. Nas
suas obras, La Blache “...] mostra como as paisagens de uma ‘regidao’ sdo o
resultado da superposicdo ao longo da histéria, das influéncias humanas e dos
dados naturais.” A paisagem descrita por ele € um conjunto historico de acdes
humanas sobre a natureza, o que proporcionou novas reflexdes a Geografia da

época, mas deixou como herancga questdes que perpetuam até os dias atuais.

Em suas descri¢@es, Vidal d4 maior destaque para as permanéncias, a tudo
aquilo que é heranca duradoura dos fendmenos naturais ou de evolugfes
histéricas antigas. Em contrapartida, ele baniu, em suas descrigbes, tudo
gue decorre da evolucdo econdmica e social recente, de fato, tudo o que
tinha a menos de um século e traduzia os efeitos da “revolugao industrial”.
Esse método, que nado provocou criticas, conheceu um sucesso
consideravel no mundo inteiro e fez o renome da escola geografica
francesa. A Geografia regional € imposta como a “Geografia por
exceléncia”. ndo associaria a ela, estreitamente, a um s6é tempo, a
“Geografia fisica” e a “Geografia humana”? (LACOSTE, 2010, p.59).

6 “A primeira cadeira francesa de geografia, estabelecida em Paria em 1809 e vaga com a morte de
A. Himly, coube a Vidal de La Blache em 1899.” (SANTOS, 2010, p.30)
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O que Lacoste (2010) nos aponta € o papel ideolégico da Geografia regional
de La Blache. Segundo o autor, a descricdo das “regides” contemplando em cada
uma delas apenas seus aspectos fisicos ou assimilando as constru¢cdes humanas
como fatores imutaveis, favorece a dicotomia na Geografia, entre o que ele chama
de Geografia fisica e humana. Quando se concorda, como apontado anteriormente,
gue a construcao do espaco € um processo continuo de transformacéo histérico da
natureza pelo ser humano, compreende-se que existem relacdes materiais nessa
analise, pois, 0 espaco deve ser pensando na sua totalidade.

A proposta de analise da Geografia regional foi estudada e mantida como
forma exclusiva de compreensao do espaco. O nao questionamento dos discipulos
de La Blache levou a escola geogréfica francesa, a ocupar grande papel académico,
influenciando o desenvolvimento da Geografia mundial no século XX, inclusive no

Brasil.

4.2.1 O desenvolvimento do pensamento geografico no Brasil

Antes de iniciar o debate sobre o papel da Geografia francesa na Educacéo
brasileira, faz-se necessario destacar que o pensamento geografico no Brasil
remonta o século XVI, no momento da chegada dos jesuitas, em 1549, liderada pelo
padre Manoel da Nobrega e, posteriormente, por José de Anchieta, que tinham a

incumbéncia de catequizar indigenas e filhos de colonos. O fato € que:

Para os primeiros, valorizou-se a formacédo religiosa cristd, e, para o0s
administradores/exploradores da Col6nia, uma formag¢do humanista, com
uma camuflada introducdo do "amor a patria" através da leitura poética e
romantica da paisagem [...] (MELO; VLACH; SAMPAIO, 2006, p.3).

A Geografia ndo assumia o carater cientifico no pais. Seus conteudos
estavam espalhados em textos literarios e eram escritos por cronistas coloniais ou
por cientistas que, ap0s suas expedicOes, descreviam as paisagens Vvisitadas
(MELO; VLACH; SAMPAIO, 2006; SOUZA; PEZZANATO, 2010).

O trabalho dos jesuitas contribuiu de maneira significativa para a expansao
espacial do Brasil col6énia. A imposicdo da lingua culta, o portugués, aos milhares de
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indigenas’, facilitou o avanco para além das demarcacGes do Tratado de
Tordesilhas®, fundamentando o desejo portugués em estabelecer um territorio.

Somente em 1832 a Geografia, ainda ensinada de maneira descritiva e
simplista, passa a fazer parte do sistema de ensino brasileiro como disciplina
secundaria especifica.

Com a Educacéo voltada para a classe dominante do pais a Geografia é “[...]
considerada um saber essencial na formacédo dos bacharéis, futuros intelectuais e
administradores do pais [...]” (MELO; VLACH; SAMPAIO, 2006; VLACH, 1988). A
esses brasileiros, ou melhor, a essa classe social, seria garantido o ensino das
ideias pautadas nas amplas discuss6es que ocorriam na Europa sobre tal disciplina,
em especial, a Geografia francesa, tratada anteriormente. Vlach (1988) apontou as

ideias que se difundiram na época, através da Geografia, pois, era entendida como

[...] uma ciéncia a servico da historia da patria brasileira [...] a Geografia
cabe a descricdo do quadro natural, de nitida inspiracdo positivista e
determinista, isto é, a natureza explica a prosperidade dos engenhos
(referéncia provavel a lavoura cafeeira, que entdo iniciara espetacular
expansédo em terras fluminenses). (VLACH, 1988, p. 98).

A nosso ver, ficou evidente que a distingdo classista, no que diz respeito a
Educacdo nacional, possui suas raizes na formacao inicial do sistema educacional
brasileiro, tomando por base que aqueles ditos “futuros intelectuais” da época
possuiam pouca representatividade das classes sociais menos abastadas. Em sua
maioria pertencia a elite latifundiaria do pais, a qual interessava a conservacédo do
regime escravocrata, em nome da expansao agricola que abastecia o mercado
internacional. (VLACH, 1988).

7 A imposic&o cultural dos europeus, através dos contos e registros feitos e disseminados pelo olhar
do dominador, muitas vezes ndo nos permite compreender a pluralidade cultural existente no Brasil
recém “descoberto”, e muito menos o quanto essa imposigdo violentou a cultura indigena, €
indispensavel a leitura pelo olhar do dominado, ndo deixaremos de citar Darcy Ribeiro em sua
explicacao, “Os grupos indigenas encontrados no litoral pelo portugués eram principalmente tribos de
tronco tupi [...] Apesar da unidade linguistica e cultural que permite classificd-los numa s6 macroetinia
[...] Sua prépria condicao evolutiva de povos de nivel tribal fazia com que cada unidade étnica, ao
crescer, se dividisse em novas entidades autbnomas que, afastando-se umas das outras, iam se
tornando reciprocamente mais diferenciadas e hostis.” (RIBEIRO, 2006, p. 28 e 29).

8 O Tratado de Tordesilhas foi um acordo assinado em 7 de junho de 1494 entre a Espanha e
Portugal. Esse acordo visava a resolver conflitos relativos as terras em que Cristovdo Colombo e
outros exploradores europeus do final do século XV haviam aportado.
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O marco para a Geografia, segundo Rocha (1996), acorre em 1837, quando
foi criado pelo império, na cidade do Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il, integrando a
Geografia ao curriculo escolar brasileiro como uma disciplina independente. O
Colégio, denominado como “padréo”, tinha por objetivo servir de exemplo as demais

instituicdes de ensino publicas e particulares do pais.

A intencdo dos que foram responsaveis pela criagdo daquele colégio, nao
foi apenas dotar a Coérte de um estabelecimento de ensino secundario mais
organizado frente a desordem reinante neste nivel de ensino em todo o
territério do Império. Mais do que isso, objetivaram eles criar uma instituicao
gue servisse de modelo, verdadeiramente padrdo de exceléncia e por que
ndo dizer, paradigma educacional, a ser seguido pelas demais escolas
publicas ou particulares existentes ou a serem criadas. (ROCHA, 1996, p.2).

Para atender aos anseios da elite brasileira, a quem mais interessava as
reformas para a melhoria do ensino, era necessario que se tivesse um exemplo de
exceléncia a ser seguido. O destaque dado a Educacéo Francesa pos-revolucéo fez
com que o modelo educacional e curricular francés fosse adotado no Brasil,
tornando a Geografia matéria obrigatéria. (ROCHA, 1996).

A Geografia ensinada nos liceus franceses passou a ser ensinada nas
escolas brasileiras, salvo algumas adaptacfes em que os conteludos ensinados
eram aqueles que interessavam ao governo francés (ROCHA, 1996). Tais escolas

utilizavam, inclusive, materiais franceses para os estudos.

Inimeras geragbes de estudantes brasileiros aprenderam Geografia
exclusivamente pelas paginas do “Manual de Baccalaureat” e do “Atlas
Delamanche”, e mesmo quando comegaram a surgir os compéndios
nacionais, estes tentavam a todo custo se aproximar (isso quando eles
préprios ndo eram meras traducdes) o maximo possivel das publicacbes
francesas. (ROCHA,1996, p.3).

Sob influéncia direta do modelo escolar francés a Geografia brasileira
constituia-se nos moldes da Geografia Classica. Seu método estava voltado aos
dados para serem decorados, ao ensino enciclopédico e a descricdo de paisagens
“fixas”, sem relacdo com as transformacdes que ocorriam na sociedade. Esse
modelo de ensino permaneceria inquestionavel até o inicio do século XX. (MELO;

VLACH; SAMPAIO, 2006; ROCHA, 1996).
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Preconizava-se que se deveria comecar os estudos a partir do mais distante
até atingir o mais proximo (geralmente os conteddos programaticos desta
disciplina, organizados de forma enciclopédica, iam desde a descricdo da
esfera celeste, passando em seguida pela descricdo das caracteristicas
naturais e humanas dos diferentes continentes, para somente no fim
alcangar a descricdo do Brasil) e ndo raramente, por conta do volume de
informagdes a serem transmitidas nas poucas horas semanais destinadas a
esta disciplina, os programas nao conseguiam ser cumpridos integralmente.
(ROCHA,1996, p. 64).

Foi somente na década de 1920, durante a Primeira Republica (1889-1930),
com o Movimento Escola Nova no Brasil®, que se iniciaram as reflexdes sobre a
forma de ensino e conteldo das diversas disciplinas do sistema educacional
brasileiro, dentre elas a Geografia. Destaca-se, entdo, a Reforma educacional de
Luiz Alves-Rocha Vaz, implementada em 13 de janeiro de 1925. Essa nova medida
ampliou o curso secundario para seis anos e possuia carater de uniformizacéo
curricular. Assim, todas as escolas de ensino secundario consideradas oficiais
deveriam seguir as normas e contetudos ensinados no Colégio Pedro II, o que tornou
a Geografia uma disciplina obrigatéria em todo o pais. (ROCHA, 1996, p.108).

Concomitante ao Movimento Escola Nova, outra corrente de pensamento ja
firmada na Alemanha e Franca, comeca a ser introduzida no curriculo escolar
brasileiro na area da Geografia. Foi a chamada Geografia Moderna Explicativa e
Cientifica. Seu principal representante no Brasil foi Delgado de Carvalho, formado na
Franca e professor de Geografia no colégio Dom Pedro I, que se tornou um dos
maiores e representantes da Geografia moderna no Brasil. (MELO; VLACH,;
SAMPAIOQ, 2006; ROCHA, 1996; SOUZA; PEZZANATO, 2010).

E importante destacarmos que a abertura de uma nova proposta para a

Educacéo, nédo eliminou o ensino tradicional, mas trouxe complexos conflitos para a

% Expressa a posicdo do grupo de educadores que se aglutinou na década de 1920, especialmente a
partir da fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) em 1924 e que vislumbrou na
Revolugdo de 1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educagdo no pais. O ensejo para
isso se manifestou por ocasido da IV Conferéncia Nacional de Educacao realizada em dezembro de
1931, quando Getulio Vargas, chefe do governo provisorio, presente na abertura dos trabalhos ao
lado de Francisco Campos, que se encontrava a testa do recém-criado Ministério da Educacéo e
Salde Publica, solicitou aos presentes que colaborassem na definicdo da politica educacional do
novo governo. O impacto gerado pela solicitagdo de Vargas, que tumultuou a Conferéncia Nacional
de Educacéo, seguido da resposta objetivada no texto do “Manifesto” divulgado em margo de 1932,
provocou o rompimento entre o grupo dos renovadores e 0 grupo catdlico que decidiu retirar-se da
ABE e fundar, em 1933, sua prépria associacdo materializada na Confederacdo Catdlica Brasileira de
Educacao, que realizou em 1934 o | Congresso Nacional Catélico de Educacao. (SAVIANI, 2008, p.
78)
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sala de aula, na medida em que “[...] as contribuicbes posteriores ndo chegaram a
romper totalmente com o paradigma, mas juntaram-se a ele, dando énfase a
algumas questdes e marginalizando outras.” (SOUZA; PEZZANATO, 2010, p.80).

Economicamente o Brasil na década de 1930 foi marcado pelo declinio na
exportacdo do café e o crescimento do setor industrial, o que intensificou o processo
de urbanizacéo e a modernizacdo do mercado interno.

Neste contexto, em 1934 foi fundada a Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo (USP), sendo inaugurado o
primeiro curso superior de Geografia no Brasil. Para lecionar na Universidade foi
necessario trazer professores estrangeiros, dentre eles os franceses Deffontaines e
Pierre Monbeig, fortemente influenciados pelo regionalismo de La Blache. O curso
para formacdo de professores de Geografia, voltado a Educacéo escolar, foi de
grande relevancia, uma vez que, até entdo, a disciplina era ministrada por
profissionais de outras areas de formacao. (SOUZA; PEZZANATO, 2010).

A partir da segunda metade da década de 1930, especificamente, em 1937,
com o inicio da politica do Estado Novo, liderada por Getulio Vargas, a Educacéo
brasileira passa por mais reformas, dentre elas as chamadas Leis Organicas,
implementadas pelo Ministro Gustavo Capanema. Defensor de uma escola que
deveria “[...] ‘educar para a patria’, concep¢do que procurava se distanciar dos
principios escolanovistas!® de ‘educar para a sociedade’.” (ROCHA, 1996, p.134).

Assim, a Geografia passou a exercer um papel fundamental na difusdo do
nacionalismo patriético. Segundo Rocha (1996), a Geografia seria uma das
disciplinas escolares que ficaria incumbida dessa tarefa. Ainda segundo o autor, nos
anos que se seguiram, o ideal nacionalista ensinado pelos professores de Geografia,
foi implementado nas escolas de todo o pais, passando a ser incorporado na acao
desses profissionais.

Analisando o percurso da Geografia escolar, € possivel compreender que,
embora o ensino de Geografia tenha sido influenciado, primeiramente, pela corrente

do pensamento classico e mais tarde pela proposta do ensino moderno, na

10 Em sua pesquisa, ROCHA (1996) aponta que o nacionalismo e o patriotismo também estavam
presentes nas propostas do escolanovismo, citando Fernando de Azevedo em sua obra Sociologia
Educacional, “A escola €, por exceléncia, o agente do sentimento nacional, o meio de espalhar em
todos um patriotismo séo e vivaz. Ela é o foco em que se elabora a unidade nacional.” (AZEVEDO,
1951, p. 301-302 apud ROCHA, 1996, p.135).
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disposicdo das duas n&o se optou pela adocéo integral de nenhuma. O que se
estabeleceu foi um “bloco” de conhecimentos mesclando ambas. Em sala de aula,
os professores de Geografia recorriam aos modelos de ensino de acordo com suas
necessidades e comprometimento ideoldgico, sem esquecer que essa Geografia
precedeu o0 momento de maior obscuridade nacional: a ditadura militar, iniciada apos
o golpe civil-militar de 1964.

A compreensédo do modelo educacional institucionalizado no Brasil remete a
guestionamentos ligados ao papel ideolégico da escola. Pois, se 0 ensino da
Geografia tratado até aqui estava voltado ao nacionalismo e a formacédo patriotica,
apos o golpe militar ele serviria aos interesses do desenvolvimento econémico do
pais. A abertura do mercado para os investimentos financeiros internacionais, a
entrada das industrias multinacionais, a divida com o Fundo Monetério Internacional
(FMI), dentre outros fatores, culminou na necessidade da formagdo educacional
voltada para o mercado de trabalho imediato, técnico. (RIBEIRO, 2011).

Embora a Geografia tenha tido grande importancia nas estratégias
promovidas pelo Estado, acredita-se na resisténcia daqueles professores que
promoviam o ensino politizado em suas aulas, fazendo com que a disciplina se
tornasse alvo de repressdo da reforma no sistema educacional, instituida pela Lei
5.692/71, que modificou a organizacao curricular das escolas brasileiras durante o
regime militar p6s-1964.

Segundo Ribeiro (2011, p.830), “As disciplinas de Geografia e Historia sofrem
grande repressao, sendo suprimidas em sua autonomia. Ambas passam a compor
uma nova disciplina chamada Estudos Sociais”.

O ensino sofreu significativo impacto a partir desta reformulacdo. As praticas
pedagdgicas passaram a ser restringidas por normas, censurando a acdo dos
professores na promoc¢ao de debates reflexivos sobre os acontecimentos daquela
época.

Por outro lado, a Universidade na década de 1970, passa a ter um papel
fundamental e inicia profundas discussbes sobre o papel da Geografia, sob
influéncia do pensamento critico.

A Geografia Critica apresenta-se através dos textos de autores como Yves

Lacoste, David Harvey e Milton Santos que, segundo Diniz Filho (2003, p.6),
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[...] destacaram-se pela forma como procederam a uma severa critica
epistemoldgica e ideoldgica das vertentes Tradicional e Quantitativa, de
modo a propor que somente a partir de uma ruptura com o paradigma
tedrico-metodolégico da disciplina seria possivel torna-la capaz de desvelar
as determinacgdes sociais por detras da aparéncia dos fendmenos, para
assim elaborar teorias cientificas de fato e informar a construcdo de projetos
politicos voltados para uma transformacédo radical da sociedade. (DINIZ
FILHO, 2003, p.6).

A Geografia Critica, ligada ao pensamento marxista como referéncia teorica,
metodoldégica e ideoldgica, traz uma nova perspectiva para 0 pensamento
geografico, influenciando o ensino da disciplina e colocando em questdo seu objeto

de estudo.

Problemas nuevos aparecen con ello como temas de estudio geografico: la
pobreza, la injusticia, el hambre, la enfermedad, la contaminacion, la
marginacion social. Se acusa a los geégrafos anteriores de que, apesar de
su pretension de describir el mundo, realmente no lo han descrito tal como
es, sino de una manera parcial y sesgada. Surge también ahora una gran
inquietud por las cuestiones epistemoldgicas y por definir con claridad los
problemas y los objetivos del estudio, insistiendo en que estos han de ser
socialmente significativos. (CAPEL; URTEAGA, 1984, p.46).

As novas propostas de estudo apresentadas pela Geografia Critica obtiveram
repercussdo entre os professores. Na crise epistemoldgica surgiram avancos no
gue se diz respeito aos conteudos significativos para a sociedade. Mesmo estando
fora do curriculo como uma disciplina autbnoma, alunos e professores universitarios,
promoveram discussdes e reflexdes sobre o ensino geogréfico no Brasil.

Com o final da ditadura militar em 1985 o Brasil passa por mais um momento
de crise na Educacdo, sendo necessario repensar o modelo educacional,
reapresentado a sociedade os principios da democracia.

Assim, o final da década de 1980 e inicio da década de 1990, ficaram
marcados por reformulacées educacionais que tinham como proposta: “[...] realizar
uma mudanca consistente nos contetudos e métodos de ensino escolar, priorizando
o estudo das ideologias politicas, econdmicas e sociais, mas também das relacdes
entre a sociedade, o trabalho e a natureza.” (RIBEIRO, 2011, p.832).

Os ideais pensados para a Educacdo no periodo poOs-ditadura estavam
voltados a liberdade de expressado, no entanto, os questionamentos sobre o rumo da

Geografia ainda se mantinham em nivel académico.
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Embora houvesse um movimento gradativo de mudangcas na pratica da
Geografia escolar, grande parte dos professores ainda demonstravam apego aos
modelos de Geografia que influenciara o Brasil em momentos anteriores, como
destacado anteriormente.

ROCHA (1996, p.141), ao pensar sobre a “Geografia dos(as)
professores(as)”, destaca que essa nunca foi a Geografia académica, por se tratar
de “[...] um construto social e historico, resultante de um processo de selecéo
realizado a partir de um leque maior de conhecimentos geograficos produzidos e
disponiveis.” Para o autor, os professores da Geografia escolar constituiram suas
acOes pedagodgicas dentro de um sistema que havia sido influenciado por diversas
correntes de pensamento e, tratando-se de uma construcdo histérica indissociavel
ao poder do Estado, as acdes pedagogicas dos professores de Geografia refletiam a
ideologia difundida nos diferentes periodos de sua formacéo.

O movimento de renovacdo no pensamento tedrico-metodolégico das
diversas areas do conhecimento, dentre elas a Geografia, esteve presente desde a
década de 1970, abrindo espaco para discussdes sobre o papel da Geografia e até
mesmo propondo novos rumos para a disciplina.

As décadas seguintes, em especial a de 1990, ficaram marcadas pela politica
neoliberal da presidéncia de Fernando Henrique Cardoso (FHC), eleito em 1994,
gue tinha como projeto a insercdo do Brasil no mercado internacional. “Como
consequéncia, acabou sendo legitimado um projeto que minimizava o social,
enguanto que maximizava o econdmico, numa clara manutencdo do capital como
prioridade” (ROCHA, 2001, p.64).

Para a Educacdo o governo federal tinha como finalidade a aceleracédo do
sistema educacional. O objetivo era cumprir a agenda estabelecida pelo Banco

Mundial, cujas metas eram:

[...] a realizacdo de reformas que atingiriam de imediato a valorizacdo do
magistério, a formacao dos(as) professores(as), o livro didatico, a avaliagao
da qualidade do ensino e o curriculo. Mais do que reformar o ensino, o
Governo demonstrava a sua intengdo de adequar a Educacéo brasileira as
exigéncias do projeto neoliberal, do qual as recomendagbes emanadas do
Banco Mundial séo porta-vozes. (ROCHA, 2001, p.).
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Dentre as medidas normativas federais as reformas implantadas foram
significantes, pois, ainda sédo elas que fazem parte do quadro de referenciais
institucionais que direcionam o sistema de ensino brasileiro na atualidade.

Ainda no governo de FHC é aprovada em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) (BRASIL, 1996), que embora tenha comec¢ado a ser discutida com
a promulgacado da Constituicdo Federal em 1988 (BRASIL, 1988), somente no fim de

1996 ela voltaria a ser discutida, passando a servir como um

[...] instrumento legal que rege toda a estrutura e o funcionamento da
Educacdo formal brasileira, incluindo, evidentemente, a organizacédo
curricular das escolas de ensino fundamental e médio (novas denominagfes
recebidas pelos antigos primeiro e segundo graus). (ROCHA, 2001, p. 101).

Essa “organizagdo curricular” expressa pelo autor refere-se ao
direcionamento que o texto da LDB (BRASIL, 1996) viria a ter quando, em 1998, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) estabelece os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998a), a fim de nacionalizar e legalizar a implantagéo de
um curriculo comum a todo sistema educacional brasileiro.

Os documentos nacionais, especialmente o PCN (BRASIL, 1998a) que
contemplaram objetivos, conteudos, orientacfes didaticas e sugestdes de avaliagao
para cada area curricular (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Historia, Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira), inspiraram a
construcdo de propostas e curriculos estaduais e municipais de todo pais, dentre
elas o Curriculo oficial do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012), no ano de
2012.

Na atualidade, apos, aproximadamente, vinte anos foram retomadas as
discussbes em torno da institucionalizagdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL 2018). Prevista no art. 26 da LDB (BRASIL,1996), em seu Titulo V,
Capitulo 1l, onde se determina que tanto o Ensino Fundamental, quanto o Ensino
Médio, devem ter uma base comum de conteidos minimos para ambito nacional. A
proposta apresentada pelo Ministério da Educacao, no segundo semestre de 2015 e
homologada sua verséao final em dezembro de 2018, representa uma importante e
preocupante discussdo para a educacdo brasileira, uma vez que nela, estdo
envolvidos diversos agentes do capital nacional e estrangeiro, que visam adentrar a
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educacdo publica brasileira, estendendo a populacdo um projeto estratégico de
desenvolvimento econémico e social (GIROTTO, 2016).

Apols este breve retrospecto das diferentes politicas educacionais que se
estabeleceram, ideologicamente, na histéria do sistema de ensino brasileiro,
compreende-se que neste pais 0s projetos educacionais sempre estiveram
vinculados aos interesses politicos e econdmicos vigentes. Esse aspecto tornou
nossa Educacdo um objeto de manipulagcéao partidaria que viria a ser (des)montado
de acordo com os interesses daqueles que estivessem no poder.

Fica evidente que esse histérico deixou marcas que corroboraram para a
atual situacéo do nosso sistema de ensino. Se em alguns momentos avangou-se em
torno da institucionalizacdo da escola publica brasileira, em outros retrocedemos
para atender interesses de cunho ideoldgico e, consequentemente, ao maior
distanciamento entre as classes sociais.

Retornando a analise dos documentos oficiais vigentes, como a LDB
(BRASIL, 1996) e o PCN (BRASIL, 1998b), especificamente, sobre as orientacdes
gue direcionam o ensino da Geografia, com o0 objetivo de compreender as bases
legais que orientam as praticas profissionais daqueles que estdo, cotidianamente,
interagindo com as diversas contradi¢des e realidades sociais do Brasil: o professor.
Ainda por se tratar de uma pesquisa iniciada durante o processo de
institucionalizagdo de uma base curricular nacional, apresentaremos uma breve

andlise sobre seu contexto de elaboracao.

4.3 As bases legais nacionais para o ensino de Geografia

Conforme descrito anteriormente, os principais documentos oficiais que
permanecem vigentes, e que nos servem como “guia” na estruturagao da pratica em
sala de aula para o ensino de Geografia, surgiram na década de 1990 com o intuito
de atender a demanda de reformas propostas pelo governo federal.

Dessa maneira, avalia-se os documentos oficiais que regulamentam como a
Geografia deve ser ensinada nas escolas, a fim de evidenciar como essa disciplina

estrutura-se, no que tange seus compromissos com o sistema de ensino.
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Inicialmente sera realizada uma analise da LDB (BRASIL, 1996), seguida do
PCN de Geografia (BRASIL, 1998b), no qual se baseou o Curriculo oficial do Estado
de S&do Paulo (SAO PAULO, 2012), que também sera analisado.

Em seguida, sera apresentada uma breve andlise sobre o contexto histérico
de elaboragcdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018),
documento esse que esta amparado pela LDB de 1996, homologado em dezembro
de 2018, e que se estabelece com conteudos minimos, nos quais 0s curriculos de
todo o pais terdo que se adaptar. E importante destacar que, apesar da
obrigatoriedade da instauracdo de uma nova BNCC em 2018 as escolas ainda
encontram-se em processo de estudo e compreensao para a implantacdo desse
documento. Anteriormente, os professores orientavam-se através dos PCNs das
diversas disciplinas e areas do conhecimento, por tratarem-se de parametros,
portanto, orientacdes para a construgcado curricular. Agora, em 2018, depararam-se
com um documento institucional de nivel federal, que ndo permite aberturas oficiais
para adaptacfes de contetudos a diversidade regional, cultural do(s) territorio(s)

brasileiro. Esta posto o desafio!

