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RESUMO

Esse trabalho € resultado da andlise tedrico-metodoldgica dos Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEMs) de Geografia. Foi desenvolvido a partir da abordagem
do conceito de espago, considerado o conceito central pelo documento e outros conceitos-
chave como paisagem, lugar, territorio e territorialidade, escala, globalizagdo, técnicas e
redes. Para melhor contextualizar esses conceitos no Ensino Médio, foi tragado um perfil
desse nivel de ensino no Brasil bem como sua finalidade, o desenvolvimento de competéncias
e habilidades especificas. O desenvolvimento do trabalho foi feito a partir da pesquisa
bibliografica, utilizando como método de abordagem o dialético. O resultado da anlise
demonstra uma revisdo teorico-conceitual da Geografia dos PCNEMs, pouco profunda, ao
citar os movimentos tedrico-conceituais que a ciéncia geografica passou no século XX..
Quanto a questdo metodoldgica ha auséncia de uma abordagem que favoreca o
desenvolvimento de uma Geografia no Ensino Médio que compreenda o seu objeto de estudo,
0 espaco geografico, em suas varias manifestacdes levando o aluno a uma pratica critica e
reflexiva da sua relagdo com o meio no qual esté inserido.

PALAVRAS-CHAVE: Parametros Curriculares Nacionais de Geografia do Ensino Médio,
Geografia, Espaco.



ABSTRACT

This thesis is the result of the theoretical-methodological analysis of the National Curriculum
Parameters from High School (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Medio -
PCNEMs - in Portuguese ) in Geography. It was developed starting from the approach of the
concept of space, considered the main concept in this thesis and others key-concepts such as
landscape, place, territory and territoriality, scale, globalization, techniques and network. For
a best context of these concepts in High School, a profile of this knowledge grade in Brazil
and also its objectives were made, the development of its competences and specific abilities.
The development of this thesis was made starting from bibliographic research, using as the
approach method the dialectic. The result of the analysis shows a review of the theoretical and
conceptual Geography of PCNEMs, little deeper, to cite the movements theoretical and
conceptual that science geographical happened in the twentieth century. Regarding the
methodological issue there is an absence of approach that benefits the development a High
School Geography that comprehend its object of study, the geographical space, in its various
manifestations leading the student to a critic and reflexive practice of his relation with the
environment in which he is inserted.

KEY-WORDS: National Curriculum Parameters from High School, Geography, Space.
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INTRODUCAO

O ensino de Geografia nas ultimas décadas passou por uma série de transformacdes de
natureza conceitual e metodoldgica. Nesse interim, a disciplina de Geografia do Ensino
Médio ndo passou incélume por essas mudancas, principalmente a partir de 1996 com a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e, em 1998 com a publicacdo dos
Parametros Curriculares do Ensino Medio.

Como professora de Geografia do Ensino Médio vivenciamos essa realidade, a
transicdo das Leis na escola do ensino basico e a implementacdo do novo curriculo de
Geografia no Ensino Médio. Um Ensino Médio que vinha com uma nova proposta de
formacdo educacional em substituicdo a um curriculo com uma estrutura voltada para a
realidade da década de 70, ultimo periodo em que houve uma mudanca curricular.

O novo curriculo tem que atender a formacdo de um cidaddo voltado para o século
XXI1 e foi a necessidade de compreender esse curriculo, particularmente o de Geografia do
Ensino Médio que pautamos o desenvolvimento desta pesquisa.

Entender a conjuntura educacional e o ensino da Geografia a partir de entdo se tornou
o foco de nossa preocupacdo pedagdgica. O que se esperar do ensino da Geografia para a
formacédo do cidaddo do século XXI?

Essa pergunta permeia a pratica pedagdgica de professores de Geografia do Ensino
Médio diante das mudangas ocorridas na legislagdo, mudancas essas que aconteceram sem a
devida participacao da comunidade dos professores e conseqiientemente sem levar em conta a
realidade da sala de aula, o cotidiano de se fazer Geografia. Acrescente-se a isso o0 fato do
novo curriculo trazer uma série de novos conceitos pedagdgicos voltados exclusivamente para
a formacg&o de um aluno em processo de finalizacdo de um ciclo, a formac&o no ensino béasico
e que deve dominar determinadas competéncias e habilidades especificas de cada disciplina
do curriculo do Ensino Médio.

Nossa preocupagdo ao iniciar esta pesquisa foi trazer a luz uma discussdo além da
proposta apresentada pelos PCNEMSs, mas a partir do que este documento sugere e nédo
aprofunda com a devida atencdo necessaria para o profissional da Geografia, que diante de
tantas mudancas carece de atualiza¢Oes tanto de natureza tedrica quanto metodoldgica e, que
o documento oficial que apresenta a proposta de um novo curriculo (PCNEMS) nédo traz
subsidios suficientes para o professor de Geografia desenvolver um trabalho condizente com a

natureza da disciplina, que exige um professor critico e reflexivo.



No novo Ensino Médio € necessario que esse professor va além; além do seu papel de
orientador critico e reflexivo, a conducdo do processo formativo do aluno deste nivel de
ensino requer condicOes de aprendizado mais complexas. Nesse contexto, compreendemos 0
processo investigativo como uma possibilidade metodoldgica capaz de despertar no aluno o
seu potencial de pesquisador, condicdo necessaria para um aprendizado autbnomo onde a
leitura do espaco no qual estd inserido o leva a uma compreensdo da realidade em suas
multiplas manifestacGes, colocando-o frente a situacfes problematizadoras, em que o papel de
um cidadé&o critico e reflexivo faz o diferencial.

Essa realidade envolve uma série de fatores onde o papel da formacdo do professor é
um item de fundamental importancia. Compreender a sua condi¢cdo de formador requer estar
ciente da realidade politica, social, econémica e cultural da qual faz parte. Nesse contexto,
entender o papel dos PCNEMSs, é uma necessidade pedagdgica, mas que deve acontecer de
forma democratica aonde impere o dialogo através de opinides diversas sobre 0 mesmo tema.

Esse € um dos objetivos principais do nosso trabalho, oferecer analises de um tema
sob perspectivas ndo consideradas na elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio de Geografia.

Compreender a realidade atual € um dos maiores desafios para os educadores que
diariamente se deparam com novas situac@es, que os levam a um constante repensar da sua
condicdo. No caso do professor de Geografia essa realidade é vivida no fazer pedagdgico
diario, diante da complexidade do seu objeto de estudo, o espaco geogréafico em suas varias
manifestacdes e representacoes.

Analisar e aprofundar a proposta teorico-metodologica do ensino de Geografia
defendida pelos PCNEMs e, consequientemente a nocdo de espago geografico concebida pelo
curriculo oficial, a partir de um referencial terico atualizado, é o foco desse estudo.

Para atingir esse objetivo buscamos contextualizar o papel do Ensino Médio na
educacdo brasileira, tracando um perfil histérico e sua funcdo politica estratégica na estrutura
da economia, enquanto formador de méo-de-obra qualificada no processo de industrializacédo
do pais.

Nesse contexto merece destaque para compreender o papel do ensino de Geografia, a
construcao do pensamento geografico como disciplina escolar na historia do ensino bésico e a
abordagem conceitual dada pelos PCNEMSs de Geografia, com énfase para as Competéncias e
Habilidades a serem desenvolvidas no Ensino Médio.

Diante da natureza do nosso estudo, de entender a concepcdo de espagco geogréafico

adotada pelos PCNEMs, o trabalho se desenvolveu através da pesquisa bibliografica, que



segundo Marconi e Lakatos (2001), trata-se de levantamento de bibliografias ja publicadas,
em forma de livros, revistas, publicagcdes avulsas e imprensa escrita, com a finalidade de
colocar o pesquisador em contato direto com o que foi escrito sobre determinado assunto.

Para Cervo e Bervian (1983), a pesquisa bibliografica procura explicar um problema a
partir de referéncias tedricas buscando conhecer e analisar contribui¢fes sobre determinado
assunto, tema ou problema.

Como método de abordagem optamos pelo dialético por buscar explicacdes Idgicas
coerentes com a realidade estudada. Enfocamos suas raizes e relacbes num quadro onde o
sujeito atua como ser social e histérico na busca pela compreensdo do desenvolvimento da
vida humana num determinado espaco, e sua relacdo com o meio no qual esta inserido, numa
troca de experiéncias constante.

No primeiro capitulo séo apresentadas consideracGes sobre o Ensino Médio no Brasil.
E enfatizado também o papel que ocupa o tema trabalho, no curriculo do Ensino Médio e os
novos conceitos contemplados pelos PCNEMSs: competéncias e habilidades, que séo
considerados 0s conceitos inovadores do novo curriculo, que tem como uma das suas
prioridades formar o aluno para o mercado de trabalho do século XXI. Formacdo essa que
requer do aluno o dominio de determinados requisitos especificos de cada disciplina no final
do Ensino Médio

Na busca pela compreensdo da importancia atribuida aos dois conceitos pelos
PCNEMs, tragamos um breve historico do uso do termo competéncia na literatura educacional
no século XX, até a publicacdo dos Parametros, considerando a realidade do momento
historico da reforma curricular do Ensino Médio no Brasil.

Para atender a esse objetivo, nos orientamos pelos trabalhos de autores como Pilleti, e
sua contribuicdo sobre o Ensino Médio no Brasil e Vesentini, com suas analises da conjuntura
global da publicacdo dos PCNEMs. Sobre o tema curriculo, as idéias de Veiga-Neto,
Sécristan, Berticelli, Coll e Aplle sdo as bases do processo de analise da nossa investigacao
nesse momento. Sendo Coll um dos consultores do Ministério da Educacdo na reforma
curricular, com a sua experiéncia da reforma educacional espanhola, sendo inclusive o mentor
da idéia.

Tendo como base central da analise o curriculo de Geografia segundo os PCNEMs,
nos referendamos em Pontuschka, Cacete e em documentos oficiais posteriores aos
Parametros como os PCN+ publicados em 2000 e as Orientagdes Curriculares Nacionais com
publicacbes em 2004 e 2006. Sobre a questdo do trabalho nos orientamos por Franco,



Campos, o Relatorio para Unesco da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século
XXI e Fernandes, que forneceram subsidios para nossa analise.

Ao analisarmos 0s novos conceitos pelos PCNEMs, competéncias e habilidades,
buscamos em Dolz e Ollagnier, Allal, Perrenoud, Bronckart e Ramos nossa fonte tedrica. O
fato se justifica pela contribuicdo que esses autores tém trazido a discussdo sobre Ensino
Médio e a formacdo para o mercado de trabalho, onde a énfase e a analise se pautam na
inclusdo dos termos competéncias e habilidades no curriculo.

O segundo capitulo traz um panorama da construcdo do pensamento geografico como
disciplina escolar.

O papel da Geografia na formacdo de cidadaos é o foco principal da analise que tem
em Andrade, Carvalho, Zibord, Pereira, Lacoste, Vlach e Santos a referéncia tedrica. Em
Andrade e Carvalho encontramos o referencial quanto a evolugdo do pensamento geografico
para uma ciéncia Geogréafica reconhecida, com um objeto de estudo definido. A contribuicdo
de Zibord, Pereira, Lacoste e Vlach oferecem subsidios para a analise de uma Geografia ja
constituida enquanto disciplina escolar no curriculo do ensino basico e com um papel bem
definido na formacéo educativa de jovens cidad&os criticos e reflexivos. Quanto a Santos, é a
partir de suas idéias que sdo definidos os conceitos geograficos contemplados pelos PCNEMs.

No terceiro capitulo, é tratada a questdo conceitual da Geografia a partir da abordagem
dada pelos PCNEMs. Nesta fase dividimos nossas analises segundo a abordagem sequencial
elaborada pelo documento oficial, tendo como eixo central da anélise o espaco geografico e 0s
conceitos-chave, paisagem, lugar, territdrio e territorialidade, escala e globalizagdo técnicas e
redes.

Para dar subsidios as analises desses conceitos se fez necessario a leitura de teoricos
da Geografia como Santos, Haesbaert, Moreira, Bettanini, Foucault, Raffestin, Leite, Santos e
Silveira, Castro, Corréa, Castels, Vieira e Vieira e Oliveira.

As competéncias e habilidades da Geografia a serem desenvolvidas no Ensino Médio
sdo tratadas no quarto capitulo. A partir do conceito de espaco, contextualizamos o tema
segundo a estrutura textual adotada pelos PCNEMSs, que os apresenta na ordem de:
Representacdo e comunicacao, Investigagdo e compreensao e Contextualizag¢do socio-cultural.

Nesse capitulo, o0 nosso objetivo ndo é simplesmente analisar, mas complementar o
texto e apresentar sugestdes tedrico-metodologicas para o desenvolvimento das competéncias
e habilidades na Geografia do Ensino Médio, a partir de autores relevantes para cada grupo de

competéncia.



No grupo da Representacdo e comunicagdo sdo contemplados temas como mapas,
graficos e tabelas. Nesse item, tomamos como referéncia os trabalhos de Girardi, Martinelli,
Joly, Almeida e Passini, Machado e Oliveira, Simielli, Castellar, Castrogiovanni, Castro,
Crespo, Paganelli, Mirenne-Shoumaker e Dias.

No segundo grupo, denominado de Investigacdo e compreensdo é salientado o
processo de reconhecer, elaborar e comparar 0os fendmenos espaciais. Nesse contexto o
processo investigativo ganha destaque, e para dar sustentacdo as nossas analises nos
referendamos em autores como Minayo, Marconi e Lakatos, Nidelcoff, Pontuschka, Pozo,
Freire, Rego, Almeida, Callai e principalmente Zabala a fonte referencial para compreender
investigacdo do meio, com seus estudos sobre metodologia da investigacdo. Nesse grupo
autores como Miranda, Viezzer e Ovalles, Reigota, Rodrigues Portilho, Currie e Coco
influenciaram com seus trabalhos de analises sobre a ocupacdo do meio pelo homem e a
relacdo dai resultante.

No terceiro e ultimo grupo das competéncias e habilidades estd a contextualizacéo
socio-cultural. Neste grupo as leituras de Penin, Damiani, Callai, Silva, Santos, Araldi, Gheno
e Dutra, Harvey, lanni, Gidens, Soja, Oliva, Garrido, Santos e Silveira, Moura e Cavalcanti
foram fundamentais para a compreensao das varias manifestacdes espaciais.

No encerramento do quarto capitulo é apresentada uma proposta de trabalho voltada
para a Geografia do Ensino Médio, tendo com referéncia tedrica-metodologica o trabalho de
Antoni Zabala. A justificativa da escolha se pauta na abordagem questionadora que a
metodologia propde e que vem de encontro ao ideal de professor que tem no fazer pedagdgico
0 objetivo maior de formar cidaddos autbnomos, criticos e reflexivos que a partir de sua
realidade compreenda melhor a complexidade do mundo no qual esté inserido. Organizamos
ainda um organograma com a proposta dos PCNEMs e, apresentamos um quadro com
possiveis metodologias para se trabalhar as habilidades e competéncias da Geografia no

Ensino Médio.



CAPITULO I

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO MEDIO

A obrigatoriedade do Ensino Médio é um fato recente na histéria da educacdo no
Brasil. A partir dessa obrigatoriedade, 0 mesmo passa a ser tratado pelas leis educacionais sob
um prisma até entdo ndo tratado, como parte do sistema de ensino, que apresenta um objetivo
pedago6gico bem definido, onde a grade curricular que o comp8e mantém uma articulacdo até
entdo ignorada. Pois até a sua obrigatoriedade, o Ensino Médio, ndo passava de um
amontoado de disciplinas com contetdos nao articulados entre si. Diante desse quadro, a sua
finalidade néo era explorada, ficando o seu papel destinado ao simples elo de unido entre o
ensino fundamental e o ensino superior. Nesse panorama, o0 publico ao qual esse nivel de
ensino era destinado permanecia em total alhneamento a constru¢do de um saber proprio,
construido a partir de um curriculo com caracteristicas proprias. Com a publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo, LDB em 1996 e posteriormente dos Parametros Curriculares
do Ensino Médio, PCNEMs em 1999, configura-se uma nova realidade para o Ensino Médio
e sua base curricular. E a partir da analise dos documentos em questéo e sobre o curriculo da
Geografia em particular que se desenvolvera o presente trabalho.

Com a publicacdo da LBD e dos PCNEMSs, espera-se uma renovagdo no campo
tedrico-conceitual e metodoldgico no Ensino da Geografia. E a partir dessas ponderagdes que
comecga nossa investigacdo, tracando um perfil do Ensino Médio para em seguida fazer
consideracOes a respeito do que sdo os PCNs de Geografia do Ensino Médio. Em que
contexto eles foram escritos? Eles contemplam realmente a natureza de sua proposta enquanto
pardmetros para o fazer diario do professor Geografia teodrico-conceitual e
metodologicamente?

Diante dessas consideracdes foi tracado este capitulo, onde serdo contemplados os
temas que envolvem a construcéo de um curriculo préprio do Ensino Médio e sua finalidade.
Ampliando um conhecimento estruturado pela escola conduzindo o aluno uma autonomia
cidada, preparando-o entre outras possibilidades para o0 mundo do trabalho. Nessa renovacao
curricular, os temas competéncias e habilidades ganham destaque por tracar o objetivo que
cada aluno deve alcancar no final de cada etapa deste nivel de ensino, relacionado ao mundo

do trabalho, tema recorrente neste processo de formacao do aluno.



A Constituicdo brasileira de 1988, considerada uma das mais atuais do mundo, em seu
Capitulo 111, Secéo I, Da educacdo, decreta em seu artigo 208: “O dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de: Il- progressiva universalizagdo do ensino
médio gratuito”.

Esta conquista, da universaliza¢cdo do Ensino Médio, reflete o inicio de um processo
que viria se formalizar efetivamente, com a publicacdo da Lei 9.394/96 que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a LDB. A publicacéo da referida Lei foi resultado
de discussdes nos meios educacionais e, acima de tudo, de uma reformulagéo no ensino que
atendesse ao processo de transformacao pelo qual a sociedade mundial estava passando.

O que a Constituicdo decretou em 1988, s6 foi regulamentado com lei prépria em
1996, com a entrada em vigor da Lei n°® 9.394/96, a LDB, que em seu Artigo 21 determina: “A
educacao escolar compde-se de: |- educacdo bésica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio”; Desta forma fica regulamentado o Ensino Médio como
componente da educacdo basica, acessivel a partir de entdo a todo brasileiro.

Para essa realidade tornar-se possivel foram necessarios anos de indecisdes politicas e
educacionais sobre o Ensino Médio e a sua finalidade na educacdo do jovem brasileiro. Essa
postura sO salientava o papel que o Ensino Médio representava no curriculo escolar na
educacéo brasileira, onde o mesmo foi secundarizado ao longo da histéria por todos os niveis
de ensino, do fundamental ao superior.

Segundo Piletti (2002), o Ensino Médio passou a ter existéncia formal em 1931, sendo
que, até esta data foi vinculado ao ensino superior, inclusive na legislacdo. A partir de entéo,
passou por sucessivas reformulacdes até 1971, com o surgimento da expressdo ensino de 2°
grau, passando a denominar o antigo ciclo colegial. O termo Ensino Médio sé retornaria com
a LDB de 1996.

As transformacBes pelas quais o Ensino Médio passou ao longo de sua existéncia
condizem com as transformacg6es do publico para o qual é direcionado: o adolescente. No
entanto, vale ressaltar as possiveis lacunas existentes na formacéao intelectual do aluno, caso
ndo haja uma preocupacdo com o curriculo que deve estar organizado adequadamente, com
objetivos claros e pragmaticos para atender a contento o publico ao qual é destinado, o jovem,
caracteristica fundamental do Ensino Medio.

Juventude: esta é a caracteristica fundamental do ensino medio. E a
pergunta que surge é uma sé: até que ponto os conteldos curriculares
propostos para o ensino médio tém correspondido aos anseios, necessidades
e interesses dos jovens do Brasil de hoje e de cada comunidade em que se
localiza cada escola? (PILETTI, 2002, p. 12).



A resposta a essa pergunta deve estar sendo buscada por cada professor do Ensino
Médio preocupado com a sua pratica pedagogica e com o objetivo de se sentir Gtil na
formacdo de um sujeito preparado para um mundo cada vez mais exigente e seletivo que
domine competéncias e habilidades e Ihe ofereca condigdes para viver no século XXI. E nesse
panorama, da necessidade de se formar jovens cidaddos preparados para 0 mundo do trabalho
que o curriculo tem assumido destaque, bem como termos como competéncias, habilidades e
as tecnologias, apresentados pelos PCNEMs e que séo recorrentes na formacédo do cidaddo no
Ensino Médio.

1.1 Os Parametros Curriculares do Ensino Médio

As transformacgdes na base curricular do ensino bésico, que ocorreram em fins da
ultima década do século XX, mais precisamente em 1998, com a publicacdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, os PCNs, fizeram parte de um projeto baseado em estudos
financiados pelo Banco Mundial e implantado em diversos paises. No Brasil, devido a forma
de organizacdo politica dos estados o projeto foi conduzido pelo governo federal e trouxe uma
série de transformacGes para todos os niveis do ensino basico, particularmente para o Ensino
Médio.

O projeto de governo tinha como finalidade adequar o sistema de ensino a um
conjunto de medidas que atendessem a um plano maior, as diretrizes dos organismos de
financiamento internacional entre eles o FMI (Fundo Monetario Internacional) e o Banco
Mundial e que se concretizaram na segunda gestdo do entdo Presidente Fernando Henrique
Cardoso, coordenadas por um grupo de professores a servigco do Ministério da Educacéo sob o
comando de Paulo Renato de Souza, entdo Ministro da Educacdo. Essas transformacoes
segundo Vesentini (2004), vinham a atender interesses desses organismos internacionais, com
0 objetivo de favorecer as tendéncias capitalistas que necessitavam uma maior qualificacdo de
mao-de-obra.

[...] Desde no minimo 1990 que o Banco Mundial s6 concede novos
empréstimos aos paises “em desenvolvimento” com a condicao de existirem
investimentos na educacgdo e na melhor qualificacdo da mao-de-obra. E 0
programa Pnud das Nages Unidas, que desde 1990 estipula o Indice de
Desenvolvimento (IDH) de 174 paises, ja passou a incorporar como
elementos bésicos para calcular esse indice as taxas de escolaridade
(masculina e feminina), o acesso da populacdo em geral ao ensino



elementar, ao ensino secundario etc.[...] Isso sem contar aquele famoso
estudo patrocinado pela Unesco, que contou com a colaboracdo de dezenas
de educadores de inimeras partes do mundo e exerceu enorme influéncia
em varias novas propostas de reformulacéo curricular em paises da América
Latina, da Africa e da Asia (inclusive os PCNs do Brasil), no qual os
conteudos sdo minimizados e o fundamental passa a ser o “aprender a
aprender, a ser, a conviver com 0s outros, a fazer”. (VESENTIN, 2004, p.
9).
A elaboracdo dos PCNs foi feita por uma equipe de especialistas do proprio ministério
e de convidados nacionais e internacionais, ressalta-se aqui que os especialistas a que nos
referimos, eram professores universitarios, que estavam fora do convivio da realidade do
ensino basico ou que o viviam apenas através de disciplinas como as préaticas de ensino, mas
que se mantiveram em constantes discussdes na elaboragdo do projeto, sem, no entanto, haver
participacdo da classe dos professores, que efetivamente viviam o ensino bésico.
Essa realidade fica clara no texto dos PCNEMs de 1998.

Foram convidados a participar do processo de elaboracéo da proposta
de reforma curricular professores universitarios com reconhecida
experiéncia nas areas de ensino e pesquisa, 0S quais atuaram como
consultores especialistas. (PCNEMs, 1998, p. 17).

Nesse processo de discussdo foram também selecionados nos momentos seguintes,
professores da rede publica de ensino dos estados de Rio de Janeiro e Sdo Paulo para
discutirem as tematicas do texto em elaboracdo, os PCNs, sendo estabelecidos ainda debates
organizados pelas entidades formadoras de opinido como o jornal Folha de S&o Paulo. Os
resultados dos trabalhos produzidos foram apresentados aos Secretarios de Educagdo das
Unidades Federadas e, encaminhados ao Conselho Nacional de Educagéo em julho de 1997.

O resultado de todo esse processo culminou com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais. A partir desse momento, o assunto dos Parametros do Ensino Médio
veio a ser discutido novamente pelos PCN+ Ensino Médio, a primeira publicacdo das
OrientagGes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Nesse
projeto, o Ministério da educacdo admite a valorizacdo do professor na construcdo das
diretrizes curriculares do Ensino Médio, atraves de uma participacdo mais direta.

Quando langcamos os Parametros Curriculares Nacionais, pedimos a
cada professor que nos enviasse contribuicdes e sugestdes — e houve uma
animadora resposta a esse apelo. Tomando tais colaboragdes como ponto de
partida, elaboramos os documentos que agora entregamos a VoOcé, para
complementar os PCN. O objetivo deste material ndo é fornecer receitas: é
chegar mais perto da construcdo de um curriculo que possa servir-lhe de
apoio na tarefa de desenvolver competéncias. (PCN+, 2002, p. 3).
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Os PCNs+ do Ensino Médio trouxeram uma série de reformulagdes conceituais, que
ndo foram contempladas na primeira fase de publicacdo dos PCNEMs, além da participacdo
dos professores que faziam a pratica diaria do Ensino Basico. No entanto, essas reformulacfes
restringem-se a elementos conceituais e ndo metodologicos.

A partir da publicacdo dos PCNs+, as questdes conceituais e metodologicas foram
revistas por outras Orientacdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, publicadas em 2004
e 2006. Em 2004, sob a elaboracdo dos Professores Doutores Maria Encarnacdo Beltréo
Espésito e Eliseu Savério Spdésito. Neste documento os autores ressaltam seus objetivos nas
primeiras linhas do documento.

Este documento tem como objetivo oferecer elementos para um debate
acerca dos Pardmetros Curriculares Nacionais elaborados para o Ensino
Médio (PCNEM), apoiando a analise em trés direcBes desenvolvidas
simultaneamente: contextualizar a proposta, destacando o0s quadros
internacional e nacional nas quais se insere; destacar seus pontos positivos e
suas fragilidades; avaliar contradi¢fes internas. (OrientacGes Curriculares
para o Ensino Médio, 2004, p. 314).

Nessas OrientacOes aparecem somente as visdes dos autores, feitas a partir da leitura
dos PCNEMs e dos PCN+ sem nenhuma contribuicdo por parte dos professores ou técnicos.
Pela primeira vez na leitura dos PCNEMSs percebe-se nitidamente uma preocupacdo com a
questdo tedrico-metodoldgica, onde é apresentado um quadro sugerindo varias possibilidades
de pesquisa, contempladas nas seguintes articulagdes: Tipos de pesquisa — empirico-
analiticas, critico-dialéticas e fenomenoldgico-hermenéuticas. Esses tipos de pesquisa por sua
vez sdo articuladas em trés niveis: o Nivel Técnico, o Nivel Tebrico e o Nivel
Epistemoldgico.

Todo esse processo, de elaboragdo das Orientagcdes Curriculares, foi organizado a
partir dos Seminarios Regionais que passaram a acontecer com o proposito de discussdo do
que vinha sucedendo com a implementacdo dos PCNEMSs em cada Estado e Regido do pais
contando com a participacdo de professores das redes Estaduais e Técnicos das Secretarias e
conforme os autores do texto, “para andlise e posteriores criticas” (p. 339). O que ocorreria
em 2006 com a publicacdo das novas Orientaces Curriculares para o Ensino Médio.

Esse novo texto conta com a participacdo dos Consultores Celene Cunha Monteiro
Antunes Barreira, Eliseu Savério Sposito, Helena Coppetti Callai, Lana de Souza Cavalcanti,
Sonia Maria Vanzella Castellar e Vanda Ueda que participaram das linhas de trabalho do
ensino da Geografia. Traz ainda a participacdo de professores e técnicos das Secretarias
Estaduais de Educacédo na elaboracdo de uma proposta que ressalta as discussées iniciadas em
2004.
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A elaboragdo das reflexdes que o ministério da Educacdo traz aos
professores iniciou em 2004. Desde entdo, definiu-se um encaminhamento
de trabalho que garantisse a articulagdo de representacGes da universidade,
das Secretarias Estaduais de educagdo e dos professores para alcangar uma
producdo final que respondesse a necessidades reais da relagdo de ensino e
aprendizagem. (OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio, 2006, p. 8).

O documento deixa claro que a elaboracdo das reflexdes teve inicio em 2004, entdo
fica uma pergunta, em 1998 na elaboragdo dos PCNEMSs, o processo reflexivo ndo era uma
preocupacéo?

Para Cacete (1999), o processo de elaboracdo dos PCNSs, na realidade aconteceu
restrito a um pequeno grupo de pareceristas, distantes das praticas pedagdgicas do ensino
fundamental, desconsiderando o que vinha sendo feito na sala de aula até ento.

[...] Entendiamos que nesse processo, que excluia a participagdo dos
professores, estava contida uma concepcdo de professor como mero
executor de tarefas ou aplicador de normas, valores e diretrizes curriculares,
elaborados em outras esferas e a sua revelia. (CACETE, 1999, p. 37).

O processo inicial da elaboracdo dos PCNEMSs, nos remete a um descaso com a
participacdo do professor na elaboracdo das mudangas que 0 mesmo iria viver a partir da
publicacdo do documento. Inclusive na sua propria organizacdo por disciplinas que arrola a
Geografia em um conjunto de saberes, denominado Ciéncias Humanas.

Os PCNEMs apresentam-se divididos em quatro partes, perfazendo um total de 360
paginas. Na Parte | — Bases Legais, engloba o novo conceito de Ensino Médio, a LDB e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM); Parte Il — Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias; Parte 11 — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias
e Parte IV — Ciéncias Humanas e suas tecnologias, que se distribui da pagina 277 a 360. Na
parte que contempla os conhecimentos de Geografia o texto se desenvolve em oito paginas,
incluindo bibliografia (309-316).

A Geografia esta contemplada na parte 1V, onde ¢é apresentado um breve historico da
disciplina enquanto ciéncia e o seu atual papel em um curriculo voltado para o Ensino Médio.
A Geografia nesse contexto assume um papel importante no curriculo por ter no seu objeto de
estudo, 0 espaco, apresentado como conceito central da disciplina. Outras ciéncias sé&o
contempladas nessa area, como Histdria, Filosofia e Sociologia, formando uma unido de
saberes que possibilitam uma analise da contemporaneidade com maior interesse para 0
publico a qual esse nivel de ensino é destinado.

Chamamos atencdo para o fato de que, neste documento, ao
desenvolvermos textos especificos voltados para 0s conhecimentos de
Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofia, habitualmente formalizados em
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disciplinas escolares, incluimos diversas alusdes — explicitas ou ndo — a
outros conhecimentos das Ciéncias Humanas que consideramos
fundamentais para o Ensino Médio. Trata-se de referéncias a conhecimentos
de Antropologia, Politica, Direito, Economia e Psicologia. Tais indicacfes
ndo visam propor a escola que explicite denominacdo e carga horaria para
esses contetdos na forma de disciplinas. O objetivo foi firmar que
conhecimentos dessas cinco disciplinas sdo indispensaveis a formacéo
bésica do cidadao [...]. (PCNEM, 1998, p. 277).

No entanto, é na primeira parte que se apresenta um dos desafios dos PCNEMs, qual
seja, caracterizar o perfil do Ensino Médio e o seu novo conceito, buscando dar uma nova
abordagem de acordo com as novas medidas voltadas para a formacdo do adolescente para o
século XXI. Esta formacdo tem por base fugir ao ensino secundario até entdo vigente,
caracterizado por um ensino marcado por tecnicismos, onde as disciplinas de cunho social
eram negligenciadas na formagéao do sujeito, impossibilitando o desenvolvimento de formagao
voltada para uma vida cidada. Esse processo de revisao do perfil do aluno do Ensino Médio,
faz ressurgir a discussdo a respeito da importancia do curriculo na formacao escolar.

Toda discussdo em torno do termo curriculo tende a ganhar mais espaco na sociedade
contemporanea, em funcdo da sua adequacdo ao perfil do educando do século XXI,
principalmente do Ensino Médio que apresenta um publico em fase de transformacdo e que é
visto pela sociedade com grande perspectiva: o adolescente.

Diante dessa perspectiva se faz necessario uma breve abordagem sobre curriculo e
suas implicacBes na educacdo basica contemporanea, o que envolve a formacgdo do aluno do
Ensino Médio.

A palavra curriculum, segundo Veiga-Neto (2003), comecou a ser usada em fins do
século XVI pelos professores da Universidade de Leiden e Glasgow para designhar o conjunto
de assuntos estudados ao longo de um curso.

A partir de entdo, com a consequente expansao do ensino para além das castas sociais
privilegiadas, o uso da palavra curriculo na area da educacdo passou por diversos debates a
respeito de sua teorizacdo, para chegar aos dias atuais como necessario para sistematizacao de
saberes “aceitos” pela sociedade e utilizados na formacao dos futuros cidadaos. Em busca de
uma conceituacdo de curriculo optamos por uma clara e objetiva:

[...] propomos definir o curriculo como o projeto seletivo de cultura,
cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche
a atividade escolar e que se torna realidade dentro das condicdes da escola
tal como se acha configurada. (SACRISTAN, 2000, p. 34).

Teoricamente, 0s PCNEMSs manifestam uma preocupacéo em considerar as diferentes

realidades, nesse sentido, estipula no que tange ao curriculo do Ensino Meédio a Base Nacional
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comum, ou parte geral, com conteidos e competéncias que devem ocupar 75% da carga
horaria sendo que, os demais 25%, da grade curricular, deve ser composta pela proposta
pedagdgica de cada escola, denominada parte diversificada do curriculo nacional.
Respeitando assim, a questdo da necessidade de expressdo da cultura local em suas variadas
dimensoes.

O curriculo é o lugar dos eventos micro e macro, dos sistemas educacionais,
das institui¢cGes, a um tempo, e o lugar, também, dos desejos minimos, por
outro. As decisdes tomadas a respeito do curriculo (micro ou macro) afetam
sempre vidas, sujeitos. Dai sua importancia. (BERTICELLI, 2005, p. 175).

A questdo cultural assume importancia fundamental em todo o processo curricular em
vigor, como também a escola através de sua proposta pedagdgica deve trabalhar os 25%, ou
seja, a parte diversificada. Esse item, tem por prioridade formar uma sociedade que tenha no
individuo seu projeto maior. Valorizando uma formacdo que va além do pensar, que atinja
também a acdo no seio social no qual esta inserido. Ou seja, um curriculo voltado para o ser
no cotidiano, que una acao e reflexdo, contribuindo para o desenvolvimento da cidadania.

O curriculo e a abrangéncia do seu significado, que vai do cultural, a formacdo do
cidaddo, ao oficial, o elaborado pelo poder constituido, é dotado de mecanismos sociais e
universais, ao mesmo tempo, que € dotado de particularidades historicas de cada contexto,
onde influencia e é influenciado. No entanto, sua instrumentalizacdo pratica diaria ainda nao
atingiu a realidade do Ensino Basico e seus agentes que ndo compreendem as especificidades
de cada sistema de ensino como afirma Sécristan:

O curriculo relaciona-se com a instrumentalizagdo concreta que faz da
escola um determinado sistema social, pois é através dele que Ihe dota de
conteldo, missdo que se expressa por meio de usos gquase universais em
todos os sistemas educativos, embora por condicionamentos histdricos e
pela peculiaridade de cada contexto, se expresse em ritos, mecanismos, etc.,
gue adquirem certa especificidade em cada sistema educativo. (Ibid, p. 15).

A leitura que Sécristan faz a respeito de curriculo, é como prética cultural, construido
ao longo do tempo historico e por ele determinado, uma vez que, o ensino formal é resultado
de fatores sociais e culturais que regem a vida dos cidadaos. Leitura essa compartilhada por
diversos autores contemporaneos que estudam o tema.

Sobre a questdo do curriculo como cultura num sentido amplo Coll (2003), tomando
como referéncia Cole e Wakai, expde 0 seu entendimento da seguinte forma:

A cultura engloba mdaltiplos aspectos: conceitos, explicacdes, raciocinios,
linguagem, ideologia, costumes, valores, crengas, sentimentos, interesses
atitudes, pautas de comportamento, tipos de organizacdo familiar,
profissional econ6mica, social, tecnoldgica, tipos de habitat, etc. No
decorrer da sua historia, os grupos encontram numerosas dificuldades e
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geram respostas coletivas para poder superéa-las; a experiéncia assim
acumulada configura sua cultura. (lbid, p. 41).