4.3.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e o ensino da Geografia

Desde dezembro de 1996 passou a vigorar no Brasil a Lei n°® 9.394/1996
(LDB) (BRASIL, 1996), instrumento legal que rege a estrutura e a organizacdo da
Educacéo formal no Brasil em todos os niveis e modalidades: Educacdo Basica,
formada pela Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, Ensino
Técnico Profissionalizante e a Educacao Superior. Em suas orienta¢des, buscou-se
encontrar as normativas que se relacionam ao ensino da Geografia, em especial, na
Educacdo Basica. A leitura deu-se sobre a versdo atualizada da LDB (BRASIL,
1996), no ano de 2017 (BRASIL, 2017).

Em seu Art.1° e paragrafos 1° e 2°, a LDB disp8e 0 seguinte:

Art. 1° A Educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagfes da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais.
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§ 1° Esta Lei disciplina a Educacao escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicbes préprias.

8§ 2° A Educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social. (BRASIL, 2017, p.17).

Ao interpretar esse conteudo compreende-se que a Educacdo € um processo
gue deve desenvolver o individuo para a vida coletiva, fazendo-se no presente, mas,
em constante relagdo com o passado, comprometendo-se com o futuro. ldentificou-
se também no artigo acima transcrito o uso de alguns termos como: “movimentos
sociais”, “manifestagcbées culturais”, “mundo do trabalho” e “pratica social”’. Tais
expressdes servem para contextualizar a distinta realidade dos povos que habitam
nossa sociedade, nos diferentes espacos ocupados por eles.

O compromisso estd em pensar uma Educacdo comprometida com a histéria
humana. Precisamos tomar consciéncia de que diversos grupos da sociedade
possuem suas raizes nas contradicdes sociais, nos conflitos, na diversidade cultural
da humanidade, na ideologia dominante, se manifestando de maneira viva, plural.

Cabe a Geografia, segundo Santos (2006, p.39), “[...] estudar o conjunto
indissociavel de sistemas de objetos e sistemas de agdo que formam o espago”.
Assim, a interpretacdo das diversas manifestacdes que se dédo no espaco, depende
da construcéo da concepc¢ao do aluno sobre o seu contexto historico e sua realidade
espacial. E necesséario partir da Optica do aluno, sobre aquilo que lhe traga
significado, para dai expor a amplitude do sistema no qual ele esta imerso. E preciso
também partir da parte para o todo. “O todo somente pode ser conhecido através do
conhecimento das partes e as partes somente podem ser conhecidas através do
conhecimento do todol...].”, pois essa fragmentacao € indispensavel para a andlise
espacial, mas ineficaz se ndo reconhecermos o “movimento conjunto de todas as
partes”. (SANTOS, 2006, p.77).

Avancando na andlise da LDB (1996) (BRASIL, 1996), em seu Art. 26, ela
dispde sobre a organizacdo curricular, a ser seguida pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Tal artigo regulamenta que,

Art. 26- Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela. (BRASIL, 2017, p.19, grifos nossos).
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Conforme é possivel observar, houve uma grande preocupacao do legislador
em garantir oficialmente que o sistema de ensino ao organizar sua grade curricular,
pudesse levar em consideracao as diversidades locais e as subculturas regionais.

No que diz respeito a Geografia, ndo h& orientacdes especificas para a
disciplina. No entanto, ao analisarmos o 8 1° do Artigo 26, haja citado, encontramos

0 seguinte:

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil. (BRASIL, 2017, p.19, grifos nossos).

A andlise atenta a regulamentacdo que acabamos de ler aponta para a
obrigatoriedade do estudo da lingua portuguesa e da matemética em toda a
Educacdo basica. Além disso, encontramos também a indicacdo de que os
curriculos elaborados a luz da BNCC, deverdao abranger “[...] o conhecimento do
mundo fisico e natural” do Brasil (BRASIL, 2017, p.19). Isso demonstra que a propria
LDB (BRASIL, 1996) oferece a base para o pensamento dicotdbmico da Geografia
fisica e humana, reforcando os conhecimentos trazidos pela escola geografica
francesa, tratados na secao anterior.

Em outro trecho da LDB (1996) (BRASIL, 1996) o item II, do Art. 32,
regulamenta sobre a formacéo do cidaddo. De acordo com ele ha a necessidade de
todo cidadao ter “[...] a compreensdao do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;”
(BRASIL, 2017, p.23). Mais uma vez, a énfase dada pela LDB (1996) (BRASIL 1996)
a expressao “ambiente natural e social’, demonstra a concepg¢ao do Estado sobre o
objeto de estudo da Geografia. A dicotomia que ainda persiste entre o mundo fisico
e o0 mundo humano, o que é da natureza e o que € social, esta presente na historia e
na institucionalizacdo da Geografia. (ROCHA, 2001).

Embora a crise epistemolégica da década de 1970 tenha promovido
profundas reflex6es sobre os caminhos do ensino da Geografia, na préatica, essas

propostas incorporaram-se a outros modelos de ensino que haviam influenciado o
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sistema educacional do Brasil, deixando marcas que perpetuam até os dias atuais.
(DINIZ FILHO, 2001; ROCHA, 1996).

N&o podemos ignorar que a pratica do professor de Geografia esta atrelada a
diversos fatores que precedem a sua entrada em sala de aula, como formacéao,
orientacdes curriculares, concepc¢des ideoldgicas, ambiente de trabalho, liberdade
de expressao, além da pluralidade social presente no cotidiano das aulas. Porém, a
resisténcia esta justamente no compromisso com a formacdo do aluno,

principalmente,

[...] no ensino que busque incutir nos alunos uma postura critica diante da
realidade, comprometida com o Homem e a sociedade; ndo com o Homem
abstrato, mas com o Homem concreto, com a sociedade tal qual ela se
apresenta, dividida em classes com conflitos e contradi¢bes. E contribua
para a sua transformacéo. (OLIVEIRA,1994, p. 143).

A contribuicdo do professor para uma real transformacdo social esta na sua
acdo em sala de aula. A Geografia cabe um papel ainda mais delicado, pois, é a
disciplina capaz de ler e interpretar o espaco tal como ele realmente €, e conseguir
apresentar outras possibilidades ao aluno. Pode-se atrelar parte dessa acéo
transformadora aos documentos oficiais que regem o0s objetivos do sistema
educacional, dentre eles, o curriculo.

A implementacéo da LDB (BRASIL, 1996) em 1996 ampliou os debates sobre
a criacdo de um curriculo nacional comum que estabelecesse conteddos minimos
para todo o pais, a fim de padronizar o sistema de ensino. Para tal proposta entrar
em vigor foi necessario a elaboracédo, por parte do Conselho Nacional de Educacéao
(CNE), das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (BRASIL, 1998), em 1998,
para o Ensino Fundamental e Médio. Esse documento, de cunho obrigatorio, tratou
de orientar e organizar os diferentes sistemas de ensino no desenvolvimento de
suas propostas pedagogicas. (ROCHA, 2001).

Embora as DCNs (BRASIL, 1998) sejam uma “extensao” normativa da LDB
(1996) (BRASIL, 1996), foi outro documento elaborado pelo Ministério da Educacao
(MEC), lancado também em 1998, que passou a orientar a organizacao dos diversos
curriculos que se formavam no Brasil: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(BRASIL, 1998b), (ROCHA, 2001). Devido os objetivos propostos neste trabalho, a
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analise sera dedicada ao PCN (BRASIL, 1998b) especifico para a Geografia, que
serviu de base para a organizacao do conteudo de Geografia no Curriculo oficial do
Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012), no ano de 2012.

4.3.2 Parametros Curriculares Nacionais: orientacdes para o ensino de
Geografia

Atualmente a LDB (BRASIL, 1996), juntamente com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998b), constituem os documentos legais
nacionais que organizam e direcionam o sistema educacional brasileiro. Devido a
importancia do PCN (BRASIL, 1998b) na elaboracdo das propostas de ensino em
todo pais, em especifico a que é direta nesta pesquisa, que é o Curriculo oficial do
Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012). Sera destacada a trajetéria da Geografia
dentro do PCN (BRASIL, 1998b), a fim de compreender as bases sobre a qual foram
elaboradas as propostas de ensino da disciplina no estado de Séo Paulo.

Como visto, a década de 1990 ficou marcada por grandes transformacdes no
sistema educacional brasileiro. A criagdo de uma Base Curricular Nacional (BRASIL,
1996) que padronizasse o0s conteudos escolares, era um anseio parte das metas
educacionais estabelecidas pelo entdo Governo FHC, que foi disposta na LDB
(BRASIL, 1996), a partir de 1996.

Embora a LDB (BRASIL, 1996) tenha sido responsavel por regulamentar o
projeto da Base Curricular Nacional (BRASIL, 1996), a ideia de implementar um
curriculo comum em todo o pais ja estava presente, antes mesmo da aprovacao da

propria Lei, como nos aponta os estudos de Rocha (2001, p.152):

A equipe que iria trabalhar na Secretaria de Educacdo Fundamental do
MEC, havia, ja em 1994 — portanto antes mesmo da posse de Fernando
Henrique para seu primeiro mandato —, convocado uma pléiade de cerca de
60 estudiosos (as) da Educacao brasileira, além de representantes da
Argentina, Coldmbia, Chile e Espanha para discutirem a possibilidade de
ser implementado no Brasil um curriculo nacional.

Ainda segundo Rocha (2001), a primeira versdo dos PCN comecou a ser
escrita em 1995, mas, sofreu diversas criticas por ndo constar na proposta preliminar

pareceres académicos e pesquisas desenvolvidas.
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Numa atitude nitidamente populista, o Ministério convocou professores(as)
ligados ao ensino fundamental para elaborar a sua proposta curricular para
esse nivel de ensino, com o argumento de que estes(as), por terem
vivéncia, a pratica, eram os(as) mais competentes(as) para determinar os
parametros ideais para o ensino em todo o pais. O acumulo tedrico das
universidades, de pesquisadores(as) foi desprezado ou no minimo
secundarizado. (ROCHA, 2001, p.154).

Sendo alvo de criticas uma segunda versao dos PCN (BRASIL, 1998) foi
escrita e enviada para a avaliacdo do CNE em setembro de 1996. Mas, como
ressalta Rocha (2001), tanto na primeira, quanto na segunda versdo, ndo havia os
PCN de Histéria e Geografia. O documento teria sido elaborado, mas, néo foi
enviado devido ao movimento de resisténcia por parte das comunidades de
professores de Historia e Geografia, que ndo aceitavam os conteludos propostos por
apresentarem grandes erros conceituais.

Devido a um grande debate sobre a elaboracdo do PCN de Histéria e
Geografia, um terceiro documento foi escrito, desmembrando as duas areas de
conhecimento, passando-se, entdo, a existir um documento especifico para cada
uma das duas disciplinas. Rapidamente o MEC encaminhou os documentos para
serem analisados pelo CNE, sem apresentarem nenhum esbo¢co a comunidade
geografica para que pudessem discuti-los (ROCHA, 2001). Em 1997, foi publicada a
versdo final do documento o qual foi “[...] distribuido como parte integrante da ‘Caixa
de PCN’ enviadas pelo MEC para os professores, escolas e 6rgaos gestores de
sistemas de ensino” (ROCHA, 2001, p. 224).

Nesse contexto, € notavel a preocupacdo dos oOrgdos oficiais em
implementarem o0s documentos que garantissem 0 cumprimento das metas

educacionais do governo, minimizando ou ignorando o debate coletivo.

Enquanto os(as) educadores(as) brasileiros ainda tomavam ciéncia do
primeiro conjunto de parédmetros, o MEC, sem nenhum alarde, produziu,
aprovou e divulgou os novos volumes destinados para os ciclos finais do
ensino fundamental e, posteriormente, para todo o ensino médio. Para
evitar criticas, o Ministério preferiu tornar pablico apenas os documentos em
versdo definitiva. (ROCHA, 2001, p. 224-225).

O PCN de Geografia (BRASIL, 1998b) ficou organizado em quatro ciclos,
sendo que o 1° e o 2° ciclo correspondem ao Ensino Fundamental Anos Inicial(1° ao
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5° ano) e o 3° e 4° ciclo correspondem as orientagdes para o Ensino Fundamental
Anos Finais (6° ao 9° ano), o qual atentara esta analise.

O texto introdutério do PCN de Geografia (BRASIL, 1998) esta direcionado
ao professor. Nele consta algumas observacgdes e, dentre elas, a de que o referido
documento devera servir de apoio as discussdes e ao desenvolvimento do projeto
educativo da escola. Nesse momento, o texto nos traz a ideia da flexibilidade que o
documento devera dispor para possiveis alteracdes, de acordo com a diversidade
socioespacial do pais.

Ao analisar a estrutura do documento, através do sumario, € possivel notar a
preocupacdo de seus idealizadores quanto ao detalhamento das informacdes nele
existente. Mesmo tratando-se de um parametro nacional, ou seja, uma orientacéo
para a organizacdo de curriculos estaduais e municipais, o PCN de Geografia
(BRASIL, 1998b) disponibilizava sugestdes de avaliagbes, além de indicagbes
metodoldgicas e didaticas para o desenvolvimento do contetdo.

No que diz respeito ao ensino de Geografia, na apresentacdo do documento,
encontram-se descritos 0s objetivos das orientagcbes pedagdgicas que visam “[...] a
ampliagdo das capacidades dos alunos do ensino fundamental de observar,
conhecer, explicar, comparar e representar as caracteristicas do lugar [...]” (BRASIL,
1998b, p.15).

Nota-se que o foco dado pelo documento esta na categoria “lugar”. Para esta
observacéo é preciso compreender a nocao de Geografia que o Estado oficializou
através do PCN (BRASIL, 1998b). O documento traz criticas a respeito da Geografia
tradicional, considerada descritiva e desassociada dos sentimentos dos humanos
pelo espaco, além de criticar a Geografia marxista que superdimensionou as
determinacdes econdmicas, através do estudo das relacbes de trabalho. Desse

modo,

Tanto a Geografia Tradicional como a Geografia Marxista militante
negligenciaram a dimenséao sensivel de perceber o mundo: o cientificismo
positivista da Geografia Tradicional, por negar ao Homem a possibilidade de
um conhecimento que passasse pela subjetividade do imaginario; o
marxismo ortodoxo e militante do professor, por tachar de idealismo
alienante qualquer explicacdo subjetiva e afetiva da relacdo da sociedade
com a natureza que ndo priorizasse a luta de classes. (BRASIL, 1998b,
p.22).
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O documento traz como proposta uma Geografia que compreenda que 0s
alunos possuem “[...] experiéncias vividas com seu espaco e com as representacdes
simbdlicas que séo constituidas pelo imaginario social” (BRASIL,1998b, p.23).

Rocha (2001, p. 143) analisa que a estrutura dos PCN (BRASIL, 1998b)
possui forte influéncia construtivista, que se restringe a origem das estruturas
mentais dos individuos, o que torna o processo de ensino e aprendizagem algo

meramente bioldgico, na medida em que

[...] a psicologia construtivista isola a Educacdo do seu aparato social e
politico, pois ndo faz parte da sua elaboracdo questionar esses
componentes, o maximo que ela pode fazer - e faz — é introduzir o social na
aprendizagem. N&o interessa o que se aprende, interessa o como se
aprende.

Dessa forma, € nessa mesma direcdo que esta dada a énfase do documento,
em sua introducdo, ao apontar os objetivos da Geografia na perspectiva do
observar, conhecer, explicar, comparar e representar. Trata-se de minimizar a
importancia dos contetdos, uma vez que a preocupacao central esta voltada para o
como ensinar 0 conteudo e nao que conteudo ensinar. Em outro trecho do
documento, que revela sua orientacdo tedrica, quanto a intencionalidade para com o

ensino da Geografia, pode ser notada, no seguinte excerto:

Outro aspecto considerado foi buscar recuperar conteddos conceituais
fundamentais, tratando-os como conceito-base para proposicdo dos eixos
tematicos; apesar disso procurou-se valorizar conteldos procedimentais e
atitudinais. (BRASIL, 1998b, p.26).

Segundo Duarte (2010), um aspecto em comum a essas pedagogias
hegemonicas da atualidade é a auséncia da perspectiva de superacdo do
capitalismo, o que sé seria possivel através da superacdo da relacdo de classes.
Assim, ainda segundo o autor, tais pedagogias caem, primeiramente, no relativismo
epistemoldgico, acreditando que o conhecimento sempre depende de um referencial

espacial e temporal para se desenvolver.

Segundo esse principio relativista, se o ato de conhecer depende das
particularidades do ponto de referéncia no qual se situa o0 sujeito
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cognoscente e se € impossivel situar-se para além dessas particularidades,
entdo estariam inevitavelmente comprometidas a universalidade e a
objetividade do conhecimento. (DUARTE, 2010, p. 35).

Em segundo lugar, Duarte (2010, p. 36-37) acrescenta que se trata também
de um relativismo cultural, onde o mundo humano seria constituido por uma
infinidade de culturas, cada uma com suas respectivas caracteristicas e carregadas

de simbologias.

Nenhum conhecimento poderia ser considerado certo ou errado em si
mesmo, estando seu julgamento sempre dependente da analise de suas
funcdes e seus significados no interior de uma determinada cultura. [...]
Diante dessa indefinicdo ndo é se estranhar que outra ideia muito difundida
pelas pedagogias contemporaneas seja a de que o cotidiano do aluno deve
ser a referéncia central para as atividades escolares.

De acordo com a citacdo acima, o autor refere-se ao fato de o contetdo so ter
importancia se for para resolver questdes praticas dos alunos, minimizando a
importancia de conhecimentos cientificos que se firmaram historicamente.

Dessa maneira, acredita-se que através de um discurso, aparentemente,
inocente de uma Geografia escolar, que se propde ensinar a composicao do espaco
geografico, tendo como viés tedrico o construtivismo pedagogico, “[...] pode-se
camuflar um discurso ideolégico e alienante, que se esforca para mascarar as
estratégias geograficas do estado neoliberal.” (ROCHA, 2001, p. 271). Tal discurso,
presente no PCN de Geografia (BRASIL, 1998b), corrobora as ideias que foram
apresentadas fundamentadas no pensamento de Apple (2006) e Silva (2017), sobre
a intencionalidade que esta contida nos pardmetros curriculares e,
consequentemente, nos curriculos. Tais ideias colocam em debate com o papel

ideoldgico dos documentos oficiais voltados a Educacéo brasileira.

4.3.3 Base Nacional Comum Curricular e os desafios para a Geografia escolar

A implantacdo de uma Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2018), coloca em debate direto com o modelo educacional que foi planejado para a

educacao publica brasileira.
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Apresentada como proposta pelo Ministério da Educagdo — MEC, no segundo
semestre de 2015, a BNCC, assim como as politicas educacionais de governos
anteriores, levanta debates que acompanham a necessidade vital de se implantar no
Brasil um documento curricular prescritivo que corresponda as metas estabelecidas
pelo Plano Nacional de Educagdo — PNE!!. O PNE é quem determina as diretrizes,
metas e estratégias para a politica educacional, a ser alcan¢cada no decénio de 2014

a 2024. Dentre os seus anseios, destaca-se a estratégia 7.1, que se refere a BNCC:

Estabelecer e implantar, mediante pactuac@o interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e local (PNE, 2014).

Algumas observacoes a serem realizadas, a partir da leitura do trecho acima
citado, apresentam a possibilidade do debate acalorado. Trata-se do que € dito
sobre o respeito a diversidade regional e do que se é praticado pelo sistema
educacional de ensino no Brasil. O respeito a diversidade regional assume papel
secundario, na medida em que a qualidade da educacdo nacional é verificada
somente mediante ao alcance das metas estabelecidas nas avalia¢cdes quantitativas
de desempenho. Sdo elas: o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica —
IDEB, calculado sobre os dados de aprovacao escolar e das médias obtidas a partir
do desempenho nas avaliacBes nacionais; o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacado Béasica — SAEB e a Prova Brasil, que tem como foco a Lingua Portuguesa
e a Matemética; o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), o
qual visa estabelecer um controle internacional da qualidade da educacdo entre os
jovens na faixa etaria de 15 anos, tendo como pressuposto, o fato de que os alunos
terdo esta idade no final da educacdo basica obrigatoria, na maioria dos paises
participantes da avaliacdo. Seu foco esta sobre a Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias.

Segundo Girotto (2016, p.432),

11 O Plano Nacional de Educagéo esta disponivel para consulta no site do Ministério da Educacio.
Disponivel em < http://pne.mec.gov.br>. Acesso em: 20 jan. 2018.
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A reducdo do debate sobre qualidade de educacdo aos resultados em
avaliagbes nacionais e internacionais, aos elementos apenas quantitativos,
reforca uma ldgica de compreensdo da educagdo que ndo leva em
consideracéo a diversidade de praticas, contextos e sujeitos imersos neste
processo.

O posicionamento do autor corrobora com Silva (2015), que guestiona o real

sentido da educacgéo nesse contexto, preparar para avaliacoes?

Esta € uma das justificativas para sua existéncia: garantir maior
fidedignidade as avaliagfes. I1sso nos leva a uma logica paradoxal a partir
da qual nos vemos como que andando em circulo: dos exames para o
curriculo e do curriculo para os exames. Esse o sentido dessa viséo limitada
e restritiva de curriculo implicita na ideia de uma base nacional comum
como listagens de objetivos. (SILVA, 2015, p.375).

Se antes as avaliacdes citadas adequavam-se aos conteudos dos curriculos,
agora elas se adaptardo a base curricular. Por consequéncia, os conteudos estardo
voltados aos resultados das avaliacdes e o ensino nas escolas estara comprometido
com analises quantitativas.

Girotto (2016) chama a atencdo para outro fator que também surpreendeu
professores e demais profissionais da Educacdo durante a elaboracdo do
documento. Trata-se justamente do tempo em que se levou para o documento ser
escrito. Entre a apresentacao da primeira verséao, no segundo semestre de 2015, e 0
fim dos prazos para sugestdes, disponivel para versao on-line, passaram-se seis
meses, tempo claramente insuficiente para debater um documento de relevancia
nacional, que vira a afetar alunos de todo o pais. Essa agilidade deu-se em
cumprimento de prazos e interesses do capital internacional e nacional. Destacam-
se aqui trés entidades do setor empresarial que possuem interesses e ligacao
financeira direta com a implantacdo da BNCC: o primeiro, Banco Mundial, que prevé
o desenvolvimento da Educacdo no Brasil e América Latina através dos indices
alcancados no PISA; o segundo refere-se ao movimento “Todos pela Educacgao’,
financiado pelos grupos Ital, Gerdau e Fundacdo Roberto Marinho; o terceiro € a
‘Fundacao Lehman”, do empresario brasileiro Jorge Paulo Lehman. Segundo Girotto

(2016, p.435), o que une estas entidades “[...] € a difusdo de uma concepcgao
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empresarial de educacgado, pautada no discurso do capital humano e na relagao
simplista entre desenvolvimento da educacéo e crescimento econémico.”

A entrada de investimento privado no sistema educacional da sociedade
brasileira tem sido materializada no cotidiano escolar, provocando um avango
constante dos processos de privatizagdo da Educacgdo. E possivel citar a indastria
dos livros didaticos e apostilas, que também servem de orientacéo para professores
e alunos e que, cada vez mais, tem minimizado seus conteudos, em prol da
obediéncia a uma politica educacional que visa, atualmente, o desenvolvimento no
aluno de competéncias e habilidades, como no caso do estado de Sao Paulo.

Além desta breve analise é fundamental contextualizar o momento historico
atual da politica nacional de educacéo, no qual a implantacdo de uma nova BNCC
(BRASIL, 2018) e de novas medidas educacionais estdo sendo amplamente
discutidas.

O ano de 2016 ficou marcado pela instabilidade politica. Nele a presidenta
Dilma Russeff foi destituida de seu cargo legitimo, para o qual foi eleita pela maioria
da populacdo nas eleicdes de 2014. Em seu lugar, é conduzido a presidéncia do
Brasil, por via indireta, através do Congresso Nacional, o entdo, vice-presidente
Michel Temer, cuja ideologia neoliberal, impulsionou ainda mais os interesses dos
capitais privados sobre a Educacao publica.

Logo apoOs o inicio de sua administracdo, Temer apresentou como sua
principal medida, no campo econdmico, a Proposta de Emenda Constitucional —
PEC 55, que obteve aprovacao no final de 2016. Essa medida tem como objetivo
congelar os investimentos em saude e educacado por 20 anos, ou seja, mesmo que 0
pais apresente uma melhora no desenvolvimento econémico, 0s investimentos nao
poderdo ser revistos. Juntamente com a PEC 55/16 iniciaram-se uma série de
reformas, como: a do Ensino Médio, aprovada como medida proviséria, em fevereiro
de 2017; a trabalhista e da previdéncia social.

Tomemos a citacdo de Harvey (2011). Para ele

Cada vez menos o capital excedente tem sido absorvido na producéo
(apesar de tudo o que aconteceu na China) porque as margens de lucro
global comegaram a cair depois de um breve ressurgimento na década de
1980. Numa tentativa desesperada de encontrar mais locais para colocar o
excedente de capital, uma vasta onda de privatizacdo varreu o mundo,
tendo sido realizada sob a alegacdo dogmatica do que empresas estatais
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séo ineficientes e relaxadas por definicdo, e a Unica maneira de melhorar
seu desempenho é passa-las ao setor privado (HARVEY, 2011, p. 32).

O autor contribui, significativamente, para o debate que envolve uma analise
dialética do contexto em que ocorre a implantacdo da BNCC no Brasil. A BNCC é
um documento de carater descritivo, com contetudos fixos e obrigatérios aos
diversos contextos sociais do pais. Todavia, qualquer discussao em torno dela deve
ser realizada de forma ampla, demonstrando o0 que representa a Educacéao,
enguanto risco e resisténcia, ao grande capital. Os mecanismos e articulacdes para
adentrar a escola, minimizar o papel do professor sdo inUmeros. Compreendemos
gue o papel critico do professor, neste contexto, € fundamental para a denuncia
sobre as institucionalizagdes que pretendem desarticular a Educacdo publica
brasileira.

Apple (2006) aponta que o curriculo é o campo de lutas e disputas

ideoldgicas, portanto,

[...] pressupbe, essencialmente, uma discussao sobre os fundamentos e os
objetivos de uma determinada formacédo. Sem esta discussédo, a escolha
dos conteldos, saberes, praticas que passardo a compor um curriculo se
tornardo vazias, desarticuladas, reprodutoras de conflitos e de ideologias.
(GIROTTO, 2016, p.422).

Ndo se trata de adentrar na discussdo apenas de conteldos propriamente
ditos, mas sim, de refletir sobre o espaco para que as ac¢des pedagogicas das
escolas e professores acontecam com liberdade e autonomia, de acordo com o
planejamento que se faz necessario a realidade de cada escola. Na verdade deve-

se valorizar 0 que, 0 como e o onde se ensina e se aprende no Brasil.
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5 GEOGRAFIA E QUESTAO AGRARIA: DISCUTINDO O VALOR SOCIAL DA
TERRA

A utopia estd |14 no horizonte. Me aproximo dois
passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez
passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que
eu caminhe, jamais alcancarei.
Para que serve a utopia?
Para que eu néo deixe de caminhar.

Eduardo Galeano

A presente secéo inicia a discussao a partir da proposta de Fernandes (2008),
em que se analisam as conflitualidades existentes no espac¢o, compreendendo que
os conflitos séo disputas por territério(s). O espaco agrario brasileiro, a partir de uma
leitura dialética da histéria de construcdo dos mais diferentes territorios, expde,
diariamente, através de conflitos, que a terra possui significados e valores que se
modificam de acordo com quem a detém.

Em seqguida, serdo apresentados os dados obtidos, a partir da pesquisa
documental, sobre os documentos oficiais que orientam a pratica do professor de
Geografia, expondo a intencionalidade dos conteudos ligados ao espago agrario
brasileiro para o Ensino Fundamental Anos Finais, assim como a caracterizagédo que

lhe é dada pelo contetdo de Geografia.

5.1. Espaco e Territorio: dois importantes conceitos para o ensino da
Geografia

Podemos afirmar que a questdo agraria do Brasil esta diretamente ligada ao
passado histérico imperialista da sociedade brasileira, que deu inicio a formacgao
territorial do pais. O processo de colonizacdo dos brancos europeus pos fim a terra,
vista pelos indigenas como um bem comum, pertencente a todos, e trouxe consigo a
concepcao do “velho mundo” sobre o “novo mundo”, o da propriedade privada.
(GUIMARAES, 1968; RIBEIRO, 2006).

Guimaraes (1968, p.37), ao descrever a origem latifundiaria no Brasil,
sucessivamente, através do sistema pré-capitalista, a sesmaria, as capitanias
hereditarias, os engenhos e fazendas, o latifundio cafeeiro, argumenta que “[...]

todas essas caracteristicas, presentes em nossa atual estrutura fundiaria sao
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herancas diretas do regime econ6mico colonial implantado em nosso pais logo a
seguir ao periodo da descoberta.”

A opinido do autor corrobora as ideias apresentadas por Faco (1980), ao
relacionar o problema da escassez de mé&o de obra no Brasil colonia com a
concentracdo fundiaria, abrindo as portas para a escraviddo e imigracdo, que
resultaram na discrepéancia social que atinge nossa sociedade atual.

Reconhece-se a expansdo do capitalismo no campo e nas contradicbes que
acompanham o avanco do capital sobre os meios de producdo, além da
subordinacédo da renda da terra ao mercado nacional e internacional. Isso faz da
guestdo agraria brasileira um sistema complexo e, portanto, com diversos
desmembramentos que tomam diferentes direcBes, na medida em que sé&o
analisados e reanalisados, de acordo com as concepcdes politicas e ideoldgicas, o
gue remete também aos interesses que permeiam a tematica.

Fernandes (2008) propde que analisemos a questdo agraria através do
conceito de conflitualidade. Segundo o autor o termo € alimentado pelas
contradicbes e desigualdades do capitalismo. O conflito pela terra também é uma
disputa por territério, pois “[...] o conflito e o desenvolvimento s&o processos
inerentes da contradicdo do capitalismo e paradoxalmente acontecem
simultaneamente”. Ainda segundo o autor, a conflitualidade “[...] € movimento de
destruicao e recriacdo de relacdes sociais: de territorializacdo e desterritorializacéo e
reterritorializagéo do capital e do campesinato” (FERNANDES, 2008, p. 5).

Para Lefebvre (1991, p.102), territério € espaco e espago é a materializacao
da existéncia humana. Portanto, as relacfes de poder estabelecidas sobre o espaco
estéo ligadas a dominacéao e apropriacdo do(s) territorio(s).

Haesbaert (2004, p.1), nos aponta que,

Desde a origem, o territdrio nasce com uma dupla conotagdo, material e
simbdlica, pois etimologicamente aparece tdo préximo de terra-territorium
guanto de terreo-territor (terror, aterrorizar), ou seja, tem a ver com
dominagéo (juridico-politica) da terra e com a inspiragdo do terror, do medo
— especialmente para aqueles que, com esta dominacéo, ficam alijados da
terra, ou no “territorium” sdo impedidos de entrar. Ao mesmo tempo, por
extensdo, podemos dizer que, para aqueles que tém o privilégio de usufrui-
lo, o territdrio inspira a identificagc&o (positiva) e a efetiva “apropriacédo”.
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Mediante as colocac¢bes do autor acima referenciado, ndo podemos analisar
os fatores que definem a ocupacdo do espaco de maneira isolada. Ao longo do
desenvolvimento da humanidade, a constituicdo do espaco geografico (global)
influenciou o desenvolvimento de diversos territdrios, sobre os quais se
estabeleceram relagbes de vivéncia, criando e recriando sentimentos de
pertencimento e identidade. (HAESBAERT, 2004).

Acompanhando esse pensamento, nos parece fundamental a reflexdo sobre
as relacOes de poder estabelecidas sobre a constituicdo dos arranjos territoriais, a
l6gica do capital apresenta a propriedade da terra apenas pelo seu viés financeiro e
mercadoldégico. Assim, compreender o territério(s), a partir de uma visdo de
ocupacado e desenvolvimento historico e cultural, € entender a terra como mdltipla,
diversa e complexa, ao contrario da visao “[...] 'unifuncional’, proposto pela légica
capitalista hegemonica.” (HAESBAERT, 2004, p.2).

As diferentes visdes apresentadas sobre o(s) territorio(s) convergem no
conflito imediato sobre a “[...] forma de producéo do territério enquanto recurso: 0s
dominantes privilegiando seu carater funcional e mercantil, os dominados
valorizando-o mais enquanto garantia de sua sobrevivéncia cotidiana’
(HAESBAERT, 2004, p.4).

Seria uma tarefa ingénua ignorar a contextualizacdo histérica dos conflitos
existentes na ocupagdo do territério agrario brasileiro. A conflitualidade esta
presente em nosso cotidiano, no campo ou na cidade, aparente ou ndo. Presencia-
se sua existéncia nos movimentos sociais do campo, nos numeros alcangados pelo
agronegocio, nos conflitos armados, na producdo e venda de alimentos, nos
interesses politicos e econémicos pela terra. Enfim, estamos inseridos na questao
agraria mesmo que nossa realidade ndo seja no campo.

Na conflitualidade, a disputa por territério, 0 aumento do interesse do capital
pela propriedade da terra, trouxe para as relagdes do campo o conflito entre aqueles
gue necessitam da terra para o trabalho e sobrevivéncia e o capital industrial que
lucra a partir da exploracdo da terra e da alienacdo da mao de obra do trabalhador
do campo. A terra entdo passa a ter um valor econdmico que se distingue de acordo
com os interesses de quem a detém.

Martins (1991), ao tratar do valor da terra para negocio e para o trabalho,

alerta que o avanco das grandes empresas capitalistas, na acumulacao de terras,
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tem causado o processo de expropriagao do trabalhador do campo. Tais empresas
encontram no proprio Estado o apoio e incentivo fiscal para adquirirem as terras,
assim como 0S magquinarios necessarios a producao, enquanto o trabalhador pobre
€ expropriado de seu territério por ndo conseguir manter a competitividade no
mercado. Nesse caso, esse mesmo trabalhador busca seu sustento e o da sua
familia proletarizando sua mao de obra nas proprias industrias do campo ou até
mesmo na cidade.

Julga-se importante neste momento, refletir sobre a distingdo entre o valor da
terra para o capital e para o0 camponés.

A propriedade familiar ndo é propriedade de quem explora o trabalho de
outrem; € propriedade direta de instrumentos de trabalho por parte de quem
trabalha. Nao é propriedade capitalista; é propriedade do trabalhador. [...]
Os seus ganhos sao ganhos do seu trabalho e do trabalho de sua familia e
ndo ganhos de capital, exatamente porque esses ganhos ndo provém da
exploracdo de um capitalista sobre um trabalhador expropriado dos
instrumentos de trabalho.

Quando o capital de apropria da terra, esta se transforma em terra de
negdcio, em terra de exploracéo do trabalho alheio; quando o trabalhador se
apossa da terra, ela se transforma em terra de trabalho. [...] Quando o
capitalista se apropria da terra, ele o faz com o intuito do lucro, direto ou
indireto. Ou a terra serve para explorar o trabalho de quem néo tem terra;
ou a terra serve para ser vendida por alto preco a quem dela precisa para
trabalhar e ndo a tem. Por isso, nem sempre a apropriacdo da terra pelo
capital se deve a vontade do capitalista de se dedicar a agricultura.
(MARTINS, 1991, p. 54-55, grifos do autor).

A énfase nessa distincdo entre os valores que a terra possui €, justamente,
para relacionar o processo de conflitualidade e a disputa por territérios tratados
anteriormente. Se a privatizacdo da terra expropria o trabalhador do campo, rompe
com o elo entre o ser humano e a natureza, aliena e o deixa em condi¢bes muitas
vezes sub-humanas. Logo, as contradicbes culminam no conflito e este refletira na
reorganizacao social de ambas as partes que se interessam na disputa do territorio.

Os movimentos sociais do campo, como o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST)?*?, por exemplo, existem enquanto organizacdes politicas do

12 Em 1984, os trabalhadores rurais que protagonizavam lutas pela democracia da terra e da
sociedade se convergem no 1° Encontro Nacional, em Cascavel, no Parana. Ali, decidem fundar um
movimento camponés nacional, o MST, com trés objetivos principais: lutar pela terra, lutar pela
reforma agraria e lutar por mudancas sociais no pais. Disponivel em < http://www.mst.org.br/nossa-
historia/84-86>. Acesso em: 20 out. 2018.
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campesinato que lutam em pré da reforma agraria popular. Dentro da l6gica dos
movimentos, “[...] a ocupacédo e a conquista do latifandio significam a destruicdo —
naquele territério — da relacdo social capitalista e da criacdo e ou recriagcdo da
relacdo social familiar ou camponesa” (FERNANDES, 2008, p.7).

Pretende-se tratar aqui também do conflito, exatamente na etimologia da
palavra, identificando o antagonismo, a desordem, a oposicdo das partes e nao
negando a existéncia do interesse do capital em perpetuar sua hegemonia. E a partir
do reconhecimento do todo da conflitualidade, que podemos buscar a superacéo
atraveés da articulacdo e organizacao coletiva de uma classe.

Santos (2016, p. 116) destaca que a critica ao capitalismo no campo, nao
pode se limitar ao “[...] denuncismo da ‘maldade’ do capital/capitalistas”, pois, entéo,
correriamos 0 risco de obter como resposta a imagem bucélica do camponés
trabalhando em sua terrinha com a enxada na méo. Ao contrario, a critica levada

pelos movimentos sociais do campo é que

[...] a luta pela terra e por uma reforma agraria popular deve impulsionar a
industrializacdo no interior do pais, porque as bases da divisdo campo e
cidade ndo s&o outras senédo as relages sociais entre capital e trabalho. O
processo industrial de agrovilas/agroindlstrias, a fim de beneficiar os
produtos agricolas a partir da organizacao/dire¢édo dos trabalhadores, € um
passo possivel e necessério para as lutas pela reforma agréria e para o
avanco no combate para a superacdo das relagBes de exploracdo e de
dominagéo vigentes. (SANTOS, 2016, p.116).

Dessa maneira, ndo se exime o papel do Estado do processo de reforma
agraria, pois, ha a necessidade e a responsabilidade dele ajudar na permanéncia do
Homem na terra, ou seja, disponibilizar mecanismos que garantam o trabalho do
camponés em seu territorio.

Facé (1980, p.56) chama a atencdo para o que talvez seja o cerne deste
pensamento. Para ele “[...] a terra deve ter uma fungdo eminentemente social”. E
interessante ao camponés que a terra produza, mas, a maioria dos trabalhadores do
campo néo dispde de recurso para uma agricultura de mercado. Ao Estado cabe,
entdo, a concessao do crédito barato, facilitar o0 acesso as maquinas, a aquisicao de
adubos e sementes, além de garantir o escoamento da producao, etc., a fim de

auxiliar, mesmo que inicialmente, a permanéncia do camponés com seu trabalho.
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Ao atrelarmos a complexidade da questdo agraria ao ensino, pensamos que
nao seja apenas o papel da escola do campo trabalhar conceitos que envolvam o
uso da terra. A escola urbana possui a mesma incumbéncia de transmitir em seus
conteddos a historia da formacao territorial do Brasil, de maneira critica, a qual,
normalmente, ndo se encontra nos livros escolares.

Caldart (2009) ressalta que para 0s movimentos sociais do campo, em
especial para o MST, a luta pela Educacdo do Campo é a luta pela Educacédo do
conjunto da classe trabalhadora, que seja capaz de superar a desarticulacédo
campo/cidade em pr6 de uma Educacdo que ultrapasse as relacdes de classe do

capitalismo como um todo.

5.2 A Questdo Agraria no ensino da Geografia: o que os resultados apontam?

Nesta etapa do trabalho serdo apresentados os dados obtidos a partir da
analise de conteudo categorial (BARDIN, 2016), aplicada sobre os documentos
oficiais que orientam a pratica do professor de Geografia em sala de aula. Os
documentos serdo apresentados na seguinte sequéncia: Parametros Curriculares
Nacionais de Geografia (PCN) (BRASIL, 1998b); Curriculo Oficial de Geografia do
Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012), que possui em sua elaboracéo, as bases
dos PCN e o Caderno do Professor de Geografia (SAO PAULO, 2014), que contém
orientacdes didatico-pedagdgicas tendo como base de sua elaboracdo o curriculo
oficial do estado de S&o Paulo.

O objetivo é encontrar subsidios que nos permitam compreender como €
tratada a tematica “espacgo agrario brasileiro”, nos documentos analisados, para que
avancemos na discussdo sobre a forma de como os conteddos devem ser
trabalhados em sala de aula, para que colaborem diretamente para a formacao dos

alunos.

5.2.1 O Espaco Agrério brasileiro nos Parametros Curriculares Nacionais para
0 ensino da Geografia

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998b), voltados ao

ensino fundamental, estdo estruturados por areas de conhecimento: area de lingua
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portuguesa; area de matematica; area de ciéncias naturais; area de historia; area de
Geografia; area de arte area de Educacéo fisica e area de lingua estrangeira. Estas
areas de conhecimento estdo ligadas por temas transversais como a ética, saude,
meio ambiente, orientacdo sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. Todos
eles sao tidos como “[...] conhecimentos considerados como questdes emergenciais
para a conquista da cidadania” (BRASIL, 1998, p.26).

As orientacdes para a Geografia estdo organizadas em Ciclos, que abrangem
o Ensino Fundamenta | (Anos Iniciais) e o Il (Anos Finais), sendo: 1° Ciclo — 18 e 22
série (2° e 3° ano do EFI); 2° Ciclo — 32 e 42 série (4° e 5° ano do EFI); 3° Ciclo — 52 e
62 série (6° e 7° ano do EFII) e 4° Ciclo — 72 e 82 série (8° e 9° ano do EFIl). O
documento analisado possui as orientacdes voltadas ao 3° e 4° Ciclos, ou seja, esta
voltado ao EFIlI (Anos Finais), cujos conteldos estdo organizados através de eixos
teméaticos (BRASIL, 1998b).

O critério de analise baseou-se em selecionar apenas conteudos ligados ao
espaco agrario brasileiro. Devido a isso, a analise ateve-se apenas a proposta de
trabalho voltada ao 3° Ciclo (6° e 7° ano), que traz o eixo 3 denominado “O campo e
a cidade como formagdes socioespaciais”. Tal eixo é dividido em quatro temas
(BRASIL, 1998b), sendo eles os seguintes:

e Tema 1: O espago como acumulacdo de tempos desiguais

e Tema 2: A modernizacdo capitalista e a redefinicdo nas relacdes entre o

campo e a cidade

e Tema 3:0 papel do Estado e das classes sociais e a sociedade urbano-

industrial brasileira

e Tema 4: A cultura e 0 consumo: uma nova interagdo entre o campo e a

cidade

Para cada um dos temas existe um conjunto de “itens” sugeridos como
parametros a serem trabalhados.

A andlise partiu, justamente, dos itens parametros propostos para cada tema
gue constam no PCN de Geografia (BRASIL, 1998b). A finalidade foi a de
caracterizar como o eixo 3 — “O campo e a cidade como formacdes socioespaciais”
(BRASIL, 1998b) — é abordado no referido documento.

O Quadro 1 a seguir apresenta a ocorréncia dos itens, conforme as

subcategorias por nos estabelecidas para o estudo, que possibilita demonstrar aos
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alunos a funcdo social da terra. Em todo o eixo 3 analisado, haviam 29 itens
parametros, porém, apenas 14 deles se relacionaram as especificidades da

categoria questao agraria e outras 15 nao.
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Quadro 1. Temas e itens propostos nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Geografia — Eixo 3 — Ensino Fundamental Il (Anos

Finais).

EIXO 3

Categoria: Questao
agréaria

Tema 1:
O espago como
acumulacédo de tempos
desiguais

Tema 2
A modernizagao
capitalistae a
redefinicdo nas
relacbes entre o campo
e acidade

Tema 3
O papel do Estado e
das classes sociais e a
sociedade urbano-
industrial brasileira

Tema 4
A cultura e o consumo:
uma nova interacao
entre o campo e a
cidade

Total de
ocorréncias
por
subcategoria

“O campo e a cidade
como formacgdes
socioespaciais”

1. O valor econémico da
terra

0 ocorréncia

2 ocorréncias
Ex: A entrada da
multinacional no campo e
seu papel nas
exportagdes brasileiras.

2 ocorréncias
Ex: A transi¢do da
hegemonia das
oligarquias agrérias para
a burguesia industrial-
financeira na
organizagéao politica do
Estado brasileiro.

3 ocorréncias
Ex: as relagdes de troca
monetaria do Homem no
campo e as
possibilidades de sua
insercdo no mundo
urbano.

7 ocorréncias
na
subcategoria 1

2. Movimentos sociais
do campo

0 ocorréncia

1 ocorréncia
Ex: A mecanizagao, a
automacgéo e a
concentracéo de
propriedade e o problema
dos sem-terra.

0 ocorréncias

0 ocorréncia

1 ocorréncia
na
subcategoria 2

3. Reforma agréria

0 ocorréncia

1 ocorréncia
Ex: a importancia da
reforma agréaria como
solucéo para os grandes
problemas sociais do
campo e da cidade no
Brasil.
0]

0 ocorréncia

0 ocorréncia

1 ocorréncia
na
subcategoria 3

4. O Valor social da
terra

3 ocorréncias
Ex: a pequena
propriedade de
subsisténcia, as relagbes
de parceria no campo e
sua coexisténcia com a
monocultura
empresarial;

2 ocorréncias
Ex: O abastecimento das
cidades e o papel do
pequeno e médio
produtor do campo.

0 ocorréncia

0 ocorréncia

5 ocorréncias
na
subcategoria 4

Fonte: PCN (1998).

Nota: Elaboracdo da autora
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7

Conforme é possivel observar no Quadro 1, dentre os quatorze itens
selecionados, o predominio esta na subcategoria “o valor econémico da terra”, com
sete ocorréncias. Em seguida a subcategoria “o valor social da terra” apresentou
cinco ocorréncias, enquanto as subcategorias “movimentos sociais do campo” e
“reforma agréaria” obtiveram uma ocorréncia cada.

Para Stedile (2005, p. 1), compreender a questdo agraria brasileira, envolve
identificar “[...] como se organiza a posse, a propriedade, o uso e a utilizacdo das
terras na sociedade brasileira.” Para tanto, é necessario que se busque os fatos na
historia de colonizagéo e exploracdo das terras.

A caréncia e a verdadeira ignorancia sobre as questdes agrarias em nosso
pais sdo frutos dessa submissdo colonial, que impediu o desenvolvimento
das ideias, das pesquisas e do pensamento nacional durante os 400 anos
de colonialismo. (STEDILE, 2005, p.1).

Para Oliveira (2007), o avanco do capitalismo no processo de dominacao
colonial sobre a América, apropriou-se de forma bruta e exploratoria da forca de
trabalho das comunidades nativas, obrigando-as transformar seus produtos
agricolas em mercadoria, “[...] transformando-os em colbnias dos impérios
capitalistas, extraindo, assim, excedentes para a realizacdo da acumulacao primitiva
do capital.” (OLIVEIRA, 2007, p.21).

Sabe-se que as relagdes de producédo estabelecidas pelo capital, ao longo de
mais de 500 anos de sua implantacdo na América, favoreceram a disseminacdo da
l6gica hegemodnica do capitalismo vigente. Ao refletir sobre a relacdo dos povos
nativos com a terra, anterior a chegada do colonizador, depara-se com outro tipo de
relagdo, portanto, outra forma de dar valor a terra. Oliveira (2007, p.23) nos

apresenta o modo de producgéo nativa de forma antagonica ao processo capitalista:

O grande desenvolvimento da producdo comunitaria entre as populacdes
indigenas na América levou esses povos a conhecer o chamado
comunismo primitivo, uma forma de producdo baseada numa estrutura
comunitaria praticamente auto-suficiente.

Ao analisar a citacdo acima, compreendemos o esforco das forcas
capitalistas, em submeter o pensamento da sociedade a uma Unica condicdo de
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dependéncia do consumo alimentar. Em parafrase de Oliveira (2007, p.27) a légica
de producéo do capital sobre a terra, proporcionou uma forma de producao baseada
numa estrutura individualista praticamente de dependéncia.

Althusser (1983, p.57), ao apresentar a escola como um aparelho ideologico
do Estado, levanta como questionamento: “como se da esta reproducdo da
gualificacdo (diversificada) da forca de trabalho no regime capitalista? [...] cada vez
mais, fora da producao, através do sistema escolar capitalista e de outras instancias
e instituicbes.”

Embora acredita-se nos movimentos de resisténcia que emergem de tal
hegemonia, é possivel concordar com Althusser (1983), ao apresentar a escola
como uma instituigdo que merece um “acompanhamento” constante dos capitalistas,
tanto para que se mantenha a ordem vigente, quanto para que a escola e sua forca
contra-hegemonica ndo se manifeste em agdes que promovam transformacdes no
status quo. Isso significa que “a reproducao da forga de trabalho nao exige somente
uma reproducédo de sua qualificacdo, mas ao mesmo tempo uma reproducédo de sua
submissdo as normas vigentes. [...] a reproducdo de sua submissdo a ideologia
dominante [...]” (ALTHUSSER, 1983, p. 58-59).

Para Apple (2006, p.83),

[...] o estudo do conhecimento educacional é um estudo ideoldgico, a
investigacdo do que determinados grupos sociais e classes, e determinadas
instituicbes e em determinados momentos histéricos, consideram
conhecimento legitimo [...] 0s conhecimentos aberto e oculto encontrados
nos ambientes escolares, e o0s principios de sele¢cdo, organizagdo e
avaliacdo desse conhecimento, sdo selecdes governadas pelo valor e
oriundas de um universo muito mais amplo de conhecimento possivel e
principios de seleg¢do. Portanto, ndo devem ser aceitos como dados, mas
devem ser problematizados — colocados entre parénteses, se quiserem — de
maneira que as ideologias sociais e econdmicas e o0s significados
padronizados institucionalmente que estdo por detrds deles possam ser
examinados com cuidado.

O Quadro 1 possibilita uma visdo mais ampla das orientagdes dispostas no
PCN (BRASIL, 1998b) de Geografia, para o 3° ciclo, referente ao tema espacgo
agrario brasileiro, pois, demonstra claramente a intencionalidade dos conteudos
ligados a terra. Esse quadro facilita a visualizacado dos dados analisados, quando se

verifica que metade dos itens parametros estdo voltados ao valor econdémico da
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terra, tratando de temas, tais como: multinacionais no campo; exportacao e;
possibilidades de insercdo do ser humano no mundo urbano. Esses dados nos
apontam que existe uma valorizacdo dos temas abordados, tanto pela quantidade,
guanto pelo teor defensor, de uma estrutura de produgdo no campo, voltada ao
grande mercado, minimizando a producdo do camponés. Nao se nota a orientacao
de uma abordagem histérica e dialética sobre a tematica.

Desta forma, sendo o PCN (BRASIL, 1998b), uma fonte de consulta nacional,
para a construcdo de curriculos estaduais e municipais, incomoda o fato da terra ter
sido tratada nele, em sete dos quatorze itens parametros, a partir de uma concepgéao
mercadoldgica, voltada para o engrandecimento da economia capitalista. 1sso so
tende a favorecer e respaldar o sistema institucional, na construcdo de “curriculos”
gue seguirdo as orientacbes de acordo com os interesses econémicos envolvidos
nos contetdos selecionados. Portanto, ndo se trata de enxergar os contetdos com
neutralidade, ndo existe neutralidade na formacé&o de opinido, na manutencdo do
sistema, muito menos na educacao oferecida ao proletariado.

Voltando a analise do Quadro 1, cinco itens parametros abordam a questéo
agraria pela subcategoria de andlise o valor social da terra, demonstrando-a como:
propriedade de subsisténcia; parceria; sua coexisténcia com a monocultura de
extensdo e; seu papel de abastecimento alimentar para a cidade. Embora essa
subcategoria tenha sido a que mais se aproximou da subcategoria de analise o valor
econdbmico da terra, as expectativas sao frustradas ao notar o teor com que o0
curriculo trata cada um desses temas. Ele apresenta o produtor camponés, com
aspectos de fragilidade e submissédo de sua produgcdo ao espaco urbano,
colaborando para reproduzir os discursos do senso comum que desvalorizam a
pequena propriedade e a importancia da agricultura que garante o sustento de
familias. Compreende-se sim, que o campo, infelizmente, possui caréncias que
necessitam de grande atencdo, mas, tais caréncias, que precisam ser evidenciadas,
sao frutos de uma construcédo social injusta, na qual o Estado tem se protelado a
interferir de maneira incisiva, uma vez que existem interesses econdémicos que
emergem dessa disputa por territério(s). Como discutido na subsecao 5.1, a terra
possui um valor, que varia de acordo com o interesse de quem a detém, seja para
atender as necessidades basicas da sociedade pobre desse pais, ou para enaltecer

ainda mais as agroindustrias, os grandes produtores e os latifundiarios. Resta,
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entdo, compreender as relagbes que se estabelecem nos interesses pela terra e
garantir que a classe trabalhadora tenha suas necessidades atendidas com
prioridade, a partir de um olhar atento do Estado.

E evidente que as divergéncias no interesse pela terra geram conflitos. O
conflito estabelece-se no Brasil, principalmente, entre aqueles que estao na luta por
uma vida digna no campo e os donos das grandes propriedades que desejam
acumular ainda mais capital. Neste contexto, Oliveira (2001), retoma que os conflitos
sociais no campo sdo marcas do processo de ocupacdo do pais. O autor enfatiza
gue juntamente com os conflitos, uma histéria de lutas e de violéncia ficou marcada,
através dos povos indigenas, que resistiram e foram dizimados em confrontos pela
terra, que admiravam e compreendiam como sagrada.

Os negros escravizados que construiram “terras de liberdade e trabalho” nos
quilombos, dentro das mazelas da escraviddo, deixando um rastro de sabedoria,
também resistiram e morreram em grande numero, em funcdo de outra forma de
produzir e lidar com a terra. Os posseiros sem-terra, se articulando em movimentos
como: Canudos?®®; Contestado!* Trombas e Formoso?!®, também deixaram seu
legado de luta pela terra. Mas, segundo Oliveira (2001, p.193), “se a violéncia gera a
morte, gera também as formas de luta contra a morte”. Nesse contexto historico,

surgem 0s movimentos sociais do campo, grupos indispensaveis na luta pela terra.