A caracteristica cultural que é um dos fatores de legitimidade do curriculo é também
um dos principais eixos de criticas, em torno do significado do que é cultura, que pode ser
entendida de forma diversa por uma sociedade alienigena.

A variedade de componentes sociais que influenciam o significado da palavra
curriculo serve também para torna-lo um termo complexo para a populacdo a qual é destinado
e precioso para a sociedade dirigente, a que dita as regras na elaboracdo do curriculo, que o
utiliza como mecanismo de poder para impingir a leitura de mundo de um reduzido namero
de pessoas.

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é
sempre parte de uma tradigdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessbes culturais, politicas e econdémicas que
organizam e desorganizam um povo. (APLLE, 2001, p. 59).

A realidade apresentada por essa afirmacdo deixa clara, a légica do poder exercida
pelos 6rgdos oficiais de uma nagdo. Poder esse, manifestado nas diretrizes estabelecidas por
uma serie de legislacbes educacionais impostas a setores da sociedade - os professores -
responsaveis pela formacéo de agentes sociais.

De acordo com Pontusckha (1999b), a discussdo a respeito dos PCNEMs de
Geografia néo envolveu o professorado da base, ou seja, aqueles que fazem a Geografia do
ensino basico. A discussdo foi dirigida por aqueles que ja tinham um conhecimento da
bibliografia apresentada pelos parametros, os professores universitarios, e direcionada aqueles
que pouca leitura tinham da bibliografia usada como referéncia, os professores do Ensino
Bésico, gerando um desconhecimento de temas essenciais para o seu fazer pedagogico.

[...] ele comeca a ser utilizado em nivel de linguagem especializada, mas
também ndo é sequer de uso corrente entre o professorado. Nossa cultura
pedagdgica tratou o problema dos programas escolares, o trabalho escolar,
etc. como capitulos didaticos, mas sem a amplitude nem ordenacdo de
significados que quer sistematizar o tratamento sobre curriculos.
(SACRISTAN, 2000, p. 13).

No que se refere especificamente ao curriculo do Ensino Médio a questdo é ainda mais
complexa, pois passa por perguntas que vao do “o qué” ao “para que ensinar?”, em busca de
uma identidade ndo muito clara das finalidades deste nivel de ensino. Segundo, (Piletti) 2002,
o0s contetidos curriculares tém crescido ndo em profundidade, mas em numero e diversidade, o

que ndo configura uma contribui¢do as matérias essenciais ao conhecimento humano.
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As discussdes em torno do tema curriculo permeiam todos os paises preocupados com
uma renovacao na educacdo e tém ganhado forca com possibilidade de democratizacdo dos
debates. Porém, vale ressaltar, que esses debates s6 tém ocorrido depois do curriculo pronto.

A caracteristica de imposicdo normalmente assumida pelo curriculo pode ndo ser
imutdvel no cotidiano da sala de aula, onde o ritmo de trabalho e o seu direcionamento s&o
dados pelos professores que tém a possibilidade de reagir frente as imposicGes adotadas pelos
programas oficiais que séo elaboradas de forma tedrica, sem conhecer a préatica da educacédo
diaria e oferecer a seu publico um curriculo que atenda as necessidades locais e globais da
formacao.

Assumindo essa postura de reacdo, o professor ou a escola desenvolve o que os
estudiosos chamam de curriculo oculto que para Sacristan (2000), sdo experiéncias vividas na
realidade da escola sem planejamento e para Moreira (2003), o curriculo oculto se manifesta
quando o aprendizado incidental de um curso contribui mais para a socializacdo do estudante
do que o contetdo formalmente instituido.

Os ultimos 20 anos foram ricos em transformacdes na area educacional, nesse
panorama o curriculo concentrou atencéo especial por atender a uma necessidade tangente da
sociedade contemporanea, onde transformacgdes acontecem em ritmos acelerados. O mundo
anseia por mudancas conjunturais e nesse contexto de mudancas, 0S organismos
internacionais, como a ONU (Organizacao das Nac¢des Unidas), tém um papel fundamental de
tendéncias no campo educacional, tanto nos paises desenvolvidos que foram pioneiros no
campo das reformas educacionais, quanto nos paises em desenvolvimento.

As influéncias que os organismos internacionais exerceram nas politicas educacionais
dos paises em desenvolvimento sdo manifestadas também no Brasil. “A determinacdo por
parte do governo federal de estabelecer os PCNs insere-se, a nosso ver, nesse contexto de
iniciativas neoliberais no campo da educagéo financiadas pelo Banco Mundial.” (CACETE,
1999, p. 38).

No Brasil, as idéias dos teoricos espanhois tém se destacado, principalmente César
Coll, consultor na elaboracdo dos PCNEMs (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio) e principal fonte tedrica adotada. Alguns estudiosos da questdo educacional podem
em um primeiro momento enfocar a questdo do global, onde as necessidades do ser humano
hoje podem ser iguais tanto no Brasil quanto na Espanha. Quanto a essa questdo, o proprio
Coll ressalta os cuidados necessarios com relagdo ao aproveitamento de experiéncias

educacionais de outros paises.
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Dois comentarios para encerrar esta breve apresentagdo. O primeiro é
um convite a prudéncia ante a tentacdo de pegar um modelo de Projeto
Curricular — o apresentado neste livro ou qualquer outro — e aplica-lo
integralmente a um contexto e a um sistema educacional diferentes daquele
que o originou e em fungéo dos quais foi elaborado. Independentemente das
caracteristicas e do valor do modelo escolhido, esta maneira de proceder,
em minha opinido leva irremediavelmente a cometer graves erros. Uma
reforma educacional sé pode ser bem-sucedida se seu desenho e
planejamento levarem em consideragéo a realidade do sistema educacional
gue aspira a transformar. O fato de que um modelo de Projeto Curricular
tenha demonstrado sua viabilidade e sua potencialidade transformadora no
marco de um sistema educacional determinado ndo garante de forma
alguma que seja viavel e mostre a mesma potencialidade quando for
transferido para um sistema educacional diferente. Isto ndo significa que, no
tocante as reformas educacionais, ndo seja possivel aprender com as
experiéncias alheias ou que seja desaconselhdvel imitar as propostas e
solucdes que demonstram sua eficicia. Entre a imitacdo mimética e a
rejeicdo absoluta e por principio, encontra-se a postura muito mais racional,
e sobretudo muito eficaz, que consiste em aproveitar outras experiéncias a
partir de uma profunda analise das caracteristicas, necessidades e
prioridades da prépria realidade. (COLL, 2003, p. 31-32).

O que se percebe pela citacdo do autor é a preocupacdo com a forma como suas idéias
serdo usadas em reformas curriculares fora da realidade espanhola. No entanto, ressalta para a
possibilidade de se aproveitar os planos que deram certo. Ora, Coll, deixa claro que ao
assumir a definicdo de cultura, no sentido antropoldgico, a realidade na qual se implanta uma
reforma curricular.

Deve ser analisada cuidadosamente sob pena, de incorrer no fato da mesma néo se
restringir somente a proposta governamental, mas acima de tudo ser vivida pela comunidade
escolar & qual se destina.

Nesse sentido, vale ressaltar que foi esse o descuido dos PCNEMs, elaborar uma
proposta de curriculo para um pais com a realidade escolar e social diferente da espanhola,
mas com 0s mesmos principios pedagogicos, em um curto espaco de tempo, em termos de
elaboracdo de um curriculo, ndo incluindo todos os atores sociais envolvidos no processo
direto da educacdo. O que fez com que um anos depois da publicacdo dos PCNEMs, fosse
publicado um novo documento, os PCNS+, que complementam alguns conceitos ja
trabalhados nos PCNEMs de 1998.

Na apresentacdo dos PCN+ do Ensino Médio — ciéncias humanas e suas tecnologias,
especificamente em relacéo as finalidades atribuidas ao Ensino Médio consta:

O novo ensino médio nos termos da lei, de sua regulamentacdo e
encaminhamento, deixa de ser, portanto, simplesmente preparatorio pra o
ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir
necessariamente a responsabilidade de completar a educagdo basica. Em
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qualquer de suas modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual
prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho. (PCN+,
2000, p. 8-9).

Além da cidadania, o termo trabalho é recorrente em toda a discusséo do que vem a ser
0 papel do Ensino Médio para a formacao do cidaddo na atualidade. A questdo do trabalho no
Ensino Médio assume uma posicdo de destaque, sem definir o tipo de trabalho a que se refere,
uma vez que, a formacao desse nivel de ensino deixa de ser particular, a formacéao de técnicos,
para ser geral, cabendo as escolas oferecer o ensino a formag&o de técnicos nas mais variadas
formacdes, como outra modalidade a parte, sendo contemplada na LDB, Art. 36, 11, § 4° que
dizz  “A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional,
poderdo ser desenvolvidas nos préoprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagao
com instituicGes especializadas em educagéo profissional”.

Nesse contexto, a funcdo do Ensino Médio deve ser discutida sob o prisma da

cidadania e do trabalho enfoques principais nesta etapa da educacéo.

1.2 O tema trabalho sob a perspectiva do novo Ensino Médio

O tema trabalho aparece com destaque nas diretrizes curriculares do Ensino Médio. No
entanto, a abordagem como o0 mesmo é tratado difere da que até entdo era vigente de acordo
com a Lei 5.692/71. Enquanto esta visava uma formacdo exclusivamente voltada para o
mercado de trabalho, a nova LDB o trata como principio educativo. Vale ressaltar a diferenca
entre o trabalho como formacéao de técnicos e a nova proposta, que destaca a formacao geral
visando uma continuidade posterior.

O carater enfatizado pela LDB em vigor valoriza uma formagao de um jovem educando
que podera optar entre continuar sua formacéo na universidade ou em um curso tecnologico.
A formacao geral é destacada como uma conquista frente as determinacOes legais da Lei
5.692/71, que oferecia ao ingressante no ensino secundario um rol de cursos técnicos, que no
final do século passado ja ndo atendia as necessidades do mercado que carecia de um novo
perfil profissional que o curriculo oferecido pela LDB procura atender, mas com uma

caracterizacdo diferenciada.
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Esse perfil, parte do sujeito educando do Ensino Médio, o adolescente’. A
adolescéncia compreende a idade entre 12 e 21 anos, marcada por uma série de
transformacdes de ordem psicoldgica (modo de pensar e agir) e fisioldgica (as transformacdes
fisicas), resultando em posturas impactantes frente a realidade.

Ao analisar a adolescéncia na sociedade contemporanea, Campos (1998), toma duas
teorias como base, a de Friedemberg e a de Keniston.

Friedemberg postula uma incompatibilidade essencial entre a
sociedade moderna e a adolescéncia, como um periodo especifico de
desenvolvimento. Em sua opinido, a formagdo da identidade adolescente
realiza-se, principalmente, através de conflito com a sociedade.
Considerando que a moderna sociedade tecnolégica enfatiza a
conformidade e a institucionalizacéo, idealiza a organizacdo do homem,
destréi a individualidade e entra em conflito com aquilo de que depende a
autodefinicdo adolescente, naturalmente esta sociedade é amargamente
hostil e destrutiva, em relacdo aos objetivos positivos da adolescéncia.
(CAMPQS, 1998, p.33).

Para o0 segundo tedrico, argumenta a autora:

Contrariamente, Kenneth Keniston argumenta que a sociedade
moderna, longe de produzir a homogeneidade e um prematuro
estabelecimento da identidade nos adolescentes, estd contribuindo
progressivamente para alienar 0s jovens dos sistemas de valores dos
adultos. Afirma que a sociedade tecnoldgica, devido a sua fragmentacédo e
mudancas social cronicas, ndo se apresenta nitida nem atraente para 0s
jovens. Estes sentem o mundo adulto com desconfianca, falta de
expectativas elevadas, esperangas ou sonhos. Essencialmente, reconhecem
gue a vida adulta é relativamente fria, exigente, especializada e que o
trabalho atraente, significativo é tdo escasso que ndo vale a pena procura-lo.

(p. 33).

Tomando como referéncia a analise de Friedemberg, a sociedade busca formar jovens
alienados a valores instituidos e homogéneos néo respeitando sua individualidade, o que
resultaria no futuro em uma geracdo conformista chegando inclusive ao ndo estimulo dessa
fase essencial para o desenvolvimento do ser humano.

Segundo a concepcdo de Keniston, citado por Campos (1998), as futuras geragoes de
adolescente serdo combatentes sem, no entanto, se comprometerem e com limitado senso da
sua identidade o que possibilita o experimento de acdes e opcbes na formacdo de sua
definigdo enquanto agente de uma sociedade em constante mutacdo. O seu papel na sociedade
tecnoldgica € visto com ressalvas onde conceitos e valores ja ndo se coadunam com 0 que

mundo exige.

1 A adolescéncia segundo, CAMPOS (1998), é a idade que a compreende o fim da infancia e o inicio da fase
adulta, porém ndo ha consenso entre os estudiosos do assunto, quanto a questdo de uma idade definida, mas para
fins de nossa andlise, 0 espaco de tempo mais defendido entre os psic6logos, é a idade entre 12 e 21 anos.
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A analise desses dois teoricos é contrastante quando colocada frente ao que diz a LDB
a respeito da Educacdo. No seu Artigo 1°, paragrafo 2° que determina: “A educacao escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica social”. E continua no Artigo 2°: [...]
“tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagéo para o trabalho”.

O artigo que trata especificamente do Ensino Médio, Artigo 36, da ja citada Lei,
salienta que no curriculo serd destaque a educacdo tecnoldgica basica, o0 manuseio de
mecanismos de informatica e a compreensao do significado da ciéncia, ao mesmo tempo,
adotando metodologias de ensino que estimulem a iniciativa do aluno.

Novamente o termo curriculo assume a funcdo de norma institucional frente a uma
sociedade composta por sujeitos em pleno desenvolvimento mental e intelectual.
Desenvolvimento esse propicio a formacdo de conceitos, fundamental no processo ensino-
aprendizagem.

[...] o desenvolvimento dos processos que finalmente resultam na formagao
de conceitos comeca na fase mais precoce da infancia, mas as funcGes
intelectuais que, numa combinacdo especifica, formam a base psicol6gica
do processo da formacdo de conceitos amadurece, se configura e se
desenvolve somente na puberdade. (VYGOTSKY, 1998, p. 72).

A formacdo de conceito é um processo rico em significados e complexo no
desenvolvimento e no aprendizado do ser humano e ganha defini¢des nitidas na adolescéncia
onde o raciocinio légico contribui significativamente na sua elaboracgéo.

Segundo Campos (1998), entre os desenvolvimentos que ocorrem na adolescéncia
estdo: o progresso da atividade mental, a capacidade de generalizar e de lidar com abstracéo e
do pensamento logico que entre outros fatores possibilita ao adolescente libertar-se da
influéncia do adulto e exercitar seu raciocinio, desenvolvendo idéias.

A formacéo de conceitos ndo ocorre espontaneamente. E necessario o adolescente ser
colocado frente a um problema para despertar nele a busca por uma solucdo e
conseqlientemente o processo resultara na formagdo de um conceito que vira acompanhado de
um aglomerado de relacdes intrinsecas enriquecendo o seu raciocinio.

O inicio da adolescéncia marca a fase de identificacdo do sujeito com o mundo que o
circunda, levando-o a fazer analises e conjecturas a partir de observagdes e confrontacdes de
fatos do seu cotidiano, essa fase € particular em cada sujeito, levando-se em consideracéo as
influéncias culturais.

Nesse contexto determinados fatores sociais caracterizardo essa passagem da vida

humana, € 0 momento que a sociedade cobra uma postura frente ao mundo e as possibilidades
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que lhes sdo oferecidas. Ora, 0o Ensino Médio traz uma série de intencBes a serem
consideradas, é nesse momento que as diferencas entre a Lei n° 9.394/96, em vigor e a Lei n°
5.692/71 apresentam suas caracteristicas.

A Lei n° 5.692/71, de 11 de Agosto de 1971, que fixa as Diretrizes e Bases para 0o
ensino de 1° e 2° graus, no seu Artigo 21 define que: “O ensino de 2° grau destina-se a
formacdo integral do adolescente”. No entanto, 0 que se teve foi a tecniza¢do do ensino com a
formacéo do sujeito voltada para o mercado de trabalho carente de técnicos. Na década de 70,
vale ressaltar, o processo industrial brasileiro alcancou indices recordes de crescimento e era
necessaria mao-de-obra especializada para dar suporte ao desenvolvimento emergente.

Segundo Piletti (2002), a promulgacdo da Lei n° 5.692/71 tenta reformular a LDB da
década de 60, Lei n° 4.024/61, porém, ndo avanca no sistema de ensino, dicotomizando o
ensino de 2° Grau em duas vertentes: o ensino técnico voltado para uma formacao especifica
e o propedéutico de formacdo geral. Franco (1994), fazendo uma analise da implementacéo
dessa lei e a conjuntura politica da época afirma: “Sem davida, foram tentativas voltadas para
romper a tradicional dicotomia entre o ensino “técnico”, destinado as classes subalternas, e o
“académico”, destinado & elite e a classe dirigente”.(p.23).

Como resultado de toda essa mudanca o curriculo sofre danos consideraveis
do ponto de vista das humanidades como o desaparecimento de disciplinas
de carater humano/social a exemplo da sociologia e da filosofia, além da
reducdo da carga horaria de disciplinas da area humana em geral em
detrimento das matérias técnicas. “Ou seja, transformou-se o modelo
humanistico/cientifico por um cientifico/tecnoldgico ao optar-se pela
profissionalizacdo universal e compulséria em nivel de 2° grau” (CURY,
1982, apud FRANCO, 1994, p. 23).

Na que tange, as disciplinas sociologia e filosofia sdo retiradas do curriculo, e a
Geografia e Historia sdo fundidas em uma sé disciplina, os Estudos Sociais com conteudos
reduzidos e empobrecidos com um curriculo conteudistico que atendia as necessidades do
poder constituido na época.

O papel desempenhado pelo curriculo no processo de estruturagdo do ensino a ser
oferecido aos jovens nesse periodo é fundamental para compreender a realidade do momento
em que as mudancas ocorrem, inicio da década de 70. Nesse periodo, a realidade brasileira,
entenda-se aqui a realidade do capital no Brasil, requeria técnicos que operassem maquinas.
Hoje, a realidade requer sujeito que domine competéncias e habilidades, visando sua inser¢édo
em um mundo cada vez mais competitivo e exigente.

E diante desse quadro de exigéncias que é elaborada a LDB, em um momento em que

a tematica educacional é vista e salientada pelos organismos internacionais como uma questdo
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de desenvolvimento humano e econdmico, sendo o lado econdmico o mais destacado. Esse
panorama de mudancas é influenciado diretamente pelo trabalho da Unesco, ao reunir
estudiosos renomados para fazer uma analise da conjuntura educacional no mundo e a partir
dai estabelecer metas pedagogicas que deveriam ser seguidas por alguns paises, no qual o
Brasil sera signatario.

Denominados de quatro pilares da educacdo, a proposta visa oferecer meios, para a
divulgacdo de uma nova visdo pedagogica. Segundo o Relatorio para a Unesco da comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI, (2004), a educacao deve transmitir cada vez
mais saberes e saber-fazer evolutivos, pois sdo as bases das competéncias do futuro. E, para
dar respostas ao conjunto de suas missfes a educacdo deve organizar-se em torno desses
quatro pilares.

1. Aprender a conhecer: este tipo de saber visa além do saber codificado, vai ao
dominio dos proprios instrumentos do conhecimento simultaneamente, como meio e
como finalidade humana. Aprender para conhecer supde um aprender continuo, um
aprender a aprender, exercitando a atencdo, a memoria e 0 pensamento em todas as
fazes da vida. O processo de aprendizagem nunca estd completo e enriquece com
qualquer experiéncia;

2. Aprender a fazer: aprender a fazer em algum momento se aproxima do aprender a
conhecer, mas esta mais ligada a questdo da formacdo profissional. Neste item, a
nocdo de competéncia aparece com destaque substituindo a qualificacdo. Este saber
fazer ndo esta ligado diretamente a uma questdo especifica, mas para uma realidade
moderna.

3. Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros: principal desafio da
educacdo no mundo atual em decorréncia da propria histoéria humana ser sempre
marcadas por conflitos e violéncias. A busca pela coexisténcia pacifica entre povos e
culturas é o desafio do momento presente.

4. Aprender a ser: todo ser humano deve estar preparado, gragas a educacéo que recebe
na juventude para elaborar pensamentos autbnomos e criticos e para formular juizos
de valor para saber como agir em diferentes momentos da vida. O aprender a ser deve
acompanhar o cidaddo em todas as suas atitudes, seja na vida social ou profissional.
Os quatro itens centrais da proposta da UNESCO séo adotados na integra pelos paises

em desenvolvimento, preocupados em acompanhar as tendéncias mundiais que tém na
educacdo atualmente sua principal bandeira. Nesse panorama, a reforma curricular tende a

atender essa necessidade. A LDB, no seu Artigo 1°, paragrafo 2°, preceitua: “A educagéo
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escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica social”. E, continua no artigo 2°
ao referir-se a finalidade da educacdo nacional como: [...] “o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Em relacdo a Lei 5.692/71, a LDB mostra um avanc¢o no que tange as possibilidades
de ficar a critério do aluno a escolha de fazer ou ndo um curso técnico. O que ndo poderia
deixar de ser diferente se formos analisar o periodo em que a Lei 9.394/96 entrou em vigor, a
segunda metade da Gltima década do século XX, visando atender a formacdo do cidaddo do
século XXI, cidaddo esse que dara suporte a um mercado cada vez mais exigente.

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no
Ensino Médio, de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB [...] a lei
reconhece que, nas sociedades contemporaneas, todos, independentemente
de sua origem ou destino socioprofissional, devem ser educados na
perspectiva do trabalho enguanto uma das principais atividades humanas,
enguanto campo de preparacdo para escolhas profissionais futuras, enquanto
espaco de exercicio de cidadania, enquanto processo de producdo de bens,
servigcos e conhecimentos com as tarefas laborais que lhe sdo proprias.
(PARECER CEB 15/98 p.42-43).

A mensagem do texto ao focar de forma explicita a importancia do trabalho na vida do
adolescente, secundariza 0 exercicio da cidadania assim se referindo & mesma: “Outro
contexto relevante indicado pela LDB é o do exercicio de cidadania”. (Ibid, p. 44).

O tema trabalho aparece também como destaque nos programas do UNICEF (Fundo
das Nacgdes Unidas para a Crianca e para o Adolescente) como a “capacitacdo de jovens para
0 mercado de trabalho e a adolescéncia como a terceira oportunidade a fazer bons

investimentos™?

. Dessa forma o mercado de trabalho traca a necessidade e o tipo de curriculo
que a escola tem de oferecer, quando na realidade a sua principal funcdo seria de formar
cidadéos para o mundo, estando incluso o trabalho como forma de exercicio de cidadania.

A concepcdo de trabalho precisa ser concebida como principio educativo e ndo como
fim em si mesmo. “A concepcdo de trabalho como principio educativo edifica-se baseando-se
no conceito de atividade tedrico-pratica e tem como horizonte o surgimento, a formacgéo e o
desenvolvimento da consciéncia humana”. (FRANCO, 1994, p. 106). A esse respeito,
continua a autora:

O conteudo objetivo do trabalho do aluno deve ser a pedra fundamental
para o desenvolvimento das contradi¢des que lhe sdo inerentes; para andlise
dos processos bésicos de cada area do trabalho no contexto do modelo
econdmico e politico brasileiro; para a compreensdo do desenvolvimento
histdrico da humanidade e seu papel na producao da cultura, da ciéncia e da
tecnologia; e, finalmente, para o entendimento de como a ciéncia e seus

Z Textos retirado do site do UNICEF. Disponivel em: <htt://www.unicef.gov.br/ >. Acesso em: 20 Abr. 2004.
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principios se articulam ao processo produtivo, facilitando ou dificultando o
acesso aos trabalhadores dos beneficios decorrentes das inovacGes
tecnoldgicas. (FRANCO, 1994, p. 116).

Ao enfocar o tema trabalho nessa perspectiva e sob uma Optica diferente a partir da
década de 70, com a Lei n° 5.692/71, ha uma busca para se fugir de uma educagdo que
negligencie uma formagdo humana, prevalecendo entdo a formagdo de um sujeito voltada
para o exercicio de cidadania.

Um sujeito é um ser humano aberto ao mundo, ndo reduzido ao aqui e agora, movido
por desejos; E um ser social que ocupa um espaco social; € um exemplar Gnico da espécie
humana, que interpreta 0 mundo, dando-lhe sentido, incluindo ai a posi¢do que ocupa nele.
Esse sujeito age no e sobre o0 mundo; entende o saber como necessidade de aprender; que
produz ele mesmo e é produzido através da educacdo, Charlot, (2000).

Essa € uma das caracteristicas que separa 0 homem dos animais irracionais, a
consciéncia, essa categoria o leva a ser agente transformador do seu meio através de acoes
planejadas visando atender a um fim especifico.

O papel da educacgdo nesse contexto é fundamental, como suporte na preparacdo desse
sujeito para 0 mundo e sua relagdo com outros sujeitos, como ser social que é, priorizando o
seu desenvolvimento humano como base para a¢des harmoniosas no futuro, sejam elas no
trabalho ou na sociedade de uma forma geral.

Visando reformular o conceito e a forma trazida pela LDB, o Parecer CEB 15/98 diz:

A concepcéo de preparacdo para o trabalho que fundamenta o Artigo
35 aponta para a superacao da dualidade do ensino médio: essa preparacao
sera bésica, ou seja, aquela que deve ser base para a formacao de todos
e para todos os tipos de trabalho. Por ser basica tera como referéncia as
mudancas do mercado de trabalho, dai a importancia da capacidade de
continuar aprendendo; ndo se destina apenas aqueles ja que estdo no
mercado de trabalho ou que neles ingressardo a curto prazo; nem serd
preparacdo para o exercicio de profissdes especificas ou para ocupagdo de
postos de trabalho determinados. (PARECER CEB 15/98 p. 14).

E continua:

A Unido Européia manifestou-se de forma contundente a favor da
unificacdo do ensino médio, mas alerta para a necessidade de considerar
outras necessidades além das que sdo sinalizadas pela organizacdo do
trabalho. E busca sustentacdo para sua posi¢do no pensamento do préprio
empresariado europeu: a missdo fundamental da educagdo consiste em
ajudar cada individuo a desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um
ser humano completo, e ndo um mero instrumento da economia; a aquisicao
de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada pela educacdo do
cardter, a abertura cultural e o despertar da realidade social. (PARECER
CEB 15/98 p. 16).
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As caracteristicas, ressaltadas pelo empresariado europeu assinala a mentalidade do
capital do século XXI, para o qual a formagdo do cidaddo deve prevalecer & do trabalhador
sem, no entanto, exclui-la. Pois, o despertar da responsabilidade social requer a formacéo de
seres diferenciados e com objetivos diversos.

O que o capital moderno requer é a valorizagdo do humano, ou seja, 0 que importa é o
capital humano como suporte para um desenvolvimento econémico que contempla um ser
maltiplo e exigente para atender um mercado em franca competicéo.

Sobre a questdo do trabalho e a sua insercdo no curriculo do Ensino Médio, sdo
pertinentes as palavras citadas antes da entrada em vigor da LDB, por um estudioso do
assunto.

A sugestdo mais ousada e modernizadora é a da insercdo do trabalho
produtivo em todos os niveis da educagdo escolar. O trabalho produtivo é,
de fato, um fator de socializacdo humana crucial. Entretanto, vivemos em
uma sociedade capitalista. A inovacdo pedagdgica nao pode ser lancada
assim, sem mais nem menos, como uma norma solta no espaco. E
impensavel especificar o que e como se pretende, em cada nivel de ensino,
aproveitar as potencialidades pedagdgicas do trabalho produtivo, para que a
mudanca ndo consolide e amplie a servidao da escola a dominagdo de classe
da burguesia e ao predominio da ideologia capitalista no ensino, como
elemento dindmico da reproducdo da ordem existente. De 1964 em diante,
pretendia-se colocar o ensino médio e 0 ensino superior em conexao com 0s
interesses privados e o fortalecimento do crescimento econdmico sem
democracia. Ndo podemos embarcar sem maiores cuidados em uma solugéo
de aparéncia libertaria, mas que pode ser determinada pela ordem vigente,
reduzindo-se o sistema nacional de ensino a uma imensa ‘“usina
pedagdgica”. E vital associar educacdo escolar e trabalho produtivo.
Todavia, ndo como um reforco do aprisionamento do trabalho pelas
conveniéncias do capital: como fator de socializagdo critica libertéria,
igualitaria e democrética do ser humano. (FERNANDES, 1989, p. 28).

Visando contemplar essa necessidade, de um sujeito com uma formacéo geral,
0s PCNEMs enfatizam a urgéncia de se trabalhar com as habilidades e competéncias desse
sujeito.

A educacgdo permanente e para todos pressupde uma formacéo baseada no
desenvolvimento de competéncias  cognitivas, sdcio-afetivas e
psicomotoras, gerais e basicas, a partir das quais se desenvolvem
competéncias e habilidades mais especificas e igualmente basicas para cada
area e especialidade de conhecimento particular[...]. (PCNEMs, 1998, p.
289).

1.3 Competéncias e Habilidades
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Termos novos no vocabulario educacional as competéncias e habilidades aparecem
com destaque na introducédo de todas as areas nos PCNEMs.

Ao enfatizar a questdo das competéncias e habilidades os PCNEMSs, ndo sugerem a
eliminacdo dos conteudos disciplinares, defendendo a idéia que ndo se pode desenvolver as
mesmas do nada, elas servirdo como suporte epistemoldgico para o trabalho a ser produzido
no processo de apropriagdo, comunicacdo, producdo reconstrugdo de novas situagoes. Mas, o
que significa essas duas palavras tdo em uso no vocabulério educacional nos dias atuais?

Segundo o Dicionario Larousse Cultura “Competéncia é: 2. Capacidade decorrente de
profundo conhecimento sobre um assunto, aptiddo”. O mesmo Dicionario define “habilidade
como: 4. Qualidade de alguém que é capaz de realizar um ato com uma boa adaptacdo
psicomotora”. pode-se dizer que essas sdo definicdes gerais, mas percebe-se também que
enquanto aquela enfatiza o conhecimento “profundo”, esta sugere técnica.

Segundo Bronckart e Dolz (2004), o termo competéncia aparece na lingua francesa no
final do século XV; naquele momento designava a legitimidade e a autoridade outorgada as
institui¢des para tratar de determinados problemas. No final do século XVIIl, seu significado
se ampliou para o nivel individual e passou a designar toda capacidade devida ao saber e a
experiéncia. Como o sentido da palavra era bastante vago, a partir de entdo diversas correntes
das ciéncias humanas tentaram atribuir ao termo um sentido mais preciso, 0 que aconteceu em
quatro etapas.

Na primeira etapa, a expressdo competéncia linglistica foi utilizada por Chomsky
(1955), em um texto sobre a revolucdo cognitiva, na area de ciéncias humanas, seu objetivo
era combater a tese que afirmava que a linguagem se aprende por tentativa e erro,
condicionamento e reforcos. Para ele a competéncia linguistica implica uma estrutura mental
que d& a cada sujeito uma capacidade ideal e intrinseca de compreender qualquer lingua
natural.

Em um segundo momento (1968) o termo competéncia passou a ser usado pela
psicologia experimental. De acordo com esta corrente, todas as fungbes psicologicas
superiores (atencdo, percepcao, memdria, etc.), sdo sustentadas por dispositivo bioldgico inato
e cada individuo dispbe de uma competéncia ideal da mesma ordem que a competéncia
linglistica, nessa perspectiva o termo competéncia passou a substituir o de inteligéncia.

Paralelamente a segunda etapa houve outro movimento no campo da linglistica,
liderado por Hymes, que contrariando Chomsky afirma que talvez ndo haja uma competéncia
sintatica ideal, suficiente para desenvolver um dominio funcional da linguagem. Para ele, esse

dominio envolve a capacidade de adaptar as producdes da linguagem aos mecanismos da
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comunicagdo e as propriedades do contexto, e essas capacidades necessariamente sdo objeto
de uma aprendizagem social sugerindo entdo as competéncias de comunicagdo dividindo-as
em narrativa, conversacional, retorica, produtiva, receptiva, etc. Esse conceito distorce
completamente do de Chomsky, agora a competéncia ndo é mais fundada biologicamente,
mas, se torna uma capacidade adaptativa e contextualizada, cujo desenvolvimento requer um
procedimento de aprendizagem formal ou informal.

Na quarta e Ultima etapa o termo voltou com forca total a ser usado a partir da década
de 1980 ao campo da analise do trabalho e da formacdo profissional, no dmbito de um
movimento de contestacdo da ldgica das qualificacdes. Segundo esta norma a formacéo
equipa os aprendizes de conhecimentos cuja natureza e cujo nivel sdo certificados pelos
Estados, qualificando o individuo por meio da obtencdo de um conjunto predeterminado de
postos de trabalho. A Idgica das competéncias considera que esses conhecimentos certificados
sdo insuficientes para preparar os futuros profissionais, por isso, visa lhe oferecer
competéncias, isto é, capacidades mais gerais e flexiveis, que lhes permitam enfrentar a
variedade de tarefas e tomar, em tempo real, decisfes de acdo adaptadas. Nesse contexto, as
competéncias sdo apreendidas sobretudo no nivel dos desempenhos exigidos dos agentes no
contexto de uma determinada tarefa, onde a principal tonalidade consiste em considerar que
elas realcam mais savoir-faire que saberes, e mais capacidades metacognitivas que o dominio
de saberes estaveis.

E a partir desta concepcio de competéncia que a reforma curricular que aconteceu em
alguns paises a partir da década de 1980 e no Brasil na década de 1990, se baseia
teoricamente.

Nos PCNEMs, no fim do enunciado de cada grande area aparecem as competéncias e
habilidades a serem atingidas na conclusdo do Ensino Médio sendo que, a palavra
competéncia € a que mais incide no texto como:

[...] capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento
sisttmico, ao contrdrio da compreensdo parcial e fragmentada dos
fendmenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar
multiplas alternativas para a solucdo de um problema, ou seja, do
desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de trabalhar em
equipe, da disposicdo para procurar e aceitar criticas, da disposi¢do para o
risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da
capacidade de buscar conhecimento. Estas sdo competéncias que devem
estar presentes na esfera social, cultural, nas atividades politicas e sociais
como um todo, e que sdo condi¢bes para o exercicio da cidadania num
contexto democréatico. (PCNEMs, 1999, p. 24).
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Ao analisar o termo a partir desse enunciado, o sujeito/aluno tem sua formacéo voltada
para 0 exercicio da cidadania, onde a autonomia do individuo é valorizada, favorecendo a
pratica social e a sua interacdo com 0 meio, 0 que proporciona um desafio para a estruturacéo
do novo Ensino Medio, frente as realidades que Ihe sdo apresentadas.

Segundo Ramos (2002), vive-se hoje, a institucionalizagdo do sistema de
competéncias, principalmente no ensino fundamental. Essa institucionalizagdo ndo ocorre em
um s6 pais, e é resultado de politicas de organismos transnacionais que definiram todo um
projeto de reforma curricular nos ultimos 30 anos. No caso do Brasil, a reforma curricular que
deu origem aos PCNEMs, tem por apoio tedrico o pensamento dominante dos grupos que
elaboraram as politicas educacionais, visando atender uma tendéncia dominante do mercado.

Sobre o contexto mundial em que sdo langados os PCNs, diz Pontuschka:

Os PCNs, portanto, ndo constituem um projeto isolado, mas fazem parte de
politicas publicas educacionais iniciada com a LDB/96 e estabelecidas de
acordo com as determinac@es de politicas mais amplas ditada pelo conjunto
de paises centrais para 0s paises chamado “emergentes” como o Brasil sob o
respaldo e cooperacdo do Estado]...]. (PONTUSCHKA, 1999b, p. 14).

A partir das determinacdes politicas voltadas para um ensino que atenda as
necessidades de um mundo em mutagdo constante e, que apresentam caracteristicas sociais
que sdo analisadas a partir de 6tica de mercado, € que se comeca a utilizar termos e conceitos
até entdo ndo familiarizados no contexto educacional, entre 0s quais a competéncia aparece
em destaque.