N&o se esta diante de um processo de luta para ndo deixar a terra, mas
diante de um processo de luta para entrar na terra. Terra que tem sido
mantida improdutiva e apropriada privadamente para servir de reserva de
valor e/ou reserva patrimonial as classes dominantes. Trata-se, pois, de
uma luta de expropriados que, na maioria das vezes, experimentaram a
proletariza¢@o urbana ou rural, mas resolveram construir o futuro baseado
na negacdo do presente. N&o se trata, portanto, de uma luta que apenas
revela uma nova opcgdo de vida para esta parcela pobre da sociedade
brasileira, mas, muito mais, revela uma estratégia de luta acreditando ser

13 A Guerra de Canudos (1896-1897), também conhecida como a revolucdo/insurreicdo de
Canudos foi um conflito ocorrido entre um movimento popular e o exército da Republica brasileira na
comunidade de Canudos.

14 A Guerra do Contestado comecou em 22 de outubro de 1912 e teve fim em agosto de 1916. O
conflito foi uma disputa pela regido conhecida como “Contestado”, localizada entre Parana e Santa
Catarina. A Guerra aconteceu entre 0s camponeses e o poder do Estado. A area era rica em madeira
e erva-mate.

15 A Revolta de Trombas e Formoso ocorreu na regido norte do estado de Goias, de 1950 a 1957. A
luta tinha de um lado camponeses sem terra e, do outro, grileiros. Os combates desenvolveram-se
tanto no terreno da luta politica institucional, quanto da luta armada propriamente dita.
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possivel, hoje, a construcdo de uma nova sociedade. Uma nova sociedade
dotada de justica, dignidade e cidadania. (OLIVEIRA, 2001, p.194).

Conforme a leitura do Quadro 1, as subcategorias movimentos sociais do
campo e reforma agraria, apresentaram-se em menor numero, dentre os itens
parametros, aparecendo apenas uma vez do total de quatorze itens analisados. Os
movimentos sociais, no Unico momento em que sdo apresentados, estdo ligados a
palavra “problema”, podendo ter mais de uma interpretacdo, dependendo dos
interesses ideoldgicos de quem o interpretar. Uma Unica vez a subcategoria reforma
agraria é também apresentada. Todavia, a propria proposta apresentada pelo PCN
(BRASIL, 1998b), demonstra a relevancia dessa categoria quando aponta “a
importancia da reforma agréaria para a resolugcdo dos grandes problemas sociais do
campo e da cidade no Brasil”. Sendo entdo a reforma agraria um importante
caminho para se resolver o problema social do campo e da cidade, ela néo
precisaria ser um tema mais debatido pelo referido documento? Avalia-se que sim.

O percurso dos movimentos sociais do campo e sua reivindicagdo principal,
gue é a reforma agraria, sdo conteudos que nao se separam, assim como ndo se

deve negar ao conhecimento da populacdo sua importancia.

As transformacdes profundas pelas quais a agricultura brasileira passou no
século XX revelam suas contradicbes, presentes no interior da estrutura
agraria, e sua componente contemporanea: a luta pela Reforma Agraria.
Mais do que isso, revela a relacdo organica entre a luta pela terra e a
conquista da democracia por esses excluidos. Conquista da democracia
gue se consuma na conquista da terra, na conquista de sua identidade
camponesa, enfim, na conquista da cidadania. (OLIVEIRA, 2001, p.195).

Trata-se, portanto, de oferecer a sociedade, em sua formacdo escolar,
contetdos que permitam aos alunos adquirirem outras concepcgdes e visbes de
mundo, que ndo aquelas que ja se manifestam nas contradi¢cdes sociais, dando-lhes
a possibilidades para pensarem a organizacdo social de forma mais justa e
igualitaria.

Relembramos que o PCN (BRASIL, 1998b) foi formulado dentro do contexto
politico neoliberal do final do séc. XX, a partir do plano de metas estabelecido em
1994, conforme discutido na subsecéo 4.3.2, tendo como finalidade a construcdo de

‘referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides
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brasileiras” (BRASIL, 1998b, p.5). Portanto, pode-se atribuir ao PCN (BRASIL,
1998b), as bases na qual se estabeleceram “curriculos” por todo o pais, existindo
ressalvas em projetos que se articularam com autonomia, mas, institucionalizando

0s conteudos e suas selecdes a partir dele.

5.2.2 A Questdo Agrériaretratada no Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo

O Curriculo oficial do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012) — Ciéncias
Humanas e suas tecnologias — esta voltado ao Ensino Fundamental Il (anos finais 52
série/6° ano a 82 série/9° ano) e ao Ensino Médio, abrangendo as disciplinas de
Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia, sendo as duas uUltimas voltadas apenas
ao Ensino Médio.

A Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, a SEESP, em sua
apresentacao inicial do curriculo, dispde que, ap0s a realizacdo de uma articulacao
entre conhecimentos, heranca pedagogica e experiéncias escolares de sucesso,
surgiu o Curriculo oficial do Estado de Sao Paulo, para “cumprir seu dever de
garantir a todos uma base comum de conhecimentos e de competéncias para que
nossas escolas funcionem de fato como uma rede.” (SAO PAULO, 2012, p.7)

No que diz respeito ao processo de elaboracdo dos subsidios do curriculo, o

documento afirma que,

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao
enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo
contemporaneo. Contempla algumas das principais caracteristicas da
sociedade do conhecimento e das pressfes que a contemporaneidade
exerce sobre os jovens cidadédos, propondo principios orientadores para a
pratica educativa, a fim de que as escolas possam preparar seus alunos
para esse novo tempo. Ao priorizar a competéncia de leitura e escrita, o
Curriculo define a escola como espaco de cultura e de articulacdo de
competéncias e de contetdos disciplinares. (SAO PAULO, 2012, p.7).

7

Complementam-se ao curriculo basico, dois outros documentos: um é o
Caderno do Gestor, (SAO PAULO, 2010), voltado aos professores coordenadores,
diretores e supervisores com a “[...] finalidade especifica de apoiar o gestor para que

ele seja um lider capaz de estimular e orientar a implementacdo do Curriculo nas
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escolas publicas estaduais de Sao Paulo.”; e o outro, voltado para os professores e
alunos, os Cadernos do Professor (SAO PAULO, 2014), organizados por
disciplinas/ano/bimestre, “[...] acompanhados de orientacbes para a gestdo da
aprendizagem em sala de aula e para a avaliacdo e a recuperacdo.” (SAO PAULO,
2014).

Tendo como base o desenvolvimento de competéncias e habilidades, os
conteudos das disciplinas estdo organizados de maneira que, segundo o

referenciado documento, abrange toda a complexidade social brasileira.

Uma das razbes para se optar por uma Educacdo centrada em
competéncias diz respeito a democratizagdo da escola. Com a
universalizacdo do Ensino Fundamental, a Educacdo incorpora toda a
heterogeneidade que caracteriza o povo brasileiro; nesse contexto, para ser
democratica, a escola tem de ser igualmente acessivel a todos, diversa no
tratamento a cada um e unitaria nos resultados. Optou-se por construir a
unidade com énfase no que é indispensavel que todos tenham aprendido ao
final do processo, considerando-se a diversidade. (SAO PAULO, 2012,
p.13).

A organizacdo da grade curricular de Geografia, conforme o curriculo oficial
de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2012) apresenta os contetidos divididos por série/ano,
subdivididos em quatro bimestres letivos, relacionando cada tema, as habilidades
gue se espera que o aluno seja capaz de desenvolver apds cada tema trabalhado.

Dessa forma, o foco do curriculo estd no desenvolvimento das habilidades
gue serdo alcancadas ap0s cada etapa de estudo percorrida pelo aluno.

Segundo as disposicdes sobre a Geografia do EFIlI (Anos Finais) e EM,

Cabe ao ensino de Geografia desenvolver linguagens e principios que
permitam ao aluno ler e compreender o espago geografico contemporaneo
como uma totalidade articulada, e ndo apenas memorizar fatos e conceitos
desarticulados. Também deve priorizar a compreensdo do espaco
geografico como manifestacdo territorial da atividade social, em todas as
suas dimensdes e contradicdes, sejam elas econdmicas, politicas ou
culturais. (SAO PAULO, 2012, p.77).

E na organizacéo dos conteudos basicos,

O objeto central do ensino de Geografia reside, portanto, no estudo do
espaco geografico, abrangendo o conjunto de relacdes que se estabelece
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entre os objetos naturais e os construidos pela atividade humana, ou seja,
os artefatos sociais. Nesse sentido, enquanto o “tempo da natureza” é
regulado por processos bioquimicos e fisicos, responsaveis pela producéo e
interacdo dos objetos naturais, o “tempo histérico” responsabiliza-se por
perpetuar as marcas acumuladas pela atividade humana como produtora de
artefatos sociais. (SAO PAULO, 2012, p.77).

Ao interpretar as citacdes acima, parece que dentre as orientacdes voltadas
ao ensino da Geografia, existe uma perspectiva de uma leitura do espacgo geogréfico
de forma dialética, expondo a importancia de compreender dentro da relacdo ser
humano/natureza, assim como as contradicdes sociais e econdmicas que surgem
destas relacdes.

Para analisar o Curriculo Oficial de Geografia, no Curriculo oficial do Estado
de S&do Paulo, mantiveram-se como critério de andlise as subcategorias
especificadas anteriormente. Mas, primeiramente, procurou-se identificar quais sao
0s anos do Ensino Fundamental Anos Finais, que possuem indicacdes de temas
voltados ao espago agrario brasileiro. Pode-se observar no Quadro 2 os resultados
da analise:

Quadro 2. Conteudos indicados no Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo, para o ensino de
Geografia, relacionados ao espaco agrario brasileiro.

Categoria: 6° ano 7° ano 8% ano 9% ano
Questédo agraria

Curriculo 1. Ovalor 2 ocorréncias | 0 ocorréncia | O ocorréncia | 0 ocorréncia
oficial do econbmico da Ex A
estado de terra agropecuaria e os
S5 circuitos do
ao agronegoécio
Paulo —
Geografia
2. Movimentos 0 ocorréncia | O ocorréncia | 0 ocorréncia | 0 ocorréncia
sociais do
campo
3. Reforma 0 ocorréncia | O ocorréncia | 0 ocorréncia | 0 ocorréncia
agréria

4. O valor social 0 ocorréncia | 1 ocorréncia | 0 ocorréncia | 0 ocorréncia
daterra Ex: O espago
agrarioe a
questdo da terra

Fonte: SAO PAULO (2012)
Nota: Elaboracao da autora

Conforme é possivel observar no Quadro 2, o Curriculo oficial do Estado de

Sao Paulo, contempla trés tematicas voltadas ao espago agrario brasileiro durante
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todos os anos do EF Anos Finais, sendo que dois deles estdo direcionados ao 6°ano
e um para o 7° ano. Nesta primeira analise, € possivel constatar que o Curriculo
oficial do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012), seguiu as orientacdes tracadas
pelo PCN de Geografia (BRASIL, 1998b), ao contemplar a tematica voltada para o 6°
e 7° ano do EF Anos Finais. Isso pode ser constatado pelos dados apontados no
Quadro 1, que apresenta a analise do eixo 3, disposto no PCN de Geografia,
denominado “O campo e a cidade como formagdes socioespaciais” (BRASIL,
1998b). Lembrando que tal andlise permitiu identificar quatorze itens parametro,
voltados ao espaco agrario brasileiro. Portanto, ao comparar as orientagdes do PCN
de Geografia (BRASIL, 1998b), com a grade curricular do estado de Sao Paulo
(SAO PAULO, 2012), é evidente a diminuicdo dos contetdos voltados ao espaco
agrario brasileiro, mesmo sendo o documento referéncia do curriculo paulista de
Geografia, 0 PCN de Geografia (BRASIL, 1998b).

No Quadro 3 apresentado a seguir, detalhou-se os conteudos e habilidades

separados pela série/ano que devem ser trabalhados.

Quadro 3. Contelidos e habilidades do Ensino Fundamental Il, ligados ao tema espaco agrério
brasileiro, indicado no curriculo oficial do estado de Sdo Paulo.
Série/ano Conteldos Habilidades

» Reconhecer e aplicar o conceito de
cadeia produtiva
(o} 0 hi
6° ano/4° bimestre « Analisar as etapas constituintes de
diferentes cadeias produtivas

« Os setores da economia e « Caracterizar formas espaciais criadas
dei duti pelas sociedades, no processo de
as cadeias produtivas formagéo e

organizagdo do espaco geografico, que
contemplem a dindmica entre a cidade e o

campo

. « Identificar, por meio de textos ou

* A agropecuaria e 0s imagens, elementos constituintes e
circuitos do agronegocio representativos da

paisagem rural e urbana

* [dentificar caracteristicas e dinamicas dos
fluxos de produgéo industrial e
agropecudria,
relacionando-os com a constituicdo do
espacgo geogréfico contemporaneo

« Identificar e discutir as transformagdes
gue ocorreram nas formas de uso e

. o apropriacéo

[0} o ° L. . .

7° ano/4° bimestre O espago agrano e a do espaco agrario e industrial ao longo da

questdo da terra histéria brasileira

Fonte: SAO PAULO (2012).
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Os dados do Quadro 3 apontam que para o 6° ano do EF Anos Finais, estao
previstas 05 habilidades para serem desenvolvidas, sendo que 04 delas estdo
voltadas para objetivos técnicos e instrumentais (reconhecer, caracterizar e
identificar) e 01 voltada ao desenvolvimento de habilidade para identificar e depois
relacionar e contextualizar o conteddo. Isso permite analisar que a intencionalidade,
da maioria das habilidades que devem ser desenvolvidas nos alunos, esta
direcionada ao conhecimento que identifica o conteddo, mas n&o desenvolve
guestionamento.

Para Althusser (1983), o sistema escolar capitalista incumbe-se de garantir a
reproducdo das forcas de trabalho, através da estruturacdo de um ensino pautado

em técnicas que garantirdo a formacdo da mao de obra proletaria.

O que se aprende na escola? E possivel chegar-se a um ponto mais ou
menos avang¢ado nos estudos, porém de qualquer maneira aprende-se a ler,
escrever e contar, ou seja, algumas técnicas, e outras também, inclusive
elementos (que podem ser rudimentares ou ao contrario aprofundados) de
“cultura cientifica” ou “literaria” diretamente utilizaveis nos diferentes postos
da produgédo. (ALTHUSSER, 1983, p.57).

Levantar questionamentos sobre a intencionalidade dos conteudos escolares
faz pensar sobre o modelo de sociedade que se busca alcancar. Para Barbosa
(2010), néo existe um conhecimento neutro. Segundo ele, em cada momento da
histéria o conhecimento € socialmente produzido, sdo produzidas Geografias
distintas e inumeras ideias acerca da compreensdo do mundo séao sistematizadas.

Mas, isso ndo quer dizer que o conhecimento é relativo.

O saber escolar é resultado direto do saber produzido socialmente; assim o
saber escolar vincula-se aos interesses de classe. Neste sentido a busca
por uma escola neutra vincula-se a postura politica de uma classe desejosa
em perpetuar o status quo por meio do controle ideoldgico e politico.
(BARBOSA, 2010, p.26).

O papel do professor de Geografia € problematizar as relacbes materiais e
imateriais estabelecidas no espaco, “permitir que seus alunos conhecam o mundo a
partir de questionamentos amplos quanto a realidade dos fatos e das coisas; assim
como as aparéncias do imediatismo” (BARBOSA, 2010, p.27). Como é possivel
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observar na leitura do Quadro 3, a disposicdo de habilidades voltadas ao
desenvolvimento de técnicas instrumentais, revelam a intencionalidade ndo apenas
dos conteudos, mas, de como eles deverédo ser trabalhados pelo professor, ou seja,
sua acgdao pratica na formacado humana em sala de aula.

A analise feita para o 7° ano demonstra que a Unica habilidade indicada, tem
como obijetivo técnico e instrumental, fazer o aluno identificar questdes relacionadas
ao espaco agrario e questdes da terra. Porém, o professor é orientado a realizar
uma discussdo sobre esse conteudo indicado. Nesse caso, vemos uma minima
tentativa do material em trazer a cena uma possivel discussdo sobre o espaco
agrario brasileiro. Tendo, inclusive, a possibilidade de fazé-la a luz de uma analise
materialista, historica e dialética, por relacionar a propriedade privada da terra e
indastrias ao desenvolvimento historico do pais. Porém, é importante ressaltar que,
em todo o conteudo previsto pelo Curriculo oficial do Estado de S&o Paulo para a
Geografia (SAO PAULO, 2012), no EF Anos Finais, pela primeira e Unica vez,
sugere-se que a tematica ser apresentada seja abordada de forma critica para o

desenvolvimento de uma habilidade.

5.2.3 A Questao Agréria retratada no material de apoio ao Curriculo Oficial do
Estado de Sdo Paulo

O material de apoio ao professor, criado pelo Programa Sdo Paulo faz
Escolal®, disponibilizado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
(SEE-SP) desde 2014, é um guia denominado Caderno do Professor (SAO PAULO,
2014), que contém orientacdes didatico-pedagdgicas, tendo como base o Curriculo
oficial do estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012). O Caderno é disponibilizado
por disciplinas, que se subdividem em ano/semestre. Sendo assim, cada professor,
em suas respectivas disciplinas, os recebe duas vezes ao ano (volume 1 e 2). O

material conta com orientacfes de como se trabalhar os contetidos de cada volume,

16 O Sao Paulo Faz Escola tem como foco unificar o curriculo escolar para todas as mais de cinco mil
escolas estaduais. O programa é responséavel pela implantacéo do Curriculo Oficial do Estado de S&o
Paulo, formatado em documentos que constituem orientacdes para o trabalho do professor em sala
de aula e visa garantir uma base comum de conhecimento e competéncias para todos os professores
e alunos. Disponivel em < http://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola>. Acesso em 05 dez.
2018.
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além de apresentar situagbes de aprendizagem, propostas de questbes para
aplicacdo em avaliacdo e propostas de situacdes de recuperacdo dos alunos.

Como visto anteriormente, os conteudos previstos pelo Curriculo Oficial de
S&o0 Paulo (SAO PAULO, 2012), tem como foco o desenvolvimento de habilidades.
Assim, o caderno do professor, sendo um complemento curricular, tem a proposi¢céo
de apoiar o planejamento das aulas para que os professores possam explorar em
seus alunos as competéncias e habilidades necessarias que comportam a
construcéo do saber e a apropriacdo dos contetidos das disciplinas (SAO PAULO,
2014).

Dessa maneira as situacfes de aprendizagens trazidas pelo Caderno do
Professor (SAO PAULO, 2014), possuem competéncias e habilidades, que devem
ser buscadas pelo professor, ao longo do desenvolvimento dos exercicios propostos.
Na presente analise foram priorizados os conteidos do Caderno do Professor (SAO
PAULO, 2014), voltados ao 6° e 7° ano, do ensino fundamental, uma vez que foram
nesses anos que se encontram as orientacdes no Curriculo Oficial de Sao Paulo
(SAO PAULO, 2012), para trabalhar o tema sobre o espaco agrario brasileiro. No
Caderno do Professor do 6° ano (SAO PAULO, 2014a), identifica-se em dois
momentos 0s conteldos voltados para essa tematica, ambos contidos no Volume 2,
especificamente, na situacédo de aprendizagem 5, intitulada “Os setores da economia
e as cadeias produtivas” e na situacdo de aprendizagem 6, denominada “A cadeia
produtiva da laranja”. No Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014b) do 7° ano,
identificamos o tema também no Volume 2, na situacdo de aprendizagem 8, cujo
titulo € “Perspectivas do espago agrario brasileiro”.

Para analisar as atividades presentes nas situacbes de aprendizagens,
manteve-se como critério a categoria “Questao agraria” e as subcategorias por nés
elaboradas: o valor econdbmico da terra; movimentos sociais do campo; reforma
agraria e; o valor social da terra. Devido a necessidade de se entender a
intencionalidade das atividades trazidas pelo caderno, acrescentou-se as
subcategorias de analises, dois possiveis objetivos a serem alcancados nos
exercicios, quando desenvolvidos pelos alunos: um é o “Objetivo técnico e
instrumental”- exercicios que busquem apenas 0s aspectos procedimentais do
conteudo e; o outro o ‘Objetivo de contextualizagdo e argumentacao”- exercicios

gue busquem dar embasamento para a reflexdo sobre o conteudo.
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Os dados obtidos estéo disponiveis no Quadro 4, 5 e 6 respectivamente.

Vejamos os dados disponibilizados no Quadro 4. Com eles pretende-se
demonstrar os conteudos e objetivos das atividades trazidos pelo caderno do
professor, vol. 2, 6° ano, na situacdo aprendizagem 5 intitulada “Os setores da
economia e as cadeias produtivas” (SAO PAULO, 2014a).

Quadro 4. Objetivos das atividades indicadas no caderno do professor de Geografia, 6°ano,
situacao de aprendizagem 5.

6°ano / Vol. 2 Competéncias Categoria: Objetivo Objetivo de
e Habilidades | Questéo agréria técnico e contextualizacéo
Situacao de instrumental e argumentacéo

aprendizagem 5

1. O valor
econdmico daterra 0 ocorréncias 6 ocorréncias
“Caracterizar os
setores da
. atividade
Os sefores da economica e 2. Movimentos 0 ocorréncia 0 ocorréncia
economia e as c“adelas estabelecer sociais do campo
produtivas relagdes entre eles
no processo de
organizagdo do 3. Reforma agréria 0 ocorréncia 0 ocorréncia
espacgo
geografico. 4. O valor social da . U
0 ocorréncia 0 ocorréncia

terra

Fonte: Sdo Paulo (2014)
Nota: Elaboracéo da autora

No Quadro 4, todo o conteudo das atividades, abordado na situacdo de
aprendizagem 5 (SAO PAULO, 2014a), esta voltado para o trabalho sobre o valor
econdmico da terra, ja que se propde abordar “os setores da economia e as cadeias
produtivas”. No que tange a habilidade que deve ser desenvolvida durante o
processo de ensino e aprendizagem, sua orientagcdo € que se identifiguem os
setores da atividade econdmica para estabelecer relagdes entre eles, no processo
de organizacdo do espaco brasileiro. O questionamento estd em: como pensar
criticamente a formacdo espacial do Brasil, sem levar em conta as demais
subcategorias de andlise? Como compreender as contradi¢ées sociais que surgem
justamente das relagbes de producdo, se nao colocar em pauta oS movimentos

sociais, a necessidade da reforma agraria ou o valor social da terra?
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Nao se trata de estabelecer um questionamento unilateral, como uma forma
de troca das abordagens e conteudos dos exercicios, mas sim, de acreditar ser

fundamental a coexisténcia de abordagens que abranjam as rela¢gdes de classe.

A transmissdo do conhecimento pelo professor terd como primeira etapa os
conceitos, todavia tais conceitos ndo séo “soltos”, com “vida proépria”, ja que
0S mesmos sao construidos e pensados a partir da multiplicidade de fatores
gue envolvem o modo de producdo [..]. Compreender a origem do
conhecimento e os propésitos em dissemina-los é primordial para o avango
do pensamento critico da Geografia Escolar, somada a constante
necessidade de aperfeicoar o processo ensino-aprendizagem. [...] Ter
consciéncia de classe significa compreendermos o mundo em que vivemos
por meio das relagBes materiais e imateriais. (BARBOSA, 2010, p.26-28).

A citacdo acima aproxima o pensamento em uma Educacdo que de fato
emancipe o sujeito, dé-lhe liberdade para abrir questionamentos sobre a realidade
gue o cerca em escalas locais e globais.

No que diz respeito aos exercicios propostos na Situacdo de aprendizagem 5
(SAO PAULO, 2014b), para o 6° ano, é possivel constatar, entdo, que se tem a
proposta de relacionar, mas ndo de debater criticamente os setores da economia e
sua as cadeias produtivas. Nao existem as problematizacdes nas atividades, apenas
as informacdes que apresentam o conteddo de forma passiva e natural.

Quanto aos objetivos das atividades, observa-se que todas as seis atividades
se enquadram na intencionalidade de contextualizacdo e argumentacdo. Ora,
mediante a critica apresentada na leitura do Quadro 3, nota-se certa incoeréncia
metodoldgica no material ao relacionar a habilidade técnica de caracterizar com
exercicios de contextualizacao e argumentacédo. Mas, quando se realiza a leitura do
conteudo que se quer debater nos exercicios, encontra-se apenas a subcategoria
valor econbmico da terra. EXxiste no texto a intencionalidade de ampliar o discurso, a
argumentacdo, mas, apenas sob um viés, que vai ao encontro dos interesses do
agronegocio. Nessa perspectiva, a visdo da terra € trazida apenas pelo seu valor
econOmico, ndo se tratando de ensinar os alunos a leitura do espago como algo
complexo, vivo, dialético e sim de naturalizar aquilo que ja é perceptivel em seu
cotidiano.

Para Cavalcanti (2010, p.7) “ensinar Geografia ndo é ensinar um conjunto de

conteudos e temas, mas &, antes de tudo, ensinar um modo especifico de pensar,
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de perceber a realidade. [...] um pensar geogréafico, um olhar geogréafico, um
raciocinio geografico.” Sendo assim, ensinar Geografia é pensar o mundo
geograficamente/espacialmente, oferecendo o conteddo ao aluno de forma que ele
compreenda as diversas estruturas socioespaciais que envolvem a tematica.

No Quadro 5, levantou-se os dados presentes na situacdo de aprendizagem

6, denominada “A cadeia produtiva da laranja”.

Quadro 5. Objetivos das atividades indicadas no caderno do professor de Geografia, 6°ano,
situacao de aprendizagem 6.

6° ano / Vol. 2 Competéncias Categoria: Objetivo Objetivo de
e Habilidades | Questéo agraria técnico e contextualizacéo
Situacao de instrumental e argumentacéo

aprendizagem 6

1. O valor

P 11 ocorréncias
econdémico daterra

5 ocorréncias

“Identificar
caracteristicas e
dindmicas dos
fluxos de producéo
agropecudrias,
relacionando-os
com a constituicdo
do espago
geografico
contemporaneo.”

2. Movimentos

S 0 ocorréncia
sociais do campo

] ] 0 ocorréncia
“A cadeia produtiva da

laranja”

3. Reforma agraria 0 ocorréncia 0 ocorréncia

4. O valor social da 0 ocorréncia 0 ocorréncia

terra

Fonte: Sdo Paulo (2014)
Nota: Elaboracdo da autora

No Quadro 5, a situacdo de aprendizagem 6, apresenta 0 mesmo padrao do
gue foi observado no Quadro 4. Todas as dezesseis atividades propostas estdo
contidas na subcategoria valor econdmico da terra. Neste caso, 0 conteudo
abordado trata-se da cadeia produtiva da laranja. No que diz respeito a
intencionalidade dos exercicios, houve cinco atividades com objetivo técnico e
instrumental e outras onze voltadas para a contextualizacdo e argumentacao.
Quando se observa a habilidade proposta de relacionar os fluxos de producgao
agropecudria a constituicdo do espaco geografico contemporaneo, nota-se que,

mais uma vez, a proposta das atividades trazida pelo material de apoio (SAO
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PAULO, 2012a), ndo contempla outras perspectivas do espaco agrario brasileiro, se
nao seu valor econdémico capitalista.

Em ambas as situacbes de aprendizagem, que abordam o espaco agrario
brasileiro no 6° ano do EF Anos Finais, € possivel notar o predominio em atividades
de cunho contextual e argumentativo. No entanto, a questdo central esta no
conteudo que esta sendo abordado nos exercicios. Esses conteudos contextualizam
e argumentam dentro de uma sé visdo de mundo, que é aquela estritamente
capitalista e mercadolégica.