O espaco ocupado pelo significado de competéncia na literatura educacional a partir
da publicacdo da LDB e dos PCNEMSs, mostra a importancia da mesma, o que tem gerado
uma série de defini¢des visando contemplar o seu significado.

[...] entendemos por competéncias 0s esquemas mentais, ou seja, as a¢oes e
operacBes mentais de carater cognitivo, socio-afetivo ou psicomotor que
mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou experiéncia geram
habilidades, ou seja, um saber fazer. (BERGER, 1998, p. 8 e 2000, p. 5
apud RAMOQOS, 2002, p.163).

Seguindo a mesma linha de buscar uma defini¢cdo a referida autora continua com a
citacdo do ENEM.:

[...] competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acOes e operagOes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre
objetos, situacBes, fendbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano
imediato do ‘saber fazer’. Por meio das acGes e operacOes, as habilidades
aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das
competéncias”. (Brasil. MEC. ENEM-Documento Basico 2000, 1999, p. 7
apud RAMOS, 2002, p.163).
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Visando um dos objetivos da LDB, a discussao constante dos temas do curriculo, foi
langado em 2002 os PCNs+ por &reas e, no que se refere a competéncia diz o texto: “Nao ha
receita nem definicdo Unica ou universal para as competéncias, que sdo qualificacdes humanas
amplas, maltiplas e que nédo se excluem entre si”. (PCNs+, 2002, p. 16).

Essa postura adotada pelos PCNs+ reflete a realidade brasileira sobre a recepcdo dos
profissionais da educacdo para trabalhar um conceito até entdo, para eles pouco ou nao
conhecido. Somente a partir da entrada em vigor da LDB foi que comecou a serem publicadas
obras com traducGes no Brasil sobre o tema, mais particularmente no inicio do século XXI.

Para Dolz e Ollagnier (2004), a medida que aumenta o uso do termo competéncia mais
aumenta a dificuldade em defini-la embora, tenha se tornado um fendmeno midiatico. Para 0s
mesmos, fazendo uma relacdo com os programas e curriculos escolares questionam se tais
apresentam um sentido geral de sua nocdo. Chamando a atencdo para o fato da nocdo de
competéncia também no mundo da educacao ser feito por meio da formacéo profissional. No
campo econémico, a competéncia esta relacionada a eficiéncia ou desempenho em uma acéo.
Entdo, ndo é aleatoriamente que a legislacdo educacional do Ensino Médio diz que sua
principal funcédo é formar para o mundo do trabalho.

A questdo das competéncias ainda apresenta pontos a serem discutidos no campo
educacional brasileiro. Principalmente em relacdo ao Ensino Médio que ganha um carater ndo
profissionalizante, mas um carater educativo ao incluir no seu curriculo o tema trabalho. Em
relacdo as competéncias no Ensino Médio, Allal (2004), sugere:

Uma competéncia € formada por recursos cognitivos e
metacognitivos, bem como por componentes afetivos, sociais e sensério-
motores que, por vezes, desempenham um papel determinante na ativacéo
dos conhecimentos. [...] considero que uma competéncia corresponde a um
continuum constituido por diversos niveis de complexidade e eficacia, e ndo
a um nivel de exceléncia alcancado ou ndo. (ALLAL, 2004, p. 83.).

A andlise feita por Allal retrata bem como o conceito de competéncia deve ser visto
sob a perspectiva educacional. O que se busca ndo é a negacao do seu significado em outra
area, mas um trabalho mais elaborado do seu conceito e uso para a educacao.

Sobre a complexidade que envolve o conceito, Perrenoud, salienta sobre o estagio da
génese da competéncia,

[...] uma competéncia passa por raciocinios explicitos, decisdes conscientes,
inferéncias e hesitacBes, ensaios e erros. Esse funcionamento pode
automatizar-se gradativamente e constituir-se, por sua vez, em um esquema
complexo. (PERRENOUD, 1999, p. 24.).
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Franco (1994), analisando a formacdo do profissional do futuro a partir de informacdes
de lideres empresariais que iniciaram a modernizagdo de suas empresas, identificou algumas
caracteristicas relevantes para uma boa formacgéo profissional: raciocinio I6gico; habilidade
para aprender novas qualificagbes; conhecimento tecnico geral; responsabilidade com o
processo de producdo; iniciativa para a resolugdo de problemas. A partir desta concepgédo
mercadoldgica nota-se uma exigéncia condizente com o que prega o curriculo oficial que é a
formacdo de um jovem voltado para as multiplas possibilidades de uma realidade que néo tem
espaco para um Ensino Médio com a Unica funcéo de formar técnicos.

Nesse contexto, ha uma necessidade de adotar um novo conceito de educacdo que
contemple a inclusdo para o desenvolvimento da cidadania, onde o direito ao trabalho digno é
enfatizado, negando a concepcdo de uma educacdo voltada somente para um projeto de
captacao de recursos humanos qualificados.

Sobre esse desenvolvimento apontado nos PCNEMSs a questdo da habilidade remete a
um passado ndo muito distante na educacdo, a formacdo em massa de técnicos que vigorou
até meados da década de 90 do século XX e, que aparece a partir da nova LDB sob o enfoque
de habilidades relacionadas aqui as novas tecnologias. A juncdo destes dois temas, habilidade
e tecnologia é recorrente no texto dos PCNEMs como fundamental para a formacdo do
profissional do futuro, mas numa analise mais apurada percebe-se o tema ‘qualificacdo’ tao
negado atualmente na formacao geral do sujeito, mas determinando o seu rumo, associando-
0s as competéncias a serem desenvolvidas. Competéncias, Habilidades e Tecnologia séo
conceitos necessarios para a formacdo do sujeito do século XXI.

Essas competéncias, como acGes e operacdes mentais de ordem
superior (no sentido de serem, por suposto, mais complexas do que as
competéncias basicas) originam novas habilidades, as habilidades
profissionais. Os Referenciais Curriculares Nacionais pretenderam lista-las,
juntamente com um dos insumos considerados necessarios: as bases
tecnoldgicas; partindo-se do principio que as bases cientificas e as bases
instrumentais sdo os conhecimentos a serem mobilizados na construcao das
competéncias basicas. (RAMOS, 2002, p. 167).

O apelo econdmico apresentado pelas propostas dos PCNEMs, ndo € uma
exclusividade nacional, uma vez que o capital se globalizou essa realidade atinge outras
nacles, que a exemplo da Unido Européia tém manifestado a necessidade de rediscutir essa
realidade e procurar mecanismos alternativos para alcangar os objetivos de forma menos
sacrificante para o desenvolvimento humano, tais como promover a formacgéo do cidadao para

o trabalho.
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O trabalho atual tem na tecnologia o seu suporte. Com isso faz-se
necessario que o profissional apto para 0 mercado domine a habilidade de
lidar com essas tecnologias. A esse respeito:..a LDB busca conciliar
humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que
presidem a producdo moderna e exercicio da cidadania plena, formacéo
ética e autonomia intelectual. (PARECER CEB 15/98 p.18).

A forma como os PCNEMs abordam o tema trabalho nesse momento, sugere um
entendimento da tecnologia como suporte e resultado do processo de conhecimento humano.
No entanto, quando o0 mesmo texto se refere ao Ensino Médio diz:

A presenga das TECNOLOGIAS em cada uma das areas merece um
comentario mais longo.[...] em especial no nivel do Ensino Médio. Neste, a
tecnologia é o tema por exceléncia que permite contextualizar o0s
conhecimentos de todas as areas e disciplinas no mundo do trabalho. (Ibid,
p. 60).

E logo apos fazer uma série de consideracdes sobre o assunto no sentido de sua
imprescindibilidade na vida atual consequentemente na formacdo do aluno para a

compreensdo do mundo considera:

[...] a presenca da tecnologia no Ensino Médio remete diretamente as
atividades relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e habilidades
constituidos ao longo da Educacdo Basica, dando expressdo concreta a
preparacdo basica para o trabalho previsto na LDB. (Ibidem p. 60).

A contribuicdo que a tecnologia pode oferecer ao processo educativo inicia-se nas
préticas pedagogicas enriquecendo e tornando mais dindmico o processo educativo. A esse
respeito vale citar:

As novas tecnologias podem reforcar a contribuicdo dos trabalhos
pedagbgicos e didaticos contemporaneos, pois permitem que sejam criadas
situacbes de aprendizagem ricas, complexas, diversificadas [...]
(PERRENOUD, 2000, p. 139).

O panorama apresentado, do século XXI é de mudancas em tempo recorde, o virtual é
uma linguagem cotidiana e cria situagdes de aprendizagens continuamente e de formas
multiplas, o saber e o aprender ganham novos contornos e as situacfes de aprendizagens
ganham novas caracteristicas.

Vale dizer que, com as novas tecnologias o lugar do saber se
descentraliza e se expande, fazendo com que o conhecimento esteja em todo
0 lugar e em nenhum lugar. A espacialidade do saber que a escola
monopolizava se esvai. (SILVA, 2001, p. 22).

O termo tecnologia acompanha todas as areas em que estdo divididos os PCNEMs. No

entanto, uma pergunta que ndo ocorreu aos planejadores do curriculo foi se o profissional da
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educacédo estava preparado para abordar tal tema, de forma que atendesse ao sugerido pelo
projeto, trabalhar a tecnologia em sala de aula de maneira que favorecesse a formacao ja no
Ensino Médio, de um aluno que dominasse alguma habilidade tecnologica. No entanto, essa
ndo é a realidade do Brasil, que ainda ndo tem oficialmente um projeto nacional de inclusao
digital.

A realidade nos remete a um projeto de inclusdo tecnoldgica que envolva além dos
alunos, os professores que eventualmente ndo estejam familiarizados com a tecnologia,
através de projetos que facilitem o acesso desses profissionais a era tecnoldgica.

De um lado, a resisténcia da maioria dos profissionais da educacdo em
lidar com a entrada da tecnologia na escola; de outro, 0s mirabolantes
projetos oficiais, que apresentam a tecnologia como grande redentora dos
problemas da area. (MACEDO, 2003, p. 39).

Trabalhar o tema tecnologia no Ensino Médio, € um desafio para os educadores.
Entretanto, ndo se deve negligenciar o papel que a tecnologia desenvolve no nosso dia-a-dia e
nem mistifica-la como redentora de todos os males da humanidade.

Fazendo uma analise da finalidade da tecnologia no curriculo escolar Macedo (2003),
salienta:

A associacdo entre o curriculo escolar e 0 mundo produtivo ndo é
nova na histéria das idéias educacionais. No entanto, a partir da década de
1970, a presenca cada vez maior da informatica na vida social tem dado
novo alento a teoria do capital humano: por um lado, a escola precisa
preparar seus alunos para um mundo cada vez mais informatizado; por
outro, o conceito de formacéo profissional tem sofrido profundas alteragdes.
A tonica do discurso, tanto em um quanto em outro caso, € prescricao
curricular vinda de fora, funcionando a escola como instrumento de
formagéo para o mundo produtivo. Trata-se da migragdo da racionalidade
cientifico-tecnologica para o espago escolar, reduzindo-o & sua dimensdo
mercantil. (p. 41).

A associacdo do curriculo escolar do Ensino Médio aliado ao mundo produtivo
envolve uma série de fatores que contemplem a nova realidade do ensino bésico e o objetivo
do Ensino Médio, em particular. Trabalhar essa relacdo requer uma discussao que vai além de
reforma do ensino, se faz necessario um envolvimento e participacdo da sociedade na inclusao
desse aluno no mundo do trabalho de uma forma que nédo desfavoreca a sua formacao.

Na area das Ciéncias Humanas e suas tecnologias os temas enfocados sdo voltados
para o desenvolvimento social e cognitivo da vida do educando em seu contexto social ou fora
dele, pensando o local em uma esfera global e vice-versa. Nas Ciéncias Humanas as

competéncias aparecem com maior destaque e sdo assim apresentadas:



Quadro 1 — Competéncias e suas finalidades, segundo os PCNEMSs das Ciéncias Humanas e

suas tecnologias.

COMPETENCIAS

FINALIDADE

e Compreender 0s elementos cognitivos,
afetivos, sociais e culturais que constituem a
identidade propria e dos outros.

A compreensdo desses elementos deve
favorecer no Ensino Médio o exercicio de
cidadania extensiva as relacbes de trabalho,
dentro de outras relagBes sociais frente a um
mundo globalizado.

e Compreender a sociedade, sua génese e
transformacdo, e os multiplos fatores que nela
intervém, como produtos da acdo humana;
como agente social; e aos processos sociais
como orientadores da dindmica dos diferentes
grupos de individuos.

A compreensdo, constituicdo e transformacéo
da sociedade compreendem conhecimentos
dos processos humanos e sociais a partir de
fatores pré-estabelecidos. Esses fatores devem
ser vistos como econdmicos, juridicos e
politicos.

e Compreender o desenvolvimento da
sociedade como processo de ocupacdo de
espacos fisicos e as relagdes da vida humana
onde a paisagem em seus desdobramentos
adquire  manifestagdes  politicos-sociais,
culturais, econdmicos e humanos.

Essa competéncia implica uma dimenséo
temporal de quem constréi a identidade
coletiva na dindmica socio-espacial. Nesse
processo 0s conhecimentos de Geografia e
economia se relacionam na questdo de
producdo e apropriacao de bens.

e Compreender a producdo e o papel historico
das instituicdes  sociais, politicas e
econdmicas, as associando as praticas dos
diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da cidadania,
a justica e a distribuicdo dos beneficios
econdmicos.

O papel histérico desenvolvido através das
relacbes de producdo na  sociedade
contemporanea ocorre entre varias culturas e
grupos em diferentes contextos. Esta
compreensdo histérica e social do processo,
deve orientar as andlises econdmicas, politicas
e juridicas com o fim de evitar conflitos e
tensGes sem, no entanto imobilizar grupos
sociais no papel de relacionarem-se entre si.

e Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a
sociedade, a economia, as praticas sociais e
culturais em condutas de indagacdo, analise,
problematizacdo e protagonismo diante de
situacbes novas, problemas ou questbes da
vida social, politica, econémica e cultural.

Esta competéncia pressupde acOes reflexivas
com base nos conhecimentos sobre 0 homem
e a sociedade, conduzindo a uma consciéncia
histérica presente na  perspectiva da
continuidade e da transformacdo, do processo
temporal e direcionado, porém fracionado por
rupturas e novas possibilidades.

e Entender os principios das tecnologias
associadas ao conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais as de
planejamento, organizacgdo, gestdo e trabalho
de equipe, e associa-los aos problemas que se
propdem resolver.

Cabe aqui entender a tecnologia sob a édtica
moderna da comunicacdo e da organizacao
produtiva, concebendo a ideia de tecnologias
proprias as  Ciéncias Humanas ou
desenvolvidas a partir delas.

e Entender o impacto das tecnologias
associadas as Ciéncias Humanas sobre sua
vida pessoal, os processos de producdo, o
desenvolvimento do conhecimento e a vida
social.

As Ciéncias Humanas tém um importante
papel na compreensédo do significado das
tecnologias para as sociedades. De um lado
apontando os processos sociais que levam os
homens a buscarem respostas e ferramentas
para a resolugdo dos problemas concretos e de
outro avaliando os impactos das tecnologias
sobre essas mesmas sociedades.

e Entender a importéncia das tecnologias
contemporaneas de comunicacao e
informacdo para planejamento, gestéo,
organizagédo e fortalecimento do trabalho de

As estratégias modernas de agdo coletiva e
planejamento estdo cada vez mais requerendo
0 emprego de tecnologias de comunicacdo e
informacdo no processo de coletar, processar,
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equipe. e comunicar dados e informagdes. Esta
interacdo resulta no sentido de dotar os
processos de trabalho mais coletivos e menos
especializados.

e Aplicar as tecnologias das Ciéncias | A socializagdo das tecnologias nas Ciéncias
Humanas e Sociais na escola, no trabalho e | Humanas e Sociais propicia aos individuos
em outros contextos relevantes para sua vida. | mecanismos que diminuam a exclusdo que o
processo de transformacdo econdmica
provoca, para aqueles que ndo dominam essas
habilidades.

Fonte: DELFINO (2007). Adaptado dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
MEC/SEMTEC, 1999.

As competéncias estabelecidas para o Ensino Médio de Geografia, contempladas pelos
PCNEMs se encontram distribuidas em trés grupos: o grupo de representacdo e comunicacao
que inclui entre outras competéncias a leitura, a analise e a interpretacdo dos cddigos da
Geografia; o grupo da investigagdo e compreensdo, que inclui reconhecer fendmenos
espaciais, elaborar esquemas de investigagdo entre outros e o grupo de contextualizagédo
socio-cultural que objetiva entre outras competéncias compreender e aplicar no cotidiano os
conceitos basicos da Geografia. No entanto, fica uma indefinicdo quanto a formacao do aluno
uma vez que, diz claramente nos PCNEMs que o objetivo do Ensino Médio ndo é formar
novos geografos e sim cidadéos.

A concepcao humanistica adotada pelas legislacGes educacionais a partir da LDB, nao
sustentam, efetivamente o discurso na prética, particularmente no Ensino Médio que continua
com o seu papel pouco definido dentro do curriculo da Educacdo Bésica, carecendo de um
maior referencial teérico-metodologico que Ihe dé sustentacdo para uma pratica consistente do
que fazer com a realidade que se apresenta.

Os conceitos apresentados pelos PCNEMs (Habilidades, Competéncias e 0 Mundo do
Trabalho) aliados a formacgdo geral pretendem, segundo os documentos oficiais, preparar o
aluno para o mundo do trabalho de forma cidada. No entanto, tais temas carecem de maior
debate no ambito educacional, o que faz com que esse objetivo ainda ndo seja uma realidade.
Quanto a cidadania, este € um processo pelo qual envolve a busca por um trabalho digno. Em
um mundo em constante mutacdo, a formacao de um sujeito que atenda as suas exigéncias,
dominar competéncias e habilidades é condicdo sine qua non. Perceber essa realidade, e ter
condi¢Oes de atendé-la é um outro ponto que cabe a Escola favorecer o seu desenvolvimento
enguanto instituicao.

No entanto cabe a algumas disciplinas, entre as quais a Geografia, organizar

conhecimentos que propiciem ao aluno se preparar para exercer a sua cidadania, através de
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acles desenvolvidas no seu meio social. Quanto & questdo do trabalho, se ndo é fungdo do
Ensino Médio formar gedgrafos, a Geografia por sua vez pode contribuir, na formagdo de um
sujeito critico do mundo em que vive.

Ao compreender os conceitos estruturadores do saber geogréafico, elencados pelos
PCNEMs, Espaco geografico, Paisagem, Lugar, Territorio, Escala e Globalizagéo, técnicas e
redes, o aluno entende o processo de formacédo das sociedades humanas e as suas ac¢Ges sobre
0 meio ambiente. Trabalhar esses conceitos no Ensino Médio de uma forma que alcance seus
objetivos é o desafio do professor, que a partir de uma leitura dos PCNEMSs, ndo tera uma
direcdo enriquecedora, mas apenas uma postura tedrica dos organizadores dos principais eixos
conceituais da disciplina. Visando contribuir com uma discussdo mais consistente
teoricamente ao mesmo em que oferece uma alternativa metodoldgica para a Geografia do
Ensino Médio para possibilitar ao professor de Geografia uma otimizacdo do seu fazer
pedagdgico.

Com o objetivo de contribuir para este aprofundamento teérico, 0s proximos capitulos
tratardo da Geografia como disciplina escolar e dos PCNEMSs da &rea de Geografia com
destaque para as competéncias e habilidades da disciplina, termos contemporaneos que

permeiam toda a discussao envolvendo os PCNs.



CAPITULO II

A CONSTRUCAO DO PENSAMENTO GEOGRAFICO COMO DISCIPLINA
ESCOLAR

Pensar geograficamente acompanha formacdo do ser humano no ambiente social.
Onde estar, para onde, ir onde, permanecer, o que saber sdo sensacdes e questionamentos que
diariamente nos sdo impostas. Mas como saber a finalidade de tais agdes no nosso dia-a-dia?
E a partir de tais questionamentos e outros pertinentes a nossa postura de decisdes enquanto
cidaddos que se desenvolverd o presente capitulo, onde sera enfocado o surgimento da
Geografia enquanto disciplina escolar e a sua histéria na formacdo de novos cidadaos
conscios do seu real papel na sociedade.

Vale ressaltar, no entanto, que o papel da disciplina com essa funcdo, de formar
cidaddos, vem se definindo ao longo de sua histdria, desde o seu surgimento enquanto
disciplina escolar até os dias atuais. E sera passando por varias interpretacfes teoricas,
conceituais e metodoldgicas que buscaremos refletir sobre elas a partir das leituras dos PCNs
de Geografia do Ensino Médio, analisando a forma da abordagem dada a cada fase do
pensamento geografico.

E importante salientar que o fazer geografico ndo ocorre aleatoriamente, faz parte de
uma historia que sempre esteve ligada ao poder do Estado direta ou indiretamente, através de
um curriculo que determina o que pode ou ndo ser ensinado, com o objetivo de formar o
cidaddo que se espera e ndo um cidaddo critico que tenha no saber de seus direitos e deveres
uma arma de contestacdo contra uma ordem estabelecida que o oprime. Diante desse fato a
Geografia dos dias atuais apds longa luta por uma identidade cientifica chega ao seculo XXI
com o seu objeto de estudo determinado e cénscia do seu papel social diante do poder
estabelecido.

A necessidade de conhecimento acompanha a histéria humana desde 0s seus
primordios. A busca por explicacdes e o sentido dos fenémenos distribuidos na superficie
terrestre fazem parte da historia do homem, explicacdes que foram registradas ao longo da
historia, seja em desenhos em cavernas, periodo pré-histérico, ou escrito. Estas informacgdes

estdo carregadas de fatos geogréficos, seja no sentido de movimentagdo nos espacos para 0s
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ndmades, seja no de dominio para o0 homem em busca de fixacdo em um determinado
territorio.

Para Andrade (1987), os povos primitivos, considerados como tais 0s que viveram na
pre-historia, viviam impregnados de idéias geogréaficas, era uma Geografia da experiéncia, do
saber préatico colocado a disposicao de um grupo. Por viverem da coleta, da pesca e casca e, as
vezes, de uma agricultura primitiva, essas sociedades modificavam a natureza, embora de
forma pouco expressiva. Essas modificagfes indicam um conhecimento a respeito de areas
fluviais e das estagdes do ano.

Entre esses povos primitivos pode-se citar o indio americano que, antes do europeu
aqui chegar, ja dominava um conhecimento do meio. Segundo Fausto (2002), os grupos tupis
praticavam a caga, a pesca, a coleta de frutas e a agricultura e quando ocorria uma relativa
exaustdo de alimentos nessas areas, migravam temporaria ou definitivamente para outras.
Esse processo migratdrio levava o indio a construir um rico conhecimento geogréafico da area
que percorria ou morava.

No entanto, esse pensar e fazer geogréfico tipico das sociedades primitivas ainda ndo
era uma Geografia. Era um pensar geografico. A Geografia enquanto campo do conhecimento
aconteceu a partir dos pensadores da Antiguidade. Dentre esses povos, 0s gregos foram os que
mais se destacaram, favorecidos pelo conhecimento de outras ciéncias como a Astronomia e
0s conhecimentos de Geometria. Porém, foi o fato de serem excelentes navegadores que
favoreceu o desenvolvimento de uma Geografia essencialmente descritiva, registrada através
dos escritos de Estrabdo que utiliza pela primeira vez o termo Geografia. Também nessa
época, pode-se citar os trabalhos de Homero, lliada e Odisséia com descri¢cdes geograficas da
época por salientarem a descricdo de guerras com ricas informacées territoriais®.

A Geografia dos Gregos era rica em descrigdes enriquecendo a narrativa de seus
navegadores que fundavam colOnias, na costa do Mediterrdineo a0 mesmo tempo, que
desenvolviam o comércio com a regido. Essa ligacdo mostra um conhecimento previo da area
conquistada, pois além da conquista, um novo mercado consumidor se instaurava.

E também heranca grega a teoria da esfericidade da Terra, tendo Arist6teles como um
dos seus defensores. Andrade (1987) ressalta:

Aristételes chegou a apresentar o fato de a Terra projetar na Lua
uma sombra redonda, durante os eclipses, como prova da mesma; 0S
trabalhos de Geodésia, efetuados por Eratostenes para indicar as dimensdes
do planeta, partiam da idéia de que a Terra tinha forma esférica e se baseava

® Ganham destaque nestas obras palavras indicativas de demarcacdo territorial tais como sitio além das
constantes referéncias as expressdes de localizacdo e formacédo de relevo como caverna, barranco, estreitos entre
tantas outras que permeiam as narrativas entre deuses e mortais.
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na medida de inclinacdo dos raios solares em um pogo, em dois pontos
diferentes, situados na mesma longitude [...] (p. 25).

Além de respostas a respeito da esfericidade da Terra, os estudos de Aristételes
avancavam em temas como erosao, formacéo de deltas, a relacdo entre plantas e animais e o
mundo fisico, bem como a relacdo entre as racas humanas, o clima e as formas politicas. O
pensamento aristotélico, avancado para o seu tempo, se assemelha em muito com o que 0s
alemdes desenvolveriam nos séculos XVIII e XIX, principalmente no que se relaciona a
relacdo homem x meio. Apds os gregos, foi o Império Romano que se destacou pelo seu
dominio. No entanto, a Geografia desenvolvida por eles foi descritiva, essencial para a
organizacdo do territorio e a expansao do comércio entre as varias provincias dominadas pelo
seu império, deixando aos gregos o pensamento mais elaborado.

Diante deste quadro, apds 0s gregos as contribuicdes significativas para os estudos
geogréaficos aconteceram na idade média com a reorganizacdo do territério, a acdo dos arabes
da definicdo de rotas comerciais e as grandes viagens medievais, com ricas descri¢des. Mas, 0
que perdurou foram as teorias Aristotélicas a respeito da esfericidade da terra, mesmo que
contestada pela Igreja Catolica.

Para Carvalho (2006), dentre o teméario geogréfico, na Idade Média, um dos mais
importantes foi o tamanho, formato e extensdo da Terra, embora ndo tenha existido apenas
uma concepcdo. Entre 1480 e 1520, ocorreu uma mudanca epistemologica em relacdo a forma
da Terra, passando da viséo de plana a sua redondeza.

As especulagdes sobre a forma da Terra foram bastante enfatizadas na Idade Media,
pois sua forma estava ligada ao ecumeno, terra habitdvel que representava 0 espago
geografico da cristandade ao alcance da palavra de Deus. Os outros lugares, ndo habitados
pelo homem civilizado, ganham descri¢des ricas gerando especulagdes em torno do
desconhecido, novamente neste momento, a literatura e a pintura sdo grandes aliadas das
representacdes espaciais de um mundo desconhecido onde o0s seres que o0 habitam estdo mais
préximos de criaturas do que de seres humanos.

Quanto a Geografia propriamente dita, feita na ldade Média, Carvalho (2006),
salienta:

[...Jcomo o conhecimento dos classicos foi apropriado e reinterpretado pelos
eruditos da ldade Média. Nas enciclopédias originarias dos monastérios
encontrava-se uma secdo geografica, ou melhor, cosmogréafica,
independente desse termo significar coisas distintas para diferentes pessoas.
Desde a criacdo do mundo e da distribuicdo da humanidade na superficie,
na parte cosmografica estavam reunidas as informacgdes sobre os fenémenos
do tempo e do clima, das plantas, dos animais, das pedras preciosas e das
“maravilhas”, além do que hoje classificamos de “histdria politica”. (p. 22).
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A Geografia sistematizada como saber, como os demais saberes, nesse periodo, estava
sob o poder da Igreja, que os utilizava a seu critério, 0 que normalmente acontecia para
favorecer o seu poder sob uma classe iletrada e que confiava na mesma como gerente das
informacdes herdadas dos antigos, sem nenhum guestionamento a respeito.

No entanto, com a reorganizacdo territorial na Idade Média, delineando o0 espago com
novas fronteiras e fazendo com que outras se desestabilizassem. A partir desses eventos, 0
processo migratorio se intensifica, inclusive com lutas pela posse de um determinado
territorio. Essa fase de reorganizacdo territorial permitiu e facilitou a viagem de grandes
aventureiros, onde os arabes ganham destaque.

Alguns arabes fizeram viagens de longo percurso e estudaram néo sé
as condicBes naturais e 0s recursos a serem explorados, nas areas
percorridas, como também as instituicbes e os costumes dos povos
dominados. Estes escritores deixaram obras notaveis, ainda hoje de grande
interesse para 0s estudiosos da ciéncia geografica. Naturalmente, eles ndo se
preocupavam especificamente com a Geografia como tal, mas estudavam as
caracteristicas da natureza e as formas utilizadas pelo homem para melhor
explora-la e explorar os outros homens. ( ANDRADE, 1987, p. 30).

Se de um lado tinha-se o poder da Igreja Catélica monopolizando o conhecimento da
época, por outro, tinham os arabes fazendo suas viagens retratando a area conhecida,
comercializando seus produtos, difundindo sua fé e mantendo um intercambio cultural com
Ocidente. Nesse periodo foram feitas varias viagens entre Oriente e Ocidente, com origem nos
dois pontos.

Se por um lado os arabes se destacaram nas viagens, a Igreja Catdlica também enviou
pesquisadores em viagens para obter informacdes a respeito de novos povos e culturas. O
conhecimento adquirido através dessas expedi¢cdes era discutido entre os sabios da época.
Nesse periodo, a idéia de que a Terra tinha forma de um disco se generalizou, e tornou-se para
a Igreja de entdo uma verdade absoluta que ndo podia ser contraditada, s6 com a difusdo das
idéias de Aristoteles apds o seculo XII, é que se voltou a admitir a esfericidade do planeta.

Neste periodo, a cartografia também foi reformulada em virtude do avanco das
navegacOes. Passaram a ser produzidos mapas, que descreviam com detalhes as rotas
maritimas que se fazia, com informagfes a respeito do mundo que se explorava. Neste
processo 0s fendmenos naturais despertam nos viajantes preocupacdes com a acdo dos
vulcdes, formacdo de relevo, o surgimento das ilhas, a formacdo das marés buscando
explicacGes para o problema.

Com o fim da ldade Média e o advento do Renascimento, a Geografia passa por um

processo de reafirmacdo no desenvolvimento comercial e maritimo entre os seculos X1V e
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XV. Nesse momento a posse de cartas nauticas era identificacdo de poder, e quem as
detinham, o controle de algo altamente sigiloso, pois a cada desenho se descobria algo que
poderia no futuro ser reserva para as grandes poténcias, onde Portugal se destacava.

O mapa de Cantino (1502) ¢ um dos raros que sobreviveram aos
mapas portugueses, 0s quais documentaram a expansdo maritima desse
povo. Ele é uma cépia de um outro mapa (um original real) que naquela
época eram documentos secretos que o rei de Portugal tentava manter
monopolizados condenando a morte todos os marinheiro e navegadores que
divulgassem informagdes sobre os lugares “achados” ou descobertos. Outra
garantia do segredo: todos os diarios e anotacbes de bordo eram
documentos confiscados pelo rei na chegada aos portos lusitanos.
(CARVALHO, 2006, p. 70).

A importancia dada as representacdes espaciais, neste periodo ressalta a importancia
dada ao que a Geografia descritiva aliada a0 mapa representava para as poténcias da época em
termos de poder, monopolio dos espacos ocupados e garantir futuras ocupacdes. Essas
representacfes estavam relacionadas a Geografia do momento, qual seja, um saber a
disposicdo somente daqueles que detinham o poder. Fato determinante no processo de
ocupacdo do Novo Mundo.

Para ressaltar esta idéia, tém-se a Carta de Pero Vaz de Caminha, escrivao da esquadra
de Pedro Alvares Cabral, onde sio enfatizadas as belezas da nova terra, sendo que, o Escrivéo
Real tinha uma funcgdo especifica nas esquadras que partiam de Portugal com destino a novos
horizontes, seja de conquistar novas terras ou comercializar com outros povos, mas sempre
com o objetivo de registrar a realidade do lugar para o Soberano.

A Geografia feita desde os povos pré-histéricos ao Renascimento era um pensar
geogréfico no primeiro momento que evolui para um saber geografico no segundo. No
entanto, era um saber a disposicdo de sabios e do poder dominante de cada época. Era um
saber que ndo estava a disposicdo da maioria da populacdo, era um saber estratégico guardado
por poucos. De tal forma, que o conhecimento geografico que chega ao século XVII, é um
saber interligado com vérias ciéncias afins e aprofundado por varios estudiosos enriquecidos
com descobertas significativas como, na Astronomia o sistema heliocéntrico de Copérnico, 0s
estudos de Montesquieu, humanista francés que tenta unir estudos de Geografia humana com
estudos do clima, defendendo a ideia de que tinham nas formas de pensar e agir dos homens.

No entanto, para Andrade (1987), foi um médico holandés, Bernardo Varenius, que
viveu na primeira metade do século XVII, que deixou o maior legado geogréafico do periodo,
um livro intitulado Geografia geral, sendo considerada por estudiosos como uma obra genial.
Varenius baseia sua obra além da descricdo da superficie terrestre, procurou explicar a origem

dos fendmenos e das formas que modelaram a superficie. Ele une a Geografia Geral,
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Matematica, & Geografia descritiva, humanista e literaria em uma so, indicando relagdes de
causa e efeito, reforcando ndo somente a descricdo, mas a interpretacdo das formas e
fendmenos descritos.

A contribuicdo de Varenius foi fundamental para a Geografia feita por Emanuel Kant.
Precursor do que seria a Geografia Moderna, Kant é o primeiro a trabalhar Geografia Fisica,
enquanto disciplina na Universidade de Kroeninsberg, na Alemanha, por mais de vinte anos,
na segunda metade do século XVIII, o seu trabalho pautou-se na dualidade da Geografia
Fisica e Humana, dividindo ainda a Geografia em cinco campos, 0 matematico, o moral, 0
politico, o mercantil e o teleolégico. O mesmo via a Geografia como uma ciéncia descritiva.
No entanto, se as reflexes kantianas foram importante para o pensamento geografico, pouca
influéncia teve na Ciéncia Geogréafica que se desenvolveu no século XIX.

E na Alemanha do século XIX, que se desenvolvera a Ciéncia Geografica moderna.
Vale ressaltar que neste momento a Europa passava por um periodo de efervescéncias social,
econbmica e politica que consolidaria a ascensdo da burguesia ao poder e do modo de
producéo capitalista.

No século XIX, as desigualdades sociais tornaram-se tdo fortes, tdo
marcantes que estudiosos da sociedade formularam teorias que contestavam
0s principios justificadores do capitalismo em expansdo. Esta contestacdo
foi feita, a principio, pelos idealistas, utdpicos, que imaginavam sociedades
mais justas, situadas em pontos de dificil acesso, como ilhas imaginarias,
localizadas a grande distncia; em seguida surgiram pensadores
materialistas que, baseados na observacéo, na andlise das estruturas sociais
e na evolucdo da sociedade, criticaram estas estruturas e partiram para o
desenvolvimento de uma metodologia de anélise dialética, para a
contestacdo da sociedade e a indicacdo de transformacgbes sociais que
deveriam ocorrer em determinados momentos histéricos. (ANDRADE,
1987, p. 50-51).

A Geografia que se fazia até entdo ndo se preocupava com uma metodologia, é neste
momento, no século XIX, que envoltos em toda uma realidade complexa que os estudiosos
deste saber, o geografico, comecam a trilhar um pensar metodologicamente amparado e
desenvolvem o que viria a se tornar uma ciéncia geografica moderna, ainda permeada de
lugares imaginarios, mas baseada na observacdo. Pela primeira vez, surge uma preocupagdo
com uma metodologia, 0 que até entdo ndo vigorava. E neste panorama que surge 0s
fundadores da Geografia Moderna, Alexandre Von Humboldt e Karl Ritter. Com eles a
Geografia deixa de ser um amontoado de registros geograficos para se tornar uma Ciéncia
com uma sistematizagéo de conhecimentos referentes ao seu ramo de saber.

Para Zibordi (s/d.), a escola alema de Geografia da qual Humboldt e Ritter foram os

fundadores, estava calcada no pensamento Positivista, onde tinha por base temas ligados ao
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dominio e a organizacdo do espaco, apropriacdo do territorio e variagdo regional. Ambos
vivenciaram o processo de unificacdo da Alemanha e formularam as bases tedricas e
metodologicas que deram a Geografia uma unidade, o status de ciéncia a partir do século
XIX.