A anélise deixa-nos claro que o material de apoio (SAO PAULO, 2012a) esta
voltado a exposicdo da terra apenas por sua valorizacdo econdmica, deixando de
lado todas as outras subcategorias elencadas, ligadas a questao agraria.

O Quadro 6, a seguir, apresenta os dados obtidos apos a andalise do caderno
do professor, v. 2, situacao de aprendizagem 8, cujo titulo é “Perspectivas do espaco
agrario brasileiro” (SAO PAULO, 2014b).

Quadro 6. Objetivos das atividades indicadas no caderno do professor de Geografia, 7°ano,
situacao de aprendizagem 8.

Competéncias Categoria: Objetivo Objetivo de
7°ano / Vol. 2 e Habilidades | Questao agraria técnico e contextualizacéo
instrumental e argumentacéao
Situacao de
aprendizagem 8
1. O valor 5 ocorréncias 4 ocorréncias

econbmico daterra
“Inferir e julgar

opinides e pontos
de vista; aplicar

“Perspectivas do conhecimentos
esrt;at;o_lagr%rlo geograficos 2. Movimentos 0 ocorréncia 0 ocorréncia
rasileiro na compreens&o sociais do campo

de diferentes
atores sociais.”

3. Reforma agraria 0 ocorréncia 1 ocorréncia

4. O valor social da 1 ocorréncias 2 ocorréncias
terra

Fonte: S&o Paulo (2014).
Nota: Elaboragéo da autora.
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O Quadro 6 mostra que, mais uma vez, a subcategoria valor econémico da
terra € abordada de forma predominante. Assim como foi possivel observar nos
Quadros 4 e 5, seguido do valor social da terra e reforma agraria que foram
abordados pela primeira vez no material e por fim 0s movimentos sociais que mais
uma vez nao obteve representacao.

Na subcategoria valor econbmico da terra, observamos o total de nove
atividades voltadas a esta tematica, sendo que cinco delas, com o objetivo técnico e
instrumental e outras quatro, voltadas a contextualizacdo e argumentacao. Constata-
se assim que, em todo o material de apoio de Geografia, ao Curriculo oficial do
Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012), prevalece a abordagem do tema espaco
agrario brasileiro através de sua exposi¢cao como valor econémico, voltada a servir o
capital.

Pela primeira e Unica vez, durante o EF Anos Finais, no material de apoio de
Geografia, sdo abordadas atividades que possuem conteddos minimos ligados as
subcategorias o valor social da terra e reforma agraria, conforme, a andlise realizada
(Quadro 3, 4 e 5). No caso da subcategoria o valor social da terra, o caderno do
professor (SAO PAULO, 2014b) traz trés atividades. Uma delas apresenta objetivo
técnico e instrumental e as outras duas sdo voltadas a contextualizacdo e
argumentacao.

No que tange a reforma agraria € apresentada apenas uma atividade com o
objetivo de contextualizacdo e argumentacdo, 0 que pareceu importante, porém,
insuficiente para abranger toda a complexidade histérica do tema, mesmo porque, a
atividade nao contempla textos nem orientacdes para se trabalhar o conteudo critico
da reforma agraria brasileira.

Ao comparar as subcategorias o valor social da terra e reforma agraria com a
subcategoria o valor econdmico da terra, na quantificacdo das atividades, evidencia-
se uma quantidade expressivamente menor de atividades que abordam os temas
gue refletem a resisténcia social do campo.

E importante ressaltar que a subcategoria movimentos sociais do campo n&o
foi abordada em nenhuma atividade de todas as situacdes de aprendizagem, em
ambos os cadernos do professor (SAO PAULO, 2014a; 2014b). Mesmo que as
categorias — “o valor social da terra” e a “reforma agréaria” - tenham sido abordadas

em pouca quantidade, no caderno do 7° ano, em nenhuma das atividades houve a
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indicagdo para trabalhar diretamente os movimentos sociais do campo e suas
reivindicacdes. O que se visualiza no material, nas duas ultimas atividades, foram
duas imagens do movimento social, no caso do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra — MST, mas, para contextualizagdo de outro tema, no caso a

reforma agraria. As imagens séo as seguintes:

Wilson Dldb/ Abr

O

Figura 42 — Plateia acompanha o 52 Congresso Nacional do MST,
no Ginasio Nilson Nelson., em Brasilia (DF), em 15 jun. 2007. O
MST quer mais atengzio do governo federal para a reforma agraria.

Figura 10. Imagem do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
Fonte: Caderno do Professor de Geografia (SAO PAULO, 2014)
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Figura 43 — Cerca de 18 mil militantes do Movimento dos Traba-
lhadores Rurais Sem-Terra (MST) fazem marcha encerrando o
5% Congresso do movimento, em Brasilia (DF), em 15 jun. 2007.

Figura 11. Imagem do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
Fonte: Caderno do Professor de Geografia (S&o Paulo, 2014)

Na primeira imagem (Figura 10), o grupo de trabalhadores segura uma faixa
que traz a escrita “Se o campo nao planta a cidade n&o janta” (SAO PAULO, 2014,
p. 83). Na segunda imagem (Figura 11), outro grupo de trabalhadores, numa
marcha na rua, carrega uma faixa com a escrita “Por uma reforma agraria popular”
(SAO PAULO, 2014, p. 83). Nota-se a complexidade envolvida nas escritas das
faixas, porém, apenas o que se solicita do aluno é que ele identifique qual é a
principal funcdo da agricultura, mediante o que esta presente na primeira frase e
como o que esta sendo reivindicado na segunda faixa pode ajudar a primeira a se
concretizar.

A andlise de conteudo feita nos cadernos, apresentadas nos Quadros 4, 5 e
6, demonstraram a superficialidade do material fornecido pela Secretaria da
Educacédo do Estado de Sdo Paulo - SEESP para o trabalho com a questao agraria
brasileira, cujo cunho social € de extrema importancia para que se pense na
formacéao espacial do Brasil, nas discrepancias sociais, nos caminhos descontinuos
das politicas publicas agrarias, na intencionalidade dos contetudos escolares, no

papel da escola na formagéao de uma sociedade.
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Na condicdo de professora da escola publica, pensa-se que o caminho para
estabelecer uma educacdo de qualidade, voltada a libertacdo e superacdo das

relacdes de classe, esta na resisténcia.

E nesse quadro que a educacgdo escolar se situa. E os professores tanto
podem integrar-se, ainda que nao intencionalmente, na luta de classes da
burguesia desempenhando o papel de contornar acidentes da estrutura, de
impedir que as contradicbes estruturais venham a tona, de segurar a
marcha da historia, de consolidar o status quo, quanto podem desempenhar
o papel inverso de, a partir dos elementos de conjuntura, explicitar as
contradi¢cbes da estrutura, acelerar a marcha da historia, integrando-se na
luta de classes do proletariado e contribuindo, assim, para a transformacao
estrutural da sociedade.

E possivel compreender que a forma como as atividades dos Cadernos do
Professor analisados (SAO PAULO, 2014a, 2014b) estdo sendo abordadas, n&o
oferece ao professor subsidios tedricos para o conhecimento aprofundado sobre a
tematica “espaco agrario brasileiro”, desfavorecendo o entendimento historico e
dialético da conflitualidade presente no campo e acentuando a dicotomia ideolégica

entre o espaco rural e o urbano.
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6 UMA PROPOSTA METODOLOGICA PARA A PRATICA PEDAGOGICA NO
ENSINO DE GEOGRAFIA A LUZ DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

E chegado o tempo em que uma nova Geografia
pode ser criada, porque 0 Homem comecga, um pouco
em toda parte, a reconhecer no espaco trabalhado
por ele uma causa de tantos dos males que o afligem
no mundo atual.

Milton Santos

Nesta secdo sera apresentada uma proposta metodolégica de ensino capaz
de contribuir para o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula, de forma a
valorizar o conhecimento critico e contribuir para o desenvolvimento de uma pratica
pedagdgica transformadora.

Assim, as orientagcdes a seguir fazem parte da proposta em promover
transformacdes na leitura dos alunos a respeito do espaco agrario brasileiro. Trata-
se de uma sugestdo de trabalho para professores que, assim como n@s, sintam a
necessidade de abordar tal tema numa perspectiva critica. Sabe-se que diante de
uma padronizacdo curricular, o professor muitas vezes néo encontra espago para
desenvolver sua autonomia pedagdgica de forma diferente do que é explicitado nos
materiais oficiais. Mas ele age mediante ao que acredita ser o essencial para o
desenvolvimento de uma educacao que emancipe o aluno e lhe dé subsidios para
promover mudancas e transformacgdes. Cabe, entdo, resistir e dedicar-se a pratica

docente.

6.1 A descricdo do método: uma proposta critica para o ensino da Geografia

Conforme dito anteriormente, refletir sobre a questdo agraria brasileira é
tarefa bastante complexa. Pessoas da cidade ou do campo convivem diariamente
com acles exercidas em ambos os espacos. A partir dos principios apresentados
nas secdes anteriores, a preocupacao esta centrada num ensino da Geografia que
proporcione ao aluno o entendimento do espago como um todo, sem estabelecer a
dicotomia entre o espaco rural e urbano, normalmente, muito presente no universo

do senso comum.
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O espaco geografico ndo pode, simplesmente, ser tomado como sinbnimo
de espaco terrestre. No espacgo geografico a sociedade constréi nossa
Histéria. Ha, portanto, relacdes e atividades humanas desempenhando
importante papel na configuracdo do espaco. Ele ndo é, puramente, um
espaco fisico. (LASTORIA; DE SOUSA FERNANDES, 2012, p. 326).

Dessa forma, € evidente que o aluno da cidade precisa obter o conhecimento
dos processos historicos que corroboraram para a formagédo socioespacial que se
tem hoje. Quando o tema € levado para a sala de aula, as ideias pré-formadas dos
alunos emergem. A relacdo de confianca entre aluno e professor, autoriza que 0s
primeiros, coloquem em cena todo o estigma causado pela fragilidade do
conhecimento, que formou suas pré-concepc¢des, sobre a conflitualidade que ocorre
no campo.

A presente proposta para o ensino de uma Geografia critica vai ao encontro
das ideias de Saviani (2008, p.46), ao propor trabalhar o conteido de maneira que
“abra espago para as forgas emergentes da sociedade, para as forgas populares,
para que a escola se insira no processo mais amplo de construgcdo de uma nova
sociedade.” Assim, optou-se por adotar o referencial metodoldgico pensado pelo
autor, entendendo que, a Pedagogia Historico-Critica (PHC) nos aproxima de um
caminho tedrico e pratico para o enfrentamento dos problemas em questéo.

N&o se pretende aqui atribuir a escola um carater superestimado. Entende-se
gue as concepc¢Oes dos alunos, a respeito do espaco agrario brasileiro, formam-se
nas relagcdes sociais que eles constroem ao longo da vida. No entanto, sabe-se que
a escola deve ter o compromisso em promover meios para alcancar as
transformacgdes sociais concretas, oferecendo ao aluno o respaldo cultural, que os

permita compreender a realidade que os cerca. No que diz respeito a Geografia:

A finalidade de ensinar Geografia para criancas e jovens deve ser
justamente a de os ajudar a formar raciocinios e concepcdes mais
articulados e aprofundados a respeito do espaco. Trata-se de possibilitar
aos alunos a prética de pensar os fatos e acontecimentos enquanto
constituidos de mudltiplos determinantes; de pensar os fatos e
acontecimentos mediante varias explicagdes. (CAVALCANTI, 1998, p. 24).

Mas, voltando a PHC, € preciso, antes de tudo, esclarecer que este método
foi criado por Saviani (2008) e € composto por cinco passos, ou importantes etapas.

Sdo elas: a Pratica social (inicial); a Problematizacdo; a Instrumentalizacdo; a
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Catarse e a Pratica social (ressignificada). Esse caminho deve ser percorrido de
forma dialética, a partir da identificacdo do tema que sera trabalhado, cujo ponto
inicial € a realidade social do aluno, de suas vivencias e concepc¢odes, constituidas de
simbologias do senso comum.

O efeito de cada etapa da PHC durante a pesquisa possuiu grande relevancia
para o desenvolvimento da tematica que foi trabalhada com os alunos em sala de
aula. Porém, é preciso deixar claro que, ndo se intencionou ensinar uma “receita”
Unica e pronta, livre de qualquer necessidade de mudancas. O ensino sobre o
espaco agrario brasileiro devera possuir sempre o rigor metodoldgico claro, inerente
ao conhecimento cientifico, mas respeitando-se as adequacfes, de acordo com as

necessidades de cada contexto escolar. Conforme nos coloca Saviani (2008, p.60):

Em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia cronoldgica, € mais
apropriado falar ai de momentos articulados num mesmo movimento, Unico
e organico. O peso e a duragdo de cada momento obviamente irdo variar de
acordo com as situagbes especificas em que se desenvolve a pratica
pedagdgica.

De acordo com Saviani (2008) o primeiro passo da PHC é comum ao
professor e aluno. O autor aponta para a diferenca que existe entre o ponto de
partida do professor e o ponto de partida do aluno, o que se trata de niveis
diferentes de compreensdo da pratica social, de conhecimentos e experiéncias.
Assim, o professor deve anunciar o conteudo que sera trabalhado, verificando
através do dialogo, o dominio dos alunos sobre o assunto, por meio das pré-nocdes
por eles utilizadas em funcdo da pratica social cotidiana, uma forma de
conhecimento sincrético!’ pautado no senso comum. (GASPARIN, 2012). Nesta
etapa, o professor desperta no aluno o interesse pelo conteudo, através da relacao
entre o conhecimento e a vida cotidiana, atribuindo significado ao aprendizado, ao
mesmo tempo em que desenvolve uma pratica docente também significativa.
(GASPARIN, 2012).

O segundo passo é o momento que ocorre a partir da problematizacdo dos

apontamentos feitos pelos alunos, como resultado da prética social inicial. (SAVIANI,

17 para Gasparin (2012) a Pratica Social Inicial dos alunos parte de uma visdo sincrética e cadtica,
guase sempre pautada no senso comum, empirica e naturalizada.
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2008). O ponto de partida, para aluno e professor, é a pratica social, pois, nesse
momento ela é colocada em questdo, analisada, investigada, interrogada. E neste
instante que, inclusive, o conteudo € posto sobre questionamento, procurando-se
esclarecer aos alunos sua importancia e a forma com que sera trabalhado em sala
de aula. (GASPARIN, 2012).

Apos realizar a abordagem do conteudo pela pratica social e sistematizar a
problematizacdo, inicia-se 0 terceiro passo. Trata-se de “se apropriar dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas
detectados na pratica social” (SAVIANI, 2008, p.57). Tais instrumentos serao
transmitidos direta ou indiretamente pelo professor, em uma relacdo triadica,
composta entre aluno, professor e conteudo. A instrumentalizacéo “[...] € o caminho
pelo qual o conteudo sistematizado € posto a disposicao dos alunos para que o
assimilem e o recriem e, ao incorpora-lo, transformem-no em instrumento de
construcao pessoal e profissional” (GASPARIN, 2012, p.51). Esse processo nao é
neutro, € politico e ideoldgico. O professor deve ter o dominio do contetddo e a
consciéncia social de que se esta ensinando para a classe trabalhadora. Portanto,
deve haver a intencionalidade, tanto do conteddo quanto do professor, em atender
as camadas populares da sociedade, oferecendo a elas “[...] ferramentas culturais
necessarias a luta que travam diuturnamente para se libertar das condicbes de
exploragédo em que vivem.” (GASPARIN, 2012; SAVIANI, 2008, p. 57).

O quarto passo, denominado de catarse, ocorre apds a incorporacdo dos
instrumentos culturais adquiridos na instrumentalizacdo. Saviani (2008) cita a
acepcao gramsciana da catarse para defini-la. Trata-se da “[...] elaboragcédo superior
da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (Gramsci, 1978, p.53
apud SAVIANI, 2008). O conteudo transforma-se num elemento ativo de
transformac&o social. E necessario que o aluno expresse a assimilacdo dele, para
gue o professor tenha o retorno de sua agdo pedagogica. Ndo hd um momento
exato para acontecer a catarse, ela ocorre simultaneamente ao processo de
instrumentalizacdo. Dai a necessidade da preparacdo do professor em apropriar-se
do método e, assim, conseguir identificar os processos que ocorrerem no decorrer

de sua aplicagéao.
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O momento catéartico pode ser considerado o ponto culminante do processo
educativo, j& que é ai que se realiza pela mediagdo da andlise levada a
cabo no processo de ensino, a passagem da sincrese a sintese; em
consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem uma
compreensédo da pratica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao
professor. (SAVIANI, 2008, p.58).

O quinto passo, entendido como ponto de chegada, é o retorno a pratica
social. Mas ndo a mesma em que se inicia 0 processo, e sim, uma nova pratica
social. Aluno e professor passam a uma fase de maior conhecimento e
compreensao das questdes trabalhadas dentro do contexto social ativo (GASPARIN,
2012). Espera-se que nessa fase, o aluno assuma uma postura que ndo o coloque
mais em questdes como as que foram detectadas na segunda fase
(problematizag@o). Nesse momento o conhecimento deixou de ser sincrético e
passou a ser sintético.

Ao terminar o caminho dos cinco passos, aluno e professor compreendem-se
dentro do sistema que antes os conduziam a reproducdo do senso comum. A
apropriagao do conhecimento, de maneira articulada e intencional, leva a mudancgas

atitudinais que serdo observadas a sequir.

6.2 O desenvolvimento do método nas aulas de Geografia: discutindo o valor
social da terra

Nesta etapa serd apresentada a proposta metodologica para acao
pedagogica desenvolvida em formato de sequéncia didatica, a partir do tema central
“espaco agrario brasileiro”, tomando como base tedrica a Pedagogia Historico-Critica
(SAVIANI, 2013).

O método empregado nesta pesquisa foi desenvolvido com alunos de trés
turmas, do 7° ano do Ensino Fundamental Anos Finais, totalizando sessenta e dois
alunos, com idade entre doze e treze anos, da escola estadual, “Padre Antonio
Jorge Lima, na cidade de Bauru, no estado de S&o Paulo. A proposta procurou
garantir aos alunos, a apropriacdo do contetdo programatico que consta no curriculo
oficial do Estado de S&o Paulo. Buscou-se apresentar a eles, a contextualizacao
critica do conhecimento, proporcionando-lhes a ressignificacdo de temas pré-

conceituados pela formacdo do senso comum. A proposta metodologica foi
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elaborada no formato de uma sequéncia didatica. O conteudo trabalhado intitula-se
“O espaco agrario e a questdo da terra” (SAO PAULO, 2012), que consta como
ultimo tema do quarto bimestre letivo. Para discutir o tema foram desenvolvidas as
seguintes atividades: aulas expositivas e dialogadas; leituras textuais; exibicdo de
videos documentérios; debates; exposi¢cao e reflexado de exercicios. Tudo isso serviu
para que o tema fosse problematizado e as discussfes girassem em torno de
assuntos relacionados ao direito a terra, ao conceito de rural e urbano e a incansavel
luta dos movimentos sociais do campo. Tudo isso possibilitou que os alunos
pensassem no uso social da terra.

Como dito anteriormente, a necessidade de elaborar uma proposta
metodoldgica surgiu durante as aulas de Geografia, do 7° ano do Ensino
Fundamental Anos Finais. Em anos anteriores notou-se que, ao ministrar 0
conteudo intitulado “O espago agrario e a questao da terra”, proposto pelo Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012) e, consequentemente, a
Situacdo de Aprendizagem 8, denominada de “Perspectivas do espago agrario
brasileiro”, que consta no Cadernos de apoio ao professor (SAO PAULO, 2014b) e
Caderno do aluno (SAO PAULO, 2014b), os alunos demonstravam, a partir de suas
exposi¢cOes orais, um grande desconhecimento acerca da questdo agréria do
Brasil. Tinham dificuldade em perceber a funcdo social da terra e sua importancia
para a sociedade. Apesar de o conteudo ser desenvolvido conforme as orientacdes
dos documentos oficiais. Ao final do processo de ensino e aprendizagem, os alunos
ainda apresentavam concepg¢des que demonstravam preconceito e conhecimento
distorcido da realidade a respeito dos movimentos sociais do campo e da reforma
agraria. Nao compreendiam a importancia do aprendizado baseado em uma
concepcao histérica e dialética do valor e funcao social da terra.

Mediante aos resultados obtidos, tratou-se de aprimorar a presente proposta
metodolégica de ensino, buscando subsidios teoricos que foram capazes de
promover mudangas na reflexdo e agcdo dos alunos, sobre o tema “espacgo agrario

brasileiro”, conforme sera descrito a seguir.

6.2.1 O Espaco Agrério brasileiro no ensino de Geografia: a aplicabilidade do
meétodo

115



Para aplicar o método proposto neste trabalho, que trata do ensino de
Geografia a luz da Pedagogia Historico-Critica, realizou-se um minucioso
planejamento das aulas. Nesse planejamento foram detalhados o objetivo, o material
e as atividades que viriam a ser desenvolvidas durante as aulas de Geografia
(Anexo 1). Cada aula aqui descrita equivale a duas aulas duplas, de cinquenta
minutos cada. Todo o processo de aplicacdo do método foi concluido, entdo, em

dezesseis aulas distribuidas em quatro semanas.

6.2.2.1 Realizando a prética social inicial

Na aula 01 e 02 demos inicio a pratica social (inicial), que é a primeira etapa
do método proposto pela Pedagogia Historico-Critica. Em ambas as aulas o objetivo
foi o de identificar o que os alunos entendiam sobre o0 espaco agrario brasileiro e as
implicagOes sociais decorrentes da ocupacao territorial do Brasil. Como recursos
materiais utilizamos giz, lousa, folhas de sulfite, canetas e lapis para colorir.
Optamos por desenvolver esta etapa em sala de aula, uma vez que precisariamos
utilizar a lousa para a exposicdo da aula planejada. Para melhor organizacdo e
descricéo da aula, ela foi dividida em dois momentos.

Na aula 01, o primeiro momento, foi marcado pelo didlogo com os alunos,
pelo qual Ihes foi explicado sobre a finalidade do método que seria utilizado para
nortear o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula, durante as oito semanas para
o0 qual foi planejado. Foi dito aos alunos que o método trata-se da Pedagogia
Histérico-Critica, pautada no materialismo historico dialético, que visa a
transformacéo social por meio do ensino critico. Nesse momento, a principio, houve
certo estranhamento dos alunos no tocante ao entendimento da complexidade da
acdo pedagogica da proposta. No entanto, ao descrever que nosso objetivo era de
oferecer recursos tedricos e conhecimentos que lhes permitiriam reconhecer o
histérico de injusticas sociais presente na ocupacao das terras brasileiras, os alunos
adotaram uma postura disposta a acompanhar o percurso apresentado. Realizadas
essas explicagbes, partimos para o segundo momento da aula. Nessa fase,

destacamos na lousa o conteudo “Espago agrario brasileiro” e os temas que
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necessitavam ser trabalhados dentro desse conteldo, conforme demonstrado no

Quadro 7, a sequir.

Quadro 7. Préatica social inicial, propostas de temas ligados ao espacgo agrario brasileiro.
Conteltdo Temas ligados

Histéria da ocupacéo das terras
O espagco agrario brasileiro brasileiras;

Passo 1 Reforma agréria;

Préatica social (inicial) Movimentos sociais do campo;
A terra como valor econémico e
social;

Fonte: elaborado pela autora.

O Quadro 7, expressa a forma como as informacdes foram dispostas na
lousa. Com base no contetdo do Quadro 7, sugerimos aplicarmos seis questdes,
com o0 objetivo de investigar, previamente, o entendimento dos alunos sobre 0s
temas ligados ao espaco agrario brasileiro. As questdes foram as seguintes: O que
vocé entende por espaco agrario? A terra pertence a quem? Quais atividades se
podem encontrar no espaco agrario? Existem diferengcas entre o espaco rural e o
espaco urbano? Vocé ja ouviu falar de reforma agréria? E sobre movimentos sociais
do campo?

Procuramos desenvolver as questdes até obter um esgotamento das
respostas dos alunos, assim a cada vez que iSSO ocorreu, prosseguimos para a
guestao seguinte.

Quando os alunos foram questionados sobre o que entendiam por espago

agrario, eis o que alguns disseram sobre isso:

Professora: “O que vocé entende por espacgo agrario?”
Turma 1: “E o espago rural”
Turma 1: “é plantagcéo”
Turma 1: “arvores”
Turma 1: “pasto”
Turma 1: “bicho”
Turma 1: “animais”
Turma 1: “gado”
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Turma 1: “horta”
Turma 2: “Fazendas”

Turma 2: “sitio”

Turma 2: “plantagcdo”

Turma 2: “campos”

Turma 2: “rios”

Turma 2: “arvore”

Turma 2: “colheita”

Turma 2: “agropecuaria”

Turma 3: “N&o tem a ver com agropecuaria, agricultura?”
Turma 3: “quem mexe na terra”

Turma 3: “pessoas que vivem do campo?”

Turma 3: “criagdo de animais”

Nota-se nessas falas um consenso nas respostas dos alunos. Ha um padréo
de atividades e paisagens que sdo percebidas por eles, como espaco agrario. Por
meio das respostas os alunos chegaram ao consenso que nao havia mais o que
responderem, assim, depois de esgotadas as respostas da primeira questdo
partimos para a segunda, indagando os alunos sobre a quem a terra pertence?

Obtivemos algumas respostas, como veremos a seguir:

Professora: “A terra pertence a quem?”
Turma 1: “A Deus!”

Turma 1: “aos fazendeiros”

Turma 1: “ao governo”

Turma 1: “ao ser humano, eu acho”
Turma 1: “a todos”

Turma 2: “Aos animais”

Turma 2: “a todo mundo, todos vivem aqui!”
Turma 2: “aos donos delas”

Turma 2: “aos fazendeiros”

Turma 2: “a quem compra”

Turma 3: “A nés”
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Turma 3: “aos seres vivos”

Turma 3: “a Deus”

Turma 3: “a natureza”

Turma 3: “as pessoas que cultivam a terra”

Turma 3: “é das pessoas que compram”

Nossa intencdo para a segunda questdo apresentada foi a de observar nas
respostas a compreensdo dos alunos a respeito da propriedade privada. Tais
respostas demonstram a presenca da religiosidade na concepc¢éo dos alunos. Para
eles, Deus é o criador do mundo. Outra expressao apresentada é a ideia de que a
terra pertence a todos o0s seres vivos, apontando para a possibilidade de
concepcOes da propriedade da terra como um direito. Os alunos apresentaram
também a terra como um bem material que, portanto, possui um valor econdmico e
gue somente a tem quem a compra.

Quando os alunos foram indagados sobre os tipos de atividades do campo, as
respostas foram:

Professora: “Quais atividades se podem encontrar no
espaco agrario?”

Turma 1: “plantacdes, professora eles também podem cuidar
dos bichos, néo é?”