E no século XIX, também que o sistema de ensino passa a ser puablico. Segundo
Pereira (1993), tanto a Geografia Moderna como o sistema publico de ensino sdo frutos deste
século. Até entdo a educacdo era feita para a elite, com intuito de manutencdo do poder,
ficando excluida a populacdo que ndo pertencia a esta classe. A educacdo para todos é
também heranca do ideal iluminista, que vé na educacdo uma forma de conquista de poder
para todos.

Nesse sentido a escola publica passa a ser defendida como um meio capaz de difundir
0s conhecimentos necessarios a formacgdo de todos os cidaddos. No entanto, esta bandeira
estava amarrada aos interesses da burguesia, transformar suditos em cidaddos com o intuito de
romper a estrutura da heranca feudal e solidificar a implantacdo do modo de producao
capitalista, 0 que sO6 poderia acontecer atraveés da educacdo. A escola surge, entdo, como
instrumento capaz de transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade, a0 mesmo
tempo em que insere nos homens a concepcdo burguesa que emerge da sociedade. Neste
contexto a expansdo do sistema de ensino passa a servir para assegurar a hegemonia burguesa
ao mesmo tempo em que dara suporte a expansao capitalista.

[...] o ensino da geografia ao ser introduzido nas escolas, ja surge
comprometido ndo apenas com a formacdo do Estado nacional, mas
também com o capitalismo nascente, ja que, para obter a almejada unidade
interna alemd, é preciso ocultar a divisdo social do trabalho inerente ao
proprio capitalismo. Assim sendo, a construgdo da geografia moderna
vincula-se a duas determinacdes fundamentais: a formacdo do Estado
nacional alemdo e a expanséo do sistema escolar. (PEREIRA, 1993, p. 38).

Para Zibordi (s/d.), no entanto, a Geografia que se desenvolveria na Alemanha ndo
estava ligada diretamente ao poder da burguesia e sim da aristocracia agraria, salientando que
0 processo de unificacdo foi tardia em relacéo aos demais paises da Europa, o que favoreceu a
sistematizacdo de temas ligados ao dominio e a organizacdo do espago, apropriacdo do espaco
e variagéo regional o que manifestava a preocupagdo com a unificacdo do Estado Alemao.

Nascida sob a egide do poder, e que perdurou com geopolitica de Ratzel, a Geografia
que se desenvolveria a partir de entdo, foi uma ciéncia que salientava sua postura social e
politica, novamente salientando aqui o carater de uma ciéncia voltada para os interesses do

Estado Alema3o.
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Friedrich Ratzel, tornou-se famoso por dar énfase ao homem na sua formulacéo
geografica, encarando-o como uma espécie animal e ndo como um elemento social. Vivendo
na Alemanha e assistido a sua unificacdo, formulou uma Geografia que atendia os anseios do
Império aleméo no processo de expansdo. Para Andrade (1987), essas idéias tiveram grande
repercussdo a partir da interpretacdo que o seu discipulo, Kjellen, d& de sua obra
denominando-a com a expressdo de Geopolitica, que seria 0 ponto entre as teorias e
conhecimentos dos gedgrafos e dos generais.

A relacdo entre Estado e espago foi um dos pontos privilegiados por
Ratzel, elaborando, dai, a Teoria do Espago Vital. Esta teoria representa
uma propor¢do de equilibrio entre a populacdo e os recursos disponiveis
para suprir as necessidades de uma determinada sociedade. Isto definiria
assim, suas necessidades de progredir e suas preméncias territoriais. Esta
teoria legitimou o expansionismo alemao. (ZIBORDI, s/d, p. 12).

Tomando como referencial tedrico o positivismo e as idéias evolucionistas de Darwin,
Ratzel defendia uma Geografia que estuda as caracteristicas naturais da superficie terrestre,
amparada no empiricismo, e priorizando a relagdo homem X meio, sendo o primeiro, visto
como necessario a adaptar-se ao meio, nasceria assim o Determinismo. O método baseava-se
na analise empirica, pautada na observacao e descricdo, privilegiando a visdo naturalista.

A contribuicdo deste gedgrafo que pensava a Geografia a partir de um método claro.
Por tratar-se de uma ciéncia, a sistematizagdo do saber da Geografia alema estava baseada no
método positivista, onde ganha destaque o contato direto com o objeto de estudo através da
observacdo, precisdo e controle na coleta do material a ser analisado e a procura de
explicaces cientificas. Frente a estas caracteristicas do método classificado pela Geografia de
determinismo, uma vez que para essa corrente de pensamento o homem era produto do meio.

Com a sistematizacdo do saber geografico na Alemanha, uma idéia se desenvolveria
na Franca, naquele momento com Vidal de La Blache.

Com formacdo de historiador, Vidal de La Blache desenvolveu uma postura
combatente frente a postura positivista adotada pela Escola Alema. Para ele, preocupado
também com a relacio Homem X Meio, vista sob a perspectiva de que 0 meio exerce
influéncia sobre o homem, s6 que, em contrapartida dependendo das condi¢des técnicas e do
capital o homem poderia exercer influéncia sobre o meio. Nasceria assim, o Possibilismo,
principal caracteristica da Escola Geogréfica Francesa.

Para LA BLACHE, o objeto da Geografia era o estudo da relacdo
homem X natureza, na perspectiva da paisagem. Colocou 0 homem como ser
ativo que, embora sofra a influéncia do meio, atua sobre ele, transformando-
0. Essas idéias originaram a doutrina Possibilista, que considera 0 homem
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como um agente que, atuando no meio, cria formas sobre a superficie
terrestre. (ZIBORDI, s/d, p.13).

A concepcao da corrente francesa defendida por La Blache caberia a Geografia estudar
os lugares e a paisagem. Do ponto de vista tedrico o Possibilismo, teria suas bases centradas
no positivismo Funcionalista, Zibordi (s/d), tendo a regido como escala de analise, onde o
homem age no meio através de melhor possibilidade de aproveitamento, de onde a
valorizagédo dos lugares e da paisagem ganha destaque. O estudo da regido passa a ter uma
estrutura, constituindo um método, baseado na localizacdo, analise do meio fisico, formas de
ocupagao em um processo de ocupacdo homem e meio ambiente.

Preocupacdo esta, ja apresentada por Reclus e Kropotkin, que viveram em fins do
século XIX e inicio do século XX.

Para Reclus, gedgrafo francés, que ndo desenvolveu suas idéias em uma catedra, mas
percorrendo o mundo, 0s gedgrafos deveriam fazer uma analise a partir das divisGes sociais,
meios de producdo e lutas de classes, com a valorizacdo do social na andlise do espago
geografico. Para Kropotkin, gedgrafo russo, preocupado com a educacdo e a formacdo da
juventude de seu tempo, condenava a forma como o ensino da Geografia na época era tratado,
que por ser muito tedrico ndo despertava o interesse do aluno. Dizia que o0 ensino ndo era
neutro, defendendo que a Geografia deveria encaminhar o0s estudantes para maior
compreensdo dos povos, Andrade (1997).

Até entdo, a Geografia que merecia destaque nos ensaios e pensada pelos grandes
tedricos era a Geografia da Academia. Uma ciéncia voltada para um publico especifico entre a
academia e o poder politico instituido, a Geografia que na década de 70 do século XX,
Lacoste (1988), definiu como a Geografia dos Estados-maiores, voltada para interesses
estratégicos e 0s mapas representam um fator fundamental, assim como a documentacgéo
estatistica na materializacdo dessa estratégia, visto que o0s mesmos fornecem uma
representacdo precisa do pais e que sdo reservados para a elite dirigente.

A preocupacdo desses gedgrafos com a forma como o ensino da Geografia era tratado
em fins do século XIX, nos revela a imagem que se teve desde entdo com a Geografia do
ensino basico, a Geografia escolar. Vale ressaltar que 0s mesmos nédo influenciaram nenhuma
corrente de pensamento geografico e nem foram parte de nenhuma universidade onde
tivessem a oportunidade de formarem discipulos. Deixando suas idéias para 0s pesquisadores
de uma Geografia libertaria, visto que, na época eram por muitos considerados anarquistas,
mas que viam na disciplina de Geografia uma oportunidade de se fazer historia, levando o

educando a se interessar pelo mundo em que vive.
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Segundo Pereira (1993), a Geografia enquanto disciplina escolar do ensino
fundamental e médio, ou como ela define usando os termos de Lacoste, de Geografia dos
professores, esta intimamente ligada ao esforco de escolarizacdo desenvolvido pela Alemanha
durante o seculo XIX, periodo em que cresce também o nimero de publicagdes de carater
geografico. A importancia dada ao ensino da Geografia é tdo significativa que em 1870
quando a Alemanha derrota a Franca, a vitoria € atribuida ao ensino ministrado nas escolas, 0
que desperta um movimento no sistema de ensino da Franca.

A disciplina ndo aleatoriamente assume um papel fundamental na expansdo do ensino
publico na Europa, caracterizando a solidificacdo do poder do capital incipiente da burguesia,
com vistas a uma mudanca no panorama politico que se confirmaria com o ideal iluminista
que se propaga em todo o continente europeu a partir do século XVIII.

O curriculo escolar no caso, é o mecanismo utilizado pela burguesia para a
disseminacdo de seus interesses. Nesse panorama, a Geografia € incluida nos curriculos por
razdes geopoliticas enquanto, ndo sé marca a naturalidade do homem no espaco, mas sustenta
que 0 homem s6 é humano porque incluido num espago politizado, nacional. E uma Geografia
que analisa o fisico. A énfase dada aos elementos fisicos é carregada de aspectos meramente
descritivos, 0 que acabara por gerar a hegemonia da abstracdo, ignorando 0s inumeros
problemas sociais do mundo circundante, privilegiando situac@es gerais e abstratas.

Fazendo uma analise da Geografia a partir do século XIX, Lacoste (1988), a classifica
em duas: a Geografia dos Estados-maiores e a dos professores, que se tornou um discurso
ideoldgico do tipo enciclopédico com o objetivo de ndo s mascarar a trama politica de tudo
aquilo que se refere ao espaco, mas também porque nédo é preciso ao aluno sendo memorizar.

Em consequiéncia disso a minoria do poder tem consciéncia de sua importancia e a usa

em funcdo de seus interesses, monopolizando um saber que para a maioria ndo tem nenhuma
importancia. Essa realidade nédo se aplica exclusivamente em uma sala de aula de Ensino
Médio ou Fundamental, Lacoste salienta que ocorre, inclusive na Universidade na formacéo
de futuros professores, onde os proprios véem os seus trabalhos por exceléncia como um
saber pelo saber, sem questionar para quem todos esses conhecimentos acumulados poderiam
Servir.
Enquanto na Europa a Geografia passava por uma série de discussfes a respeito do seu uso
pelo poder do Estado Nacional e 0 seu objeto de estudo no Brasil a realidade era outra. A
Geografia era “ensinada” nas escolas por professores de outras formagdes.

A institucionalizagdo do ensino de Geografia no Brasil ocorreu de forma néo

convencional, pois as relacdes entre a escola, o ensino da geografia e a construcdo da nacao
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remetem ao inimigo do século XIX. Nesse periodo, o0 ensino da Geografia ndo fazia parte do
curriculo oficial o que s6 veio a ocorrer em 1837, com a publicacdo de um Decreto 2 de
dezembro de 1837, para o Colégio Pedro Il referéncia em educacdo na época, onde
prescrevia:  “Serdo ensinadas as linguas latina, grega, francesa, inglesa retérica e 0s
principios de geografia.”

A partir de entdo, o ensino de Geografia passou a compor a estrutura curricular do
Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro que influenciava o ensino secundario de todo o pais. Vale
ressaltar que segundo Vlach (2004), a Geografia ensinada era uma disciplina que nao poderia
ser classificada sequer de descritiva, visto ndo acompanhar as bases epistemoldgicas dos
fundadores da geografia moderna, Alexander Von Humboldt e Karl Ritter.

Dentre os professores que a se preocuparem com um estudo minuncioso da Geografia,
destaca-se Manuel Said Ali, que em 1905 publicou um Compéndio de Geografia elementar,
foi a partir do langcamento dessa obra, que pela primeira vez no Brasil foi formalizada uma
proposta para estudar o Brasil por regides. Esta obra marca a elaboracdo de um livro didatico
voltado para o Ensino Médio com uma postura intelectual que marca o inicio de uma
discussdo tedrico-metodoldgica no pais.

Cumpre enfatizar que Said Ali ndo tinha formacéo na area de Geografia se destacando
como pesquisador da lingua portuguesa, professor de alemdo, francés, e inglés além de
professor de Geografia no colégio Pedro I1.

Depois de Said Ali, foi Carlos Miguel de Carvalho que em 1913 publicou uma outra
obra denominada Geografia do Brasil, tomo I, Geografia. Delgado de Carvalho também néo
tinha formacdo em Geografia. No entanto, tinha ao contrario de seu predecessor, maior
clareza da ciéncia Geogréfica.

[...] Delgado de Carvalho tinha absoluta clareza acerca das limitagOes que
caracterizavam a geografia no Brasil nos primeiros primérdios do século
XX, ainda muito distante da geografia cientifica. Por isso mesmo,
metodologicamente, concentrou suas criticas naquilo que até entdo, era
entendido como geografia, e que ndo hesitou em designar, com propriedade
de “concepcOes geogréaficas tradicionais” e em cujo interior responsabilizou
a “geografia administrativa” e 0 excesso de “nomenclatura” como
obstaculos poderosos ao desenrolar da geografia cientifica, que desejava
estabelecer definitivamente na sociedade brasileira. Com base no principio
de conexdo que no seu entender ordenava de maneira ldgica os fatos
geograficos.(VLACH, 2004, p.193).

O papel que Delgado de Carvalho conferiu ao ensino de geografia depois dessa

publicacdo se relaciona diretamente a ideologia nacionalista, remontando ao papel da



46

Geografia desempenhada junto ao nascimento da escola publica na Europa, particularmente
na unificagdo da Alemanha e no fortalecimento da Franca enquanto Estado Nacional.

Para Pontuschka (1999) a fundacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias, e Letras da
USP em 1934, e do Departamento de Geografia em 1946 tivera um papel determinante no
desenvolvimento da ciéncia geografica no Brasil. Teoricamente a influéncia européia no
desenvolvimento da geografia foi marcante, particularmente a geografia francesa. No mesmo
periodo que foi fundada USP nascia também Associacdo de Geografos do Brasil que desde
entdo tem desempenhado um papel fundamental para todos que pesquisam ou ensinam a
geografia. Sobre a importancia da USP autora ressalta.

A fundacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de S&o Paulo contribuiu para mudancas no perfil do professor
de geografia e historia, criando um profissional novo, o bacharel e
licenciado em geografia, com um papel importante na mudanga cultural
sobre tudo na sala de aula e na produgédo de geografia. (Pontuschka, 1999,
p.14).

Com a fundacgdo da USP e a criacdo do curso de Geografia se iniciou um processo de
aprofundamento nas discussbes geograficas no pais com orientacdo tedrico-metodoldgica
francesa repercutindo de forma decisiva na formacdo dos futuros gedgrafos brasileiros no
século XX, que a partir de entdo se envolvem nas discussdes de epistemoldgicas da ciéncia
geografica.

O advento do século XX encontra uma Geografia enquanto disciplina
descaracterizada. Surge entdo a necessidade de reavalia-la enquanto ciéncia, 0 que viria a
acontecer na década de 50 do século passado. Para Amorim Filho (1985), a maior parte dos
trabalhos produzidos até aquele momento, tratava-se de pesquisas cumulativas orientadas pela
diferenciacdo espacial ou pelo paradigma regionalista. Além do que, no meio geogréafico
havia grupos que ainda faziam uma Geografia de cuja orientacdo tedrico-metodoldgica se
embasavam na Geografia feita ainda no século XIX. Por volta dos anos 50, dois fatos
interrelacionados dao caracteristicas novas a comunidade geografica. Em um primeiro
momento, a frustracdo com os instrumentos conceituais e metodologicos que se dispunha até
entdo, eram insuficientes para solucionar problemas especificos da ciéncia geografica.

Em um segundo momento, o trabalho desenvolvido pelas comunidades cientificas
encontravam-se distanciados da maior parte de outras ciéncias. Problematizando ainda mais a
realidade, neste momento ocorre o fortalecimento de ramos da Geografia como ciéncia como

a Climatologia, Geomorfologia, Geografia Regional entre outros.
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E nesse momento que ocorre efetivamente o que viria a se tornar um movimento de
grande repercussao no meio da ciéncia geografica. Segundo Amorim Filho, (1985) irdo ser
determinantes para essa mudanca no pensamento geografico os trabalhos postumamente
publicados do Professor Fred K. Shaefer, que criticava a Geografia que vinha se fazendo,
alegando que era, na realidade um acumulo sem fim de pesquisa de lugares particulares, e de
outro professor norte-americano, Richard Hartshorne que se baseando nos gedgrafos alemaes
defendia como objetivo da Geografia o estudo do diferencial de area. Estava instaurada uma
nova escola do pensamento geografico, a “Nova Geografia”.

Caracterizada pela especificidade do seu objeto, baseou-se no Neo-positivismo ou
Positivismo Logico e que sera denominada por Andrade (1987), de Corrente teorico-
quantitativista.

Esta corrente destacou-se por usar em larga escala os modelos
matematico-estatisticos, desenvolvendo diagramas, matrizes e utilizando
sempre fatorial [...] Rompeu inteiramente com a Geografia Classica e se
apresentou como Nova Geografia, sem ligacdo com o pensamento
tradicional, apresentando grande formulagdo nomotéticas que facilitava o
uso da estatistica. Condenou, no ensino, o uso das excursdes, das aulas
praticas de campo por achar desnecessaria a observacdo da realidade,
substituindo o campo pelo laboratério, onde seriam feitas as medicOes
matematicas, os graficos e tabelas sofisticadas, procurando visualizar a
problematica através de desenhos e diagramas. Uma ala intitulou-se de
Teorética, para quebrar qualquer vinculo com os trabalhos empiricos,
afirmando-se inteiramente comprometida com a reflexdo tedrica.
(ANDRADE, 1987, p. 107).

A segunda metade do século XX é marcada por uma série de transformacdes na
sociedade. Com o fim da Segunda Guerra 0 mundo ganha novos contornos de fronteiras
geograficas e ideoldgicas, e as ciéncias saem em busca de novos mecanismos metodologicos,
uma vez que em conseqliéncia de toda mudanca social ha uma carga de perguntas em busca
de respostas, as novas metodologias ganham destaque por tentar entender as mudancas sociais
pelas quais a sociedade estava vivendo. E é neste contexto que se desenvolve a Nova
Geografia que no Brasil encontra ber¢o para suas idéias na Universidade Paulista de Rio
Claro. Esta corrente destaca a valorizacdo das teorias na elaboracdo do estudo defendendo que
sdo a chave da realidade e a partir delas formula-se hip6teses que podem ser averiguadas
mediante investigacdo empirica.

No que tange ao Ensino Medio, a Geografia que se fazia era a mesma que se tinha em
termos de método, na universidade. Uma Geografia voltada para dados estatisticos sem uma
finalidade questionadora da formacdo social vigente, enfatizando o periodo em que a

Geografia Nova encontra seu auge no Brasil, é o periodo da ditadura militar, onde o0 novo
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método atendia ideologicamente as tendéncias da educacdo que se fazia. Era uma Geografia
escolar voltada para o conteudismo, em sala privilegia-se 0 conhecimento cientifico, a
verdade ditada pela ciéncia.

Assim, 0 ensino tende a ignorar que 0 pensar € um processo mais amplo e
complexo do que o conhecimento; é o pensar que permite a reflexdo. Ocorre
que a reflexdo é um atributo do sujeito, que propicia a elaboragéo da critica
que, quando feita por dentro/de dentro de uma dada programacdo de
atividade escolar — ja que estamos falando de conteudo, regra geral imposto
— ainda assim pode(rd) conduzir a um contra-discurso. (VLACH, 1987, p.
49).

Esse ambiente, propiciado por esta nova forma de se fazer uma Geografia no Ensino
Médio, que poderia ser propicio para o desenvolvimento de um saber instigador, encontra no
periodo militar o espaco para desenvolver uma Geografia sem nenhuma analise sécio-
espacial. “Coincidindo” inclusive com o surgimento dos cursos técnicos, que prevalecerdo
durante toda a ditadura. Ainda neste mesmo periodo, mais precisamente na década de 70 do
século XX, surgem no cenario intelectual geografico duas outras correntes de pensamento: a
Geografia da Percepcao e a Geografia Critica.

A década de 70 encontra 0 mundo em crise. Os maiores lideres mundiais, Estados e
Unido Soviética pela primeira vez na histéria depois da Segunda Guerra Mundial passam por
uma crise econdmica, desencadeada pela crise do petréleo de 1973. Além disso, 0s custos
sociais decorrentes da busca pelo desenvolvimento e do crescimento econémico leva o mundo
a realizar as duas primeiras Conferéncias Mundiais sobre 0 meio ambiente, em 1972,
Estocolmo na Noruega e em 1976, Thilisi na Geodrgia antiga Unido Soviética. Neste periodo
fica evidenciado que o desenvolvimento econémico vivido nos principais paises ndo serviu
para diminuir as diferencas sociais.

Segundo Andrade (1987), essa realidade faz com que os gedgrafos vejam que 0s seus
estudo abstratos, técnicos e despreocupados com a situacdo real ndo tenha contribuido para
resolver os problemas da humanidade e que estavam se encaminhando para uma crise mais
aguda. Um grupo investe na busca de compreender as causas da crise e de procurar novos
caminhos que fossem a raiz dos problemas e outro busca contornar a crise. Este segundo
grupo daria origem a Geografia da Percepcdo ou Fenomenoldgica, que busca as velhas fontes
do pensamento geografico, utilizando caminhos mais modernos.

A Fenomenologia, assim como o Positivismo, preocupa-se e trata
apenas de descrever a experiéncia vivida tal como ela é, sem nunca ter a
intencdo de abordar o fato ou a experiéncia com o objetivo de analisé-lo ou
explica-lo. A partir da visdo pessoal ou da experiéncia do mundo de cada
individuo é que sdo colocadas e estruturadas as idéias basicas do conceito
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de fenomenologia. Assim, ela se define como sendo uma filosofia que
descreve um fenbmeno ou um conjunto de fenbmenos a partir da percepcao
e experiéncia manifestada pelos individuos que convivem com o conjunto
de fendmenos, no tempo e no espago, e o interpretam segundo a lei do seu
conhecimento ou da sua consciéncia. (ZIBORDI, s/d. p. 28).

A Geografia da Percepgdo ndo contesta a ordem estabelecida e transfere ao individual
que em outras andalises seriam consideradas do ambito econémico e social. Este linha de
pensamento apresenta uma preocupacao com o problema da regido procurando caracteriza-la,
ndo de forma objetiva, mas de forma subjetiva, diferenciada de cada individuo. O subjetivo
ganha uma dimensdo ampliada com papel de destaque para as experiéncias de cada sujeito.

Assim, a Educacdo Ambiental € uma bandeira de todos os gedgrafos, mas os que
vivenciam a Geografia da percepgdo a véem de uma forma diferenciada, uma vez que, ndo
transferem a um determinado agente a responsabilidade do dano causado ao meio ambiente,
mas leva cada um a pensar o seu papel no ambito da qualidade do meio ambiente de uma
forma sensivel e elaborada, contextualizando o homem no seu meio e como responsavel por
ele.

A Corrente Critica ou Radical surge questionando os procedimentos metodolégicos da
Geografia Tradicional e o uso excessivo de técnicas quantitativas aplicadas aos estudos
geogréficos, buscando filosofias alternativas ao positivismo e dando a Geografia uma
natureza mais voltada para uma analise antropolégica do homem, baseando-se no marxismo
para estruturar suas concepcoes e utilizando o materialismo dialético para desenvolver seus
estudos. Essa corrente de pensamento traz para a Geografia conceitos estudados anteriormente
pelas ciéncias sociais.

O materialismo dialético é a base filosdéfica do marxismo e como tal
realiza a tentativa de buscar explicacdes coerentes, I4gicas e racionais para
os fenbmenos da natureza, da sociedade e do pensamento. Por um lado, o
materialismo dialético tem uma longa tradicdo na filosofia materialista e,
por outro, que é também antiga concepcao na evolucao das idéias, baseia-se
numa interpretacdo dialética do mundo. Ambas as raizes do pensar humano
se unem para constituir, no materialismo dialético, uma concepgéao
cientifica da realidade, enriquecida com a pratica social da humanidade.
(TRIVINOS, 1987, p. 51).

O materialismo da a Geografia um novo discurso que vinculado a realidade do pais a
partir da década de 70, transformando o pensamento geografico enriquecido junto a um
discurso ideologico e social, causando mudancas de grande significado para a sociedade e
para o ensino de Geografia de uma forma particular. O discurso para uma nova mentalidade
no campo do ensino ganha novos horizontes e a partir deste momento uma nova Geografia se

delineia no cenério educacional.
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Nas palavras de Santos (1982), ao fazer uma analise sobre os métodos anteriores da
Geografia ressalta:

[...] ndo é suficiente seguir uma corrente que possa resultar simplesmente
em outra moda passageira. Tem-se que selecionar 0s aspectos mais
apropriados e Uteis aos estudos geograficos: aspectos apropriados a
realidade do presente e ao carater espacial dos lugares. Por outro lado, ndo
se deve vacilar em usar todas as evidéncias — historicas, filosoficas ou
empiricas — porque o perigo de ser dogmatico estard sempre presente. O
valor de tais instrumentos de andlise sera julgado dentro de um contexto de
acdo social e a partir de uma perspectiva dialética. (SANTOS, 1982, p. 20).

Nesse aspecto outros ramos da Geografia, como a Geografia politica e a econémica
ganham uma revisdo critica onde surge toda uma discussao que se embasa em termos proprio
da dialética marxista, como “ser social, meios de producdo, forcas produtivas, relacdes de
producdo e modos de producdo”. (TRININOS, 1987, p. 52). A apropriagdo desses termos pelo
discurso geografico provoca uma verdadeira revolugdo no pensamento geografico do periodo.

[...] A Geografia Radical interessa-se pela analise dos modos de producéo e
das formacdes socio-econémicas. Isto porque o marxismo considera como
fundamental os modos de produgdo, enquanto as formacgdes socio-
econbmicas espaciais (ou formacBes econdmicas e sociais) sdo as
resultantes. As atividades dos modos de producdo constroem e geram
formacdes diferentes. Cada modo de producéo, capitalista ou socialista, por
exemplo, reflete-se em formagbes socio-econdmicas espaciais distintas,
cujas caracteristicas da paisagem geografica devem ser analisadas e
compreendidas. (CHRISTOFOLETTI, 1985, p. 27).

Essa linha de pensamento geografico se caracteriza por uma forma de pensar em que
as relagdes sociais e econdmicas se manifestam de forma diretamente relacionada. Partindo do
pressuposto de que o social é a base de toda a transformacgdo em que o sujeito esta envolvido.
Através dessa relacdo uma nova realidade é delineada, formada por grupos que dao
caracteristicas peculiares a sua area de ocupacéo, passando uma mensagem ora de poder, ora
de subordinacdo em relacéo a sociedade da qual faz parte.

A partir das décadas de 1970 e 1980, o debate em torno de uma Geografia mais critica,
avangou com renovagles tanto na postura e linguagem quanto nas propostas tedricas e
metodologicas visando uma reflexdo sobre a realidade, a sociedade e a dindmica do espaco ao
qual pertence esta realidade. A Geografia que se propunha estava centrada para a
despolitizacdo a despolitizacdo ideoldgica que até entdo vigorava no discurso geografico. Um
dos seus principais objetivos era fazer com que a Geografia perdesse o rétulo de uma matéria
meramente decorativa, descritiva e fragmentada, caracteristica da Geografia Tradicional, e

comecasse a desenvolver uma analise critica da sociedade.
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Nesse panorama de mudancga, a obra Por uma Geografia Nova (1978), do Professor
Milton Santos é uma referéncia na Geografia critica, nela o conceito de espaco geogréfico nos
leva a pensar sobre um espaco que esta sendo ou foi produzido pelo homem.

Que é, entdo, o espaco do homem? E o espaco geografico? Sua definicéo é
ardua porque a sua tendéncia é de mudar com o processo histérico, uma vez
que 0 espaco geogréfico é também o espaco social. (Santos, 1980, p. 18).

As relacOes sociais nesse contexto produzem o espaco vivido pelo homem, que tem no
processo historico um testemunho de todas as transformacBes ao longo do tempo. A
Geografia Critica tem por finalidade a analise da realidade, considerando as contradi¢cdes
existentes nela, ou ndo. Dessa maneira 0 espaco geografico passa a ser 0 objeto de estudo da
Geografia, a partir de uma dimensdo econdmica e social que tem nas diferencas sociais sua
principal contradicdo, onde o lugar define as relacBes sociais ali existentes. Diante das
caracteristicas da Geografia Critica pode-se afirmar que ha uma relagdo intrinseca entre o
espaco geografico, a dindmica da sociedade, da natureza e da acdo humana, fundamental para
a transformacao do espaco.

Alguns fatores contribuiram para a solidificacdo da Geografia Critica como um ramo da
Geografia que tem nas relagdes humanas, sociais e econdmica suas metas de analise,
envolvendo também a revolucgéo tecnoldgica, os direitos humanos e a globalizag&o.

No ensino bésico, a Geografia critica vem defendendo um ensino que estimule a
inteligéncia e o espirito critico, ao contrario da memorizacdo de conceitos da Geografia
Tradicional. Entretanto, este conceito por vezes se esbarra na Geografia pragmatica, que ainda
persiste no fazer pedagdgicos de alguns professores.

Diante dessa realidade o conceito da Geografia Critica rompe com a neutralidade no
estudo da Geografia, subsidiada em uma proposta de engajamento social junto a conjuntura
econdmica e politica, estabelecendo ao mesmo tempo uma leitura critica frente aos problemas
e interesses que envolvem as relagcdes de poder, o que a aproxima dos movimentos sociais na
busca pelos direitos e garantia da cidadania.

E esse quadro que tem prevalecido na Geografia no inicio do século XXI, permeada por
uma série de mudangas paradigmaticas que enriquecem seus aspectos tedrico-metodologicos.
Essas mudancgas ocorrem em um primeiro momento na Universidade para depois, através dos
egressos, alcancar as bases do Ensino Basico, fato que vem ocorrendo desde fins do século
passado, auge da Geografia Critica.

Nesse panorama de mudangas paradigmaticas, 0 Ensino Médio também é envolvido

por meio das mudangas que chegam no ensino basico atraves dos egressos das Universidades,
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0 que se relaciona diretamente com a proposta da proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais, os PCNEMs. A Geografia identificada pelos PCNEMs para se trabalhar no Ensino
Médio, é uma ciéncia com objeto de estudo identificado, o espaco, e varias escalas espaciais
de andlise. E uma disciplina que tem objetivos claros a serem alcancados na ultima etapa do
ensino basico, mas que precisa rever seus conceitos e métodos para se fazer clara ao publico
ao qual é destinado, favorecendo uma discussdo que envolva uma nova sociedade em
formacdo, a partir de uma analise em varios angulos, que envolvem o econdmico, o politico e
0 social.

[...] a Geografia é a ciéncia do presente, ou seja, é inspirada na realidade
contemporanea. O objetivo principal destes conhecimentos é contribuir para
o entendimento do mundo atual, da apropriacéo dos lugares, realizada pelos
homens, pois é através da organizacdo do espago que eles d&o sentido aos
arranjos econdmicos e aos Vvalores sociais e culturais construidos
historicamente. (PCNEMs, 1998, p. 311).

Diante do exposto, o discurso de uma Geografia do presente e de sua dinamicidade
ndo € novo, pois vinha ocorrendo transformacgdes no ensino, com a Geografia Critica, mesmo
antes da publicacdo dos PCNEMSs. Comecou na década de 1970 e a partir dai vem ganhando
novos conceitos, porém a preocupacdo com o social é ainda uma meta defendida por aqueles
que fazem uma Geografia voltada para o desenvolvimento de um cidad&o consciente dos seus
direito e deveres tendo uma participacdo politica efetiva no meio social no qual esta inserido.

No entanto, a medida que os PCNEMSs avanca na discussdo a respeito do objeto de
estudo da Geografia, omite sob como o mesmo deve ser estudado, negligenciando parte do
discurso da propria dialética de Milton Santos, declarado pelos seus autores como principal
referéncia tedrica na parte especifica da Geografia.

O mundo atual € resultado de acdes passadas que por sua vez influenciardo em acbes
futuras, € necessario fazer uma analise a respeito de como esse processo ocorre, e de que
forma acontece em suas varias manifestacfes. O como passa a ser 0 “X” da questdo, para a
compreensdo do que realmente ocorre no tempo presente e suas consequéncias futuras.

O papel do aluno enquanto agente social, que faz a histdria e a partir dela traz
modificagdes nas manifestagdes espaciais se faz presente no discurso da Geografia
contemporanea, o aluno/cidaddo e parte de um processo e como tal se faz necessario sua
contribuicdo consciente em termos de dar continuidade a uma historia que ndo € apenas local,
ela é também global.

E a partir dessas consideracdes a respeito do que é e como deve ser pensada a

Geografia, ao longo do seu percurso enquanto ciéncia e disciplina escolar que no proximo
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capitulo serd abordado o conceito central da Geografia, o espaco e a forma como ele vem
sendo analisado pelos tedricos e pela equipe que elaborou os PCNEMs numa clara

manifestacdo do reconhecimento do dinamismo desta disciplina.



CAPITULO Il

A QUESTAO CONCEITUAL NOS PCNEMs DE GEOGRAFIA

A publicacdo dos PCNEMs de Geografia, gerou expectativas por parte dos que
trabalham com a disciplina no Ensino Médio. Uma nova legislacdo, a LDB, a iminéncia do
século XXI, todo um panorama prometia verdadeira reforma em uma ciéncia que chegava ao
novo milénio reformada do ponto de vista teérico-metodoldgico. Nada mais natural do que
esse estado de ansiedade.

No entanto, o que realmente aconteceu foi um texto que para a disciplina geografica
dispensou um numero reduzido de paginas com um tracado historico pouco significativo, um
elenco conceitual reduzido a alguns conceitos, tendo o espaco como conceito central e outros
como auxiliares que sdo: paisagem, lugar, territrio e territorialidade, escala e globalizacgéo,
técnicas e redes. Esses conceitos sdo contemplados de forma pouco profunda nos PCNEMs. E
nosso proposito neste capitulo dialogar com o texto oficial em relacdo aos conceitos
apresentados, nos embasando em autores modernos e contemporaneos que refletem sobre os
temas de forma mais profunda.

A questdo que paira sobre toda a reforma curricular que acontece a partir da
publicacdo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao) é sobre o por qué, e como ensinar
a Geografia do Ensino Médio para o aluno do século XXI. Rever conceitos e metodologias é o
desafio do educador que passa a reconsiderar suas praticas a partir da leitura dos documentos
oficiais publicados, particularmente nos PCNEMs.

Ao trabalhar com os conceitos geogréficos, apresentados: paisagem, lugar, territorio e
territorialidade, escala e globalizacéao, técnicas e redes, 0s PCNEMs apresentam também dois
novos conceitos para 0 mundo educacional, competéncias e habilidade que passam a ser o
foco de todo o processo educacional, desenvolvé-las se torna objetivo final do aprendizado, e
a partir dai o por qué e como ensinar Geografia € o maior desafio, 0 que exige uma revisdo
tedrico-metodoldgica da disciplina.

Quanto a questdo tedrico-metodologica da Geografia o texto dos PCNEMs faz
referéncia clara a renovacao geogréfica e a Geografia Critica, sem no entanto, explicar o que
pretendia a renovacdo geografica e as caracteristicas metodoldgicas da Geografia Critica,

enfatizando no entanto, que é preciso abandonar a visdo mnemoénica de como vinha se
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trabalhando a Geografia até entdo, optando por ndo fazer uma analise do processo
desenvolvido pela Geografia a partir da segunda metade do século XX. A partir desse
periodo, as escolas de pensamento geografico passaram por uma série de reformulacdes em
relacdo ao seu objeto de estudo, o espaco, que foi trabalhado por cada uma das correntes de
pensamento da Geografia de forma diferenciada.

Mesmo ndo fazendo referéncia as escolas de pensamento geografico, o texto dos
PCNEMs enfatiza a questdo da ciéncia Geogréfica ter se tornado autdnoma no final do século
XI1X, e chegar ao final do século XX com interesse renovado, salientando que isso aconteceu
no Brasil a partir da década de 70 do século XX. A partir dai o texto faz referéncias a escola
de Geografia Critica e as transformacBes que provocaria ao estudar o objeto de estudo da
Geografia; 0 espaco.

O que se nota ao ler o texto dos PCNEMs de Geografia, sdo informagdes que nao
apresentam caracteristicas inéditas do ponto de vista conceitual e tedrico da disciplina. A
énfase que poderia ser dada as escolas de pensamento da Ciéncia Geografica e seus
respectivos métodos de abordagens, nesse momento sdo negligenciados. Negligéncia essa,
que sO viria ser parcialmente sanada com a publicacdo das Orientagcdes Curriculares para o
Ensino Médio de 2004, com Eliseu S. Sposito e Maria E. B. Sposito, que no final da
publicacdo fazem um quadro referéncia das abordagens tedrico-metodologicas da Geografia.

O espaco é caro a Geografia, € 0 seu objeto de estudo por exceléncia. E, devido a sua
abrangéncia é rico em significados e manifestagcdes de fenébmenos naturais e sociais. O papel
desempenhado pelo homem na transformacdo do espaco faz da Geografia uma ciéncia. E é
como uma ciéncia humana que € feita sua abordagem segundo os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEMs).

Objeto central da disciplina, o espaco é o eixo tedrico central dos PCNEMs, a
discussdo de como o mesmo deve ser compreendido estd embasada nos estudos de Milton
Santos, que assim 0 apresenta:

[...] € o conjunto indissociavel de sistemas de objetos (redes técnicas,
prédios, ruas) e de sistemas de acdes (organizacdo do trabalho, producéo,
circulacdo, consumo de mercadorias, relagcdes familiares e cotidianas) que
procura revelar as praticas sociais dos diferentes grupos que nele produzem,
lutam, sonham, vivem e fazem a vida caminhar. (PCNEMs, 1999, p. 310).

A partir dessa concepcdo de indissociabilidade, o espaco deixa de ser um espaco
absoluto e imutavel para ganhar contornos de interacdo com outros eventos que ocorrem ao
mesmo tempo. Acdo e objeto interagem condicionando a forma de novas acles e criando

novos objetos numa relacdo de continuidade possibilitando ao espago uma dindmica
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transformadora. A medida que isso ocorre, o espago transforma-se ao mesmo tempo em
solidério e contraditorio.

Segundo Corréa, apud PCNEMs, 1999, o espaco relacional “vé& que um objeto
somente pode existir na medida em que ele contém e representa dentro de si relagdes com
outros objetos” (p. 310).

Para se chegar a esse conceito de espaco, a Geografia passou por varias rupturas
tedricas entre as quais a da dualidade fisico-humana que permeou toda a sua histéria, fazendo
surgir no final do século XX, tedricos defendendo uma Geografia que tem no espago seu
campo de atuacdo, ndo separando os fatos que dao significados aos fenbmenos que ocorrem
num determinado espaco e sua repercussdo seja ela de natureza fisica ou social ou de
ambas.[...] “O papel da Geografia é analisar todas as modalidades de relagcBes que existem
entre os diversos fatores, as quais, em seu conjunto, constituem a realidade existente em
qualquer area”. (HARTSHORNE, 1978, p. 53).

Para 0 autor a preocupacao em separar o humano do fisico podera levar o pesquisador
a uma tarefa ardua, que devera ser realizada com um grau mais apurado do nivel de
investigacgdo, caso contrério, se perderd o foco do estudo em questao.

Por isso, o pensamento geografico do seculo XXI, busca analisar 0 espaco como
resultado e resultante de acBes naturais e sociais numa cadeia de relacdes continuas nao
distinguindo fatores aprioristicos.

J& que a realizacdo concreta da histéria ndo separa o natural e o artificial, o
natural e o politico, devemos propor um novo modo de ver a realidade,
oposto a esse trabalho secular de purificacdo, fundado em dois poélos
distintos. No mundo de hoje, €é freqlientemente imposto ao homem comum
distinguir claramente as obras da natureza e as obras dos homens e indicar
onde termina o puramente técnico e onde comega 0 puramente social.
(SANTOS, 2004 p. 101).

Compreender o mundo é fundamental a Geografia e, isso se torna ainda mais
importante quando se trata do Ensino Médio, que segundo os PCNEMSs, orientam a formagao
do cidaddo para aprender a conhecer, a fazer, a conviver, e a ser. Esse sujeito deve estar
preparado para contextualizar seu lugar no mundo, estabelecendo comparacGes para
posteriores analises das contradi¢des envolvendo o local e o global.

Nessa busca que deve fazer parte da conjuntura pedagdgica com a qual se torna
necessario trabalhar no Ensino Médio, é importante desenvolver uma compreensdo que
envolva uma relagéo estabelecida entre os varios niveis espaciais e que va do local ao global
seguindo uma mesma linha de postulado metodologico que envolva 0 mesmo objeto de

estudo, o espago, numa Otica em que a tecnologia € a base central.
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A fase atual, do ponto de vista que aqui nos interessa, € 0 momento no qual
se constitui, sobre territdrios cada vez mais vastos, o que estamos chamando
de meio técnico-cientifico, isto €, 0 momento histérico no qual a construcéo
ou reconstrucdo do espaco se dara com um crescente contetido de ciéncia,
de técnicas e de informacdo. (SANTOS, 1994, p. 35).

Vive-se hoje sob a égide da ciéncia e da técnica nos processos de criacdo e
reformulacdo de novos espacos, a informacdo, é peca central nessa nova forma de
configuracdo espacial, onde o capitalismo se manifesta no auge do seu poder. O territdrio atua
nessa cadeia de forca global como um objeto de especializacdo de producdo, respondendo a
expectativas elaboradas além de suas fronteiras fisicas por acBGes de intencionalidades
planejadas.

O resultado dessa acdo segundo Haesbaert, (2002), tende a originar territorios
puramente utilitarios e funcionais, impossibilitando o surgimento de um territorio socialmente
compartilhado. E conclui o autor:

[...] o territorio é o produto de uma relagéo de forcas, envolvendo o dominio
ou controle politico-econdmico do espaco e sua apropriacdo simbolica, ora
conjugados e mutuamente reforcados, ora desconectados e
contraditoriamente articulados. (p.121).

A apropriacdo de um territorio traz consigo uma conjunc¢do de forcas e fatores que
podem ser percebidos pelas relagdes sociais estabelecidas dentro de seus limites fronteiricos.
Todo o poder articulador que impera sobre um determinado territério faz existir varios
elementos que s6 fazem sentido se estudados conjuntamente, dai a necessidade de se ter uma
visdo interdisciplinar do estudo geogréfico.

Segundo Santos (2004), essa articulagcdo s6 é possivel em funcdo da evolugdo
caracteristica do processo de trabalho e das relagcdes sociais que deixam suas marcas no
espaco geografico desencadeando ao longo do processo relagbes que se multiplicam em
acoes.

Diante deste quadro de interrelaces espaciais, 0s PCNEMs contemplam um tema
bastante discutido nos dias atuais, a interdisciplinaridade. Com ela a Geografia assume um
papel fundamental na elaboracdo de um pensar que trate o objeto de estudo em suas varias
multiplicidades

A Geografia em si ja é um saber interdisciplinar e abandonou ha algumas
décadas a pretensiosa posicdo de se constituir numa ciéncia de sintese, ou
seja, capaz de explicar o mundo sozinha. Decorre dai a necessidade de
transcender seus limites conceituais e buscar a interatividade com as outras
ciéncias sem perder sua identidade e especificidade. (PCNEMs, 1998, p.
12).
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Tema trazido insistentemente a discussdo educacional com a reforma da década de 90,
a interdisciplinaridade é vista ndo s6 pela Geografia como pelas demais disciplinas como um
topico obrigatdrio no fazer pedagogico diario. Nao obstante, o tema ainda € cercado por uma
série de interrogacdes por parte dos agentes educacionais e basicamente consiste em um mal
entender que atinge os envolvidos na préatica pedagdgica.

Sobre a temética, D’ambrosio (1999) diz: “A interdisciplinaridade, muito procurada e
praticada hoje em dia, sobretudo nas escolas, transfere métodos de algumas disciplinas para
outras, identificando assim novos objetos de estudo”. (p.32).

Uma pergunta que se faz é se esse objeto de estudo descoberto é realmente estudado
pelas pessoas envolvidas no processo. Para Fazenda (1995), a pratica da interdisciplinaridade
requer como pressuposto uma atitude diferenciada ante o conhecimento evidenciado,
reconhecendo competéncias, incompeténcias, possibilidades e limites da disciplina e seus
agentes no conhecimento e valorizagdo das disciplinas que a sustentam. “A
interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo
grau de integracdo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa”.
(JAPIASSU, 1976, p. 74 apud, FAZENDA, 1979, p. 25).

A necessidade que se impde ao profissional da educacdo em se trabalhar a
interdisciplinaridade se justifica pela proposta educacional oficial em se formar um cidadéo
capaz de compreender o0 mundo em suas varias dimensdes. Nesse campo a ciéncia geografica
possui maior facilidade de trabalho por se estruturar no conceito de espacgo, o qual permite ao
aluno possibilidades de analises amplas e ricas no despertar reflexivo.

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se
considera o fato trivial de que todo conhecimento mantém um diédlogo
permanente com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
confirmacdo, de complementacado, de negacdo, de ampliagdo, de iluminacéo
de aspectos nao distinguidos. (PCNEMs, 1998, p. 88.).

Sendo o espacgo, 0 objeto de estudo por exceléncia da Geografia, uma vez que no
mesmo sucede uma constante relacao entre agdes e objetos, a ocorréncia de possibilidades que
sejam passiveis de uma analise interdisciplinar é infinita, favorecendo uma juncdo de
questionamentos entre as disciplinas envolvidas no processo. Fazer a interdisciplinaridade
acontecer a partir de um evento geografico é chamar os envolvidos no processo educativo a
compreender o mundo de uma forma mais rica e complexa de significados, tendo no homem o
principal articulador das a¢gdes em um movimento dialético constante.

[...] a formacdo espacial contém sua estrutura e nela estad contida, numa
relacdo dialética que nos permite, através do conhecimento da estrutura e
movimentos da formagdo espacial, conhecer a estrutura e movimentos da
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formag&o econdmico-social, e vice-versa. Fato de fundamental importancia
ao estudo da formacdo espacial e da destinacdo desse estudo ao
conhecimento da formacdo econémico-social. Chave da insercdo da
geografia e dos gedgrafos no campo da teoria e pratica da transformagéo
social no sentido de resolugdo dos problemas mais candentes de nossa
época, ao lado dos demais estudiosos sociais. (MOREIRA, 1982, p. 36).

Ora, 0 conceito de espaco é por exceléncia contraditorio, de acordo com Silva (1991),
0 espaco geogréfico e o capitalismo tém conteddo conflituoso. A partir dessa analise temos
uma abertura que transcende a Geografia e vai amparar-se essencialmente na histdria e na
economia. Essencialmente por que extrapola uma ciéncia especifica, é a base de um longo
processo gue se estabelece entre e homem e natureza e o que resultar dessa relacdo sera
passivel de uma anélise para se compreender 0 espaco.

O tema sempre acompanhou as reflexfes de todos os pensadores, dos pré-socraticos
aos contemporaneos variando a forma de analise, mas sempre voltada para 0 mesmo objeto: o
espaco. Nesse processo de indagacdes a respeito da dindmica espacial, varias ciéncias tém se
detido no seu estudo, principalmente as chamadas ciéncias humanas e nesse caso,
particularmente a Geografia.

No interior das ciéncias humanas, a nocdo de espaco € segmentada e
colocada como uma tentativa de elevar-se acima do objeto de anlise,
descrevendo e inventariando. Somente a geografia, em sua tentativa de
reformulacdo, parece aproximar-se de uma reflexdo epistemoldgica.
(BETTANINI, 1982, p. 15).

A escolha de se trabalhar o conceito de espaco na concepcdo adotada por Milton
Santos é coerente com toda a proposta apresentada pelos Parametros Curriculares do Ensino
Médio. E uma abordagem voltada para a formacdo de um sujeito questionador e capaz de
refletir o seu papel como sujeito ativo em todo o processo social.

Nesse contexto o que ensinar é de fundamental importancia. Para os PCNEMs, diante
do momento em que vivemos, que apresenta uma velocidade de informacdo intensa, a
Geografia deve contribuir para a compreensao dos fendmenos, de uma maneira que leve o
aluno a compreender e intervir na realidade. “O Ensino Médio € 0 momento de ampliacdo das
possibilidades de um conhecimento estruturado e mediado pela escola que conduza a
autonomia necessaria para o cidaddo do proximo milénio”. (PCNEMs, 1998, p. 311).

No item “O qué e como ensinar” (p. 312) os PCNEMs, salientam a importancia da
construcdo de um corpo conceitual e metodoldgico que atenda a proposta do documento. O
texto que se desenvolve logo apos esta afirmativa, contempla tdo somente os conceitos a

serem trabalhados neste nivel de ensino, os conceitos-chave, que devem ser abordados pela
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disciplina: paisagem, lugar, territdrio e territorialidade, escala e globalizag&o, técnicas e redes.
Enfatizando, que os mesmos ndo devem ser entendidos como lista de contetdos, mas como
elementos norteadores da organizacéo curricular e da definicdo de competéncias e habilidades
pertinentes a area da Geografia.

A construcdo de um corpo teodrico-metodoldgico voltado para se trabalhar os varios
conceitos da disciplina de Geografia é a maior auséncia que se nota nos PCNEMs. O como
ensinar é um assunto sugerido e nao discutido pelo documento, que afirma: “A construcdo do
conhecimento geogréafico pressupde a escolha de um corpo conceitual metodoldgico capaz de
satisfazer os objetivos anteriormente apontados”. (1998, p. 312). A partir dessas afirmag6es o
documento se dispbe a elencar os conceitos-chave sem nenhuma referéncia a metodologia
possivel para se trabalhar tais conceitos no Ensino Médio.

Os PCNEMs apresentam como conceitos-chave necessarios para compreender o
significado do espaco geografico em suas varias manifestacdes paisagem, lugar territério,
escala e globalizacdo, técnicas e redes, sendo que os trés ultimos sdo tratados como conceitos
interligados.

Sobre essa diferenciacdo terminolégica Comte-Sponville, disserta: Assim, [...] “0
conceito — seja ela cientifico ou filosofico — € uma idéia abstrata, definida e construida com
precisdo: é o resultado de uma pratica e o elemento de uma teoria”. (2003, p.118). Para o
mesmo autor, [...] “categorias sdo os predicados mais gerais que podem ser atribuidos, num
juizo, a um sujeito qualquer”. (p.95).

Para Mérenne-Schoumaker:

[...] um percurso didatico que integra 0s conceitos apresentam dois
interesses maiores; 0s conceitos permitem unir os saberes adquiridos mais
dispersos, tornar coerentes as concepgdes dos alunos e fazé-los evoluir. Por
outro lado, os conceitos sdo igualmente instrumentos de investigacdo pois
relacionam fendmenos e podem assim tornar-se o ponto de partida para
novas pesquisas. (1999, p. 44).

Dentro da literatura geografica € muito comum o tratamento dado as categorias
geograficas, tais como lugar, territorio, escala, regido. No entanto, a abordagem como é feita
pelos PCNEMs, é referente a se trabalhar tais temas como conceitos geogréaficos, nédo
justificando o porqué de tal opgdo. Mérenne-Schoumaker, em sua analise sobre a abordagem
conceitual sobre conceitos, salienta a sua importancia na unido de saberes e sua coeréncia
como instrumento de investigacao.

E a partir dessa concepcio de conceito que comegaremos a analisar primeiro deles,

contemplado pelos PCNEMs.
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3.1 Paisagem

De acordo com os PCNEMs de Geografia a paisagem é:

[...] entendida com uma unidade visivel do arranjo espacial que a nossa
visdo alcanca. A paisagem tem um carater social, pois ela é formada de
movimentos impostos pelo homem através do seu trabalho, cultura,
emocdo. A paisagem é percebida pelos sentidos e nos chega de maneira
informal ou formal, ou seja, pelo senso comum ou de modo seletivo e
organizado. Ela é produto da percep¢do e de um processo seletivo de
apreensdo, mas necessita passar a conhecimento espacial organizado, para
se tornar verdadeiro dado geografico. A partir dela, podemos perceber a
maior ou menor complexidade da vida social. Quando a compreendemos
desta forma, j4 estamos trabalhando com a esséncia do fenémeno
geografico. (PCNEMs, 1998, p. 313).

A paisagem foi tema central da Geografia desde seus primérdios enquanto ciéncia.
Para Moraes (1986), a escola tradicional defendia que a paisagem deveria ser contemplada de
forma estética, através desta contemplacdo a mesma causaria no observador a impresséo que,
combinada com a observacdo sistematica de seus elementos componentes e filtrada pelo
raciocinio l6gico, levaria a explicagdo.

O método pelo qual deveria acontecer o seu estudo estava embasado no empirismo,
que defendia que o conhecimento s seria atingido de observagdo em observacao.

Esse método de estudar a paisagem vigorou até a metade do século XX, quando
passou a ser concebida como algo que depende de nossa percepcdo adquirindo matizes
diferentes diante de quem a vé, considerando que a realidade é apenas uma e que cada pessoa
a vé de forma diferenciada. Para Santos (1988):

Tudo aquilo que n6s vemos, 0 que nossa visdo alcanca, é a paisagem. Esta
pode ser definida como o dominio do visivel, aquilo que a vista abarca. N&o
é formada apenas de volumes, mas também de cores, movimentos, odores,
sons etc. (p. 61.).

A paisagem se apresenta diferentemente para quem a vé dependendo, para isso, de
uma conjuncdo de fatores, sejam eles culturais, sociais ou econdmicos. Diante dessa nova
forma de compreender a paisagem, a percepcdo aparece como a melhor definicdo
interpretativa e metodologica para conhecer o fendbmeno, por se apresentar com riquezas
visuais, selecionadas e apreendidas pela nossa realidade, cabendo-nos interpreta-la para irmos
além da aparéncia.

A percepcdo € sempre um processo seletivo de apreensdo. Se a
realidade é apenas uma, cada pessoa a vé de forma diferenciada; dessa
forma, a visdo pelo homem das coisas materiais € sempre deformada. Nossa
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tarefa é a de ultrapassar a paisagem como aspecto, para chegar ao seu
significado. A percepcédo ainda ndo é o conhecimento, que depende de sua
interpretacdo e esta sera tanto mais valida quanto mais limitarmos o risco de
tomar por verdadeiro o que é s6 aparéncia. (Ibid, p. 62.).

Para Geografia Critica paisagem é resultado de ac6es humanas que a transformam. Ela
pode ser natural ou artificial. A primeira se caracteriza pela auséncia de mudanca feita pela
forca humana, enquanto que segunda € que ja passou por alguma interferéncia humana. No
entanto, Santos (1988), ressalva que mesmo a paisagem que ainda ndo passou por
interferéncia da acdo humana, € objeto de intencGes e preocupac¢des econdmicas.

A forma como os PCNEMs de Geografia tratam a paisagem parte de uma concepcao
do observavel mediatamente, do arranjo espacial formado pelos movimentos humanos, uma
combinacdo da dindmica espacial em que a evolucdo histdrica alcanga seu mais completo grau
de contradicdo registrada pelo tempo. Ela é o ponto de partida para uma analise do espaco
geogréfico onde natureza e sociedade se apresentam na sua dimensionalidade maior: a
contradicdo e adaptacdo, concebidas como uma forma de transformacao permanente.

Nesse ambiente de transformacdes ganham destaques os conceitos de fixos e fluxos
que definem a ocupacgéo de um espago em constante mutacdo. Para Santos (1988):

Os fixos nos dao o processo imediato do trabalho. Os fixos sdo 0s
préprios instrumentos de trabalho e as forgas produtivas em geral, incluindo
a massa de homens.[...] Os fluxos sdo 0 movimento, a circulacdo e assim
eles nos ddo, também a explicacdo dos fendmenos da distribuicdo e do
consumo. (p.77.).

A relacdo entre fixos e fluxos define uma interacdo espacial necessaria para configurar
a paisagem e as mensagens nela embutida. Fixos e fluxos sdo inseparaveis. A partir dessa
concepcao, os fixos sdo uma conjuncdo de fatores de ordem social que se movimentam
criando uma relacdo de continuidade de a¢bes que marcam de forma clara a interpretacédo da
paisagem. Quanto aos fluxos, sdo os movimentos causados pela distribuicdo dos fendmenos,
uma consequéncia das acdes causadas pelos fixos, numa relacdo de reciprocidade que se
completam e se alteram mutuamente, dando uma nova forma a paisagem.

Para Santos (1997), a paisagem compreende dois elementos: os objetos naturais, que
nédo resultam da acdo humana e os objetos sociais, resultados do trabalho humano tanto do
passado quanto do presente. Para o autor, a paisagem a cada processo de mudanca social,
politica ou econémica, muda em ritmos e intensidades variados para se adaptar as novas
necessidades da sociedade. Essas mudangas sdo apenas parciais, uma vez que, alguns

elementos, pelo menos aparentemente ndo mudam, testemunhando assim o seu passado.
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Para Santos (1988), “Uma paisagem é uma escrita sobre a outra, € um conjunto de
objetos que tém idades diferentes, é uma heranca de muitos e diferentes momentos”. (p.66). E
um caleidoscopio que deve ser visto sob diversos prismas, a medida que uma paisagem retrata
tecnologia de ponta ao seu lado pode se ter uma outra retratando um outro momento da
histéria com caracteristicas de dois séculos atras. Se hoje temos trens ultra modernos que
percorrem até 350 kildmetros por hora, temos também a carroga puxada pela tracdo animal, se
temos maquinas agricolas de ultima geracdo que fazem trabalhos que substituem até 30
trabalhadores, ndo deixamos de recorrer & foice e a0 machado. A herangca permanece, como
fator de continuidade registrando o avanco e se fazendo perceber através dele.

Esse processo para Santos (1988), é considerado como mutacdes da paisagem que para
ele podem ser estruturais e funcionais, sendo que a primeira ocorrem pelas mudancas das
formas, quando ha uma relagdo entre a estrutura scio-econémica e a politica provocando a
alteracdo de velhas formas em detrimento de novas mudancas estruturais, isso ocorre quando
um determinado espaco é modificado para atender uma demanda econémica e social
favorecendo a mudanga de toda uma estrutura espacial, para dar uma nova configuracdo se
houver procura para esse fim. Ex.: Quando se constroem condominios afastados do centro
deixando um espaco vazio e a cota de compradores é fechada € sinal de que novos
condominios podem ser construidos nesses espacos vazios e que havera compradores. Ja as
mutacgdes funcionais podem ocorrer dentro de um determinado espaco em conseqiéncia de
uma diferenciacdo funcional que pode ser temporaria ou definitiva, mas que corresponde a
uma aparéncia externa. Estas formas tém funcionalidade diferente dependendo da hora do dia
ou da noite.

E o caso da praca ou da rua que se apresentam de forma diferente em cada momento
do dia ou da noite, com caracteristicas também diferentes. As manifestacGes que ocorrem
como consequéncia da variacdo das formas, mudam e representam uma série de
transformacoes sejam elas ambientais, politicas ou econdmicas. Mas, a paisagem construida a
partir desse raciocinio € um mosaico que imprime funcionamento e sentido na mudanca das
formas de um determinado espaco.

A partir dessas consideraces, a paisagem é a manifestacdo espacial que melhor retrata
a evolucdo humana e a sua acdo no meio ambiente. Ela pode despertar no aluno a percepgéo
desse meio convidando-o para uma reflexdo a respeito da ocupacdo do homem no meio
ambiente. Para Reffatti (2000), na busca pela compreensdo do que estad em volta de si, 0
sujeito pode ter sua atencdo voltada para o modo como ele pensa e age em relagéo ao seu

ambiente.
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A paisagem imprime caracteristicas particulares a determinados espagos, projetando
fisionomia propria que pode ser em funcionalidade ou, em estrutura, mas numa relagdo entre
fixos e fluxos que déo continuidade e imprimem um carater exterior na definicdo de sua
aparéncia dando caracteristicas particulares as relagdes espaciais estabelecidas ao longo do
tempo.

O conceito de paisagem nos leva a uma relacdo voltada a materialidade do espagco,
visto a partir de um conjunto de objetos que dao sentido as formas em constante mutacdo, a
partir da interacdo de relagOes entre os objetos que Ihe d&o sustentacdo ao longo do tempo.
Seu conceito estd relacionado ao tempo concreto, marcado por heranca da acdo humana,

diferentemente do conceito de lugar que esta relacionado ao vivido.

3.2 Lugar

O conceito de lugar guarda uma dimensdo pratico-sensivel que a
analise vai aos poucos revelando. Lugar € a por¢cdo do espaco apropriavel
para a vida, que é vivido, reconhecido e cria identidade. Ele possui
densidade técnica, comunicacional, informacional e normativa. Guarda em
si 0 movimento da vida enquanto dimens&o do tempo passado e presente. E
nele que se da a cidadania, o quadro das mediaces se torna claro e a
relagdo sujeito-objeto direta. E no lugar que ocorrem as relagbes de
consenso e conflito, dominacéo e resisténcia. E a base da reproducéo da
vida, da triade cidaddo-identidade-lugar, da reflexdo sobre o cotidiano, onde
0 banal e o familiar revelam as transformac¢Ges do mundo e servem de
referéncia para identifica-las e explica-las. (PCNEMSs, 1998, p. 313).

O lugar analisado a partir da dptica dos PCNEMs ultrapassa a concepcdo de
localizagdo e diz respeito a um recorte do espaco, onde se estabelecem relacdes de identidade,
de pertencimento e de vivéncia. E através dessas experiéncias que as relagdes se estabelecem
entre 0s sujeitos que habitam o lugar transformando-os em cidad&os que legam a histéria um
pouco de si e do que fizeram naquela porcao espacial por eles vivenciada.

Dentre os conceitos-chave contemplados para a compreensdo do espaco geografico
apresentados pelos PCNEMs, o lugar deixa transparecer um viés autenticamente humanista,
onde a identidade do individuo e seu espaco de vivéncia sdo valorizados e reconhecidos.
Christofoletti (1985), analisando as principais correntes do pensamento geografico salienta
que para a Geografia Humanista ou da Percep¢do o lugar € aquele em que o individuo se

encontra ambientado, no qual esté integrado.
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A definigdo de lugar tem provocado algumas discussdes dentro da ciéncia geografica
ao longo dos ultimos anos, para Carlos (1996), “lugar € a base da reproducéo da vida e pode
ser analisado pela triade habitante-identidade-lugar”. (p.20). Segundo a autora esse processo
ocorre em virtude das relagdes que os individuos mantém com os espacos por eles habitados e
que sdo estabelecidos de acordo com suas a¢0es no dia-a-dia.

Repensar a identidade do lugar cada vez mais dependente e construida
no plano do mundial faz com que, hoje, a histdria do lugar passe cada vez
mais pela histéria compartilhada que se produz além dos limites fisicos do
lugar, isto é, de sua situacdo especifica. Assim a situacdo muda na trama
relativa das relagfes que ele estabelece com os outros lugares no processo
em curso de globalizacdo que altera a situacdo dos lugares porque relativiza
o sentido de localizag&o. (CARLOS, 1996, p. 28).

Para Tuan (1983), “lugar € um mundo de significado organizado”. (p.198). “O lugar é
a seguranca”. (idem p. 3.) Para o autor o lugar e a sensacdo de lugar varia de um individuo
para outro, ressaltando que os lugares de importancia pessoal mudam com o tempo. Essas
defini¢Ges estdo relacionadas com a corrente de Geografia humanista que se caracteriza pelas
relacOes de subjetividade desenvolvidas pelos individuos em relagdo ao seu ambiente, que tem
como principal precursor Yi-fu Tuan. Para Tuan (1983), o espaco transforma-se em lugar a
medida que adquire definicdo e significado, onde as experiéncias ganham formas no contato
com o conhecido para dar-lhes significado.

Porém, essa idéia de lugar sob a perspectiva humanista encontra em Santos (2004),
uma nova perspectiva conceitual uma vez que para ao autor:

E o lugar que atribui as técnicas o principio da realidade historica,
relativizando o seu uso, integrando-as num conjunto de vida, retirando-as de
sua abstracdo empirica e lhes atribuindo afetividade histérica. E, num
determinado lugar, ndo ha técnicas isoladas, de tal modo que o efeito de
idade de uma delas é sempre condicionado pelo das outras. O que hd num
determinado lugar é a operagdo simultanea de varias técnicas, por exemplo,
técnicas agricolas, industriais, de transporte, comércio ou marketing,
técnicas que sdo diferentes segundo os produtos e qualitativamente
diferentes para um mesmo produto, segundo as respectivas formas de
producdo. Essas técnicas particulares, essas “técnicas industriais”, sdo
manejadas por grupos sociais portadores de técnicas socioculturais diversas
e se ddo sobre um territério que, ele préprio, em sua constituicdo material, é
diverso, do ponto de vista técnico. S8o todas essas técnicas, incluindo as
técnicas da vida, que nos déao a estrutura de um lugar. (p. 58).

Essa abordagem feita por Santos esta relacionada a uma série de relagdes econémicas,
técnicas, sociais e culturais. Se a paisagem € a materializacdo do espaco ao longo da historia,
o0 lugar por sua vez traz consigo toda uma dimensao das relacGes estabelecidas ao longo de
todo o processo de ocupacdo. Sejam elas de contradi¢cdo ou consenso, mas acima de tudo de

experiéncia do vivido. E no lugar que se estabelecem as varias formas de manifestacéo, sejam
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elas, de técnicas ou de emocdo em relacdo ao ambiente vivido socialmente e que carregam
consigo ao longo da historia manifestacGes das conquistas técnicas ao longo do tempo.

Leite (1998), analisa o conceito de lugar sobre duas acepgfes: a humanista e a
dialética. Na perspectiva humanista, sob o titulo lugar e experiéncia, salienta a importancia do
vivido para essa corrente de pensamento. Enfatiza a autora que a Geografia humanista
caracteriza-se principalmente pela valorizacdo das relagdes de afetividade desenvolvidas pelos
individuos em relacdo ao seu ambiente. A analise materialista dialética, considera o lugar e a
singularidade numa dptica que aborda o lugar como produto de uma dindmica resultante de
caracteristicas historicas e culturais diretamente ligadas ao processo de formacdo humana,
compreendida sob um prisma da subjetividade.

Para Marc Augé apud Haesbaert (2002), o lugar é uma construcdo concreta e
simbdlica do espaco, principio de sentido para aqueles que o habitam e de inteligibilidade
para 0s que 0 observam. Essa percepcao de lugar é bastante coerente com a realidade atual
onde a conjuncéo de forcas do capital esta cada vez mais desenvolvendo seus interesses e seu
poder observador, e 0s que 0 habitam apenas sentem o poder transformador dos que o
observam. Enquanto estes vivenciam uma porcao do espaco, aqueles tém uma viséo global e
possuem meios de agir sobre os lugares eleitos para a pratica de suas agdes.

Lugares esses, que adquirem dimensdo global diante do quadro das relacdes
comerciais estabelecidas pelo capital que cria mecanismo de atuacdo impondo sua
racionalidade, resultado de todo um planejamento e arranjo espacial a partir de seu modo de
producao.

Os modos de producdo tornam-se concretos sobre uma base territorial
historicamente determinada. Deste ponto de vista, as formas espaciais
seriam uma linguagem dos modos de producdo. Dai, na sua determinagao
geografica, serem eles seletivos, reforcando dessa maneira a especificidade
dos lugares. (SANTOS, 1982, p. 14).

O lugar entédo se torna o foco de atuacao das forcas produtivas, sendo eleito por suas
caracteristicas particulares selecionadas anteriormente pelo capital. Qualquer lugar pode ser e
é ocupado pelo capital, conflitos e resisténcias podem ocorrer, mas o0 poder que emana do
capital € maior. O papel do lugar na cadeia de relagbes globais ndo é de ator principal, mas
apenas de coadjuvante.

Para Santos e Silveira (2002), os lugares sédo operados pelos mercados, que procuram
na esfera publica (Estados e Municipios) parcerias na disputa por lugares atrativos. Essas
parcerias sdo feitas através de incentivos fiscais, que buscam oferecer ao capital um lugar com

condicdes que até entdo nao existiam.
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Desse ponto de vista, cada lugar, como cada regido, deve ser
considerado um verdadeiro tecido no qual as condigdes locais de infra-
estrutura, recursos humanos, fiscalidade, organizacdo sindical, forga
reivindicatéria afastam ou atraem atividades em dado momento. (SANTOS
e SILVEIRA, 2002, p.297).

Toda a estrutura criada para dar suporte a atuacdo do mercado cria a espacializagdo
dos lugares gerando incluséo e exclusdo social conforme o caso. A questdo do lugar na vida
do ser humano é determinante também para a sua condicdo de cidaddo. Cada individuo
mantém um relacionamento com o lugar que ocupa em um determinado espaco e, essa
condicdo estd vinculada ao seu papel enquanto produtor e consumidor, ou seja, aqui O
mercado também direciona.

Cada homem vale pelo lugar onde esta: o seu valor como produtor,
consumidor, cidaddo depende, de sua localiza¢do... Enquanto um lugar vem
a ser condigdo de sua pobreza, um outro lugar poderia, no mesmo momento
historico, facilitar o acesso aqueles bens e servigos que lhe sdo teoricamente
devidos, mas que, de fato, lhe faltam. (SANTQOS, 1998, p. 81).

O lugar representa a identidade do seu habitante enquanto cidaddo e mercado
consumidor. Se apresentar uma estrutura montada e que atenda todas as necessidades de um
cidaddo, € um lugar em que todos os direitos sdo garantidos. No entanto, se houver auséncia
de alguma infra-estrutura que ndo dé as minimas condi¢des de sobrevivéncia, denuncia um
lugar onde a cidadania é incompleta. Esses lugares ndo sdo necessariamente distantes uns dos
outros podendo inclusive estar lado a lado. Pois, a medida que o capital especializa os lugares
no seu processo, também o homogeiniza para seu fim maior que é atender a uma sociedade
global.

A partir das consideracdes feitas, pode-se considerar o lugar palco da projecéo da vida
cotidiana. Este se torna um espaco de dominio e regulacdo da posse onde se percebe com
maior clareza a reciprocidade de aces que podem ao mesmo tempo apresentar relacfes com
outros lugares de forma subjetiva ou objetiva, numa troca constante de experiéncias.

A medida que o lugar propicia as relacdes de forma reciproca, as relagdes no territdrio
estdo mais relacionadas a questdo de hierarquia de poder e a delimitacdo de determinado

dominio seja ele de um poder oficial ou n&o.

3.3 Territério e territorialidade
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Ao tratar de um conceito bastante discutido na Geografia, o territério, os PCNEMs,
optaram por trabalhar com um outro conceito relacionado com o territério; a territorialidade.
Os dois conceitos aparecem na apresentacdo de uma forma conjunta e a0 mesmo tempo com
sentidos diferentes.

Os conceitos de territorio e territorialidade enquanto espago definido e
delimitado por e a partir das relacBes de poder, ou seja, quem domina e
influencia uma area. Implica avancar da nocdo simplista de caracterizacdo
natural ou econémica por contigliidade para a nogdo de divisdo social. Todo
territério, seja ele um quarteirdo da cidade Nova York, seja uma aldeia
indigena na Amazénia, é definido e delimitado segundo as relagdes de
poder, dominio e apropriagdo que nele se instalam. Desta maneira, a
territorialidade ¢ a relagdo entre os agentes sociais, politicos e econémicos,
interferindo na gestdo do espago geogréafico; ndo € apenas uma expressao
cartografica. Ela refere-se aos projetos e praticas desses agentes, numa
dimensdo concreta, funcional, simbdlica, afetiva, e manifesta-se em escala
desde as mais simples as mais complexas. (PCNEMs, 1998, p. 313).

A concepcdo de territorio adotada pelos PCNEMs estd diretamente relacionada a
questdo do poder em suas varias manifestacdes sejam econdmicas, politicas ou sociais. O
territorio aparece entdo como a porcao do espaco onde as relacbes de poder se manifestam de
forma contundente indo além de uma delimitacdo cartogréfica.