Turma 1: “pessoas trabalhando”

Turma 1: “granja”

Turma 1: “pomar”

Turma 1: “horta”

Turma 1: “pessoas trabalhando com maquinas professora”

Turma 1: “lagos para pescar”

Turma 2: “Plantac&o”

Turma 2: “estufa”

Turma 2: “colheita”

Nesse momento se iniciou uma discussao entre os alunos da Turma 2:
Aluna A: “Mas sao os tratores que fazem isso, ndo é nem a

gente”
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Aluno B: “Como assim ndo é a gente? O trator planta as
coisas?”

Aluna A: “Sim, agora sédo os tratores que plantam as coisas!”

Aluno B: “Nada disso”

Aluno A: “Légico que sim! Eles tém maquinas que ja vao
abrindo os buracos e jogando as sementes la...”

Aluno B: “E quem n&o tem trator?

Aluno C: “Mas ainda existe um monte de gente que planta
manualmente!”

Aluno D: “Mas eles teriam que comprar um negocio imenso
para plantar!”

Aluna A: “Mas as vezes as pessoas colhem também, s6 que
por exemplo a laranja, € muita laranja, precisa do
trator! A cana-de-acUcar corta as pessoas!”

Aluno B: “Mas tem familias que plantam e colhem!”

Aluno D: “Ai tem um terrendo para colher, como que a familia
vai fazer isso?”

Aluno C: “Mas n&o planta tudo de uma vez!”

Aluno B: “Nem todo mundo tem dinheiro para comprar
maquinas, ai vai ficar sem plantar por isso?”

Turma 3: “Plantac&o”

Turma 3: “criagdo de animais”

Turma 3: “eu ndo sei se esta correto, mas da para andar de
cavalo”

Turma 3: “pescar e nadar”

Turma 3: “cacar”

Turma 3: “colheita”

As respostas revelaram um momento de inquietacdo dos alunos da Turma 2.

Elas sairam do padrdo de respostas das outras turmas, demonstrando que alguns

alunos ja possuiam conhecimentos sobre o tema. Mesmo que de forma sucinta o

debate ocorreu, envolvendo temas que versaram em torno da mecanizagdo do

campo, da mao de obra do trabalhador rural pelo maquinario e do acesso restrito a
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compra de maquinas agricolas, por pequenos produtores rurais. Ja as turmas 1 e
3, demonstraram um padrdo de respostas em suas falas, relacionando sempre as
atividades do campo ao trabalho e lazer.

Na questdo seguinte, buscamos investigar qual era a relagdo que os alunos

faziam entre o espaco rural e urbano.

Professora: “Existem diferencas entre o espaco rural e o
espaco urbano?”

Turma 1: “o espago urbano tem casas, prédios, lojas e no
espaco agrario tem animais, plantagées”

Turma 1: “no urbano tem emprego nos escritérios e empresas”

Turma 1: “lojas”

Turma 1: “muito comércio”

Turma 1: “no rural as pessoas tém que colher”

Turma 1: “no campo as proprias pessoas constroem o0 seu
trabalho! Elas plantam e cuidam de animais”

Turma 2: “No espaco urbano tém edificios, casas, prédios...”

Turma 2: “asfalto”

Turma 2: “fabricas”

Turma 2: “comércio”

Turma 2: “calcada”

Turma 2: “no rural tem plantagbes”

Turma 2: “no campo tem gente que trabalha na colheita, ja na
cidade é mais no computador”

Turma 2: “Ahh eu acho que trabalhar no campo é mais
pesado, tém que trabalhar no sol e pegar coisa
pesada’

Turma 3: “No espacgo urbano eles constroem prédios”

Turma 3: “tem mais carros, motos, aviao...”

Turma 3: “comércio”

Turma 3: “aqui tem lojas”

Turma 3: “aqui tem wi-fil”

Turma 3: “aqui tem semaforo, asfalto, essas coisas”
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Turma 3: “la no campo a vida € um pouco mais tranquila que
aqui (urbano), eu acho”

Turma 3: ‘0 tempo passa mais devagar no sitio, € mais
sossegado”

Turma 3: “acho que da para descansar 1a”

Turma 3: “no espacgo agrario se produz alimentos!”

Turma 3: “tem criagdo de animais”

As respostas de todas as turmas envolveram trabalho, tanto no espaco
urbano com o comércio, quanto no rural com a producdo da na terra. A percepcao
dos alunos a respeito do campo se apresentou algumas vezes ligadas ao lazer, ao
sentimento de tranquilidade, de trabalho arduo e de producédo de alimento. Eles
demonstraram ter a compreensao acerca da existéncia de diferencas entre o espaco
rural e o urbano. No entanto, ndo apresentaram respostas que demonstrassem a
interacdo entre eles.

A proxima questado nos serviu de base para planejarmos como deveriamos

abordar a tematica da reforma agraria, para os alunos.

Professora: “Vocés ja ouviram falar de reforma agraria?”

Turma 1: De 20 alunos presentes, apenas 3 alunos disseram
que ja ouviram falar de reforma agraria e
responderam:

Aluna A: “Faz muito tempo que eu ouvi professora, ndo sei
dizer.”

Aluna B: “Reforma de sitio, reforma de plantagbes.”

Aluno C: “reformar o campo? O rural?”

Turma 2: Dos 21 alunos que estavam presentes, 9
expressaram que compreendiam o que era reforma
agraria. Mas acabaram confundindo reforma agraria
com o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST).

Aluna A: “E fipo sem-terra, |4 na Quinta tem um monte deles

gue invadiram a terra para o governo dar para eles
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depois!” (Quinta da Bela Olinda é um bairro proximo
a escola, de onde também recebemos alunos — € um
bairro que conta com grandes areas nao ocupadas,
por isso a presencga de um acampamento).

Aluno B: “O amigo do meu pai mora la!”

Aluna C: “Meu avb ja morou em um acampamento dos sem-
terra.”

Aluno D: “Na cidade em que eu morava, perto da escola tinha
um sitio que os alunos eram sem-terra e eles
estudavam la.”

Turma 3: Dos 21 alunos, 11 afirmaram ja terem ouvido sobre o
assunto e outros dez, néo.

Aluno A: “O sitio da minha tia em Piratininga (cidade vizinha de
Bauru) era uma grande fazenda que foi leiloada e foi
dividida em lotes de cinco alqueires, minha tia
comprou um la, ai quem administra esses alqueires
€ 0 INCRA Minha tia faz carvdo.”

Aluno B: “O meu avd, professora, ele mora num acampamento
perto do Tieté.”

Aluna C: “La na Quinta tem muita gente, eles invadiram o
terreno e vivem na pobrezal!”

Aluno A: “E verdade, 14 parece uma favela!”

Os dados obtidos por essa questao nos ajudaram a identificar o conhecimento

dos alunos sobre o tema reforma agraria. Dos 62 alunos presentes nas aulas das

trés turmas, apenas 23 disseram saber o significado da reforma agréaria. Esse

namero € ainda menor quando observamos quais deles realmente souberam

explicar tal significado. Apenas 2 deles demonstraram, de forma simplista, a ideia

mais proxima sobre o assunto.

Por fim, nossa Ultima questdo, tratou de abordar os movimentos sociais do

campo. Os alunos foram indagados a responder, instigados por comentarios sobre

as acoes do MST e da Via Campesina e por questdo que envolve os conflitos pela

terra, noticiados na TV. Assim, de imediato, obtivemos as seguintes respostas:
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Professora: “O que vocés sabem sobre os movimentos
sociais do campo?”

Turma 1: De inicio houve uma discusséo entre os alunos, que
sera descrita.

Aluno A fala para o Aluno B: “Acho que eles deveriam sair de
la, ja tem casa e fica entrando na fazenda dos
outros.”

Aluna C: “Geralmente sdo pessoas que néao tem para onde ir.”

Aluno A: “S&o desocupados! Ficam roubando a terra dos
outros.”

Aluna D: “Tipo, eles tém dinheiro, mas querem duas casas.
Tem uma casa na cidade, mas querem ficar
vagabundeando professora!”

Aluno A: “Se invadissem minha terra eu daria um tiro neles!”

Aluna E: “Eles roubam professora! Roubaram a casa do amigo
do meu pai, professora!” (a aluna se referia ao
acampamento da Quinta da Bela Olinda)

Aluna D: “Ai esse povo fica fazendo protesto ainda!”

Aluna F: “Eu conhego gente boa que mora la professora.”

Aluna D: “A minha tia tem uma casa muito bonita e é dela, e ela
foi morar no acampamento dos sem-terral
(indignada)”

Aluna E: “Eu sou a favor! Eles vao morar onde? Vo ficar igual
mendigo?”

Aluno A: “Mas e se vocé vai |4 e compra uma fazenda, ai eles
vém e roubam a terra que vocé comprou?”

Aluna E: “Professora, € verdade! Acabei de pensar, imagina eu
compro um terreno e paguei muito dinheiro por ele,
ai vem alguém e rouba, eu vou ficar muito brava! E
agora eu sou a favor e também sou contra!”

Aluno G: “Eles ndo estdo roubando! Tem uma fazenda que

esta sendo penhorada no banco, os sem-terra vao la
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Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 2:

Turma 3:

Turma 3:

Turma 3:

e ocupam, ai o INCRA compra essa terra e divide
para eles. Minha avo mora la.”
“eles vdo no negocio la...”

“onde é proibido entrar, que é fazenda desocupada,
eles vdo com tudo la!l”

‘na Quinta professora, é lotado desse povo la, eles
entraram num espaco e tacaram fogo em tudo e
depois apagaram”
‘isso ai sabe o que que €? Eles entram para pegar a
terra da prefeitura! Eu acho que deveria ser doada
essas terras, porque eles estdo precisando”
“eu néo sei professora, porque esta lotado de carrdo
la e mesmo assim eles querem mais uma casa para
eles!”
tem gente com a vida boa e quer mais uma casa”
“eu acho que deveriam ser presos professora!l E
errado por que pegar uma coisa que ndo € sua, é
errado!”
“Mas professora, se essas pessoas precisam?”

‘mas tem um monte de gente la que tem muito
dinheiro!”

‘tipo, se tem gente que mora na rua, poderiam ter
uma terra para morar!”
‘professora! Eu néo sei se esta certo, mas tem gente
gue pega essa terra para plantar e vender as coisas,
néo é?”
“os que ficam no meio da pista?”

“eu ja ouvi falar que eles sdo desocupados e que
ficam atrapalhando a vida das pessoas, mas eu nao
acho isso ngo!”

“eu discordo do que ele falou, porque o cara da
minha igreja que mora |4, ele faz pizza e queria abrir

uma pizzaria, trabalhava muito!”
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Turma 3: “eu vi na TV professora que eles entraram numa
fazenda e quebraram tudo la!”

Turma 3: “eles fazem isso porque ndo tem o que fazer!”

Turma 3: “eu vi na TV que eles entraram na fazenda e
guebraram tudo, até agrediram o cara que estava la.
Acho que eles deveriam procurar um emprego!”

Turma 3: “eu acho errado porque eles invadem a terra que é
dos outros”

Turma 3: ‘ndo...e se fosse um deles que morasse la no
acampamento? (o aluno se referia aos colegas de
sala, se invertesse a situacdo deles com os
moradores do acampamento)

Turma 3: “mas a gente esta falando dos que invadem!”

Turma 3: ‘professora, mas eles ndo ganham a terra de graca

assim! N&o e desse jeito”.

Por meio das respostas dos alunos pudemos observar que as concepcoes
gue possuiam, estavam carregadas de ideologia que, claramente, correspondiam a
suas vivéncias sociais, diretamente influenciadas pela ideologia neoliberal burguesa,
de defesa da propriedade privada, como bem inalienavel, como podemos ver nas
falas a seguir: “Se invadissem minha terra eu daria um tiro neles!” ou “eu acho
errado porque eles invadem a terra que € dos outros”. Apesar de alguns deles
apresentarem maior sensibilidade a questdo das ac6es dos movimentos sociais em
torno da luta pela reforma agraria, ndo conseguiram argumentar para sustentar suas
ideias. Isso pode ser constatado na seguinte fala: “Eu sou a favor! Eles vdo morar
onde? V&o ficar igual mendigo?”. Apenas um aluno demonstrou maior
conhecimento, citando inclusive o Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma
Agraria (INCRA), como responsavel pela reforma agraria no pais, porque possuli
parentes que foram beneficiados com um lote em um assentamento rural.

Ainda como forma de identificar quais as pré-concep¢des dos alunos a
respeito do espaco rural e urbano, solicitamos que eles expressassem, por meio do
desenho, o que compreendiam sobre tais espagos. Para andlise dos desenhos,

enumeramos e quantificamos 0s elementos constitutivos das paisagens neles
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retratadas. 1sso nos possibilitou uma maior visibilidade da relacdo estabelecida pelos
alunos com os elementos que eles caracterizaram o espaco rural e o espago urbano
e as atribuicbes/valores sociais que tinham desses espacos. A escolha do desenho
caracterizou-se como um importante instrumento diagnéstico, demonstrando através
das ideias desenhadas, os conhecimentos acumulados pelos alunos, através de

suas diferentes vivéncias sociais.

O desenho, bem como o sonho, pode participar de dois niveis de leitura:
podemos detectar o “conteudo manifesto” do desenho, que seriam as
imagens ali presentes no papel; e o “conteudo latente”, que trata das
mensagens subliminares, escondidinhas também ali no papel. (DERDYK,
2010, p.51).

Na confeccdo dos 62 desenhos elaborados os alunos foram orientados a
expressar com total liberdade os elementos que caracterizariam, na visado deles, os
espacos rural e urbano. Mesmo assim, houve 37 folhas dividas ao meio por uma
linha, 24 folhas utilizadas em frente e verso, sendo que em cada um de seus lados,
o aluno apresentou as caracteristicas de um dos espacos e 1 folha em que, mesmo
sendo dividida ao meio, apresentou algum tipo de interacdo, conforme podemos

observar no exemplo da Figura 12.
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Figura 12. Demonstracéo de interacdo entre o espaco rural e urbano
Fonte: Acervo pessoal dos pesquisadores.
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De acordo com a Figura 12, constatamos que existem diferengas entre o rural
e 0 urbano, pois ndo houve a mistura entre os elementos e sim a necessidade em
separar 0s espacos para serem desenhados. Por outro lado, € notavel em 61
desenhos a total falta de interagéo entre os espacos. Isso leva a concluir que a falta
de contato dos alunos com atividades do campo, seja direta ou indiretamente, faz
com que o rural Ihes pareca algo muito distante, que ocorre de forma isolada, sem
nenhuma interferéncia no cotidiano urbano, pois, “o desenho é a meméaria visivel do
acontecido: fotografia mental, emocional e psiquica.” (DERDYK, 2010, p.49).

O estudo de Paganelli (1998) aponta a relacdo historica do desenho com a
Geografia, utilizado para registro e estudo através de croquis, no tracado de rotas,
nas anotacdes das paisagens. O desenho incorporou-se ao ensino da disciplina,
auxiliando o desenvolvimento de noc¢bes cartogréficas, mas, principalmente, no
reconhecimento do aluno dentro de espacgos que estdo em constante disputa.
Segundo a andlise de Miranda (2005),

O desenho nessa tradicdo geogréfica envolve uma relagdo cognitiva e
corporal com os elementos/objetos do espaco através do olhar-ver, do
gesto, do traco, da aten¢do ao conjunto e aos detalhes, em um movimento
do corpo e do pensamento, entre a observacdo e a apreensao de um todo
em suas linhas gerais formando uma estrutura, a abstracéo e a analise, pelo
isolamento de elementos selecionados, e a elaboracdo de uma sintese na
composicao do conjunto pelo tragado no papel. (Miranda, 2005, p.56).

Em sua tese Miranda (2005) faz uma analise do papel do desenho no ensino
de Geografia. Essa atividade € apontada pelo autor, ndo como instrumento técnico,
com fins apenas na construcdo e conhecimento de mapas, mas também para a
identificacdo dos elementos desenhados a partir do sentido dado pelo aluno que os
desenhou. Ao utilizar o desenho como ponto de partida, para uma posterior
construcdo ou ressignificacdo do conhecimento, € possivel aponta-lo como um
importante instrumento de avaliacdo diagndstica, conforme se estabeleceu neste
trabalho, colaborando para a agédo pedagdgica do professor.

Solicitar que os alunos desenhassem suas concepc¢des sobre o espago
urbano e rural, proporcionou a reflexdo sobre o debate no campo tedérico a respeito
das caracteristicas que definem as distingbes de ambos. Endlich (2013) faz um

importante retrospecto, citando em seu trabalho producdes bibliograficas de autores
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gue colaboram para as discussdes sobre a teméatica. Todavia, o debate estabelecido
para definicdo do rural e do urbano possui suas raizes na divisdo do trabalho.
Conforme aponta Endlich (2013, p. 11),

[...] contraposi¢do cidade/campo, de acordo com o0 pensamento marxista,
retoma a andlise da transicdo da barbarie para a civilizacéo.
A urbanizacdo é o processo que decorre da divisdo do trabalho e das
distin¢cbes de classe.

Endlich (2013) também sistematiza critérios que tém sido utilizados para a
caracterizacdo do rural e do urbano como: limites oficiais ou delimitacao
administrativa; a utilizacdo de um patamar demografico; a densidade demografica
(nimero de habitantes por quildbmetro quadrado) e a ocupacdo econb6mica da
populacdo. Nesse ultimo caso, o rural se definiria pela atividade priméria e o urbano,
em contraposicao, por atividades secundarias ou terciarias. Ao expor esses critérios

a autora ressalva que:

Estabelecer o rural e o urbano a partir dos critérios mencionados, de forma
descontextualizada, sem analisar a historicidade presente nos fatos e
processos, parece estatico demais. Ainda que se justifique pela finalidade
pragmatica, torna-se inadequado para compreender a dinamica da
sociedade. (ENDLICH, 2013, p.19).

A dinamica da sociedade no processo de globalizacdo € veloz, fazendo
acreditar na aparéncia das transformacfes espaciais como algo homogéneo.
Mudando-se a relagdo social com tempo é possivel observar as alteracbes e
transformacgdes espaciais apenas pelo ponto de vista do observador, sem reflexado a
respeito do lugar do outro. E isso que oferece a sensacéo de unidade dentro de um
conjunto de milhares.

A questdo que permeia € a de que ndao se deve compreender o rural e 0
urbano como espacos antagonicos. Eles devem ser entendidos em suas
especificidades, como um complexo contexto de inter-relacbes que se ampliam de
acordo com as necessidades de complementaridades surgidas a partir de suas
diferencas. E isso que nos leva a ter a visdo do espaco como um todo (BLAGLI,
2006).
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Para a interpretacdo das diferentes visbes dos alunos a respeitos do rural e o
urbano, analisou-se 62 desenhos, identificando mais de um elemento em cada
desenho. Por esse motivo, os numeros dos resultados irdo ultrapassar a quantidade
de (62) desenhos, a fim de observar nas “aparéncias” dos elementos a “esséncia”
gue se ocultava (BAGLI, 2013). Nas representacdes do espaco rural, identificou-se a
presenca de 12 elementos, que foram enumerados da seguinte maneira: 1) Animais;
2) Casas; 3) Paisagens naturais (sol, nuvem, flor, arvore, rio, cachoeira e etc); 4)
Equipamentos agricolas; 5) Lazer e entretenimento; 6) Moinho de vento; 7) Pasto; 8)
Plantacdes; 9) Poco de &gua; 10) Seres humanos; 11) Trabalho (consideramos
imagens que davam a ideia de pessoas exercendo trabalho) e; 12) Veiculos (carros,
caminhonetes e caminhdes). Todos esses elementos foram quantificados e

apresentados no Gréfico 1 a seguir:

GRAFICO 1 - Elementos presentes nos desenhos do espaco rural
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Fonte: Elaborado pela autora

No Grafico 1, o destaque dado aos elementos paisagens naturais, casas e
animais remete-nos a expressdo bucdlica do campo. Vejamos a Figura 13, como

exemplo.
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Figura 13. Expresséo do rural, visdo bucolica da paisagem
Fonte: Acervo pessoal dos pesquisadores.

O que se observa na Figura 13 revela uma concepc¢ao de proximidade, entre
0 meio rural e a natureza. Os tons de verde (grama) remetendo a vegetagao, a
criacdo de animais, o brinquedo de balanco em frente a casa, evidencia a
perspectiva romantica da relacdo ser humano/natureza, dando a ideia de uma
profunda harmonia e ingenuidade no espaco rural. Bagli (2013, p.103) destaca que
tais elementos evidenciados, representa a natureza em seu estado pouco
transformado, por isso sdo pouco percebidas, ressaltando o encantamento pela
‘relacao simbidtica entre Homem e meio”, escondendo sob a aparente harmonia
suas problematicas e contradicdes.

A baixa representacdo de elementos como 0s seres humanos, equipamentos
agricolas e o trabalho, que sdo apresentados no Grafico 1, revelam a pouca
percepcdo do aluno acerca da concepcdo da funcionalidade da terra. Pode-se
atribuir a analise desses dados, como um dos fatores, o desconhecimento do aluno
sobre as atividades de producdo do campo. A ela vincula-se a disponibilidade dos
produtos alimenticios que sdo consumidos pela populacdo urbana. Tal
disponibilidade so6 é reconhecida no comércio praticado nos supermercados e feiras,
guando o contato do urbano com o rural se estabelece de forma concreta e visivel

apenas na relacdo comercial, excluindo-se desse processo as informacdes relativas
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as relacbes de produtividade que fizeram com que o alimento pudesse ser
comercializado.

Seguindo o método aplicado para analisar as representacées do espaco rural,
também foram enumerados os elementos que apareceram nos desenhos que
retrataram o espaco urbano identificando a presenca de 11 elementos: 1) Animais;
2) Casas; 3) Comércio (lojas e supermercados); 4) Elementos naturais (sol, nuvem,
flor, arvore, rio, cachoeira e etc); 5) Industrias; 6) Lazer; 7) Prédios; 8) Ruas,
calcadas e postes de iluminacdo publica; 9) Seres humanos; 10) Trabalho
(consideramos o0 que dava a ideia de pessoas exercendo trabalho) e 11) Veiculos
(carros, caminhonetes e caminhfes). A quantificacdo desses elementos esta

disposta no Gréafico 2 a seguir:

GRAFICO 2: Elementos presentes nos desenhos do espaco urbano
60

50 48
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Comércio
®Rua, calcada e iluminacdo publica
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Seres humanos
Elementos naturais (Sol, nuvem, flor, arvore, rio, cachoeira e etc.)
m [ndustria
® Animais
B Lazer e entreterimento
Trabalho
Fonte: Elaborado pela autora.

No Grafico 2, podemos notar a familiaridade dos alunos com elementos como
prédios, casas, comércio, ruas e veiculos. Como uma paisagem quase que comum

a todos, os prédios desenhados ndo representam a realidade de moradia, nem
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demonstram uma proximidade com a vida cotidiana dos alunos, conforme € possivel

identificar na Figura 14.

Figura 14. Representacdo do espago urbano
Fonte: Acervo pessoal dos pesquisadores.

O Gréfico 2 e a Figura 14, confirmam a ideia de Bagli (2013, p. 102, grifo

N0SSO):

A paisagem urbana se caracteriza por aquilo que sobre o solo esta
construido. Nela, h4 uma multiplicidade de formas: edificios (com poucos ou
muitos andares, grandes ou pequenos), casas, sobrados, prédios
comerciais e publicos, ruas [...] cada paisagem urbana € construida de
maneira singular, porém sem estar desprendida de uma ldgica
universal que a conduz.

A lbgica presente da paisagem urbana evidenciou-se nos desenhos dos
alunos. Eles demonstraram ter maior contato com paisagens urbanas do que rurais,
pois lhes faltou repertério para conseguirem retratar o espaco rural de maneira mais
realista.

Referente aos elementos naturais e animais, retratados no desenho, e que no
espaco rural foram mais representados, no espago urbano tiveram pouca apari¢ao.
Isso demonstra a percepcdo dos alunos em relacdo ao urbano, como sendo um
espaco de maior transformacao da natureza. Nele, os elementos naturais aparecem
de forma pontual, encaixando-se entre as constru¢gdes humanas.

E notavel que as ilustracbes do espaco urbano sugiram também maior
desenvolvimento em infraestrutura, como a iluminacéo artificial (poste), por exemplo.

Ela s6 pode ser observada como um elemento presente nos desenhos do espaco
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urbano. Em contrapartida, as cores utilizadas para colorir os prédios, as casas e 0s
comércios, em geral, apresentaram tons mais claros. Eles sdo muito menos
chamativos e “alegres”, do que o verde da grama, ou o azul do céu, expressados no
espaco rural. (BAGLI, 2013).

6.2.2.2 Problematizando o tema: o espacgo agrario brasileiro

Realizadas todas essas atividades até aqui descritas, apds a reflexdo
realizada sobre os dados coletados durante a pratica social inicial, chegou-se a aula
03. Nela passamos a desenvolver a etapa da problematizacdo, que teve como
objetivo ajustar as concepc¢des dos alunos, identificadas na pratica social (inicial), ao
contetdo proposto. Os recursos materiais utilizados nessa fase foram o giz e a
lousa. No primeiro momento dessa etapa do método, provocamos uma reflexao
coletiva, acerca do conteudo “O espacgo agrario brasileiro” e dos temas ligados a ele,
como: a historia da ocupacédo das terras brasileiras; a funcdo da reforma agréria; o
papel dos movimentos sociais do campo; e o valor social e econdmico da terra. Tal
reflexdo buscou justificar a necessidade do aprendizado sobre o conteddo e a
relevancia para o entendimento dele na atualidade. Dessa forma, solicitamos que os
alunos registrassem em seus cadernos o0 Quadro 8 para que refletissem sobre os

guestionamentos nele contido, conforme consta a seguir:

Quadro 8. Problematizacado: questfes problematizadoras sobre o espaco agrério brasileiro.
Tema: Espaco agrario brasileiro | Questdes problematizadoras

A quem pertencia as terras do Brasil
antes dos colonizadores europeus? Na
Historia da ocupacdo das terras | América pré-colombiana, as terras eram
brasileiras partiihadas em propriedades individuais
ou coletivas?

A partir da colonizacdo, serd que o
indigena ainda tinha direito as terras?
Sera que a divisdo das terras brasileiras
foi feita de maneira justa e igualitaria a

todos que habitavam o Brasil durante a
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colonizagdo europeia?
Os negros escravizados tiveram direito a
posse da terra antes ou logo depois de

sua “libertagao”?

A reforma agréria é necesséria?

E uma divida do Estado com a
O que é reforma agréaria? populagédo?

E um direito do brasileiro?

Em todas as terras pode ocorrer a

reforma agréaria?

E uma luta justa?

A distribuicBo da terra interfere na
Movimentos sociais do campo alimentacdo de quem vive na cidade? E
interessante para os grandes fazendeiros,

ter suas terras ocupadas?

Qual emprega mais pessoas?

A terra como valor econémico e social | Onde encontramos maior
preservacao/conscientizacdo ambiental?
Qual producéo é a maior responsavel pela
alimentacéo da populacgéo brasileira?

De onde vem a merenda da escola?

Fonte: elaborado pela autora.