Sobre a questdo vale apenas ver a analise do termo por Hannah Arendt:

O poder corresponde a habilidade humana de ndo apenas para agir,
mas para agir em concerto. O poder nunca é propriedade de um individuo;
pertence a um grupo e permanece em existéncia apenas na medida em que o
grupo conserva-se unido. Quando dizemos que alguém estd no “poder”
estamos na realidade nos referindo ao fato de ele foi empossado por um
certo, nimero de pessoas, para atuar em seu nome. A partir do momento em
que o grupo, do qual se originara o poder desde 0 comec¢o (potestas in
populo, sem um povo ou um grupo nao ha poder), desaparece, “seu poder”
também se esvanece. (ARENDT , 1994, p. 50).

A questdo do tema territério no curriculo do ensino basico sempre esteve relacionada
ao territério como espaco fisico de um pais. A abordagem adotada pelos PCNEMs é de
variedades territoriais, rompendo a associacdo do conceito somente ao territério nacional e
apresentando-0 como espaco de poder.

Quanto ao conceito de territorialidade, este se limita as relacfes estabelecidas dentro
do territério que envolve os fatores, econdmicos, politicos e sociais que interferem nas
relacGes de poder caracteristicas do territorio. A questdo das relacbes de poder torna-se entéo
eixo central no conceito de territdrio e de territorialidade, criada pelo grupo que se apropria de

um determinado espago.



69

Para Souza (2001), as territorialidades sdo definidas a partir de organizacdo e de redes
de relagdes que ocorrem diariamente sem que haja necessariamente condi¢Ges concretas ou
atributos materiais. Esses espacos sdo apropriados por determinados grupos sociais por um
espaco de tempo ndo determinado e criam em seu entorno uma area de influéncia funcional,
que pode mudar de area de acordo com a necessidade do grupo. Para Raffestin (1993), a
territorialidade se insere no panorama da producao, troca e consumo das coisas, num conjunto
de relagdes sociais.

Tem-se novamente configurado nos limites de um determinado espaco relacdes de
poder numa dinamica continua. Toda a sociedade é palco de um poder instituido onde se
manifestam as mais variadas relacdes de poder. Nessa porcdo do espaco ndo héa
necessariamente uma unidade natural ou historica.

A delimitacdo do territério e das territorialidades pelo poder encontra em Foucault
(2002), uma andlise bem sucedida ao afirmar:

[...] O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é
simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma for¢a que diz ndo, mas que de
fato ele permeia , produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz
discurso. (FOUCAULT, 2002, p.8).

O poder é o tecido que molda todas as relagdes sociais, ele sustenta e é sustentado por
acdes ndo impostas, mas agregadoras, articulando forcas para eventuais lutas, mantendo seus
subordinados com um discurso caracteristico do seu objetivo, impondo regras e limites para
sua sustentacéo.

Por ter como base a socializacdo de um grupo, esse territdrio exprime a vivéncia do
grupo mantendo conhecimento profundo desse espaco, cada membro a partir do momento que
conhece este espaco também tem poder sobre ele, criando com o meio uma relacdo de
apropriacdo que € negado a um alienigena.

Para Haesbaert:

[...] territorio é o produto de uma relacdo desigual de forcas, envolvendo o
dominio ou controle politico-econdmico do espaco e sua apropriacdo
simbolica, ora conjugados e mutuamente refor¢ados, ora desconectados e
contraditoriamente articulados. (2002, p.121).

A forma como o tema é abordado pelos PCNEMs reforca a questdo social na
delimitagdo do territério e sua atuacdo como definidora das estruturas de um poder
estabelecido por fronteiras além do espaco fisico. Mas, sempre atendendo a uma conjuncao de
forcas articuladas em funcdo de um projeto maior onde o territdrio é pensado logisticamente.

Santos (2006), afirma que a base desse projeto esta centrada no poder do dinheiro, esse

dinheiro fluidio que da caracteristicas proprias ao territério e, que pode ser definido nas suas
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desigualdades a partir da utilizacdo de suas formas que ndo se ddo da mesma maneira. O
centro articulador de sua distribuicdo vai além de fronteiras fisicas numa época de capitalismo
global, tornando-se praticamente abstrato.

Nas ultimas decadas do seculo XX aconteceram uma série de transformacdes espaciais
oriundas da expansdo do processo produtivo em escala global, resultado da reorganizacgdo da
forca de trabalho e dos meios de produgdo que tiveram seus movimentos reestruturados pelas
reformas do capital em escala global. Em conseqiiéncia de todas essas mudangas ocorrem
uma reorganizacgdo e rediferenciacdo territorial que se evidencia atraveés de movimentos de
relocalizacdo das atividades produtivas, ou por movimentos de redistribuicdo espacial da
populacdo, ocasionando transformagdes de forma diferenciada nos lugares, Limonad (2006).

Diante dessa realidade, ressalta a autora, a mobilidade tanto do capital, quanto do
trabalho, séo resultados de forgas do poder econdmico e do Estado que se articulam para
transformar novos territérios em mercados de trabalhos regionais que atendem a uma
demanda global, que se transforma a cada instante.

O territério como um todo se torna um dado dessa harmonia forgcada
entre lugares e agentes neles instalados, em funcdo de uma inteligéncia
maior, situada nos centros motores da informacao. A forca desses nucleos
vem de sua capacidade, maior ou menor, de receber informacdes de toda a
natureza, trata-las, classificando-as, valorizando-as e hierarquizando-as,
antes de as redistribuir entre 0s mesmos pontos, a seu proprio servigo. Essa
inteligéncia das grandes empresas e dos estados ndo é, porém, a Unica. Em
niveis inferiores, o fendmeno se reproduz, ainda que com menos eficacia
mercantil. (SANTOS, 2004, p. 231).

A partir dessa concepgéo, o territério se apresenta como recorte espacial onde forgas
se articulam em um mundo globalizado para atender uma gama de informacgfes as
classificando de acordo com o valor a elas atribuidas pelo poder das grandes empresas. Esse
processo € inerente a um ambiente de mudancgas onde o local e o global ja ndo tém uma
definigéo precisa e somente a forca do capital se faz perceber.

Visto sob essa Optica Haesbaert (2006), compreende o territdrio a partir de uma logica
relacional, uma vez que engloba uma relacdo complexa entre material e social incluindo por
conta disso todo um movimento de fluidez e conexdes. Diante desse quadro, 0 novo sentido
que se deve dar ao termo territério requer um repensar de suas funcGes frente ao processo
intenso da globalizacdo onde o construir e o desconstruir atinge também o conceito de
territorio. O que é hoje territério amanh& pode ser desterritorializado.

Para Haesbaert (2006), a desterritorializacdo € um processo de exclusdo socioespacial
que na sociedade contemporanea € promovida por um sistema econdmico altamente

concentrador. A desterritorializagdo é um processo imaterial, a partir de uma visdo de
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territorio. E um movimento que acontece continuamente de acordo com a forga que reina em
um determinado territdrio, entendido aqui como um recorte espacial onde forcas se interagem
e se sobrepbem umas as outras com o passar do tempo movidas por interesses politicos,
sociais e econémicos.

No processo de desterritorializacdo ha um movimento social pelo qual se abandona um
territorio dando-lhe nova configuragdo, se relacionando sempre com a questdo de movimento
que respeita o direito fundamental do homem de ir e vir e seu poder de agdo sobre a
configuracdo de um determinado territorio. A medida que nos relacionamos seja no trabalho,
em casa, has viagens estamos desterritorializando, pois € um movimento fisico inerente ao
homem desde os primérdios da humanidade quando ainda era nébmade e deixava suas marcas
por onde passava, territorializando e desterritorializando ao mesmo tempo.

Além do conceito de territorio, o0s PCNEMs contemplam como conceito-chave para a
compreensdo do espaco geografico a escala, apresentada em duas formas: a escala
cartografica e a geografica, tendo a primeira como referencial o conceito de ordem
matematica e a segunda uma visdo de abrangéncia espacial e geogréfica que envolve
fendmenos fisicos ou sociais. Mas, ambas de fundamental importancia para a compreensao

das manifestacdes espaciais e suas consequléncias.

3.4 Escala

Os PCNEMs distinguem dois tipos de escalas: a cartografica e a geografica.

Devemos ter clareza que, em Geografia, usamos diferentes tipos de
escala; uma escala cartogréfica e a outra geografica. Na primeira, destaca-se
0 mapa como um dado instrumental de representacdo do espago, num
recurso apoiado dominantemente na Matematica. Na segunda, a énfase é
dada ao fendbmeno espacial que se discute. Esta € a escala de andlise que
enfrenta e procura responder os problemas referentes a distribuicdo dos
fendmenos. (PCNEMs, 1998, p. 313).

Os estudos a respeito do conceito de escala na Geografia ganham destaque na
atualidade. A escala como relacdo matemaética, € vista como reducionista, o que tem levado
estudiosos do assunto a trabalhar o conceito de escala para compreender os problemas
referentes a fatos e fendbmenos ocorridos num determinado espaco a partir de sua importancia

e abrangéncia espacial.
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Para Santos (1978), a nogdo de escala geografica esta proxima do termo espago
econdmico, permitindo distinguir as diferentes formas de acdo dos agentes, sociais ou
econdmicos, sendo que cada atividade apresenta um reflexo espacial e uma escala espacial
também diferente, dependendo tdo somente do nivel de desenvolvimento econémico quanto
da atividade.

Essa anélise, no entanto, carece de um trabalho conceitual mais elaborado, sendo
apenas um rascunho do que viria a ser discutido posteriormente e que ainda é tema de
discussdes no meio geografico.

Castro (2001), trabalha com o tema a partir de uma aproximacao do real incluindo a
inseparabilidade entre tamanho e fendmeno, dimensdo e a complexidade do fenbmeno e a
impossibilidade de apreendé-los diretamente. A abordagem partindo da anélise do fenémeno
ndo exclui a analise cartografica da escala o que se preconiza € ir além desse olhar objetivo e
basear-se em outro nivel de concepcao seguindo critérios a partir da acdo dos fenémenos, sem
a intencdo de hierarquiza-los, mas compreendé-los em todas as suas formas de atuacdo e
representacao.

Em uma anélise a respeito dos dois conceitos de escala HAESBAERT (2002), ressalta:

[...] se afirmarmos que hd uma escala regional, ndo podemos defini-la
simplesmente pela delimitacdo fisica, cartografica, de um espago passivel
de ser matematicamente medido. Para diferenciarmos a interpretacdo
geografica da simples descricdo cartografica, devemos conceber um
“contetido”, um carater minimamente conceitual (e ndo puramente
descritivo) a esta escala — inserir, [...] o carater da dindmica (politica,
econbmica cultural) que a regido envolve, o que exclui a definicdo de
limites estanques para a escala regional e nos obriga a entender sua
interacdo com outras escalas. (p.104).

Ao discorrer sobre outras escalas, que pode ir do local ao global, fica evidente a
manifestacdo de outros fendbmenos que podem acontecer e serem analisados a partir de pontos
de vistas diferenciados, visto que, a ocorréncia de um fenébmeno pode desencadear outros, de

formas sucessivas.

[...] a escala é a escolha de uma forma de dividir o espago, definindo uma
realidade percebida/concebida, é uma forma de dar-lhe uma figuracdo, uma
representacdo, um ponto de vista que modifica a percep¢do mesma da
natureza deste espaco, e, finalmente, um conjunto de representacfes
coerentes e légicas que substituem o espaco observado. As escalas,
portanto, definem modelos espaciais de totalidades sucessivas e
classificadoras e ndo uma progressao linear de medidas de aproximacao
sucessivas. (CASTRO, 2001, p. 136).

A discussdo dos conceitos traz contribuicdes significativas a Geografia do Ensino

Médio por diferenciar duas vertentes de uma mesma linguagem. Distinguir as duas formas de
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escalas € uma necessidade dos varios niveis de ensino. Embora pareca algo inerente ao
pensamento e ao saber geografico, hoje a escala geografica assume um papel secundario na
Geografia, enquanto a escala cartografica € mais destacada. O que cabe no momento &
trabalhar os dois conceitos de forma ndo excludente e, para que isso de fato ocorra €
necessario analisar um fendmeno sob prismas diferentes, entre escalas cartograficas e
geogréfica, que se permita pensar o espaco além do quantificavel, mas enfatizando também as
relacdes sociais decorrentes de fenémenos.

A pertinéncia da discussdo da escala geografica faz uma ligacdo epistemoldgica com
0s conceitos apresentados pelos PCNEMs, que sdo globalizacdo, técnicas e redes como um
processo decorrente da evolucdo humana e que ndo apresentam fronteiras territoriais definidas
mas, uma continuidade atingindo espacos geograficos que se diferenciam a medida que
dependem um do outro como expressao de uma da forca que Ihe dé caracteristicas proprias,

sejam elas fisica, econébmica ou social.

3.5 Globalizacéo, técnicas e redes

E necessario ter clareza que a globalizacdo é um fendmeno decorrente
da implementacdo de novas tecnologias de comunicacdo e informacdo, isto
é, de novas redes técnicas, que permitem a circulagéo de idéias, mensagens,
pessoas e mercadorias num ritmo acelerado, e que acabaram por criar a
interconexdo entre os lugares em tempo simultdneo. Neste processo,
tiveram papel destacado a instalacdo de redes técnicas, incluindo-se a
industria cultural, a acdo das empresas multinacionais e a circulacdo do
capital, que intensificaram as relacBes sociais em escala mundial,
interligando localidades distantes de tal maneira que acontecimentos locais
sdo modelados por eventos ocorridos em milhares de quildmetros de
distancia.

No que se refere a técnica, devemos ressaltar ainda a importancia da
compreensdo do papel das inovagdes tecnoldgicas na esfera da producéo de
bens e servicos, engedrando novas formas de organizacdo social no trabalho
e no consumo criando novos arranjos espaciais. Outra face da revolucao
tecnoldgica sdo as novas formas de apropriacdo da natureza, tais como as
expressas na biotecnologia, em que a detencdo do conhecimento e do
dominio técnico sdo também um instrumento de poder que afeta os grupos
sociais e exige modificacGes na organizacdo espacial existente. (PCNEMs,
1998, p. 314)

Dentre todos os conceitos trabalhados pelos PCNEMSs, esse conjunto de conceitos que

ora sdo contemplados, sdo os que aparecem de uma forma inédita no curriculo do ensino
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fundamental de Geografia. Trabalhar esses conceitos se torna de fundamental importancia
para se compreender a dindmica das transformac6es espaciais.

A globalizagdo ¢ um fendmeno decorrente do avango da tecnologia comunicacional e
informacional que se opera através de circuitos de redes onde pessoas e mercadorias circulam
com maior rapidez, transpondo limites e gerando a interconexdo entre lugares distantes e
provocando eventos de carater global.

Da forma como os conceitos aparecem nos PCNEMSs, um sugere o outro. A
globalizagdo so é possivel pelo avanco da técnica e funciona de forma tdo bem sucedida pelo
sistema de redes tendo o econémico como sua mola propulsora. Para Sene (2004), existe uma
hierarquia de fluxos entre os quais o fluxo financeiro é o mais privilegiado, é o que circula
mais rapido e o que mais cresce, tendo como mecanismo de facilitacdo os sistemas de
telecomunicacgdes e as redes de computadores. Na outra ponta da linha tem-se o fluxo de
pessoas sendo que esse encontra mais barreiras para sua circulacdo, no espaco geogréafico
mundial. O capital é seletivo no momento de regular a mobilidade das pessoas.

Para essas relagcdes que ocorrem no meio geogréfico, Corréa (1997), d& o nome de
interacOes espaciais, constituidas a partir de amplo e complexo conjunto de deslocamentos de
pessoas, mercadorias, capital e informacdo sobre o espaco geografico como resultado da
existéncia e do processo de transformacéo social e das inovacdes tecnoldgicas. O papel que as
distancias desempenhavam com o avanco da tecnologia foi minimizado, viabilizando as
trocas dos fluxos.

Nesse panorama o papel do capital é fundamental na medida em que o mesmo
estabelece as diretrizes de competitividade e produtividade na economia-mundo, mas o capital
busca se estruturar numa figura central no seu avanco mundial, que é o Estado-nacdo. Para
Castells (1979), a intervencdo do Estado na economia € essencial para que o capitalismo possa
evitar uma crise.

Essa intervencdo exige um continuo crescimento dos gastos publicos, enfraquecendo a
maquina estatal enquanto ocorre o fortalecimento do capitalismo. Para Sene (2004), a
dimensdo politica da globalizacdo tem sido analisada de forma a serem os Estados os atores
mais importantes no processo de globalizacdo, porque o mundo € organizado como um
sistema interestadual, mas a mesma globaliza¢do tem provocado o enfraguecimento relativo
dos Estados Nacionais a medida que outros atores internacionais saem fortalecidos pelo
processo, esses atores sdo; o Banco Mundial, o FMI (Fundo Monetério Internacional) e a
OMC (Organizacdo Mundial do Comeércio).
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Para Vieira e Vieira (2003), o choque atual pelo qual passam os Estados Nacionais é
conseqliéncia da sua propria histéria que durante muito tempo esteve relacionada com uma
nova forma de poder, baseada nas herancas colonialistas, € diante desse choque que 0s
organismos transnacionais como o Banco Mundial e o FMI se fortalecem e tomam decisdes
que a principio seriam dos Estados.

Diante dessa realidade o processo de globalizacdo ndo deve ser concebido como fato
isolado, mas sim como parte de todo um processo que vem acontecendo ao longo dos séculos
e que se fortaleceu com o surgimento das empresas multinacionais que segundo Vieira e
Vieira (2003):

As estratégias globais das grandes corpora¢fes multinacionais, a sociedade
global em rede, a regionalizagdo, a informacdo e o multilateralismo
formaram como que uma nova identidade, a identidade global, que pode ou
ndo se compatibilizar com as identidades nacionais. (p.113).

Esse é um desafio que cabe a todo Estado Nacional, estudar as novas possibilidades
que surgirem no novo quadro global, aderindo ao uso de novas técnicas, caso nao queiram
ficar na dependéncia de outra nacao.

Nesse panorama a técnica assume uma posicao decisiva para a insercdo no mercado
global. Para Santos (2004), a técnica est4 voltada ndo somente para 0 meio técnico em si, mas
ela € um conjunto de progressos feitos ao longo do tempo por uma determinada civilizacédo
que nos dias de hoje esta ao alcance de todos que por ela se dispor a pagar, ela é objeto, mas
também ¢é cultural e essa realidade traz consigo toda uma estrutura de dominio espacial que
visa atender aos atores hegemonicos da economia e da politica mundial.

Quando se fala de economia global é preciso considerar uma situacao
particular entre tecnologia e sociedade. As técnicas atuais permitem a
fragmentacdo do espaco global e sua interatividade sistémica. As redes
eletrbnicas asseguram a unidade de comando, enquanto as redes de
transportes garantem a circulacdo dos componentes e dos produtos finais,
com eficacia e custos adequados. Porém, isso ndo significa globalizacéo
geral das populacBes regionalizadas. A maioria ndo participa do processo
global diretamente, ou de maneira simétrica. (VIEIRA e VIEIRA, 2003, p.
94).

Os autores salientam, entretanto, que a tendéncia é que todos vivam direta ou
indiretamente a globalizacdo e que a grande contradicdo dos espacos-tempos da era
informacional € que a geragdo da riqueza é global, mas a pobreza permanece local.
Pois a medida que a economia informacional promove a producdo de alta tecnologia
mecanica, eletrdnica e biotecnoldgica, paralelamente, se formam e se expandem

espacos de degradacao social. Todo esse processo se manifesta atraves das redes que
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se entrecruzam no espago global. A partir da importancia das redes no processo de
comunicagéo global buscamos em Santos uma definicéo:

[...] toda infra-estrutura, permitindo o transporte de matéria, de energia ou
de informacdo, e que se inscreve sobre um territorio onde se caracteriza pela
topologia dos seus pontos de acesso ou pontos terminais, seus arcos de
transmissdo, seus nés de bifurcacdo ou de comunicacdo. (Nurien apud
Santos 2004, p. 262).

Santos (2004), faz uma observacdo quanto a natureza das redes, que segundo ele além
da sua materialidade apresenta também um aspecto social e politico, pelas pessoas,
mensagens e valores. Globalizacdo, técnica e redes, tém suas raizes em uma mesma base, a da
revolucdo técnico-cientifica que fez da organizagdo humana uma aldeia global, onde as
relages estabelecidas através do avanco da técnica se transformam em redes de conexdes e
informac@es que desencadeiam todo um avango no meio técnico-cientifico-informacional.

Diante desse quadro, de conceitos e reformulacdes cabe aos professores de Geografia
do Ensino Médio buscar alternativas metodoldgicas para trabalhar os conceitos geograficos de
forma que ao aluno seja oferecido um papel ativo no processo de conhecimento, onde sua
formacdo enquanto cidaddo seja priorizada no processo educativo. A Geografia tem o seu
campo de atuacdo riquissimo para ampliar conhecimentos e investigacdes. O dinamismo deve
ser a mola propulsora da disciplina Geografia.

E € sobre esse ponto de vista que sdo estabelecidas as competéncias de Geografia
pelos PCNEMSs, agrupadas em trés grupos: Representacdo e comunicacdo, Investigacdo e
compreensdo e Contextualizacdo sécio-cultural, que abordaremos refletindo sobre seus
significados no contexto no Ensino Médio.

Trabalhar conceitos geograficos requer do profissional envolvido no processo
educacional um comprometimento entre o saber instituido oficialmente e a realidade do aluno.
Com o saber, no sentido de fazé-lo ser compreendido em determinado ambiente de
aprendizagem, com o aluno no ambito da construcdo de um pensar elaborado que envolva
relagdes entre varios conceitos possibilitando correlagdes entre contextos problematizadores e
investigativos. Partindo dessa concepcdo, o aluno estara apto a desenvolver as competéncias e
habilidades sugeridas pelos PCNEMs, oferecendo possibilidades de respostas aos possiveis
problemas cotidianos.

Os PCNEMs em relacdo a Geografia do Ensino Médio pouco véo além de elencar
conteudos, secundarizando a parte metodoldgica e conceitual dos temas geograficos, o que

viria a ser discutido em outros documentos oficiais posteriores
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As criticas a respeito da publicacdo do primeiro documento, sdo contundentes por
parte de alguns gedgrafos que insatisfeitos com o trabalho e a forma como os conceitos
geograficos séo tratados pelos PCNEMs de Geografia, publicam um livro Reformas no
mundo da educacdo: parametros curriculares e geografia, onde sdo abordados temas
referentes a todos os niveis de ensino contemplados pela publicacdo dos PCNEMs,
organizado por Ana Fani Alessandri Carlos e Ariovaldo Umbelino de Oliveira. Nesta obra as
criticas estabelecidas pelos autores vdo desde a questdo conceitual a tedrico-metodoldgica.

[...] as bases conceituais da geografia presente nos PCNs carecem de rigor
conceitual e consisténcia logica. Este fato transforma o documento num
verdadeiro “samba do crioulo doido”, sem fundamento e ornamentado por
discurso retorico. (OLIVEIRA, 1999, p. 62).

E continua:

A concepcdo pedagogica implicita, presente no PCN de Geografia,
revela a adogdo de uma visdo conteudista e individualista. Trata-se pois de
uma visdo centrada no ensinamento de contelidos pretensamente atuais e
modernos, desprovidos de uma concepcdo formadora que permita a
construcdo da autonomia do aluno. (Idem, p. 63).

Os documentos que foram publicados posteriormente, os PCN+ em 2000 e as
Orientag6es Curriculares para o Ensino Médio em 2004 e 2006, ndo responderam também as
expectativas quanto a parte metodoldgicas dos PCNEMs, deixando uma lacuna para o publico
do Ensino Médio. A proposta oficial é atingir determinadas competéncias, porém nao
contempla a forma de como atingi-las. Competéncias essas, que trataremos no préximo
capitulo.

Vale ressaltar ainda, que os conceitos-chave trabalhados pelos PCNEMs devem ser
estudados de forma interrelacionada para melhor compreensdo do espaco em seus VArios
niveis escalares, levando em conta uma metodologia apropriada para o nivel de ensino a que €

destinado, sendo classificado pelos documentos oficiais como competéncias e habilidades.



CAPITULO IV

AS COMPETENCIAS E HABILIDADES EM GEOGRAFIA NO ENSINO MEDIO

O espago é o conceito norteador adotado pelos PCNEMs de Geografia do Ensino
Médio. A partir dessa concepcdo e seguindo a linha adotada pelos PCNEMs de se
compreender 0s conceitos geograficos, tendo como referéncia as Competéncias e habilidades
que devem ser adquiridas no final do Ensino Médio, € que trataremos o capitulo em questéo.

Este conjunto de conceitos-chave ndo deve ser entendido como uma
listagem de conteldos ou um receituario, mas como elemento norteador da
organizagdo curricular e da definicho das competéncias e habilidades
béasicas a serem desenvolvidas no Ensino Médio, a partir dos referenciais
postos pelo conhecimento cientifico da Geografia. (PCNEMSs, 1998, p.
314).

Os PCNEMs propdem as seguintes competéncias e habilidades: Representacdo e

comunicacdo, Investigacdo e compreensdo e Contextualizagdo sécio-cultural.

4.1 Representacdo e comunicacao.

No primeiro grupo das Competéncias e habilidades de Geografia do Ensino Médio
apresenta-se:

* Ler, analisar e interpretar os cddigos especificos da Geografia (mapas,
gréaficos, tabelas, etc.), considerando-os como elementos de representacédo de
fatos e fendbmenos espaciais e/ou espacializados.

» Reconhecer a aplicar o uso das escalas cartogréfica e geografica, como
forma de organizar e conhecer a localizacdo, distribuicdo e frequéncia dos
fendmenos naturais e humanos. (PCNEMs, 1999, p. 315).

Dentre os cddigos utilizados pela Geografia para melhor compreensdo da ocorréncia
de fatos e fendmenos espaciais destacam-se 0s mapas.

A utilizacdo do mapa pelo ser humano data desde as civilizagbes primitivas, as
representacdes pictoricas e graficas permanecem escavadas em rochas como um testemunho

vivo do seu uso como forma de expressdo e recurso de comunicagdo que acompanha a
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histéria da humanidade. Nos dias atuais o estudo do mapa é utilizado pela Geografia como
uma ferramenta necessaria para a compreensao do espaco geografico.

Segundo Girardi (2000), a ampla utilizacdo da cartografia pela Geografia desde o
século XIX, justifica-se pelo emprego da imagem cartografica como instrumento legitimador
do método geografico.

Na escola regional, originada na Franca no final do século XIX, com Vidal
de La Blache, que foi importante matriz da organizacdo da Geografia
cientifica no Brasil, ha intensa utilizacdo da Cartografia, utilizacdo que tem
sua justificativa no fato de que a imagem cartografica era o instrumento
legitimador do método geografico em questdo, uma vez que a identidade da
regido era dada pela sintese obtida na sobreposi¢do de mapas tematicos.
(GIRARDI, 2000, p. 41.).

Sobre os mapas tematicos Martinelli (2003), enfatiza sua importancia para a

Geografia:

Os mapas tematicos, na sua multiplicidade, muitas vezes sao
considerados como da Geografia, a0 mesmo tempo em que o gebgrafo é
tido como o especialista mais competente para essa tarefa.[...] Na realidade,
0s mapas tematicos interessam a Geografia na medida em que ndo s
abordam conjuntamente um mesmo territério, como também o consideram
em escalas diferentes. (p.22).

O mapa é uma linguagem que envolve proporcdo e representacdo de uma realidade
observada com suas multiplas complexidades. Os simbolos empregados no mapa podem ser
considerados uma linguagem universal.

Linguagem universal, no sentido em que utiliza uma gama de simbolos
compreensiveis por todos, com um minimo de iniciacdo. Mas linguagem
exclusivamente visual e, por isso mesmo submetida as leis fisiologicas da
percepcao das imagens. (JOLY, 1990, p. 13).

A leitura do mapa e a compreensdo das informacgdes representadas sdo importantes
tanto para uso cotidiano como para fins cientificos. Para Castrogiovanni e Goulart (1990), o
mapa € um instrumento de comunicacdo, porém néo o Unico utilizado pelo ser humano desde
os primordios. No entanto, o que difere 0 mapa de hoje do mapa dos nossos antepassados é a
forma de utilizagdo. No Ensino Médio, se espera do sujeito um critico leitor de mapas.

O desenvolvimento das habilidades de analise, leitura e interpretacdo do mapa
pressupdem a compreensdo do sistema de signos, reducao e projecao.

O mapa é uma representacdo codificada de um determinado espaco
real. Podemos até chama-lo de um modelo de comunicagdo, que se vale de
um sistema semio6tico complexo. A informacdo é transmitida por meio de
uma linguagem cartografica que se utiliza de trés elementos bésicos:
sistemas de signos, reducdo e projecdo. (ALMEIDA e PASSINI, 1999, p.
15).
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A leitura de um mapa € uma habilidade valiosa no estudo da Geografia, € um processo
que envolve algumas etapas para chegar a compreensdo do espaco estudado, pois
normalmente esse espaco é retratado com decodificacGes. Para Machado e Oliveira (1980), a
atividade perceptiva depende do desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, a leitura de mapas
no Ensino Médio requer do aluno o dominio da linguagem cartografica, o que envolve a
maturidade cognitiva e a alfabetizacdo cartografica realizada nos anos anteriores de
escolarizagdo.

Para Simielli (1999), para que ocorra 0 processo de leitura de um mapa de forma
desejavel é necessario que se obedeca alguns critérios: em um primeiro momento é importante
que se ofereca elementos de compreensao para a linguagem cartografica, aproveitando-se do
interesse do aluno por recursos visuais, tais como desenhos, fotos, maquetes, plantas, imagens
de satélite e representac@es feitas por outros alunos.

A partir desse momento o aluno estara apto a desenvolver uma lista de capacidades
que Ihe permite organizar os conhecimentos adquiridos ao longo do processo, segundo o saber
ensinado na escola ou fora dela. Assim, o primeiro passo permite ao aluno o dominio do
espaco, no segundo momento, a compreensdo desse espaco através do desenvolvimento de
no¢Oes como legenda, escala, lateralidade, proporc¢éo e outros significados de orientacéo.

No ultimo momento desse estdgio, o aluno estard preparado para compreender a
cartografia como um processo de representacdo do espaco variando de formas e contextos,
transmitindo informacgdes e ndo simplesmente objeto de reproducdo grafica, destituida de

objetivo maior, como enfatiza Simielli na seguinte apresentagdo do organograma.
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ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA

IMAGEM ALFABETO
E | —> IMAGEM <> PONTO
AREA
Cognicao
CONSTRUCAOD . LATERALIDADE
DANOCAO F’DEHSP gf&‘m REFERENCIAS
DE LEGENDA ORIENTACAD

CARTOGRAFICA

DESMIT[E:IIT' CAGAD COMO MEI[&EE

COMUNICACAD

GARDTSS%E‘:"_EC“ <—>  REPRESENTAGOES
GRAFICAS

FIGURA 1- Alfabetizacdo Cartogréfica. Fonte: SIMIELLE, 1999, p. 100.

Esse processo ocorre no desenvolvimento cognitivo do aluno ao trabalhar as primeiras
linguagens cartograficas, que parte da compreensdo das relacdes espaciais topologicas,
projetivas e euclidianas servindo de base para estruturar acGes facilitadoras para a leitura e
compreensdo da linguagem e da vivéncia cartografica que envolve as fases de percepcao,
interpretacdo e representacdo espacial.

Para Almeida e Passini:

As primeiras relacfes espaciais que a crianga estabelece sdo as
chamadas relages espaciais topoldgicas elementares. Como o proprio
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nome indica, sdo as relagcbes espaciais que se estabelecem no espaco
proximo, usando referenciais elementares como dentro, fora, ao lado, na
frente, atras, perto, longe, etc. (1999, p. 31).

A partir desse momento que ocorre aproximadamente entre os 6-7 anos, a crianca
comeca a desenvolver relagdes espaciais mais complexas. Esse processo € gradativo e a
medida que ocorre um desenvolvimento cognitivo mais elaborado. Com o passar do tempo, a
crianca vai adquirindo nogdes espaciais mais complexas e os objetos sdo percebidos de pontos
de vistas diferenciados, momento em que se inicia o processo de desenvolvimento das
relacdes espaciais projetivas.

O passo seguinte para a compreensdo espacial pode se relacionar também com as
relacbes espaciais projetivas. S&o as relagdes espaciais euclidianas, que compreendem as
noc¢des de area e distancia entre um objeto e outro, bem como o seu deslocamento em relacdo
a um mesmo ponto, o que possibilita ao aluno a compreensao das primeiras formas de escala e
proporcao.

Nessa perspectiva, a dimensdo cognitiva estd no momento da
representacdo de um trajeto (mapa cognitivo ou mental) ou da leitura de um
mapa tematico, pois sdo agdes que possibilitam & crianca relacionar a leitura
de mundo e o desenho (mapa cognitivo) com os conceitos de area, tamanho,
distancia, organizando o pensamento na construcdo dos conceitos de escala
e proporcdo. Para a elaboracdo desses mapas, a crianga se utiliza da nocéo
de proporcdo — podendo ser os passos uma referéncia de medida — com o
objetivo de encontrar um determinado objeto ou mensagem. Faz parte da
elaboracdo dos mapas representar os objetos, fenémenos e lugares por meio
de signos ou simbolos, e, para fazé-lo, é preciso escolher e hierarquizar o
que seré representado, de modo que a crianca tera de selecionar, agrupar e
classificar os simbolos que fardo parte da legenda. (CASTELLAR, 2005b,
p.216).

Essas relacBes s@o essenciais no processo de alfabetizacdo cartografica. Pois, a partir
delas outros elementos serdo compreendidos com maior facilidade. Entre eles se destaca a
legenda como mecanismo de relacdo entre o real e o desenho, representado no mapa, o0 que
incorre em uma relacao direta de proporcionalidade.

As relacGes espaciais apresentadas em um mapa envolvem um conjunto de relacdes
interdependentes. O mapa é considerado uma representacdo da realidade e como tal €
composto de signos que o auxiliam nesta representacdo. A legenda é um dos signos
fundamentais no processo de interpretacdo de um mapa por caracterizar a natureza de sua
representacdo. De acordo com o tema do mapa varia sua legenda, o que possibilita uma leitura
mais proxima do real que se pode ter de uma representacdo espacial, baseada no uso de
simbolos. A representacdo simbdlica de um mapa apresenta algumas caracteristicas, uma vez

que o real é tridimensional e a sua representacéo € plana (bidimensional). Essa realidade é que
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determina o uso de legendas para facilitar a leitura cartografica. Sobre esse assunto, vale
ressaltar as seguintes observacoes:

Os simbolos e signos sdo geralmente convencdes e sinais graficos. As
cores sdo empregadas conforme determinadas areas: planimétricas, quando
representam aspectos localizados na superficie terrestre, e altimétricas
quando indicam altitude ou profundidade de uma area.

A representacdo do mundo necessita de simbolizacdo cartografica. A
simbolizagdo considera a relagdo entre a dimensdo a ser representada e a
necessidade de sua reducdo; a passagem do tridimensional para o
bidimensional e a multiplicidade de informacGes a serem representadas.

A categoria de simbolos, signos e legendas é responsavel pela leitura
da linguagem cartografica. Todo leitor necessita buscar informacoes
adicionais além das possiveis leituras feitas através da ligacdo entre o
significante e o significado, que sdo os dois componentes do signo mapa. O
significante é o traco, o desenho, a representacdo cartografica. O significado
é o conteudo do desenho. (CASTROGIOVANNI, 2005, p. 50).

A projecdo € a transposicdo de uma imagem tridimensional (real) para uma imagem
bidimensional (superficie plana). Para Castrogiovanni, (lbid, p. 58), “as projecdes sao
operacdes matematicas que transformam coordenadas sobre uma superficie em coordenadas
planas, mantendo a devida coeréncia entre si”.

E importante que o professor incentive ndo apenas a leitura de mapas, mas a
confeccdo dos préprios mapas pelos alunos é o que Almeida e Passini (2006), chamam de
aluno mapeador. Essa habilidade deve ser estimulada nas primeiras séries do ensino de
Geografia.

A acdo para gque o aluno possa entender a linguagem cartografica ndo
estd em pintar ou copiar contornos, mas em “fazer 0 mapa” para que,
acompanhando metodologicamente cada passo do processo — reduzir
proporcionalmente, estabelecer um sistema de projecbes para que haja
coordenacdo de pontos de vista (descentralizacdo espacial) -, familiarize-se
com a linguagem cartogréfica. (ALMEIDA e PASSINI, 1999 p. 22)

E necessario desenvolver um trabalho sistematico que possibilite ao aluno no decorrer
do processo ensino-aprendizagem familiaridade com a linguagem cartografica, o que facilitara
a leitura de qualquer simbolo, tendo 0 mapa como referéncia transformando o aluno em leitor
critico de mapas.

A interpretacdo dada ao objeto que se 1€ depende essencialmente de um olhar critico
capaz de ver o objeto observado além do que é aparentemente representado.

Para que o ser humano se engaje na reconstru¢do desse espaco-
sociedade, € preciso gue ele seja antes de mais nada um gedgrafo critico, um
leitor competente do espaco e de sua representacdo. Um leitor critico do
espaco é aquele capaz de ler o espago real e a sua representagdo, o0 mapa. E
através dessas leituras apreender os problemas do espaco e ao mesmo tempo
conseguir pensar as transformac6es possiveis para aquele espaco. (PASSINI,
1998, p. 17).
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Diante da possibilidade de o aluno de Geografia ndo ter uma formacéo anterior como
mapeador ou apenas leitor de mapas, cabe ao professor ensinar o processo de leitura,
ressaltando aqui o verdadeiro papel da interpretacdo dada ao que se Ié que € o objetivo da
cartografia nesse nivel de ensino. Segundo Simielli, (1999), € nas séries iniciais do Ensino
Fundamental que ocorre a alfabetizacdo cartografica. [...] No ensino médio, teoricamente o
aluno tem condigdes para trabalhar com anélise/localizagcdo, com a correlacdo e com a

sintese (p.95). Sobre 0 assunto a autora analisa 0 processo a partir de trés niveis.

Quadro 2 — Proposta tedrica para se trabalhar a cartografia no Ensino Médio

NIVEIS FINALIDADE

Localizacdo e andlise | Cartas de andlise, distribuicdo ou reparticdo, que estudam o
fendmeno isoladamente.

Correlagéo Permite a combinacao de duas ou mais cartas de analise.

Sintese Mostra as relagdes entre varias cartas de analise, apresentando-se em
uma carta sintese.

Fonte: DELFINO (2007). Adaptado de Simielli (1999), p. 97.

Se, essa proposta fosse desenvolvida ao longo da vida escolar do aluno, a meta de se
chegar ao Ensino Médio com um aluno mapeador consciente e leitor critico de mapas seria
uma realidade. No entanto, Simielli, (Ibid), chama atencdo para o fato de que através de suas
pesquisas constatou que os professores trabalham com seus alunos apenas no nivel mais
elementar analisando os mapas, a partir do fendmeno nele apresentado de forma isolada.

Vale ressaltar que 0 mapa ndo deve ser utilizado simplesmente como instrumento
visual para atrair a atencdo do aluno para a figura do professor que assume o papel de
intérprete de uma mensagem que ele sozinho ndo decifraria. E importante ultrapassar a
concepcao do mapa apenas para localizagéo.

A medida que o espaco € o conceito central da ciéncia geografica, a0 mapa cabe um
papel importante como instrumento de representacao da realidade, cuja analise contribui para
a compreensao dos fenémenos espaciais.

[...] € no campo da educacdo geografica que devemos olhar com maior
interesse a pesquisa do uso geografico do mapa.[...]. E vital colocar mais
esforcos na melhoria da qualidade da leitura do mapa, ndo apenas perpetuar
geracOes de compradores de mapas, mas desenvolver habilidade Uteis para
cidaddos de um mundo incrivelmente complexo e desconcertante. (BOARD
Apud GIRARDI, 2000, p. 43-44).

Sob essa perspectiva deve ser possibilitado ao aluno do Ensino Médio desenvolver
suas habilidades de leitura cartografica iniciadas no ensino fundamental e avangar levando em
conta um contexto mais complexo adequado ao seu desenvolvimento cognitivo. Avangar 0s

estudos geograficos sem compreender a linguagem cartografica compromete o
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desenvolvimento de um raciocinio critico do espaco representado visto que, a leitura de uma
projecdo cartografica envolve além dos simbolos, nogdes de proporcionalidade,
generalizagéo, referencial, inventario, explicagéo e prospeccao, Joly (1990).

Para George (1978), a cartografia deve ser compreendida como um instrumento
utilizado para a expressdo e comunicacgéo dos resultados obtidos pela Geografia, sendo assim,
apenas uma técnica aplicada em qualquer objeto que se pretenda espacializado.

No entanto, para que a cartografia seja utilizada como uma técnica deve ser
trabalhado o significado da cartografia para a ciéncia geogréfica. Para Oliveira (1967), [...]
“ser capaz de ler uma carta, e compreender a linguagem mais simples ¢ uma habilidade
necessaria a todo individuo ou cidadao”. (p. 9).

De acordo com Simielli,

Os mapas nos permitem ter dominio espacial e fazer a sintese dos
fendmenos que ocorrem num determinado espaco. No nosso dia-a-dia do
cidaddo, pode-se ter a leitura do espago por meio de diferentes informacdes
e, na cartografia, por diferentes formas de representar estas informagdes.
Pode-se ainda ter diferentes produtos representando diferentes informacdes
para diferentes finalidades: mapas de turismo, mapas de planejamento,
mapas rodoviarios, mapas de minerais, mapas geoldgicos, entre outros.
(1999, p. 94-95).

Outras linguagens além da cartografica também sdo utilizadas para representacao
espacial, entre as quais se destaca a fotografia aérea e as fotos de satélites, ambas fruto do
avanco tecnologico das Gltimas décadas.

A fotografia aérea € a matéria-prima que da suporte ao desenvolvimento da
cartografia e ortofotomapas necessarios para a exploracdo dos sistemas de informacao
geografica. Além de constituir uma ferramenta de representacdo da realidade acessivel a um
publico, como o aluno do Ensino Médio, ainda pode-se ter nesse mecanismo uma influéncia
ludica no processo de aprendizagem cartogréfica, uma vez que algumas escolas ja dispdem de
laboratdrio de informatica o que facilita o processo. As fotos de satélite sdo resultados de um
conjunto de técnicas que permitem a obtencdo de informacdes da terra a quilémetros de
distancia de sua superficie. Para Joly (1990), “O sensoriamento remoto € o conjunto das
técnicas de observacgdo e de registro a distancia das caracteristicas da superficie terrestre”. (p.
66). Os sensores remotos instalados em satélites artificiais sdo colocados em o6rbita da Terra
com a finalidade de captar e registrar dados da sua superficie. Esses dados registrados pelos
sensores remotos sao transmitidos para estacoes na terra e transformados em imagens.

Outros recursos cartograficos utilizados para a compreensdo espacial nas séries do

ensino basico sdo a maquete e o croqui.
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Segundo Castrogiovanni (2005), a maquete € um modelo tridimensional do espago e
funciona como um laboratorio geogréfico que possibilita interacGes espaciais no cotidiano do
aluno, uma vez que qualquer espaco que lhe seja familiar pode ser representado e séo
possiveis de serem percebidas em quase toda sua totalidade. A sua construcdo envolve um
trabalho sistemético das representacdes espaciais entre sujeito e objeto em um processo
interacionista, onde o aluno constrdi de forma representativa o espago que Ihe for desejavel.

Vale ressaltar, no entanto, que por mais envolvente que possa ser a construcao de uma
maquete, para os alunos do Ensino Médio, esse processo tem que ir além e oferecer
possibilidades para que compreenda a passagem da bidimensao (carta) para a tridimensao (a
representacdo do espaco na maquete) imitando o real.

O importante é que se trabalhe com o uso de maquete e nesta situagdo
vamos ter um importantissimo instrumento para trabalhar a correlagéo,
porque a maquete em si, sendo um produto tridimensional, estard dando a
possibilidade de o aluno ver as diferentes formas topograficas, as diferentes
altitudes de um determinado espaco e, em fungdo disso, podera trabalhar
varias outras informacdes correlacionando com outras formas topogréaficas.
(SIMIELLI, 1999, p. 103).

Outra forma de representacdo do espago sdo 0s croquis, que sdo representacdes
bidimensionais. Os croquis sdo mecanismos de representacdo cartografica que favorecem uma
maior liberdade de agdo para o aluno no seu processo de aprendizagem cartografica, enfatiza a
percepcdo sobre um determinado fenémeno geogréafico, ao mesmo tempo, que simplificam e
evidenciam os detalhes importantes da analise geogréfica.

Croqui é uma representacdo esquematica dos fatos geograficos. Ndo é um
mapa, hao se destina a ser publicado, tem um valor interpretativo de expor
questbes, ndo sendo obra de um especialista em cartografia. Ndo é uma
acumulacéo de signos, mas a escolha amadurecida dos elementos essenciais
gue se articulam na questdo tratada. A dificuldade estd em se conseguir
chegar a uma representacdo que dé clareza de conjunto, complexidade e
numero de fatos legiveis. E uma arte simples e de dificil expressdo
figurativa. (Ibid, p. 105).

As representacdes espaciais sdo fundamentais para a compreensdo do espago com
destaque para 0 mapa. Para a interpretacdo do mapa € necessario seguir uma metodologia.

Ler mapas é um processo que comegca com a decodificacdo,
envolvendo algumas etapas metodoldgicas as quais devem ser respeitadas
para que a leitura seja eficaz.

Inicia-se uma leitura pela observacdo do titulo. Temos que saber qual
0 espaco representado, seus limites, suas informagbes. Depois, é preciso
observar a legenda ou a decodificacdo propriamente dita, relacionando os
significantes e o significado dos signos relacionados na legenda. E preciso
também se fazer uma leitura dos significantes/significados espalhados no
mapa e procurar refletir sobre aquela distribuicdo/organizacdo. Observar
também a escala grafica ou numérica acusada no mapa para posterior
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calculo das distancias afim de estabelecer comparagdes ou interpretagdes.
(ALMEIDA e PASSINI, 1999, p.17).

O primeiro passo a ser seguido é a observacdo do titulo: Mapa Brasil
Vegetacdo. O segundo passo, diz respeito aos seus limites territoriais, no caso delimitado por
linhas e preenchido por cores diferenciadas que determina a diversidade da vegetacdo
brasileira.
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FIGURA 2 - Mapa Brasil Vegetacdo. Fonte: www.guianet.com.br, 1999.

O segundo passo é a decodificacdo propriamente dita. Neste momento, a legenda é que
determina o significado dos signos apresentados no mapa, que no caso do mapa exemplo, sdo
as varias manifestagdes de cores que identificam a vegetacdo brasileira com uma cor
diferenciada para cada tipo de vegetacdo. No entanto, ndo cabe apenas decodificar, € preciso
também analisar os fenémenos apresentados no mapa, uma vez que ndo € apenas um processo

de identificacdo, mas também de organizagdo/distribuicdo destes fendmenos no espaco
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representado, haja vista ndo ser um processo aleatorio. No caso especifico da vegetacdo de um
determinado espaco ela ndo é um fendmeno isolado, pois depende do clima, do solo entre
outros componentes naturais.

O terceiro passo envolve a questdo da escala, neste primeiro momento, a cartogréfica,
pois se apresenta de forma explicita no mapa, no caso a escala grafica, mas que também
poderia ser numérica. No caso especifico deste mapa significa que a cada 1 cm no papel
corresponde a 250 km na realidade. Esses dados sdo fundamentais para se compreender
melhor a questdo da proporcionalidade muito importante para se estabelecer comparagoes
entre diversos pontos de um espaco representado.

Nesta mesma linha de discussdo tém-se a escala geografica que ¢ manifestacdo do
fendmeno, no caso a distribuicdo de um tipo de vegetacdo sobre determinada parte do
territorio brasileiro. A esse respeito,

[...] podemos partir da suposicdo de que a escala possui quatro campos
fundadores: o referente, a percepcao, a concepgdo e a representagdo. Estes
campos definem, pois, uma figuracdo do espago que ndo é somente uma
caracterizagdo de um espaco em relacdo a um referencial, mas uma
figuracdo de um espaco mais amplo do que aquele que pode ser apreendido
em sua globalidade, ou seja, é a imagem que substitui o territério que ela
representa. (CASTRO, 2001, p. 135-136).

A partir desta afirmacdo a escala pode ser considerada como uma ferramenta de
entendimento de um determinado espaco dando-lhe uma configuracdo diferenciada,
modificando a percepc¢éo deste espaco formando ao mesmo tempo um conjunto de referéncia,
percepcao, concepcdo e representacdo de um fendmeno em determinado contexto espacial
analisado.

A medida que a cartografia ganha destaque na Geografia, 0 mesmo n4o acontece com
estatistica e a matematica que apesar de serem amplamente utilizadas pela Geografia, ndo
recebem a atencdo merecida. N&o sdo oferecidos ao professor subsidios teorico-
metodologicos para trabalhar em sala de aula para melhor compreensdo de fendmenos
geograficos representados por essas linguagens, entre as quais se destacam os gréaficos e
tabelas.

Gréficos e tabelas sdo essenciais para a compreensdo dos fendbmenos geogréficos.
Uma vez que eles representam através de numeros coletados metodologicamente uma
realidade que passa a ser organizada para a descricdo, analise e interpretacdo dos dados
coletados e analisados, tornando possivel um diagnéstico para ser utilizado na tomada de

decisOes a respeito de uma realidade ou fenémeno.
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Entretanto, os PCNEMs de Geografia ndo dispdem de uma abordagem detalhada a
respeito da sua construcdo, uso e importancia para a interpretacdo de um determinado
fendmeno.

A estatistica € uma ciéncia auxiliar importante para a leitura de determinados
fendmenos geograficos representados por graficos e tabelas. O seu dominio € importante para
a coleta, organizacéo, descrigéo, tratamento e interpretacdo dos dados.

A Estatistica ¢ uma parte da Matematica Aplicada que fornece
método para a coleta, organizacdo, descricdo, andlise e interpretacdo de
dados e para a utilizacdo dos mesmos na tomada de decisdes. (CRESPO,
2002, p.13).

Esse processo envolve a estatistica como uma das linguagens utilizadas na Geografia
do Ensino Médio e esta relacionado com a compreensdo de manifestagdes de um determinado
fendmeno geogréfico representado através dos gréaficos e tabelas comumente utilizados em
textos geograficos.

O gréfico estatistico € uma forma de apresentacdo dos dados
estatisticos, cujo objetivo é o de produzir, no investigador ou no publico em
geral, uma impressao mais rapida e viva do fenbmeno em estudo, ja que 0s
graficos falam mais rapido a compreensdo que as séries. (CRESPO, 2002,
p.38).

Segundo Crespo (2002), para se tornar possivel uma representacdo grafica, se faz
necessario estabelecer uma correspondéncia entre os termos da série de estudo e determinada
figura geométrica de modo que cada elemento seja representado por uma figura proporcional.
A representacdo de um fendmeno deve obedecer a certos requisitos para que atinja realmente
seu objetivo, entre esses requisitos estdo: 1. Simplicidade, o grafico deve ser destituido de
detalhes secundérios; 2. Clareza, o grafico deve possibilitar uma correta interpretacdo dos
valores representativos do fendmeno em estudo e; 3. Veracidade, o grafico deve expressar a
verdade sobre o fendmeno em estudo.

Os principais tipos de graficos sdo os diagramas, 0s cartogramas e 0s pictogramas.

Para Crespo (1991, p. 38), “Os diagramas sao graficos geométricos de, no maximo,
duas dimensdes; para sua construcdo, em geral, fazemos uso do sistema cartesiano”. O
sistema cartesiano ja faz parte do curriculo do aluno do Ensino Médio, que ndo encontrara
maiores dificuldades na construcdo deste tipo de grafico, cabendo a ele tdo somente ter em
méaos dados confidveis para sua construcao.

Este tipo de grafico constitui uma aplicacdo do processo de representacdo das funcbes
num sistema de coordenadas cartesianas, onde um ano dado (x) e a respectiva quantidade (y)

formam um par ordenado (X, y), que pode ser representado num sistema cartesiano. Para
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melhor compreensdo utilizamos alguns exemplos de graficos, construidos a partir da seguinte

série estatistica:

Elaborado por DELFINO, A. |. Fonte: Anuario Agropecudrio do
Brasil, IBGE, 2002 - 2005.
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FIGURA 3 - Gréafico em linha ou em curva. Elaborado por DELFINO, A. I. Fonte: Anuério
Agropecuario do Brasil, IBGE, 2002 - 2005



91

Produgdo Brasileira de Algoddo Herbaceo 2002-2005
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FIGURA 4 - Grafico em colunas. Elaborado por DELFINO, A. I. Fonte: Anuario Agropecuario do
Brasil, IBGE, 2002 - 2005.

Dada a série:
Tabela 2 — Movimento da Balanga Comercial Brasileira no 1° Semestre de 2007
EXPORTACAO IMPORTACAO
Periodo Valor Valor

Janeiro 10.984 8.466
Fevereiro 10.130 7.226
Margo 12.889 9.545
Abril 12.446 8.255
Maio 13.647 9.781
Junho 13.118 9.303
Fonte: SECEX/MDIC, 2007




3. Grafico em barras multiplas
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FIGURA 5 - Grafico em barras multiplas Elaborado por DELFINO, A. I. Fonte: Balanga Comercial
Brasileira jan.-jun. SECEX/MDIC, 2007.
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FIGURA 6 - Grafico em setores. Elaborado por DELFINO, A. I. Fonte: Estimativa Populacional do

Centro-Oeste do Brasil, IBGE, 2005.
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O cartograma é uma figura geométrica muito importante nas representacGes espaciais.
Para Crespo (1991, p. 46) “O cartograma € a representacio sobre uma carta geografica”. E
empregado quando o0 objetivo é de figurar os dados estatisticos relacionados diretamente com
areas geograficas ou politicas. Neste caso distingue-se duas possibilidades de aplicacédo: 1.
Representar dados absolutos (populagdo) que em geral usa-se pontos; 2. Representar dados
relativos (densidade) quando em geral se usa cores.

Exemplo: cartograma dos pontos, segundo a série:.

Elaborado por DELFINO, A. |. Fonte: Estimativa Populacional do Centro-Oeste do Brasil, IBGE,
2005.
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Figura 7 — Cartograma da populacdo estimada da regido Centro-oeste do Brasil 2005. Fonte:
DELFINO, A. 1. 2007.

A obtencédo de um cartograma € resultado de uma série de dados apresentados por um
grafico que traz os dados a serem transformados em outra linguagem, a numérica, por
exemplo, ou em tabelas. Estes dados representados por signos tém uma relacdo direta com as
areas representadas, sejam elas, geograficas ou politicas, 0 que possibilita ao leitor fazer
relacdo e correlacao dos fenémenos representados.

Neste caso especifico cada ponto foi estipulado como correspondente 500.000. A
partir disso, divide-se os dados absolutos a populagcdo por 500.000, e se tem a sua
representacdo dentro da regido analisada. Ex: No caso do Distrito Federal temos uma
populagéo absoluta de 2.333.108, que dividido por 500.000, resultard em 4.66. Ou seja, dentro
do espaco no cartograma referente ao Distrito Federal o fenémeno sera representado por 04

pontos. Independente do resultado ndo ser exato e como estamos trabalhando com estimativa
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opta-se por arredondar para a casa menor representada, no caso 0 quatro e ndo 0 cinco Mmesmo
a dizima periddica sendo superior a cinco. “Quando 0s numeros absolutos a serem
representados forem muito grandes, no lugar de pontos podemos empregar hachuras”.
(CRESPO 1991, p. 47).

“O pictograma constitui um dos processos graficos que melhor fala ao publico, pela
sua forma ao mesmo tempo atraente e sugestiva. A representacdo grafica consta de figuras”.
(CRESPO 1991, p. 48). O visual desperta no observador mais interesse pela forma criativa de
como o fendmeno é representado. Porém, somente uma visao rapida da representacdo nao é
suficiente para a compreensdo da idéia, é preciso compreender o contexto e fazer as
correlacdes necesséarias. Para facilitar a compreensdo é importante sempre apresentar uma
série estatistica com os nimeros para depois transforméa-los na representacéo pictorica.

Exemplo, dada a série:

Fonte: Anuario Estatistico populacional do Brasil, IBGE, 1970 - 2000.
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Figura 8 — Pictograma populagdo do Brasil 1970 — 2000. Fonte: DELFINO, A. I. 2007.

A representacdo pictérica ndo tem uma espécie de figura estabelecida, cabe a
quem a elaborar a apresentacdo mais interessante ao leitor, utilizando sua criatividade
procurando unir arte e técnica, mas sempre obedecendo a realidade dos nameros e dos
fendmenos analisados.

Os gréficos e tabelas podem ser considerados como diagramas pela mensagem que
passam. “Diagramas sdo construcGes graficas que tém como objetivo a visualizacdo de dados
ou tratamentos graficos de dados estatisticos”. (GIRARDI, 2000, p. 45).

Amplamente utilizada na linguagem geografica, a tabela faz parte da uma modalidade
de estudo da estatistica que trabalha com um conjunto de observacbes condensadas em um
mesmo texto. Para Crespo (2002), a tabela faz parte do que se denomina chamar de séries
estatisticas e apresenta a distribuicdo de dados em funcéo da época, do local ou da espécie,
conforme varie um dos elementos da série estatistica que pode ser classificada em historicas
(quando descrevem os valores da varidvel, em determinado local, discriminados segundo
intervalos de tempo varidveis), geogréaficas (descrevem os valores da variavel, em
determinado instante, discriminados segundo regides) e especificas (descrevem os valores da

variavel, em determinado tempo e local, discriminados segundo especificacdes ou categorias).
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Da mesma forma que o grafico, a tabela constitui um elemento que apresenta dados ou
informacdes com o objetivo de sintetizar observagOes facilitando a leitura e compreensao do
objeto analisado. Para Crespo (2002), Tabela é um quadro que resume um conjunto de
observagdes. (p.25). No entanto, para se fazer entender a tabela apresenta algumas

caracteristicas que sdo:

Quadro 3 — Caracteristicas de uma tabela

CARACTERISTICA DEFINICAO

Corpo Conjunto de linhas e colunas que contém informacGes sobre a
variavel em estudo;

Cabecalho Parte superior da tabela que especifica o contetdo das colunas;

Coluna indicadora Parte da tabela que especifica o contetdo das linhas;

Linhas Retas imaginarias que facilitam a leitura, no sentido horizontal, de
dados que se inscrevem nos seus cruzamentos com as colunas;

Casa Espaco destinado a um sé nimero;

Titulo Conjunto de informagdes, as mais completas possiveis,
respondendo as perguntas: O qué?, Quando?, Onde?, localizado no
topo da tabela.

Fonte: DELFINO (2007). Adaptado de CRESPO, 2002, p. 25.

Toda tabela tem que apresentar uma estrutura Gnica, ou seja, apresentar critérios
estabelecidos sobre o tema a que se refere mudando apenas o conjunto de dados. Exemplo: na
tabela que segue temos, os dados estatisticos da época (2005), do local (Brasil) e da espécie

(Producéo de soja).

Fonte: Anuario Agropecuario do Brasil, IBGE, 2002 - 2005. Adaptdo de Crespo, 2004, p. 26.

Outra Competéncia e habilidade a ser desenvolvida segundo os PCNEMs refere-se a

escala:
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Reconhecer a aplicar o uso das escalas cartogréafica e geografica, como
forma de organizar e conhecer a localizacdo, distribuicdo e frequéncia dos
fendmenos naturais e humanos. (PCNEMs, 1998, p. 315).

A escala que assume claramente sua dubiedade enquanto escala cartogréfica e escala
geogréfica. A ocorréncia de fenbmenos no espaco gera questionamentos sobre suas causas e
conseqliéncias uma vez que repercute na vida das pessoas. A analise desses fendmenos se
torna possivel com o uso da escala geogréafica que pode ser aplicada para analise de um fato e
sua dimensdo espacial. Fundamental para a representacdo da proporcionalidade do mapa a
escala cartografica é quem estabelece o numero de vezes que o espaco real foi reduzido, por
sua vez a escala geografica responde pela abrangéncia de ocorréncia de um fenémeno.

Entre a escala geografica e a escala cartografica existem alguns
elementos de coeréncia que implicam ndo sé a precisdo numérica da
representacdo espacial mais adequada, mas também o tratamento adequado a
seletividade dos fatos a serem visualizados. Essa coeréncia é expressa pelas
ordens de grandeza, cuja escolha é fundamentada em principios cientificos,
gue devem ser trabalhados com os educandos; nesse caso, ndo s@ estamos
diante de uma l6gica mateméatica como também trabalhamos com a
funcionalidade dos fatos a serem trabalhados. (PCN+, 2002, p. 61-62).

A escolha da escala cartografica depende da finalidade do mapa e dos elementos da
realidade que se quer destacar. Os critérios estabelecidos para a elaboracdo de um mapa
determinam o nivel de detalhamento adequado e a compreensdo da realidade estudada.

Trabalhar com escala, tanto cartografica quanto geografica é trabalhar com
representacdes seja de um fenébmeno seja de um espaco real (medivel), a escala confere
visibilidade ao possibilitar ao leitor a idéia da ocorréncia de um evento dimensionando-o. A
sua leitura, no entanto, deve ser acompanhada tanto de um olhar cartografico quanto
geografico sendo que, até algum tempo atrds a nocdo que prevalecia na Geografia era a
cartografica. Somente nas Ultimas décadas, o tema despertou o interesse de alguns estudiosos
e passou a ser assunto obrigatorio nas discussdes académicas. Mais uma vez 0s PCNEMs,
foram bem sucedidos ao abordar temas incipientes na academia e trazer a luz do Ensino
Médio.

De acordo com 0s PCN+ :

Para a escala cartografica, € essencial estabelecer os valores numéricos
entre o fato representado e a dimensdo real do fato ocorrente. No entanto,
essa relacdo pode pressupor a escolha de um grau de detalhamento que
implique a inclusdo de fatos mais ou menos visiveis, dentro de um processo
seletivo que considere graus de importancia para 0 processo de
representacao.

No caso da escala geogréfica, 0 que comanda a sele¢do dos fatos é a ordem
de importancia dos mesmos no contexto do tema que esta sendo trabalhado.
Ha nesse caso, uma selecéo efetiva dos fatos a partir dos diversos niveis de
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andlise, que j& se tentou agrupar em unidades de grandeza, o que pode ser
discutivel. (PCN+, 2002, p. 56).

O aluno do Ensino Médio deve ser capaz de compreender a diferenca entre os niveis
de escala que para Almeida e Passini (1999), sdo de trés categorias: as cartas topogréaficas de
1:20.000 até 1:250.000; as cartas coreograficas que geralmente fornecem detalhes de uma
regidao, com medidas menores que 1:500.000 e os mapas, representacdes de escala menor que
1:1.000.000. Os fenbmenos geograficos ocorrem num nivel escalar espacialmente definido.
No entanto, sua percepc¢do sé € possivel se a analise se desenvolver numa escala proporcional
a abrangéncia do fenémeno. Vale ressaltar aqui que, a escala de ocorréncia do fendbmeno é
geogréfica, porém sua representacdo é cartografica, a esse respeito contempla Castro:

A flexibilidade espacial institui, portanto, uma dupla questdo: a da
pertinéncia das relagbes como sendo também definida pela pertinéncia da
medida na sua relagdo com o seu espago de referéncia. Este € um problema
fundamental na busca de compreensdo da articulagdo de fendmenos em
diferentes escalas; [...] (CASTRO, 2001, p. 138).

Nesse panorama a escala assume um papel fundamental na Geografia, ao possibilitar o
recorte espacial para anélise dos fendmenos estudados. Castro (2001), afirma que para o
campo de pesquisa em Geografia ndo ha recortes territoriais que ndo tragam em si
significados que favorecam o desenvolvimento de teorias que privilegiem a explicacdo de
fendmenos pertinentes a determinadas escalas territoriais.

Partindo dessa concepgdo, cada recorte espacial traz consigo uma gama de
manifestacdes de fendmenos sejam eles sociais ou fisicos. Pensar o espa¢o leva a buscar um
recorte passivel de acdo ou resultado dela.

Um ESPACO de uma sala de aula, de uma escola, de uma rua, de uma
cidade sera o objeto de andlise para identificacdo da relacdo forma-funcéo-
distribuicdo de poderes, para identificar na distribuicdo dos elementos e suas
funcGes a légica do sistema, a racionalidade, a eficiéncia, a divisdo social do
espaco. (PAGANELLLI, 1987, p. 147).

Oferecer ao aluno a possibilidade de compreender o seu espago num nivel de
entendimento, além do senso comum, faz com que se rompa a fase de memorizacao e do ndo
encontrar sentido no gque se estuda na escola favorecendo o desenvolvimento de novas formas
de se trabalhar a espacialidade. Entretanto, Castrogiovanni e Goulart advertem que:

O trabalho com a espacialidade, desenvolvido na Escola geralmente
desconsidera as colocacBGes enfatizando apenas habilidades referentes a
memorizacao e a copilagdo sendo avaliado pelo professor somente aspectos
da aparéncia ou da fidedignidade da reproducéo. (1990, p. 113).
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Teoricamente o aluno do Ensino Médio tem as condigbes para trabalhar com
andlise/localizagdo, com a correlacdo e com a sintese, Simielli (1999). No entanto vale
ressaltar que essas competéncias podem nao ter sido aprendidas no nivel anterior do ensino
basico.

Dentre as competéncias e habilidades que o estudo do mapa e da escala requer, estdo
0s conceitos citados por Simielli (1990): localizagdo e andlise, correlagdo e sintese. Nesse
nivel de ensino, a sintese assume destaque na leitura cartografica, por ser resultado da andlise
de relacGes entre vérias cartas. Uma escala dependendo de sua dimenséo apresenta um grau
determinado de complexidade requerendo do observador articulacdo dos fenémenos
analisados indo do local ao global e vice-versa. Nesse momento a linguagem cartogréafica
assume uma nova caracteristica ao pensar o espaco como um palco de relagdes, onde os atores
sociais estabelecem a forma e a originalidade de suas acOes através de madltiplas
manifestacdes. A partir da leitura de uma representacdo espacial seja ela mapa, foto de satélite
ou maguete o aluno serd capaz de apresentar uma sintese do fenémeno representado,
mobilizando os conhecimentos adquiridos até ent&o.

E a partir dessas discussdes que o ensino da Geografia deve se sustentar, oferecendo
possibilidades de desenvolvimento cognitivo, a partir da localizacdol o que deve ocorrer nas
séries iniciais para posteriormente se trabalhar localizacdo/andlise, correlacdo e sintese,
possibilitando ao aluno a construcdo de um saber voltado para a sua formacdo de cidadao
critico e atuante na sociedade na qual esta inserido.

Outra representacdo gréfica cara a Geografia e ndo contempladas pelos PCNEMs, sdo
as redes que segundo Meérenne-Shoumaker (1999), sdo conjuntos de linhas com conexdes
materiais ou ndo que se exprimem por relagdes ou fluxos de pessoas, ou mercadorias ou de
informagdes. Para Girardi (2000), as mesmas sdo representacdes graficas que possibilitam a
visualizacdo de correspondéncia ldgica entre elementos ou fendbmenos em determinado
espaco.

A questdo das redes reapareceu de outra forma, renovada pelas
grandes mudancas deste final de século, renovada pelas descobertas e
avangos em outros campos disciplinares e na propria Geografia. Neste novo
contexto tedrico, a analise das redes implica abordagem que, no lugar de
trata-la isoladamente, suas relacdes com a urbanizagdo, com a divisdo
territorial do trabalho e com a diferenciagcdo crescente que esta introduziu
entre as cidades. (DIAS, 2001, p. 149).

Nos dias atuais o papel das redes esta diretamente relacionado com 0s movimentos
gerados pela producdo em larga escala tanto de mercadoria quanto de servicos, causados

principalmente pelo avanco das telecomunicagdes que possibilitam maior aproximagéo entre
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pontos geogréaficos, principalmente entre as cidades, a partir de uma linha de fluxos e de
novas formas de conexdo. Este processo esta diretamente relacionado a natureza concreta das
acoes humanas que fundamenta a rede em uma interconexdo das relacbes de producgédo e
consumo sustentado pelo crescimento continuo da economia global que intensifica as relagdes
entre os atores econémicos

Sendo esse 0 momento de se solidificar um conhecimento construido ao longo do
ensino fundamental, a auséncia no curriculo oficial de referéncias tedricas sobre graficos,
tabelas e redes fazem com que o professor ndo dé a devida atengéo a temas fundamentais para
a interpretacdo de dados geogréaficos.

Além da comunicacdo e representacdo é fundamental para o aluno elaborar esquemas
de investigacdo, analisar e comparar relacfes espaciais com a finalidade de compreender 0s

fendmenos.

4.2. Investigagdo e compreensao

Tratado no segundo grupo das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas na
Geografia do Ensino Médio, a investigacdo e compreensdo, estruturam as demais
competéncias e iniciam-se com o0s verbos reconhecer, selecionar e elaborar, analisar e
comparar.

. Reconhecer os fendmenos espaciais a partir da selecdo, comparacdo e
interpretacdo, identificando as singularidades ou generalidades de cada
lugar, paisagem e territorio;

. Selecionar e elaborar esquemas de investigacdo que desenvolvam a
observacdo e transformacdo dos territorios, tendo em vista as relacdes de
trabalho, a incorporagéo de técnicas e tecnologias e o estabelecimento de
redes sociais;

. Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relaces entre preservacao e
degradacdo da vida no planeta, tendo em vista o conhecimento de sua
dindmica e a mundializacao dos fenémenos culturais, econdmicos
tecnoldgicos e politicos que incidem sobre a natureza, nas diferentes escalas
— local, regional, nacional e global. (PCNEMs, 1998, p.315).

Segundo os PCNEMs (1998), as praticas de investigar e compreender possibilitam a
Geografia condi¢Ges adequadas para desenvolver um trabalho cientifico na disciplina, diante
da sua dinamicidade, oferecendo ao aluno momentos de interagdo com o0 meio no qual esta

inserido de uma produtiva e reflexiva.
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A investigacdo é uma necessidade e nesse campo, o publico alvo, o adolescente, é
muito receptivo por serem caracteristicos da idade a inovacdo e o desafio. Entretanto, o
investigar a ser feito deve obedecer a critérios cientificos de sistematizacdo do saber para dar
sentido ao que se estuda, o que requer do aluno um conhecimento de metodologia cientifica
que nao faz parte do curriculo oficial do Ensino Médio.

A investigacdo nos PCNEMSs ndo aparece como sindnimo de pesquisa, ou pelo menos
ndo se nota nenhuma énfase a palavra pesquisa na Geografia, como o proprio texto ressalta
ndo é necessidade no Ensino Médio formar gedgrafos, mas formar cidadaos preparados para a
vida. No entanto, a investigacdo surge como uma necessidade para o trabalho cientifico na
disciplina.

Investigar segundo o Dicionario Aurélio, é seguir os vestigios, pesquisar, investigar
com aten¢do. Para Minayo (2001), a pesquisa é a atividade basica da ciéncia na indagacéo e
construcao da realidade.

A pesquisa tem que estar vinculada a uma necessidade ou interesse do pesquisador,
ndo pode ser imposta. O aluno deve ser levado a busca por resposta a um problema,
despertado pela tematica em discussdo na disciplina. Ao professor cabe uma postura de
incentivador-inquiridor-orientador e o dominio de contetdo e da metodologia com o objetivo
de contribuir para o avanco do aluno.

A pesquisa como aponta Minayo, é necessaria para a indagacdo da realidade e deve
obedecer a critérios além dos achismos e da copia de livros.

Lakatos e Marconi (2001), enfatizam que os processos utilizados para obtencdo de
dados para a pesquisa sao de dois tipos: a documentacao direta e indireta. Na documentacao
direta os dados sdo obtidos, atraves da pesquisa de campo ou de laboratorio utilizando-se de
técnicas variadas que incluem a observagdo direta, a entrevista e 0 questionério. A outra
forma de coleta de dados, a indireta, utiliza-se de dados coletados por outras pessoas
dividindo-se em fontes primarias, a pesquisa documental e fontes secundarias, a pesquisa
bibliogréafica.