No Quadro 8 é possivel observar que as indagacdes propostas, referem-se a
guestionamentos que abordam a categoria da questdo agraria no Brasil e suas
subcategorias, as quais foram utilizadas para a analise dos documentos oficiais
apresentados na Secéo 5 deste trabalho. Buscou-se a partir delas contribuir para um
maior aprofundamento critico dos conteddos. Como a problematizacdo sobre o
espaco agrario brasileiro, era um fato novo para os alunos, rapidamente notamos
certo esgotamento, das concepcdes por eles apropriadas em torno do tema. A
problematizacdo teve como objetivo leva-los a uma reflexdo mais profunda das
guestdes que envolvem a questdo agraria no Brasil. Todavia, tal reflexdo deveria ser
fundamentada em conhecimento cientifico, garantindo assim, a superacdo do de

uma forma de conhecimento formulado no ambito do senso comum.
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6.2.2.3 Instrumentalizando os alunos

Nas aulas 04 e 05 demos inicio ao processo de instrumentalizacdo dos
alunos. Através das leituras recomendadas, dos videos exibidos, dos exercicios
propostos e dos debates realizados, os alunos puderam formular novos argumentos,
apropriando-se deles.

Naquele instante, o objetivo foi proporcionar aos alunos a aquisicdo de
subsidios tedricos e cientificos, que ao serem assimilados por eles garantiriam uma
compreensao critica da histéria de ocupacao das terras brasileiras.

O recurso material utilizado foram textos impressos. Vale ressaltar que a
escola ndo dispde desse material para os professores, devido a caréncia de verbas
gue garantam 0 seu abastecimento. Assim, os textos trabalhados foram impressos
COM NOSSOS recursos proprios, possibilitando que os alunos realizassem as leituras
em duplas.

O primeiro texto utilizado intitula-se “A questdo agraria no Brasil’*® (STEDILE,
2005). Nesse texto, STEDILE (2005) descreve uma interpretacdo da questao agréaria
brasileira, apontando para o seu processo histérico de ocupagcdo em quatro
periodos, o primeiro de 50.000 a. C até 1.500 d. C.; o segundo do ano de 1.500 a
1.850; o terceiro do ano de 1.850 a 1.930; o quarto e ultimo do ano de 1.930 a 1.964.
O objetivo de utiliza-lo foi o de apresentar aos alunos as diferentes fases e formas
de utilizagéo da terra no Brasil, expondo as diferencas existentes entre os interesses
sociais e econdmicos em sua ocupacao e apropriacdo. Para trabalhar esse texto
solicitamos, no inicio da aula, que os alunos dispusessem suas carteiras em roda.

Em seguida distribuimos o texto para que os alunos realizassem a leitura.
Antes, reforcamos a explicacdo sobre a necessidade de eles terem embasamento
tedrico para se compreender as questdes sobre ocupacdo do territério brasileiro.
Além disso, explicamos que a leitura do texto proposto era importante para que

adquirissem outra forma de compreenséao sobre a ocupacéao do espaco. O texto que

18 STEDILE, Jodo Pedro (org.) A Questdo Agréria no Brasil. O debate tradicional 1500-1960. Sdo
Paulo: Expressédo popular, 2005. v.1. p. 15-31. Disponivel em
<http://www.reformaagrariaemdados.org.br/biblioteca/livro/quest%C3%A30-agr%eC3%Alria-no-brasil-
vol-1-o-debate-tradicional-1500-1960>. Acesso em: 27 set. 2018.

136



escolhemos possui complexidades tedricas e ndo apresenta imagens. Portanto,
durante todo o processo em que ele foi trabalhado em sala de aula, fizemos
intervencdes quando necessario, anotando na lousa observacdes e palavras-
chaves. A leitura do texto foi realizada de forma compartilhada e aleatoria, além de
ter sido acompanhada pela nossa exposicdo sobre a tematica e por um
guestionamento constante, que liga a o processo de problematizacdo ao da

instrumentalizacéo.

Nessa atividade, os alunos estabelecem uma comparacao intelectual entre
seus conhecimentos cotidianos e os conhecimentos cientificos, apresentado
pelo professor, possibilitando que eles incorporem esses conhecimentos.
[...] evidenciando que o estudo dos contetidos propostos esta em funcgéo
das respostas a serem dadas as questBes da préatica social. (GASPARIN,
2012, p.51).

Realizado todo o processo aqui descrito que envolveu a leitura do texto,
pedimos para que os alunos desenvolvessem, individualmente, em seus cadernos,
as atividades por nés elaboradas (Apéndice A). Tais atividades consistiram em
destacar e propor reflexdes sobre a relacdo de respeito e coletividade dos
autdctones com a terra, além de expor a negligéncia histérica da politica na
distribuicdo de terras no Brasil, demonstrando consequéncias atuais de um passado
de injusticas sociais.

Desde o inicio deixamos os alunos conscientes de que estavamos
pesquisando e buscando um referencial teérico que Ihes traria uma nova forma de
construcdo do conhecimento. Acreditamos que essas explanacdes contribuiram para
o desenvolvimento das aulas, pois, a atitude dos alunos, durante a realizacéao delas,

foi de empenho e dedicacéo.

Os conceitos do professor ndo sao transmitidos de forma mecénica e direta
ao aluno; ndo sdo passados automaticamente de uma cabega para outra. O
caminho que vai desde o primeiro contato da crianga com 0 novo conceito
até o momento em que a palavra se torna propriedade sua, como conceito
cientifico, € um complicado processo psiquico interno e envolve a
compreensdo da nova palavra, seu uso e assimilacdo real. (GASPARIN,
2012, p.58).
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Apds os alunos terem realizado as atividades que sugerimos suas respostas
foram socializadas, colaborando para um debate coletivo que se estendeu até o final
da aula. Nossa mediacdo nesse processo foi imprescindivel para que o debate
ocorresse de forma organizada e respeitosa.

Assim que esgotaram todas as possibilidades de argumentagdo dos alunos,
partimos, entdo, para o estudo de outro tema, indagando os alunos sobre a seguinte
guestdo: O que é reforma agraria? Esse estudo ocorreu durante a aula 5. Nessa
aula nosso objetivo foi o de apresentar subsidios tedricos para a formacdo da
consciéncia critica dos alunos sobre o significado social da reforma agréria no Brasil
e sua disposicdo na lei que a oficializa.

Novamente utilizamos textos impressos para o estudo com os alunos. Desta
vez, os textos utilizados foram a Lei n° 4.504%° (BRASIL, 1964), que dispde sobre o
“Estatuto da Terra®®” e outro texto, disponivel no Dicionario Da Educacdo do
Campo?! (CALDART, 2012) que traz o significado do termo “reforma agraria”. Antes
de iniciarmos as discussdes suscitadas pelos textos sugeridos, solicitamos aos
alunos que novamente se dispusessem em roda. Distribuimos o texto impresso e
iniciamos a leitura dele, de forma compartilhada, acompanhada de exposic¢des,
guestionamentos e intervencdes. Nesse momento os alunos foram convidados a
expor suas ideias. O posicionamento deles, quanto a leitura e discussédo do texto,
assemelhou-se ao que evidenciamos na aula 03. Os alunos mantiveram-se atentos
e dedicados a compreensdo dos textos. Acreditamos que tal comportamento possui
relacdo direta com a postura de conduzirmos a aula de forma dinamica, a partir de
uma leitura questionadora.

Ao final da leitura do texto solicitamos ainda que os alunos desenvolvessem
uma atividade (Apéndice B). Tal atividade consistiu em solicitar que os alunos

elaborassem um texto, a partir de uma reflexdo sobre os reais motivos e interesses

19 BRASIL. Lei n°® 4.504, de 30 de novembro de 1964. Dispbe sobre o estatuto da terra, e d& outras
providéncias. Disponivel em: <  http://www.incra.gov.br/institucionall/legislacao--/legislacao-
federal/leis/file/10-lei-n-4504-30111964>. Acesso em 27 set. 2018.

20 O Estatuto da Terra é a forma como se encontra disciplinado o uso, ocupacéo e relacdes fundiarias
no Brasil.

21 CALDART, Roseli Salete (Org.). Dicionario da Educagdo do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo:
Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio, Expressdo Popular, 2012. p. 659-668. Disponivel
em:; <http://lwww.reformaagrariaemdados.org.br/biblioteca/livro/dicion%C3%Alrio-da-
educa%C3%A7%C3%A30-do-campo>. Acesso em 27 set. 2018
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gue servem de empecilho para a concretizacdo de uma reforma agraria nas terras
improdutivas brasileiras. Para finalizar, conforme ja havia ocorrido na atividade
anterior, os alunos compartilharam, novamente, de forma coletiva as respostas das
atividades por eles elaboradas, contribuindo para o enriqguecimento do debate.
Ocorreu que os alunos conseguiram compreender a importancia da teméatica.

Nesse processo de instrumentalizacdo foi recorrente alguns alunos
associarem a concepc¢ao que tinham no momento em que trabalhamos a pratica
social inicial com a resposta dada agora. Podemos dizer que a incorporacdao dos
contetdos ndo ocorreu de maneira homogenia, e sim a partir da experiéncia social
de cada individuo, o que permitiu que assimilassem o conhecimento no tempo de
cada um.

As atividades pensadas como complementares no desenvolvimento das
aulas 04 e 05 (APENDICE A e B) foram fundamentais para proporcionar aos alunos
a oportunidade de expressarem por meio da escrita 0s conceitos adquiridos. Assim
conseguimos avaliar o processo de incorporacdo dos conteudos também por esses
instrumentos.

Pensando em expandir ainda mais a concepcdo dos alunos sobre o0s
movimentos sociais do campo e suas reivindicagbes, na aula 06, tratamos de
desenvolver ainda, outro assunto, cujas reflexdes foram sendo geradas a partir da
seguinte interrogacao: o que querem 0S movimentos sociais do campo? Essa aula
foi realizada na sala de recursos multimidia, devido a nossa proposta de exibicdo de
um video documentério. Tal video documentério intitula-se “Terra para Rose”??
(MORAES, 1987), que retrata a realidade de familias assentadas e as reivindicacfes
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. Precisamos salientar que para
realizarmos uma andlise coerente do documentario, antes mesmo de exibi-lo,
realizamos a leitura de um texto completar denominado: “A formagdo do MST no
Brasil”>® (FERNANDES, 2000). Isso proporcionou-nos um maior subsidio para o

desenvolvimento do tema proposto para a aula.

22 Terra para Rose. Diregdo: Teté Moraes. Roteiro: parceria com José Joffily. Narragdo: Lucélia
Santos. Producé@o: Vemver Comunicacdo e coproducdo da Embrafilme, 1987. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=1ZIqjK4K1-0>. Acesso em 27 set. 2018.

ZFERNANDES, Bernardo Mancgano. A formacdo do MST no Brasil. Petropolis, Rio de Janeiro:
Vozes, 2000. p. 25-47. Disponivel em: <

139



Antes da exibicdo do documentario, retomamos com os alunos o que haviam
estudado até ali. Detalhamos para eles o que iriam assistir no video, destacando
gue se tratava de um documentario gravado em uma situacao real e que deveriam
se concentrar para contribuirem para o debate pés-filme. O documentério conta a
historia da ocupagédo da fazenda Anoni, na década de 1980, classificada ja na
década de 1960 como latifundio improdutivo. Ela encontra-se localizada no estado
do Rio Grande do Sul e constitui-se atualmente em um assentamento de reforma
agraria. No decorrer no video documentério, além da luta pela terra, sdo abordadas
guestdes como a distribuicdo do trabalho no acampamento, a ineficiéncia do
governo, a violéncia no campo, além de apresentar entrevistas com opinides
diversas sobre o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Dessa
maneira, os alunos conseguiram acompanhar o cotidiano de um acampamento e
uma ocupacao do MST, através do olhar interior do movimento.

Assim que o video documentario foi exibido, pedimos que o0s alunos se
sentassem em circulo para dar inicio as discussbdes. Feito isso, eles foram
chamados a expor suas primeiras impressoes a respeito do movimento de ocupacao
da terra, retratada no documentario. Durante esse processo 0s alunos fizeram
diversos questionamentos sobre o que contava a histéria. Vejamos o que as falas

dos alunos revelaram apds a exibicdo do documentario:

Turma 1: “Professora, mas porque eles precisam acampar,
passar por tudo isso, se esta na lei que essa terra
deve ser deles?”

Turma 1: “nossa a realidade deles é dificil!”

Turma 1: “professora, as criangas nao tém escola la?”

Turma 1: “e médico, essas coisas?”

Turma 2: “Se for ver professora, essas pessoas precisam da

terra pra viver né?”

http://www.reformaagrariaemdados.org.br/sites/default/files/A%20forma% C3%A7%C3%A30%20d0%
20MST%20n0%20Brasil%20-%20Bernardo%20Man%C3%A7ano%20Fernandes.pdf>. Acesso em
27/09/2018
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Turma 2: ‘“tipo, como elas fazem pra construir casa, plantar, o
governo ndo tem que ajudar elas?”

Turma 3: “Entdo, professora, se essa terra que apareceu ai,
poderia ser feito a distribuicdo para as pessoas do
acampamento, porque mesmo assim 0 governo
demorou?”

Turma 3: “essa realidade deles néo é a que aparece na TV”.

Foi possivel notar nessas falas a incorporagdo de algumas questdes que nao
estavam presentes durante o processo da pratica social inicial. Podemos notar que
houve a formacdo de uma consciéncia critica dos alunos, em relacdo ao
entendimento sobre a funcdo social da terra, ao reconhecerem que ha uma real
necessidade de haver a reforma agréria, em virtude das dificuldades enfrentadas
pelas familias acampadas, e que é fun¢do do Estado a distribuicdo dessas terras.

Apesar de todas as discussdes realizadas até esse momento demonstrarem
um avanco dos alunos sobre o entendimento da questao agraria no pais, na aula 07,
faltava trabalhar ainda a relacdo entre o papel social e econbmico que a terra
assume na sociedade capitalista. Buscamos fazer isso, trabalhando esse assunto
tentando responder a seguinte indagacédo: Terra para trabalho ou para negocio? O
objetivo desta aula foi de questionar e comparar a utilizacao da terra pelo camponés
e pelo agronegécio ligado ao grande capital rural. Essa aula foi desenvolvida
também na sala de recursos multimidia. Desta vez, exibimos para os alunos um
video intitulado “As sementes”® (NOVAES, 2015) e uma propaganda denominada:
“Agronegocio do Brasil: Empreende, Preserva e Transforma”?® (BRASIL, 2017b).

Nesta Ultima proposta de instrumentalizacdo, os alunos ja estavam bem

contextualizados sobre o espagco agrario brasileiro. Portanto, conseguimos

24 As sementes. Direcdo: Beto Novaes; Cleisson Vidal. Roteiro: Beto Novaes. Argumento: Emma
Siliprandi. Fotografia: Cleisson Vidal. Misica: Bernardo Gebara. Edi¢do: Gislaine Lima. Producéo:
UFRJ, 2015. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=CCZcOCcm-9Q&t=915s>. Acesso
em 27 set. 2018.

25 Agronegdcio do Brasil: Empreende, Preserva e Transforma. Produgdo: Ministério da agricultura,

pecuaria e abastecimentos, 2017b. Disponivel em <
https://www.youtube.com/watch?v=MyKgsfK10w8&t=77s>. Acesso em 27 set. 2018.
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apresentar dois videos que trouxeram duas visdes sobre o uso da terra para
producao agricola. Antes da exibicdo deles, retomamos com os alunos o que haviam
estudado até ali e detalhamos para eles o que iriam assistir nos dois videos.
Dissemos que um dos videos € um documentario de nome “As sementes”
(NOVAES, 2015), que retrata a trajetoria de mulheres agricultoras, que partilham do
sustento de suas familias, praticando a agroecologia. Elas se tornaram referéncias
na lideranca social e politica de seus territérios. Dissemos ainda, que esse
documentario foi gravado em situacdes reais de mulheres assentadas que produzem
na terra o seu préprio sustento, por meio do trabalho. Quanto ao segundo video,
relatamos que era uma propaganda intitulada de “Agronegocio do Brasil:
Empreende, Preserva e Transforma” (BRASIL, 2017b). Contamos que se tratava de
uma propaganda do Governo Federal, que retrata a producéo na terra voltada ao
agronegocio, abordando o valor da terra pela perspectiva do mercado. “Agro é téc,
agro é pop”, € o slogan principal do video. Esclarecemos que, ao pensar na
producdo de alguns produtos como a soja, cana-de-aglcar e carne bovina, tendo
como objetivo a exportacdo, o0 video € uma tentativa de justificar o que acontece
com esses produtos. Ele mostra que a populacdo mundial esta aumentando e dessa
maneira o Brasil necessita produzir mais alimentos para abastecer o mercado
mundial. A intencdo da proposta dessa aula, em passar dois videos com
perspectivas distintas, era proporcionar aos alunos duas visdes a respeito do valor
da terra: uma social e outra mercadoldgica.

O video “As sementes” (NOVAES, 2015), foi sendo pausado a medida que ia
sendo exibido. Nessas pausas, possibilitamos que os alunos fizessem comentéarios
sempre que necessario. Em relacdo a exibigdo do video propaganda “Agronegécio
do Brasil: Empreende, Preserva e Transforma” (BRASIL, 2017b) utilizamos outra
metodologia. Como se trata de um video curto, apos a sua exibicdo, foi possivel
reprisa-lo, para que os alunos tivessem outras possibilidades de perspectiva sobre
as informacdes nele contidas. Ao final das exibicdes pedimos para que os alunos
gue, mais uma vez, eles se sentassem em roda. Em seguida, iniciamos um debate a
respeito das divergéncias entre os videos. Solicitamos também que os alunos
escrevessem uma pequena conclusdo sobre o tema debatido, sugerindo que eles
descrevessem sobre as diferengas visualizadas nas paisagens, nos personagens,

no uso da terra. Gasparin (2012) nos aponta a importancia da atividade proposta.
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Os educandos devem ser incentivados e desafiados a elaborar uma
definicdo propria do conceito cientifico proposto, baseando-se nas
caracteristicas apresentadas. Esse processo pode ser estimulado pelo
professor por meio de perguntas, cujas respostas explicitem o0s
fundamentos essenciais do conceito. (GASPARIN, 2012, p.56).

Nessa etapa identificamos, nos textos elaborados pelos alunos, as seguintes

reflexdes:

Turma 1

Aluna A: “No primeiro video, eles falam da agricultura familiar,
gue €& uma agricultura que todos estdo juntos,
coletivamente para produzir o alimento. A producao
da comida garante para eles ganharem dinheiro.”

Aluna B: “No segundo video, eles ndo tém forgca para plantar,
ndo estavam nem sujos de terra, parece um
fingimento. Além disso, mostraram um monte de
cana-de-acucar, mas ndo € s isso que € importante
para o Brasil.”

Aluno C: “O Estado pensa em plantar para exportagdo, mas
né&o é isso que alimenta o povo.”

Turma 2

Aluno A: “Na agricultura familiar as mulheres plantavam seu
proprio alimento e ndo usavam agrotoxicos, o que €
bom para a saude. Ja o agronegdécio usa agrotoxicos
para 0 maior crescimento das plantas, sé para
venderem mais.”

Aluna B: “Para a agricultura é importante ter diversidade, assim
da pra vender nas feiras, conseguir se sustentar e
ainda ter seus proprios alimentos para comer.”

Aluno C: “Os alimentos que as mulheres plantam, vai para a
merenda da escola. Com isso elas conseguem

ganhar dinheiro e ainda alimentar as criangas. No
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relevancia social.

agronegocio ndo da pra ver quem esta ganhando o

dinheiro.”

Aluno D: “A agricultura familiar pode chegar até a gente através

Turma 3

da merenda.”

Aluno A: “Eu penso na reforma agraria como um grande bolo

de chocolate dividido em pedacos, mas ndo em
pedacos iguais e sim bem diferentes. Algumas terras
sdo grandes e outras s8o pequenas, COMoO O0S
pedacos do bolo. Essas terras ndo sdo divididas
igualmente a populacdo que a deseja, porque
pertencem a pessoas com grande poder aquisitivo.
O dever da terra é cumprir a sua funcdo social,
produzir alimentos para a populacdo e dar moradia

aqueles que querem trabalhar nela”

Aluno B: “No segundo video quase ndo tem pessoas negras”

Aluna C:

Aluna D:

“Achei interessante as mulheres guardarem suas
sementes, porque a industria vende a semente e

elas néo precisam comprar.”

“No video as sementes, elas preferem trabalhar no

campo do que na cidade, porque vocé pode
administrar seu tempo, é muito mais tranquilo e é
bem mais produtivo, menos stress. Eu vi no segundo
video eles jogando agrotéxico na plantacdo, acho
que isso ndo faz bem para nés e para o meio

ambiente.”

Os textos acima descritos mostraram a importancia dos conteudos
trabalhados, deixando claro que devemos sempre aprofundar temas que possuem
Nessa etapa conseguimos visualizar, ainda, mais
mudancas de pensamento e uma maturidade das ideias dos alunos. Algumas
colocacdes apontadas pelos alunos comprovam isso, como, por exemplo: saberem

gue a merenda da escola é oriunda em grande parte da producdo de pequenos
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agricultores; ter a nocdo do perigo no uso de agrotoxicos para nés e para 0 meio
ambiente; ter claro que a producdo de monocultura € voltada para exportacdo e a
agricultura diversificada € para alimentar a populacdo. Vemos que os alunos
estabeleceram uma conexdo entre a teoria e a prética, incorporando a questdo
agraria como algo que esta presente na vida cotidiana, ndo s6 do campo, como
também na deles préprios, como individuos residentes na cidade.

Foi muito importante o conhecimento prévio dos contetudos trabalhados com
os alunos, uma vez que compreender a intencionalidade dos interesses politicos,
sociais e econ0micos sobre a produgcdo da terra. Isso vai ao encontro do que

buscamos ensinar aos discentes em todo o processo de instrumentalizagéo.

6.2.2.4 O processo de catarse e a pratica social final — a ressignificacao do

conhecimento

Na aula 08 iniciamos o processo de verificagdo da catarse e da pratica
social (ressignificada) dos alunos. Para finalizar o trabalho, realizamos um debate
com os alunos. Nosso objetivo foi o verificar se os alunos de fato conseguiram
incorporar 0s elementos culturais adquiridos durante o desenvolvimento dos
conteudos propostos. Essa aula foi desenvolvida na sala de leitura da escola. O
recurso material que utilizamos foram as anota¢cdes dos alunos realizadas durante a
aula 01 e 02, no momento da pratica social inicial.

Para o desenvolvimento dessa etapa do nosso trabalho, pedimos para que os
alunos dispusessem as cadeiras de forma que todos conseguissem olhar uns para
0os outros. Informamos a eles que essa aula seria para exposicdo de suas
concepcoOes, sobre os questionamentos que anotamos na lousa em nossas aulas 01
e 02, os quais serviram para a aquisicdo de informacdes sobre a realidade social de
cada aluno, no momento da chamada pratica social inicial. Informamos ainda, que
eles deveriam lembrar-se do que haviam respondido e o que passaram a
compreender sobre tais perguntas agora. Ao observarem as questdes anotadas no

caderno e as respostas que eles proprios haviam respondido, foi unanime, em todas
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as salas, a expressao de insatisfacdo com o que leram. Ao responderem novamente

aos mesmos questionamentos, foi possivel captar respostas como:

Turma 1: “espaco agrario ndo é s6 a plantagdo, é o Homem,
as familias”

Turma 1: “a terra deve pertencer a todos, sem diferenca na cor
de pele, como aconteceu na lei de terras”

Turma 1: “a terra ndo é dividida para todos que precisam,

porque néo fizeram a reforma agraria que deveria acontecer”

Turma 1: “tem diferengca entre o campo e a cidade, mas um

n&o vive sem o outro”

Turma 1: “aprendemos o que é reforma agraria com a

professora, antes eu ndo tinha nocao do que era, agora eu sei

gue é uma divisdo que deve acontecer nas terras que nao

produzem nada”

Turma 1: “reforma agraria € necessaria para ajudar as pessoas

que nao tem moradia”

Turma 1: “o direito da reforma agraria existe, mas o governo

nao faz”

Nessa turma evidenciamos que dos 20 alunos presentes nesta atividade, 18
deles afirmaram que tinham uma visdo ruim dos movimentos sociais do campo,
todos os 20 alunos assumiram que ndo sabiam ao certo o que realmente era a
reforma agréria e 13 alunos expuseram que acreditavam que a terra era utilizada
apenas para lazer, grandes producdes agricolas ou criacdes de animais, mas que a
partir das aulas passaram e ter outra concepg¢édo. Inclusive os alunos que disseram,
na pratica social (inicial), palavras de o0dio e descriminacdo, demonstraram ter
conseguido produzir uma ressignificacdo de suas praticas sociais.

Ao aplicar a atividade com a turma 2, captamos respostas como:

Turma 2. “a cidade ajuda o campo com o0s produtos

industrializados, vende maquinas para eles e
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também ajudamos o campo comprando os alimentos
que eles produzem”

Turma 2: “a reforma agraria deve acontecer para dar moradia
para quem precisa e ainda dar emprego, porque ai
eles vao plantar e vender”

Turma 2: “eu consequi entender professora que o MST faz o
acampamento para conseguir a terra para plantar, €
um direito deles”

Turma 2. “se tivesse reforma agraria, iria diminuir o nimero de

pessoas sem casas na cidade”

Nessa turma, dos 21 alunos presentes, 15 afirmavam que tiveram uma viséo
negativa sobre os movimentos sociais do campo, 13 levantaram a mao para dizer
gue ndo sabiam realmente o que era reforma agraria, 10 alunos disseram que
sabiam da existéncia de pequenos agricultores, mas que nado sabiam que era
possivel ser um pequeno agricultor sendo beneficiado pela reforma agréria,
novamente, como na Turma 1 houve a reflexdo que a partir do aprendizado que
adquiriram nas aulas, ndo possuiam mais as concepg¢des preconceituosas que
demonstraram ter no inicio. Isso evidenciou que também houve mudancas na forma
de pensar e agir dos alunos da Turma 2.

No debate desenvolvido com a turma 3, conseguimos registrar as seguintes

falas:

Turma 3: “espacgo agrario € um espaco para plantio, criagdo de
animais, moradia e que precisa ser produtivo”

Turma 3: “no desenho nos fizemos o espaco rural separado do
urbano, agora eu acho que séo diferentes, mas que
tem ligacéo entre eles”

Turma 3: “a terra deve pertencer as pessoas que querem
produzir alguma coisa, ndo pode ficar parada,

criando mato”
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Turma 3: “o governo deve fazer a reforma agraria com 0s
pobres, por causa da historia da escraviddo e dos
indigenas que foram tirados da terra”

Turma 3: “a reforma agraria é justa né? Porque € uma acgéo do
governo para dividir a terra com que tem menos

dinheiro e quer plantar”

Nessa turma, dos 21 alunos presentes, 17 afirmaram ser negativo o conceito
gue possuiam sobre os movimentos sociais do campo, todos os 21 alunos
expressaram que nao entendiam sobre a reforma agréria, por essa razao criticavam.
Doze alunos levantaram a mao para expor que se surpreenderam com o video “As
sementes” (NOVAES, 2015), utilizado para instrumentalizagéo, alegaram que a terra
era importante para as mulheres que foram retratadas. Todavia, assumiram ter
desenvolvido novas concepcles, ap6s terem aprofundado seus estudos sobre as
guestbes rurais. As falas dos alunos revelam que nesta sala, também houve
mudancas na pratica social dos alunos.

Essa atividade, desenvolvida por meio de debate entre os alunos, serviu
como instrumento de avaliagdo, de todo o processo de ensino aprendizagem que
realizamos, configurando-se como um fechamento para o trabalho desenvolvido no
decorrer de quatro semanas.

A aplicacdo da proposta metodolégica aqui desenvolvida, como prética
pedagdgica para se trabalhar contetdos envolvidos no debate sobre o espaco
agréario brasileiro, proporcionou fortes indicios de que a prética social inicial dos
alunos foi ressignificada ao final do processo. E possivel afirmar ainda que o
desenvolvimento da tematica trouxe novas concepc¢fes aos alunos, expondo de
forma histérica e dialética, o contexto no qual se estabeleceu as questbes agrarias
no Brasil e obtendo o retorno da absorcdo dos conteldos criticos por parte dos
alunos.

A Geografia possui 0 compromisso de proporcionar ao aluno subsidios
tedricos e conceituais que o faca ter a percepcdo do espaco como um todo, nao
somente sobre aquilo que esta direcionado ao seu olhar, mas também na

manifestacdo oculta dos interesses de ocupacéo e exploracdo do(s) territorio(s).
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6.2.2 O Objeto Digital de Aprendizagem

O objeto de aprendizagem denominado “Revisitando o espago agrario
brasileiro nas aulas de Geografia”, foi desenvolvido como requisito do Programa de
P6s-Graduagdo Mestrado em Docéncia para Educacao Basica. Por tratar-se de um
mestrado profissional, ha a necessidade de garantir a elaboracdo de um material
gue esteja relacionado ao problema de pesquisa e que, além disso, colabore para a
pratica de professores que tenham interesse pela proposta.

O objeto de aprendizagem foi desenvolvido em formato digital, a partir da
experiéncia pratica apresentada no subitem anterior. Consiste numa sequéncia
didatica que funciona na interatividade do professor com a proposta de atividades,
contendo itens que auxiliam o processo de ensino e aprendizagem, tais como: a
apresentacdo do método da Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 2013); links de
textos e videos utilizados para a instrumentalizacdo do tema “espago agrario
brasileiro”; referenciais tedricos e os planos das aulas elaborados, dentro dos cinco
passos da proposta.

Ao abrir o arquivo digital que contém o objeto de aprendizagem, o professor
terq acesso a uma tela com a disposicdo de um menu, com botdes de acesso as

etapas do desenvolvimento da proposta, conforme mostra a Figura 15:
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REVISITANDO 0 ESPACO AGRARTO BRASILEIRO NAS AULAS DE GEOGRAFIA

Figura 15. Tela inicial do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espago agrario brasileiro nas
aulas de Geografia.
Fonte: Laboratorio de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

No botdo “saiba mais” o professor tera acesso aos dados referenciais de

producéo e elaboracdo do objeto de aprendizagem, conforme Figura 16.
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Figura 16. Tela "saiba mais" do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espago agrario
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).
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No botdo “apresentacdo” consta uma breve explicagdo do objetivo da
proposta criada através do objeto de aprendizagem, assim como a orientacdo sobre
a proposta metodoldgica utilizada para fundamentar o trabalho, conforme é possivel

observar na Figura 17.

Apresentagao

A produgdo deste objeto de aprendizagem foi possivel gragcas a pesquisa desenvolvida junto ao Programa de
pos-graduagdo Mestrado em “Docéncia para a Educagdo Basica” — Unesp/Bauru, intitulada “O espago agrario brasileiro
no curriculo de geografia: discutindo o valor social da terra”.

Com o objetivo de oferecer uma perspectiva critica sobre o espago agrario brasileiro para professores que queiram
complementar sua pratica curricular, este material possui uma proposta metodolégica para a pratica pedagégica sobre
a tematica.

Como pressupostos tedricos da proposta, com base na anilise dialética da questdo agraria brasileira, tivemos como
orientagdo metodolégica a Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 2013). O método é composto por cinco passos ou im-
portantes etapas, sendo elas: a Pratica social (inicial); a Problematizacdo; a Instrumentalizagdo; a Catarse e a Pratica
social (ressignificada). Esse caminho deve ser percorrido pelo professor, de forma dialética, a partir da identificagdo do
tema que sera trabalhado, cujo ponto inicial é a realidade social do aluno, de suas vivéncias e concepgdes, constituidas
de simbologias do senso comum (SAVIANI, 2013).

Dessa forma esperamos colaborar com o desenvolvimento de praticas pedagdgicas transformadoras, auxiliando o
professor em sua autonomia e planejamento das aulas, assim como o embasamento para o ensino sobre o espago
agrario brasileiro a partir de uma reflexdo critica e dialética.

Figura 17. Tela "apresentacdo” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espago agrario
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

Ao tomar consciéncia da proposta metodolégica utilizada, o professor obtém
acesso na tela inicial, apresentada na Figura 15, as etapas elaboradas em cinco
passos, ficando ao seu critério fazer alteracdes e/ou adaptacbes que sejam
necessarias para atender sua realidade escolar.

Cada um dos cinco passos esta estruturado em: objetivo do ensino; tempo
estimado para o seu desenvolvimento; materiais necessarios para a realizacdo da
atividade; organizacao e descricdo da aula.

No botédo “1° passo” o professor tera acesso ao passo Pratica social (inicial),

com as orientacdes da proposta, conforme Figura 18 apresentada a seguir.
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Passo 1: Pratica Social (inicial)

Objetivo
Identificar o que os alunos entendem sobre o espago agrario brasileiro e as implicagdes sociais decorrentes da ocupagdo
territorial do Brasil.

a Tempo estimado
2 aulas.

) Material
Giz, lousa, folha de sulfite, |apis de cor e canetinhas coloridas.

Organizacgdo e descricdo da aula

Primeiro momento:

O professor iniciard a aula dialogando com os alunos sobre o método que serd utilizado nas préximas semanas, a Pedagogia Histori-
co-Critica, pautada no materialismo histdrico que visa a transformag3o social por meio do ensino critico.

Segundo momento:

Na lousa, o professor destaca o contelido “Espaco agrario brasileiro” e os topicos que necessitam ser trabalhados dentro dele. Explica
que o tema estd presente no curriculo oficial de Sdo Paulo, mas que é abordado de maneira insuficientemente critica para a questdo
agraria do Brasil, necessitando de um aprofundamento tedrico, devido a sua importancia social.

®

Figura 18. Tela "1° passo"” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espago agrario
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

Ao clicar na seta que avanca o material para a proxima tela, o professor

consegue verificar a continuacdo das atividades propostas Figura 19.

Espacgo agrdrio brasileiro

Histéria da ocupagdo das terras brasileiras;
Reforma agrdria;
Movimentos sociais do campo;

A terra como valor econémico e social;

Na continuagdo das anotagdes da lousa, o professor deve pedir para que os alunos tomem nota dos escritos e expde seis questdes para
uma investigacdo sobre o entendimento prévio dos alunos sobre os temas ligados ao espago agrario brasileiro.
As questdes serdo dispostas com espago entre elas, para que o professor possa expor as respostas dos alunos.

O que vocés entendem por espago agrdrio?
A terra pertence G quem?
= Quais atividades podem ser encontradas no espago agrdrio?
QUEStOES Existem diferengas entre o espago rural e o espago urbano?
Vocés ja ouviram falar de reforma agrdria?

E sobre movimentos sociais do campo?

© Q

Figura 19. Segunda tela do "1° passo” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espacgo
agrario brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).
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Na Figura 20, podemos ver a finalizacdo da atividade proposta para o “1°

passo”.

Apds a investigacdo o professor deve instigar os alunos em aspectos que ndo foram apontados, sobre o que gostariam de saber mais.

Terceiro momento:

Como forma de identificar as pré concepgdes dos alunos a respeito do espago rural e urbano, o professor deve solicitar aos alunos que
expressem por meio do desenho o que eles compreendem sobre tais espagos. Os desenhos deverdo ser recolhidos pelo professor e avalia-
dos para posterior devolutiva no Passo 2.

©

Figura 20. Terceira tela do "1° passo" do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espaco

agrario brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

No botéo “2° passo”, encontramos a disposi¢ao das atividades propostas para

0 processo de problematizagdo, conforme Figura 21.
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Passo 2; Problematizagan

Objetivo
Identificar questdes da pratica social (inicial) e relaciona-las ao conteddo proposto.

Tempo estimado
2 aulas.

n" Material

Giz e lousa.

Organizacdo e descricdo da aula

Primeiro momento:

O professor, a partir das concepgdes levantadas na pratica social, deve iniciar uma reflexdo coletiva, relacionando o contetido que vird
a ser trabalhado com a problematizacdo da pratica social inicial. A reflex3o coletiva busca justificar a necessidade do aprendizado sobre o
contetido e a sua relevancia para a atualidade.

Os alunos serdo abordados pela problematizacdo que o professor pré-elaborou de acordo com as respostas obtidas na pratica social ini-
cial, relacionando com os temas que serdo abordados na instrumentaliza¢do (passo 3). Caso seja necessario, o professor podera solicitar que
os alunos registrem em seus cadernos o quadro elaborado a seguir, para refletirem sobre os questionamentos durante os passos seguintes.

®©)

Figura 21. Primeira tela do "2° passo" do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espaco

agrario brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

O “2° passo” conta com mais duas telas, que o professor tem acesso clicando

na seta localizada na parte inferior da tela, Figura 22.

Problematizacdo, questdes problematizadoras sobre o espaco agrario brasileiro.

Movimentos sociais do campo

A terra como valor econémico e social E uma luta justa?
A distribuicio da terra interfere na alimentacio de
Qual emprega mais pessoas? quem vive na cidade? E interessante para os grandes
Onde encontramos maior preservagdo/conscientizagdo fazendeiros, ter suas terras ocupadas?
ambiental?

Qual produgdo € a maior responsével pela alimentagao
da populagdo brasileira?
De onde vem a merenda da escola? Histéria da ocupacdo das terras brasileiras

A quem pertencia as terras do Brasil antes dos colonizadores europeus? Na
América pré-colombiana, as terras eram partilhadas em propriedades individuais
ou coletivas?

A partir da colonizagéio, serd que o indigena ainda tinha direito ds terras?

Serd que a divisGo das terras brasileiras foi feita de maneira justa e igualitdria
a todos que habitavam o Brasil durante a colonizagdo europeia?

Os negros escravizados tiveram direito a posse da terra antes ou logo depois
de sua “libertagdo”?

© O

O que é reforma agraria?

A reforma agrdria é necessdria?

E uma divida do Estado com a populagéo?

E um direito do brasileiro?

Em todas as terras pode ocorrer a reforma
agrdria?

Figura 22. Segunda tela do "2° passo” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espacgo

agrario brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

154



A seguir, podemos obsevar o terceira tela do “2° passo”, Figura 23.

Este momento ndo tem por objetivo propor respostas as questdes elaboradas. A inteng3o é de que, no decorrer da instrumentalizagdo,
os alunos encontrem argumentos nos contetdos para respondé-las com a mediacdo do professor.

©

Figura 23. Terceira tela do "2° passo"” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espago
agrario brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

No botdo “3° passo” estdo disponiveis as atividades propostas para o

professor desenvolver a instrumentalizacdo da tematica, Figura 24.

155



Figura 24. Tela do "3° passo" do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espaco agrario
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

Os botdes “instrumentalizacao 1, 2, 3 e 47, visiveis na Figura 24, contém as
atividades voltadas para alunos e professor, tais como exercicios, videos e textos
podem ser acessados através de hiperlinks.

No “4° passo”, o professor tem a sua disposicdo a proposta metodoldgica de

como identificar o momento de catarse de seus alunos, Figura 25.
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Passo 4: Catarse

A catarse ocorre apés a incorporagdo dos instrumentos culturais adquiridos na instrumentalizag3o.

0 contetido transforma-se num elemento ativo de transformagao social. E necessario que o aluno expresse a assimilagio dele para que
o professor tenha o retorno de sua agdo pedagégica. Ndo ha um momento exato para acontecer a catarse, ela ocorre simultaneamente ao
processo de instrumentalizagdo. Dai a necessidade da preparacdo do professor em apropriar-se do método e, assim, conseguir identificar
0s processos que ocorrerem no decorrer de sua aplicagdo.

O momento catdrtico pode ser considerado o ponto culminante do
processo educativo, jd que é ai que se realiza pela mediagdo da
andlise levada a cabo no processo de ensino, a passagem da sincrese
a sintese; em consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade
de expressarem uma compreensdo da prdtica em termos tdo elabora-
dos quanto era possivel ao professor. (SAVIANI, 2008, p.58)

Figura 25. Tela do “4° passo" do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espaco agrario
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

Para finalizacdo dos passos propostos é apresentado no botdo “5° passo” as
orientacdes para o0 professor desenvolver um procedimento avaliativo de
aprendizagem, através da verificacdo da incorporacédo dos conteudos trabalhados no
3° passo — Instrumentalizacdo, com o objetivo de avaliar se seus alunos
compreenderam a complexidade da questdo agraria brasileira e desenvolveram uma
nova postura argumentativa em relacdo as suas explanacdes expostas durante a

pratica social (inicial), vejamos a Figura 26.
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Passo 5: Pratica social (ressignificada)

Objetivo
Compreender o nivel de incorporagdo dos instrumentos culturais adquiridos durante a instrumentalizagdo e a utilizacdo dos
contetidos na pratica social dos alunos.

@ Tempo estimado

2 aulas.

) Material
As anotacgdes dos alunos feitas no passo 1 - pratica social (inicial).

Organizacdo e descricdo da aula

Primeiro momento:

O professor deverd pedir aos alunos que disponham suas carteiras em roda. Em seguida, informara a eles que essa aula serd voltada a
exposigdo de suas concepcdes sobre os questionamentos que foram anotados da lousa no processo da pratica social inicial (passo 1), e
que eles devem buscar suas lembrancas sobre o que haviam respondido e comparar com o que compreendiam sobre tais perguntas agora.

Segundo momento:
0 professor devera retomar as questdes da pratica social inicial, pedindo para que os préprios alunos se organizem na exposicdo das
ideias. Essa atividade servird como mais uma avaliagdo dos alunos, o que envolveu todo o processo, mas se configura como um fechamento

®

Figura 26. Tela do “5° passo” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espaco agrario
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

A atividade proposta para o “5° passo” possui duas telas acessiveis através

do clique na seta disponivel na primeira tela, Figura 27.

para o trabalho que sera desenvolvido no decorrer de quatro semanas.

O que vocés entendem por espago agrdrio?
A terra pertence a quem?

Quais atividades se podem encontrar no espago agrdrio?

Existem diferenc¢as entre o espacgo rural e o espago urbano?

Vocés ja ouviram falar de reforma agrdria?

E sobre movimentos sociais do campo?

©

Figura 27. Segunda tela do “5° passo” do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espago
agrario brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratério de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).
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Na tela inicial apresentada na Figura 15, o professor podera acessar as
referéncias utilizadas na construcdo do material, desde suas imagens até o aporte

tedrico que nos orientaram em sua elaboracéo, Figura 28.

Referéucias

Referéncias de Imagens Utilizadas:

Pixabay. Alvo. Autor Pettycon. Disponivel em: <https://pixabay.com/pt/alvo-%C3%ADcone-neg%C3%B3cios-s%C3%ADmbolo-2558687/>. 2017
. Icone de Lista. Autor Pettycon. Disponivel em: <https://pixabay.com/pt/contrato-%C3%ADcone-neg%C3%B3cios-s%C3%ADmbolo-2558677/>. 2017
. Icone de Reldgio. Autor: Pettycon. Disponivel em: <https://pixabay.com/pt/tempo-de-%C3%ADcone-rel%C3%B3gio-s%C3%ADmbolo-2558688/>. 2017
. Logo do Youtube. Autor: slightly_different.Disponivel em: <https://pixabay.com/pt/youtube-logotipo-gr%C3%A1fico-vermelho-1837872/>. 2016

Referencial Teérico:

Agronegdcio do Brasil: Empreende, Preserva e Transforma. Produgdo: Ministério da agricultura, pecudria e abastecimentos, 2017. Disponivel em < https://www.you-
tube.com/watch?v=MyKgsfK10w8&t=77s>. Acesso em 27 set. 2018.

As sementes. Diregdo: Beto Novaes; Cleisson Vidal. Roteiro: Beto Novaes. Argumento: Emma Siliprandi. Fotografia: Cleisson Vidal. Musica: Bernardo Gebara. Edigdo: Gis-
laine Lima. Produggo: UFRJ, 2015. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=CCZcOCcm-9Q&t=915s> . Acesso em 27 set. 2018.

BRASIL. Lei n2 4.504, de 30 de novembro de 1964. Dispde sobre o estatuto da terra, e dd outras providéncias. Disponivel em: < http://www.incra.gov.br/instituciona-

Il/legislacao—/legislacao-federal/leis/file/10-lei-n-4504-30111964>. Acesso em 27 set. 2018.
CALDART, Roseli Salete (Org.). Dicionario da Educagao do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de Saide Joaquim Venancio, Expressao Popular, 2012. p.
659-668.

FERNANDES, Bernardo Mangano. A formagao do MST no Brasil. Petrépolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2000. p. 25-47.
GASPARIN, J. L. Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica. 5. ed. Campinas: Autores Associados, 2012.
STEDILE, JOAO PEDRO (ORG.) A QUESTAO AGRARIA NO BRASIL. O DEBATE TRADICIONAL 1500-1960. SAO PAULO: EXPRESSAO POPULAR, 2005. V.1. P. 15-31.
SAVIANI, D. Escola e democracia. Edigdo comemorativa. Campinas, SP: Autores Associados, 2008.
. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes. 11. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2013.
Terra para Rose. Diregdo: Teté Moraes. Roteiro: parceria com José Joffily. Narragdo: Lucélia Santos. Produgdo: Vemver Comunicagéo e coprodugdo da Embrafilme, 1987.
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=1ZIqjK4K1-0>. Acesso em 27 set. 2018.

Figura 28. Tela “Referéncias" do Objeto de Aprendizagem - Revisitando o espa¢o agrério
brasileiro nas aulas de Geografia.
Fonte: Laboratdrio de Desenvolvimento de Pesquisas Educacionais (LADEPPE).

Com isso espera-se oferecer orientacfes de uma proposta metodoldgica que
proporcione a professores e alunos novas experiéncias no processo de ensino e
aprendizagem, contribuindo para a desmistificacdo da questdo agraria brasileira,

levando outra possibilidade de ensino e aproximacgao sobre o valor social da terra.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreender a questdo agraria brasileira possibilita a reflexdo sobre a
formacdo socioespacial do territério brasileiro. Nessa trajetoria investigativa foi
possivel identificar outras perspectivas para o uso da terra, atendendo as
necessidades sociais tanto daqueles que vivem e dedicam suas forcas de trabalho
na producdo no campo, quanto para aqueles que usufruem desses produtos na
cidade.

A Geografia Escolar tem o compromisso de desenvolver um modo de pensar
geografico que abranja a compreensao do espaco, a partir das relagcdes sociais e
interativas com a natureza, em sua producdo material e imaterial. Deve também,
buscar a compreensao das desigualdades sociais que surgem a partir das relacdes
de classe, no caso deste trabalho em especifico, os diferentes interesses na
producao da terra, consequentemente os valores que sdo atribuidos a ela, de acordo
com a sua funcdo.

Para buscar as respostas a problematica identificada em sala de aula, através
dos conceitos pré-estabelecidos dos alunos a respeito do espaco agrario brasileiro e
da insuficiéncia de orientacdes criticas sobre a questdo agréaria, como o valor social
da terra, movimentos sociais do campo e reforma agraria, recorreu-se a autores da
literatura cientifica que serviram de aporte tedrico na compreensdo da realidade
apresentada.

Como consequéncia pode-se afirmar que ao longo do processo de
humanizacdo, o ser humano apoderou-se do processo de transformagcdo da
natureza em prO0 de suas necessidades, acumulando conhecimento e o
sistematizando no decorrer do tempo. O surgimento do sistema capitalista rompeu
esta relagcéo, a partir da privatizagdo dos meios de producéo e proletarizacdo da
méao de obra dos trabalhadores. Neste contexto, a Educacdo tomou forma,
reconhecendo que se trata de uma atividade inerente a humanidade: o Ensino
sistematizado passou a fazer parte da condicdo humana, sofrendo transformacdes
temporais, de acordo com a realidade e o contexto historico das sociedades.

Destaca-se aqui que a escola, pensada como um espaco de desenvolvimento
das atividades educativas, portanto, centro de um conhecimento historicamente

elaborado, sempre apresentou em suas propostas aquilo que seria interessante para
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atender as necessidades do sistema econdmico vigente. Se em alguns periodos da
histéria a necessidade maior era de uma populacao voltada ao ensino técnico fabril
ou de conhecimentos tecnologicos mais avancados, a sistematizacdo da Educacéo
atendeu aos interesses do mercado, através de ideologias, fragmentagbes do
conhecimento, ensinamentos comportamentais e a institucionalizacdo curricular.
(APPLE, 2006; SAVIANI, 2013; SILVA, 2017).

No que diz respeito a Geografia, ndo foi diferente. A construcdo do
conhecimento, a partir das relacdes humanas, levou a sistematizacdo de conteudos
gue diferentes contextos histéricos determinaram como essenciais para atender 0s
interesses dominantes de cada época: seja uma Geografia estrategista, voltada para
o conhecimento territorial e a guerra; uma Geografia descritiva, que buscava elencar
elementos paisagisticos; até uma Geografia comprometida com as relacbes
humanas na construcdo do espaco geografico, identificando territérios e contextos
histéricos da relacdo Homem/natureza.

Neste contexto, a Geografia se insere na Educacado, primeiramente, como
uma Geografia universitaria e, posteriormente, como Geografia escolar,
determinando conhecimentos, estrategicamente selecionados para serem
absorvidos pelos estudantes. Pode-se afirmar que a institucionalizacdo de
documentos oficiais curriculares, assim como 0s movimentos pedagdgicos,
influenciou diretamente a pratica do professor de Geografia. No Brasil, as atuais
bases legais federais que orientam a pratica do professor de Geografia no EF (Anos
Finais) (LDB, 1996; PCN, 1998; BNCC, 2018) e no estado de S&o Paulo o Curriculo
Oficial (SAO PAULO, 2012) e o Caderno de apoio do Curriculo Oficial (SAO PAULO,
2014), possuem propostas metodologicas e selecfes de abordagens que buscam a
padronizacao de um contetdo minimo para todo o territério nacional.

A presente pesquisa demonstrou que tais documentos obtiveram sua
formulacdo dentro de um contexto politico neoliberal, planos de metas que se
estabeleceram de acordo com os interesses de 6rgdos econdémicos nacionais e
internacionais, fixando avaliacbes internas e externas que mensuram O
desenvolvimento da educacdo brasileira por métodos quantitativos. Educamos,
entdo, para atender a interesses econdmicos?

Por sua vez, a atual situacdo da politica nacional demonstrou que sim, a

implementacédo de Base Nacional Comum Curricular — BNCC as pressas, a reforma
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do Ensino Médio com sele¢Bes de conteudos e disciplinas, buscando mascarar uma
falsa “escolha” dos alunos por areas de interesse, as propostas intensas de ensino a
distancia, corte de verbas federais no apoio a pesquisa e extensao e uma onda
crescente de ideologias de extrema direita, ou como pensamos de extrema
irracionalidade, vem deturpando a imagem do professor e disseminando o0s
interesses do capital na formac&do da mao de obra alienada.

A procura por referenciais tedricos que busquem dialogar com tal
contextualizacao histérica mostrou que, de fato, a selecédo de contetidos voltados ao
espaco agrario brasileiro, na disciplina de Geografia, est4 influenciada por uma
orientacdo ideoldgica que favorece a manutencdo do status quo. N&o havendo
conteudos que defendam a consciéncia de classe, desmistifiquem o papel do
proletariado na luta por direitos ou contém a histéria de forma dialética da formacéo
do espaco agrario brasileiro.

O incomodo apresentado como problema de pesquisa impulsionou a ir além
da pesquisa de argumentos que nos embasaram nas criticas apresentadas e
fizeram buscar uma proposta metodoldgica para a pratica pedagdgica no ensino de
Geografia sobre o espaco agrério brasileiro. Tal método, que se comprovou
adequado, esta pautado na Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 2013), e tem o
objetivo de instrumentalizar professores que trabalhem com o tema. A aplicacéo da
proposta metodologica proporcionou a presenca de fortes indicios de que a pratica
social inicial dos alunos foi ressignificada ao final do processo. E possivel afirmar
ainda que o desenvolvimento da temédtica trouxe novas concep¢des aos alunos,
expondo de forma histérica e dialética, o contexto no qual se estabeleceu as
guestdes agrarias no Brasil e obtendo o retorno da absor¢céo dos conteudos criticos
por parte dos alunos.

Mesmo a proposta tendo sido apresentada com dados de uma realidade
especifica e local, a intencdo é a de inspirar outros professores, a fim de que
busquem em suas ac¢Oes pedagdgicas transformacdes e superacdes, através de
didaticas e conteudos socialmente relevantes na busca pela construcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria. Nesse caso, nossa utopia se mostra no anseio de
unir forgas de uma classe trabalhadora tdo desafiada, mas, que enxerga na escola e

numa educacao de qualidade forcas e resisténcia para permanecer e lutar.
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APENDICES

Apéndice A

ATIVIDADES PROPOSTAS PARA A AULA 03

Leia e responda no caderno
1 - De acordo com a primeira parte do texto, o Brasil ja era habitado muito antes da
chegada dos europeus em 1500. Expligue com suas palavras como viviam as

comunidades autoctones antes da dominacéo portuguesa.

2 - Leia o trecho a sequir e reflita:

“Todos os bens da natureza existentes no territorio - terra, aguas, rios, fauna,
flora - eram, todos, de posse e de uso coletivo e eram utilizados com a Unica
finalidade de atender as necessidades de sobrevivéncia social do grupo.”
(STEDILE, 2005)

a) Explique o conceito do uso coletivo dos bens da natureza.

b) O que o autor quis dizer com “atender as necessidades de sobrevivéncia”?

3 - A partir de 1500 o Brasil tem suas terras invadidas pelos portugueses, 0 que
modifica a relacdo dos autéctones com a natureza. Reflita e explique as diferencas
existentes entre a utilizacdo da natureza pelas comunidades indigenas e a

exploracdo dos meios naturais pelos portugueses.
4 - Na atualidade ainda sofremos os impactos dos problemas sociais

desencadeados pela colonizagdo portuguesa. Relacione o cativeiro, a escravidao do

indio e dos africanos com a atual situacéo deles na sociedade brasileira.
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ATIVIDADE PROPOSTA PARA A AULA 04

Em duplas desenvolvam uma resenha critica, com a exposicao de ideias e
opinides elaboradas no decorrer da leitura dos textos. Respeite os periodos
historicos apresentados e os principais fatos levantados para o debate. Faca para

entregar, contendo no minimo 15 linhas.

Apéndice B

ATIVIDADE PROPOSTA PARA A AULA 05

Mediante a nossa leitura, identificamos o que é a reforma agraria e como
ocorre a obtencéo das terras pelo Estado. Entendemos também que € um direito
garantido pela constituicdo, e que cabe ao poder publico zelar por esse direito.
Elabore no caderno uma reflexdo, sobre os reais e possiveis impedimentos que

ocorrem na divisdo dessas terras passivas de reforma agréria.

171