Independentemente do processo utilizado, a necessidade de preparar o aluno para o
caminho da pesquisa, ou como afirma os PCNEMs, a investigacdo é importante para um
aprendizado auténomo e reflexivo que una teoria e pratica. Oferecer ao aluno do Ensino
Médio a oportunidade de coletar, interpretar e sistematizar dados da realidade, é oferecer ao
cidaddo condicOes de avancar na conquista dos seus direitos sem a timidez do sujeito passivo

que sO ouve e nada pode ofertar na construcdo do saber.
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A preocupacdo em se trabalhar uma Geografia que possibilite ao aluno explorar a
realidade em suas mais variadas configurages ganhou relevancia a partir da década de 1980.

Na literatura educacional existem trés terminologias para 0 processo de investigativo
no ensino basico: Estudo do meio, Investigacdo do meio e Conhecimento do meio.

Nidelcoff (1979), buscando um conceito para o estudo do meio, define-o como o
“conhecer e analisar a maneira pela qual vivem os homens com os quais estamos em contato”.
(p.9). Dentre os objetivos do estudo do meio ela elenca: aprender a ver e analisar a realidade;
fomentar nas criancas uma atitude de curiosidade; observacéo e critica diante da realidade e
iniciar as criancas no estudo da Geografia. Na concepc¢éo desta autora, este estudo deve ajudar
a captar a relagdo do homem com seu meio num primeiro momento de forma simples,
passando depois para uma analise mais complexa.Vale ressalvar que esta proposta € feita para
criangas, o0 que ndo deve ser descartado no trabalho com adolescentes.

O estudo do meio ndo é algo recente no ensino da Geografia. Pontuschka (2004), faz
uma analise do assunto embasada em autores das décadas de 1960, 1970 e 1980 onde o estudo
do meio é analisado a partir de uma nova realidade e se impde ao educador como um desafio
frente a novas possibilidades na préatica educativa. Diante dessa anélise a autora pondera sobre
as possibilidades do estudo do meio enquanto: técnica, método ou fim em si mesmo:

Como fim, ele tem um valor essencialmente informativo, inestimavel. As
criancas e 0s jovens aprendem nocdes, incorporam conhecimentos
geogréficos, historicos, sécio-econémico, politicos, cientificos, artisticos,
todos como elementos da realidade viva que os cerca, ampliando e
“flexibilizando” seu acervo cultural de forma direta, ndo “livresca”, através
de experiéncias vivida, e como método, ele desenvolve o espirito de sintese,
permite “a crianca aprender a observar, a descobrir, a documentar, a utilizar
diferentes meios de expressdo, a ligar-se a0 meio mais proximo, mas
também aos meios mais amplos de patria e de civilizacdo, a desenvolver a
sensibilidade diante da natureza e das obras humanas, a captar a
“solidariedade universal” dos fatos historicos, a criar suas consciéncias de
responsabilidade, a forjar a idéia de “participacdo”. Seu valor, altamente
formativo, é indiscutivel. (MAGALDI apud PONTUSCKA, 2004, p. 254-
255) .

A outra forma de estudar o meio é contemplada por Zabala (2002), como investigagédo
do meio, e tem origem da pedagogia de Freinet, que na década de 1920 estrutura e
fundamenta sua teoria pedagoOgica nas técnicas que as criangas realizam cotidianamente,
através da experimentagcdo. A partir da teoria freinetiana, o Movimento de Cooperazione
Educativa (MCE) da Italia, busca organizar e sistematizar a experimentacdo esclarecendo 0s
fundamentos pedagogicos da investigacdo. O contato que se estabelece entre o aluno e 0 meio

desperta seu interesse pela investigacdo da realidade. Diante desse panorama a busca por
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novas descobertas se fard de acordo com critérios estabelecidos pelos investigadores e seus
orientadores na procura pelas solugfes dos problemas investigados. Para Zabala (2002), a
sequéncia de ensino/aprendizagem do método de investigacdo do meio consiste em:
motivacdo, explicitacdo de perguntas ou problemas; respostas intuitivas ou hipoteses;
determinacgédo dos instrumentos para a busca de informagdo; projeto das fontes de informacéo
e planejamento da busca; coleta de dados; selecdo e classificagdo dos dados; conclusdes;
generalizagao e expressao e comunicagao.
Castillo (1998), considera como critério de Conhecimento do Meio:

Abordar problemas simples, referentes ao meio préximo, colhendo
informacdo de diversas fontes (questionarios, pesquisas, imagens,
documentos escritos), elaborando a informagdo colhida (tabelas, gréficos,
resumos), tirando conclusdes e formulando possiveis soluc@es. (p. 112-
113).

Estudo, Investigacdo ou Conhecimento do meio, independente do conceito de cada
autor é uma préatica pedagdgica de cunho investigativo que possibilita ao aluno compreender
um determinado fenémeno de uma forma instigante e provocativa.

O fato dos PCNEMs de Geografia ndo sugerirem de forma consistente uma
metodologia que trabalhe a investigacdo e a compreensao, deixa uma lacuna nesse nivel de
ensino. De um lado, tem o0s conceitos a serem explorados e as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas e, no meio do caminho, uma auséncia metodoldgica. Mais uma vez,
ressalta-se ndo esperar diretrizes metodologicas, mas sugestdes e referéncias a metodologias
que possam ser aplicadas ao Ensino Médio.

A forma de conduzir o processo de ensino-aprendizagem deve estar voltada para a
construgdo do saber pelo aluno de maneira autbnoma, s6 assim a tarefa seré levada ao éxito.

[...] os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propdem a si
mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu “posto
no cosmo”, e se ingquietam por saber mais. Estard, alids, no reconhecimento
do seu pouco saber de si uma das razdes desta procura. Ao se instalarem na
quase, sendo tragica descoberta do seu pouco saber de si, se fazem problema
a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a novas
perguntas. (FREIRE, 1987, p. 29).

A essa postura é chamada pelo autor de Educagdo como Prética de Liberdade e deve
ser feita a partir do momento que a necessidade por mudancas ocorre. Nesse processo, 0
dialogo assume o papel que estrutura o avancar da educacao, transformando os educandos em
investigadores tanto de si quanto do meio em que vivem com o objetivo de compreender e

intervir na realidade.
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O estudo do meio propicia ao estudante de Geografia do Ensino Médio uma
possibilidade de compreender uma disciplina que va além do livro didatico, que busque no
meio assuntos de seu interesse e investigue-os para melhor conhecé-los. Que faca e estude
uma Geografia “viva”, de interagdo com o meio, uma disciplina que influencia e ¢
influenciada por agentes humanos ou naturais, que tem no espaco a configuragdo que lhe é
dada pela historia. Esse processo de interacdo faz do aluno um agente social, dando-lhe
condicdes de avancar na sua independéncia intelectual.

O conhecimento geografico produzido na escola pode ser o explicitamento
do dialogo entre a interioridade dos individuos e a exterioridade das
condigbes do espaco geografico que os condiciona — sendo esse didlogo
mediado pelas dindmicas intersubjetivas estabelecidas na relacdo
educacional, intersubjetividades que podem chegar a acordos referentes ndo
somente ao como compreender, mas também, em alguma medida, ao como
transformar a realidade cotidianamente vivida. (REGO, 2000, p. 8).

A intersubjetividade enfatizada no ensino da Geografia propicia um olhar sobre o
espaco em suas mais variadas formas de manifestacéo, a partir do espago da sala de aula que
pode ser vista como espago de poder, de interagdo, companheirismo, aprendizado, negacao,
aceitacdo, subjugacdo, autonomia; acima de tudo um espaco onde o dialogo deve ser a
caracteristica central. A partir do dialogo € que nasce a necessidade do investigar,
compreender o que levara a uma transformacdo do espaco vivido, ndo antes de uma
transformacéo individual que privilegiard o entrosamento de reflexdo e agéo.

A compreensdo, competéncia que aparece no PCNEMs junto a investigacdo,
contempla o espaco em suas multifacetadas manifestacoes.

Partindo do conhecimento adquirido através da observacdo do meio
circundante, contexto esse ainda ndo sistematizado, o aluno deve ter
oportunidade de contribuir para a elaboracdo de um arcabouc¢o formado por
idéias, conceitos e categorias que lhe permitam interpretar, de forma cada
vez mais profunda, a realidade que o cerca. (ALMEIDA, 1991, p. 86).

Os alunos apresentam diferentes hipoteses e condicbes de leitura da realidade de
acordo com as suas experiéncias e conhecimentos prévios. Cabe ao profissional envolvé-los
na tentativa de motiva-los, através de uma metodologia apropriada para que aprofundem os
seus conhecimentos e sejam capazes de realizar generalizagfes. Os estudos devem ser
orientados para a compreensdo do espaco, 0 que exige o desvendamento da dinamica e dos
processos que constituem os fendmenos naturais ou resultantes da acdo humana, suas origens
e a contextualizacdo de cada acao para que haja uma verdadeira compreensdo da anélise feita.

E necessario juntar o conhecimento profundo do espaco, da dindmica de sua
construcdo, do papel da sociedade nesta criacdo de espacgo e na construcédo da
sua propria trajetoria, com a compreensdo da realidade vivenciada pelos



106

homens. [...] compreender o espago supde entdo, conhecé-lo tendo condi¢des
de entender o aparente como resultado do processo de formagc&o. E que deste
processo todos 0s homens fazem parte, pois ao construirmos a nossa historia
estamos construindo o nosso espago... (CALLAI, 1986, p. 30).

O “compreender” e a compreensdo sao termos que aparecem insistentemente em todas

as competéncias elaboradas pelos PCNEMs. Visando dar uma sustentacdo teorica a esses
termos buscamos em Comte-Sponville uma definicdo de compreender e compreensao.

Compreender (comprendre) — Apreender intelectualmente, ou seja, pelo
pensamento: é conhecer como que de dentro, por suas estrutura ou por seu
sentido, 0 objeto que considera. E, portanto, saber como é feito, como
funciona, o que quer dizer e ser capaz de explica-lo. (COMTE-
SPONVILLE, 2003, p. 115).

Compreensdo (compréhension) — o fato de compreender ou de abranger.
Especialmente, em logica ou em linglistica, o conjunto das caracteristicas
comuns aos individuos de uma mesma classe que védo servir para definir
conceito. (Ibid. p. 116).

A UNESCO, no relatério sobre educacéao para o seculo XXI, enfatiza:

A compreensdo deste mundo passa, evidentemente, pela compreensdo das
relagfes que ligam o ser humano ao seu meio ambiente. N&o se trata de
acrescentar uma nova disciplina a programas escolares ja sobrecarregados,
mas de reorganizar os ensinamentos de acordo com uma visdo de conjunto
dos lagos que unem homens e mulheres ao meio ambiente, recorrendo as
ciéncias da natureza e as ciéncias sociais. (Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre a educacgdo para o seculo XXI, 2004, p. 47).

Tem-se aqui salientado a énfase ao que pelos PCNEMs ficou caracterizado por temas
transversais, mas que na Geografia, pela natureza de seu objetivo envolve toda a dinamica
homem-meio em seus multiplos aspectos de como o real se apresenta, vencendo a barreira do
local para o global numa perspectiva de interacdo espacial. “Reconhecer os fenémenos
espaciais a partir da selecdo, comparacédo e interpretacdo, identificando as singularidades ou
generalidades de cada lugar, paisagem ou territorio”. (PCNEMs, 1998, p.315).

Envolver os alunos para reconhecer essas relacGes espaciais em suas singularidades
requer a formulagéo de conceitos cientificos.

[...] Para tanto é fundamental a capacidade de argumentacédo, que depende do
acesso as informac@es. A construcdo dos conceitos ocorre pela pratica diaria,
pela observagdo, pelas experiéncias, pelo fazer. Eles vdo sendo ampliados
passando a graus de generalizagOes e abstracOes cada vez maiores. (Callai,
2000, p. 103-104).

Para desenvolver tais competéncias e habilidades, selecionar e organizar dados sdo
requisitos fundamentais, bem como a elaboracdo de esquemas de investigacdo e a
sistematizacdo dos conhecimentos adquiridos.

“Selecionar e elaborar esquemas de investigacao que desenvolvam a
observacdo dos processos de formacdo dos territérios tendo em vista as
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relacbes de trabalho, a incorporacdo de técnicas e tecnologia e o
estabelecimento de redes sociais”. (PCNEMs, 1998, p. 315).

A investigacdo no trabalho com os alunos do Ensino Médio perpassa por desafios que
vao além da formag&o do proprio aluno e se atém a formacéao do professor. Pois 0 espago a ser
investigado, pode ser tdo incognito para ele quanto para o aluno. Para Callai (1986), ao se
estudar um determinado espacgo deve-se considerar as formas e a aparéncia da paisagem bem
como sua formacdo, que é carregada de significados historicos. Novamente se tem presente a
importancia de relacionar a Geografia a um carater interdisciplinar, que tem no espaco uma
juncdo de fatores que ndo é possivel compreender com as amarras de uma Unica ciéncia.

Outra competéncia citada pelos PCNEMs contempla a teméatica ambiental e cultural,
com uma abordagem interdisciplinar.

Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relacdes entre preservagao e
degradacdo de vida no planeta, tendo em vista 0 conhecimento da sua
dindmica e mundializagdo dos fendmenos culturais, econdmicos,
tecnoldgicos e politicos que incidem sobre a natureza, nas diferentes escalas
— local, regional, nacional e global. (PCNEMSs, 1998, p. 15).

No decorrer da leitura dos parametros de Geografia ndo ha uma abordagem
especificamente ambiental. A abordagem ambiental é contemplada junto a outros temas
transversais no ensino fundamental (1998), que sdo: Etica, Pluralidade Cultural, Meio
Ambiente, Salde, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo. No entanto, os temas
transversais ndo tém tido a devida repercussdo no que se propdem, por mais importante que
sejam na formac&o do aluno. Seu trabalho é voltado para a sensibilizacdo de um curriculo que
atenda a formacdo de um ser humano para o século XXI, onde a valorizacdo humana seja uma
prerrogativa social fundamental.

[...] os Temas Transversais tém natureza diferente das areas convencionais.
Tratam de processos que estdo sendo intensamente vividos pela sociedade,
pelas comunidades, pelas familias, pelos alunos e educadores em seu
cotidiano. Sdo debatidos em diferentes espacos sociais, em busca de
solucdes e de alternativas, confrontando posicionamentos diversos tanto em
relacdo a intervencdo no ambito social mais amplo quanto a atuacédo
pessoal. S&o questdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a
realidade que esta sendo construida e que demandam transformagdes
macrossociais e também de atitudes pessoais, exigindo, portanto, ensino e
aprendizagem de contetdos relativos a essas suas dimensdes. (TEMAS
TRANSVERSAIS, 1998, p. 26).

Os temas transversais devem ser tratados por todas as disciplinas. No entanto, quando
se refere a questdo ambiental a Geografia em fungédo do seu objeto de estudo, o espaco, centra
as suas analises na relacdo homem-meio. Os conceitos de preservacdo e degradacdo que

constam nos Pardmetros Transversais, por exemplo, sdo discutidos pela Geografia.
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A preservacdo implica o afastamento total do homem e atividades humanas,
mesmo que esporadicas. Numa area de preservagdo estdo seres em
equilibrio, que podem viver sozinhos, desde que o homem ndo atrapalhe.
(Miranda, 1995, p. 67).

Quanto ao segundo conceito, o de Degradacdo, o Dicionario Larousse Cultural o
define como “ato ou efeito de degradar e decomposi¢cdo de uma molécula organica com
diminuicdo do numero de carbonos”.

Outro conceito importante para compreender a dindmica ambiental é o de
sustentabilidade, que segundo Miranda (1995), é a capacidade que 0s agrossistemas possuem
de manterem a sua producdo, produtividade e caracteristicas por longo periodo independente
de ampliarem 0 consumo de recursos naturais ou incorporarem novos recursos.

Para Viezzer e Ovalles (1995), a sustentabilidade implica ndo s6 o uso racional dos
recursos ambientais, mas também a capacidade de administra-los. Para tanto, o papel que cabe
as comunidades € assumir a responsabilidade de guiar o processo produtivo para alcancar as
metas por elas estabelecidas. Processo este, que aumenta a potencialidade das mesmas de
resolver os problemas ambientais da sua localidade.

Novamente aparece a necessidade de trabalhar o meio em que se vive, como um
objetivo da tematica ambiental. Tendo conhecimento dessa realidade, o processo de
sensibilizagdo, pertinente ao contexto social no qual o sujeito esta inserido facilita uma gama
de acdes educativas com fins especificos de educacdo ambiental.

No que tange a preservacao é importante enfatizar as particularidades historicas e
culturais do meio no qual esta inserida a area. No caso da degradacdo € relevante abordar
como o homem faz uso da natureza como um produto. Neste contexto, é pertinente discutir
situacdes de conservacao e recuperacdo ambiental, bem como as politicas que visam superar a
crise socio-ambiental.

E nesse momento que o estudo do meio ganha destaque como procedimento
metodoldgico no ato investigativo. Para, Viezzer e Ovalles (1995), pode ocorrer também a
pesquisa participativa, entendida como a educacdo da populacdo local que a partir da sua vida
cotidiana transforma em possibilidades a realidade atraves de uma analise critica da sua
historia e do sistema no qual esta inserido.

Reigota (1998), define 0 meio ambiente como o lugar determinado ou percebido, onde
os elementos estdo em constante interacdo. Essa percepgdo deve partir do lugar e ndo se
restringir a ele. A partir dessa concepgdo, de interacdo constante entre os elementos, o

observador tera condicdes de avaliar um processo que lhe € inerente, o da vida e suas
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multiplas relagdes no estabelecimento de escalas espaciais, onde suas acdes com 0 meio
ambiente se tornam cada vez mais complexas.

Fazendo uma analise da problematica ambiental e espaco, Rodrigues (1998), ressalta
que:

[...] a questdo ambiental deve ser compreendida como um produto da
intervencdo da sociedade sobre a natureza. Diz respeito ndo apenas a
problemas relacionados a natureza, mas as probleméticas decorrentes da
acdo social. (p. 13.).

Restringir a problematica ambiental a fendmenos sociais seria negligenciar a forca da
natureza na formagdo do meio. No entanto, o0 homem ciente do seu potencial criativo ndo
soube se desvincular das possiveis consequiéncias dos seus atos, e 0s interesses se tornaram
maiores que a preocupacdo com a finitude dos recursos naturais disponiveis, gerando uma
preocupacao global quanto a sustentabilidade da prépria vida.

De acordo com o Férum Global, 1992 apud Portilho (2005, p. 51-52):

Os mais sérios problemas globais de desenvolvimento e meio ambiente que
0 mundo enfrenta decorrem de uma ordem econémica mundial
caracterizada pela producdo e consumo sempre crescentes, 0 que esgota e
contamina nossos recursos naturais, além de criar e perpetuar desigualdades
gritantes entre as nacdes, bem como dentro delas. Ndo mais podemaos tolerar
tal situacdo, que nos levou além dos limites da capacidade de sustento da
Terra, e na qual vinte por cento das pessoas consomem oitenta por cento
dos recursos mundiais. Devemos atuar para equilibrar a sustentabilidade
ecolégica equitativamente, entre os paises e dentro dos mesmos. Sera
necessario desenvolver novos valores culturais e éticos, transformar as
estruturas econdmicas e reorientar nossos estilos de vida.

Assuntos ambientais envolvem toda a humanidade. Temas como aquecimento global
dominam matérias nos meios de comunicacdo, e despertam as aten¢des do publico em geral,
podendo ser trabalhados no Ensino Médio. Para tanto, Sd0 necessarios mecanismos que
possibilitem aos alunos desenvolver trabalhos na escola que contribuam para a aquisicdo de
conhecimentos, valores e principalmente, atitudes comprometidos com sua formacao de
cidadéo.

Diante dessa constatagéo, a escola pode vir a ser um campo de possibilidades para o
desenvolvimento de projetos voltados para a tematica ambiental. Para Currie e Colaboradores
(1998), pode-se trabalhar o tema meio ambiente em varios eixos norteadores: eu + 0 meio
ambiente, minha familia + 0 meio ambiente, minha escola + 0 meio ambiente, meu estado + 0

meio ambiente, meu pais + 0 meio ambiente e 0 meio ambiente do planeta. Ao considerar
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sobre as possibilidades de se trabalhar o eixo norteador minha escola + 0 meio ambiente a
autora enfatiza:

[...] o professor tem como objetivo maior enfatizar a importancia da escola
para a comunidade em que ela esta inserida, que se torna, as vezes, o Gnico
vinculo com o saber sistematizado para as pessoas que ali vivem. A escola
oferece um local ideal para o desenvolvimento de a¢Bes em conjunto e
devera funcionar com berco de trabalhos comunitérios. (CURRIE e COCO,
1998, p. 55).

A partir da localizacdo da escola e sua relacdo com a comunidade € possivel
estabelecer atitudes pedagdgicas que envolvam os alunos no processo de educacdo ambiental
cidadd, que tenha por finalidade uma agéo afirmativa em busca de direitos em uma sociedade
ambientalmente justa, onde o meio fisico e humano estejam em harmonia com todo o
conjunto espacial nele envolvido.

Compreender toda a dindmica que rege os fendmenos espaciais sejam eles, humanos
ou fisicos, requer o dominio de conceitos, valores e atitudes que valorizem o meio ambiente.

Trabalhar essa realidade requer do professor de Geografia a compreensdo de
realidades multiplas em sala de aula, sejam elas de carater fisico, humano ou social, mas que
se manifestam em suas variadas formas. E a partir dessas manifestacdes que é possivel o
encontro dos diferentes em um mesmo contexto; a sala de aula. A sala de aula transforma-se
em um ambiente cultural, onde cada individuo traz consigo a sua histéria, e faz parte de uma

historia que deve ser partilhada e valorizada.

4,3 Contextualizacao Sécio-cultural

Os PCNEMs ndo exploram o que seria a contextualizagdo socio-cultural. Para maior
esclarecimento do que vem a ser contextualizagcdo, buscamos em Penin (2001), o seu
significado. Para a autora, o conceito é proposto segundo 0s pressupostos de que a relacdo
entre teoria e pratica requer considerar a realidade do aluno e suas experiéncias para dar
significado aos contetdos.

A contextualizagdo acontece quando diante de uma determinada realidade o aluno
consegue compreender o papel que a mesma exerce sobre um determinado espaco. O estudo
do lugar assume destaque, pois é onde ocorre toda uma série de manifestacbes socio-

econdmicas e culturais proximas da realidade do aluno.
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A contextualizagdo é proposta nas DCNs” segundo 0s pressupostos de
que a relacdo teoria e pratica requer a concretizacdo dos conteddos
curriculares em situagcdes mais proximas e familiares ao aluno e de que um
ensino que parta das situacfes da vida cotidiana e da experiéncia espontanea
do aluno possibilita de forma mais efetiva a aprendizagem de conceitos
mais elaborados, inclusive os relacionados ao trabalho e a cidadania.
(PENIN, 2001, p. 44).

Contextualizar a vida do aluno é facilitar o processo de conhecimento em construcéo,
onde se criem condi¢cfes para o desenvolvimento de sua curiosidade partindo do meio social
em que esta inserido. Esse processo constitui um momento significativo de descoberta e
autonomia no desenvolvimento de conceitos, que parte da sua realidade e vai além, levando o
aluno a compreenséo das relacdes que fazem parte do seu cotidiano.

Podemos citar a titulo de exemplo, o cotidiano de um aluno que ao se deslocar de sua
casa para ir a escola diariamente observa no seu trajeto transformac6es e permanéncias da
paisagem, os fixos e os fluxos, os diferentes acessos a tecnologia e a questdes historicas,
econdmicas, politicas e sociais.

Ao se trabalhar com o cotidiano, envolve-se o aluno em um processo de
sistematizacdo de conceitos. A oportunidade que se oferece ao aluno é de ultrapassar o senso
comum ao avaliar o contexto vivido, compreendendo-o como resultado de rela¢bes que vao
além do lugar. O cotidiano se insere numa realidade global e dela apresenta caracteristicas que
permitem uma analise macro, sendo possivel, a partir dai fazer uma leitura de mundo.

Relacionar o cotidiano e lugar é envolver as relacdes préximas,
ordinarias, singulares a mundialidade. A vida cotidiana, mais intima, ao
mesmo tempo, situa seu lugar na sociedade global. Pela mediagdo do
cotidiano no lugar, somos levados dos fatos particulares a sociedade global.
(DAMIANI, 1999b, p. 164).

Diante desse panorama, o lugar assume as caracteristicas do movimento globalizante.
Os lugares respondem a esse processo de varias maneiras, uns mais intensamente outros
menos, mas respondem. A esse respeito, Callai (2000), ressalta o fato de o lugar ser a
reproducéo do global, ultrapassando barreiras e estabelecendo varias conexdes.

No decorrer de sua vida educacional o aluno aprende uma serie de conceitos a partir
de sua interagdo com o mundo fisico e social. Em um mundo, onde local e global ja néo
apresentam fronteiras, o aluno precisa compreender esse processo para dele fazer parte como
sujeito ativo nas configuracbes espaciais. Como salienta, Silva (1978), o meio geografico

modifica-se no decorrer do tempo e da histéria dos homens do lugar ou dos homens alheios
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aquele lugar, mas que nele exercem um dominio econdmico ou cultural, numa época de
globalizacdo de culturas e saberes.

A partir da compreensdo do conceito que contextualiza os PCNEMs, identificam o
reconhecimento das formas como uma competéncia fundamental no processo de socializacéo
do aluno.

Reconhecer na aparéncia das formas visiveis e concretas do espago
geografico atual a sua esséncia, ou seja, 0s processos histdricos, construidos
em diferentes tempos, e 0s processos contemporaneos, conjunto de praticas
dos diferentes agentes, que resultam em profundas mudancas na organizagdo
e no conteudo do espaco. (PCNEMs, 1998, p. 315).

Para, Santos (1989), o homem tem a seu favor a possibilidade de fazer a histdria e,
através do seu trabalho imprimir novas configuracBes espaciais em busca de sua
sobrevivéncia, que vai da cata de alimentos a revolucdo da cibernética, aumentando o nimero
de variaveis e determinacdes que definem a relacdo homem/homem e homem/meio numa
corrente interdependente.

Carvalho (1989), fazendo uma reflexdo sobre a Geografia do secundario, hoje Ensino
Médio, enfatiza a necessidade de compreender a Geografia e 0 seu objeto de estudo, o espaco,
como interacao entre o real e 0s agentes fisicos e sociais, levando o aluno a compreender que
0 espaco geogréafico € um fendmeno de escala planetaria que se manifesta em escala com
maior ou menor grau de humanizacdo e aculturamento requerendo de quem o estuda
desvendar o processo histdrico.

Para Araldi (2000), a escola cabe o papel de possibilitar ao aluno a construcdo de
significados construidos a partir das relagcdes que se estabelecem entre 0 que 0 mesmo observa
e suas estruturas cognitivas. Para Gheno e Dutra (2000), a cotidianidade do lugar se expressa
quando compreendida a dimenséo central da vivéncia do aluno que se realiza através de suas
praticas rotineiras.

O lugar apresenta relacdes que lhe sdo peculiares e fazem parte de um contexto global
que envolve um cabedal de significados, enquanto representacdes espaciais.

Nas apresentagdes do espaco compreendem todos signos e significagdes,
codigos e conhecimentos que permitem falar sobre essas praticas materiais e
compreendé-las, pouco importa se em termos do senso comum cotidiano ou
do jargdo por vezes impenetravel das disciplinas académicas que tratam das
préticas espaciais[...] (Harvey, 2005, p. 201).

As formas espaciais sdo resultados da histdria da humanidade. Para Harvey (2005), o
tempo e o espaco ndo podem ser percebidos independentemente da acéo social. E, essa acédo

social é melhor compreendida nas relagdes estabelecidas no cotidiano, no vivido.
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E no lugar, no vivido, que espaco e tempo se apresentam como sujeitos a mudancas
pelo poder, global ou local. As transformagdes do espaco ja ndo dependem do sujeito do local,
mas de um poder alheio tanto ao sujeito quanto ao lugar. Esse poder se é o capital. Para lanni
(2001), a dinamica do capital sob todas as suas formas vai além de fronteiras geograficas,
regimes politicos, culturais e civilizagBes. Giddens afirma que:

Os modos de vida produzidos pela modernidade nos desvencilharam de
todos os tipos tradicionais de ordem social, de uma maneira que ndo tem
precedentes. Tanto em sua extensionalidade quanto em sua
intensionalidade, as transformagfes envolvidas na modernidade sdo mais
profundas que a maioria dos tipos de mudancas caracteristicas dos periodos
precedentes. Sobre o plano extensional, elas serviriam para estabelecer
formas de interconexdo social que cobrem o globo; em termos intensionais
elas vieram a alterar algumas das mais intimas e pessoais da nossa
existéncia cotidiana. (GIDDENS, 1991, p. 14).

Reconhecer na aparéncia e nas formas sua esséncia e 0s processos que originaram tais
transformacdes levanta uma infinidade de perguntas para o aluno. A necessidade de buscas
por respostas leva-o a questionar a formacdo do seu espaco vivido, contextualizando-o0 num
espaco maior e cheio de contradi¢des, resultado de uma heranca histérico-cultural. Se local ou
global essa heranca ja ndo apresenta caracteristicas tdo diferenciadas, resultando numa
interconexao social sem precedentes na histéria da humanidade.

Atualmente tem-se acentuado a discussao a respeito do multiculturalismo, tdo comum
na sociedade brasileira e consequentemente presente na sala de aula. Tratar dessa questéo
envolve um projeto de ensino voltado para a formacdo de um cidaddo democratico e ciente do
seu papel social.

“Compreender e aplicar no cotidiano os conceitos basicos da geografia”. (PCNEMs, p.
315, 1999). O desenvolvimento dessa competéncia requer do sujeito, além da aplica¢do de
conceitos apreendidos no decorrer da sua experiéncia geografica, também saber contextualizar
0 momento historico e fazer uma leitura do seu significado. Compreendendo o espaco em sua
real dimensdo, produzido em uma sociedade em constante transformacdo. Ao analisar o
espaco como produto social, Soja (1993), ressalta que:

O espaco socialmente produzido € uma estrutura criada comparavel
a outras construgdes sociais resultantes da transformacéo de determinadas
condicBes inerentes ao estar vivo, exatamente da mesma maneira que a
histéria humana representa uma transformacdo social do tempo. (p. 101-
102).

Nesse aspecto a Geografia se apresenta em todo o seu dinamismo levando o analista
de um determinado espaco a compreendé-lo como um processo resultante da histéria humana.

Pensar as relacGes estabelecidas em um determinado espago, leva a conjecturas necessarias
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para aprender questionar, fazendo a Geografia uma disciplina da vida, que tem na interacéo
homem-meio sua principal articuladora. Para Oliva (1991, p. 46): “A geografia, por
intermédio de seu objeto de estudo - 0 espago geografico - pode, e deve, oferecer elementos
necessarios para o entendimento de uma realidade mais ampla”.

Para Garrido (2001), a sala de aula pode ser um espaco de formacao para o aluno, um
ambiente onde 0 mesmo possa expressar suas idéias e dar significados a elas, unindo teoria e
pratica para a partir dai a transformar a realidade.

Nesse contexto, de cotidianidade, trabalhar a realidade pode ser um mecanismo
pedagdgico para se trabalhar com os conceitos geograficos no Ensino Médio. Onde o0s
referenciais de fatos e fendBmenos geogréaficos buscam respostas que os elucidem. Essa busca
deve envolver o grupo social de onde partiu 0 questionamento, ou seja, a sala de aula que
interrogou. Ao professor ndo caberd dar respostas, mas orientar os alunos para encontré-las. E
nessa busca, o aluno pode compreender o uso de conceitos geograficos antes visto s6 de
forma tedrica, unindo assim teoria e pratica, acdo e reflexdo.

A (ltima competéncia e habilidade a ser desenvolvida, segundo os PCNEMs de
Geografia diz respeito ao processo de identificacdo, anélise e avaliacdo das transformacoes
gue ocorrem no meio geografico e suas consequéncias na realidade do aluno.

Identificar, analisar e avaliar o impacto das transformacdes naturais, sociais,
econdmicas, culturais e politicas no seu “lugar-mundo”, comparando,
analisando e sintetizando a densidade das relacBes e transformacfes que
tornam concreta e vivida a realidade. (PCNEMs, 1998, p.315).

As transformacdes pelas quais passa 0 espaco envolvem uma teia de relagdes onde
lugar e mundo sdo categorias indissociaveis. Nesse contexto, o capital assume o papel de
integracdo, ao que Santos e Silveira (2002), chamam de Geografia do movimento que
envolve uma série de articulagbes politicas e econémicas para inserir o lugar no globo. O
lugar, que na literatura geografica, apresenta-se de diferentes formas conforme a necessidade

do capital.

Fala-se hoje muito em guerra fiscal, na medida em que a disputa de
Estados e municipios pela presenga de empresas ou busca pelas empresas de
lugares para se instalar lucrativamente é vista sobretudo nos seus aspectos
fiscais. A realidade é que, do ponto de vista das empresas, 0 mais importante
mesmo é a guerra que elas empreendem para fazer com que os lugares, isso
é, 0s pontos onde desejam instalar-se ou permanecer, apresentam um
conjunto de circunstancias vantajosas do seu ponto de vista. Trata-se, na
verdade, de uma busca de lugares “produtivos”. (SANTOS E SILVEIRA,
2002, p. 296).
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Segundo os PCNEMSs (1998) esse grupo de competéncia salienta-se a importancia da
interdisciplinaridade no ensino da Geografia no Ensino Médio. No entanto, vale-se ressaltar,
que trabalhar a disciplina sob a otica da interdisciplinaridade requer ndo sé o envolvimento
dos professores, mas uma identidade de objeto de estudo para as disciplinas envolvidas no
trabalho interdisciplinar. Como salienta Moura (2001), o professor € membro de uma
comunidade coletiva e a representa com a incumbéncia de promover a integracdo, de modo
que eles possam adquirir codigos culturais que lhes permitam executar e partilhar tarefas
coordenadas pelo conhecimento comum dos sujeitos envolvidos no processo, em favor de
situacOes reais com o objetivo de desenvolver competéncias de interesse dos envolvidos no
trabalho.

A forma como a interdisciplinaridade € retratada pelos PCNEMSs, sugere um conceito
dominado pelos educadores sendo necessario somente identificar qual o momento de se
trabalnar com essa abordagem. Para tanto, se faz necessario uma leitura da
interdisciplinaridade e a sua aplicacdo metodoldgica.

Em qualquer disciplina, € possivel identificar peculiariedades que
sdo definidoras de agdes educativas e que requerem operacOes especificas
para o seu desenvolvimento. Isto ¢ mais um indice de que para o ensino de
contetidos escolares existem 0s principios gerais que norteiam as agdes, mas
gue é necessario se atentar para as peculiaridades dos contetidos que se
objetiva ensinar. (Moura, 2001, p. 160).

Os objetivos requeridos nesta ultima competéncia envolvem que 0s conceitos e
conteidos da Geografia do ensino béasico sejam trabalhados a partir dessa concepcao
metodoldgica. E o momento de se colocar em pratica uma série de informagcdes trabalhadas ao
longo da vida escolar do aluno. Para conseguir éxitos, identificar os conceitos base de cada
disciplina é necessario o desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar, respeitando as
peculiaridades de cada disciplina na defini¢do de suas agoes.

Para Cavalcanti (2005), “Os conceitos da geografia escolar ttm como base o0s
resultados da ciéncia de referéncia e sua composicdo é constante”. (p. 72). Porém, a ciéncia
ndo é constante e a cada dia novos conceitos vdo surgindo merecendo o mesmo tratamento
epistemoldgico dos conceitos estruturados da disciplina. O desafio que se apresenta aos
professores do Ensino Médio é contextualizar o seu campo de atuacéao e estabelecer objetivos
que oferecam ao aluno uma Geografia do dia-a-dia. Que o aproxime de conceitos
aparentemente abstratos e Ihes dé sentido. A partir desse momento, tem-se a pratica de uma
educacdo libertadora, onde o aluno pode desenvolver uma autonomia de pensar a sua

realidade de forma mais complexa, iniciando a sua liberdade intelectual.
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Tem-se assim o fim do que estabelece os PCNEMSs de Geografia, que se inicia com as
representagdes e comunicagdes a serem trabalhadas na Geografia, envolvendo a parte de
simbolos, graficos e codigos da disciplina. Investigacdo e compreenséo, que parte do processo
de desenvolvimento de competéncias e habilidades onde ganham destaques o
desenvolvimento, selecdo e elaboracdo, analise e comparacdo de fendmenos geogréficos. E,
finalizando, a contextualizacdo socio-cultural, que contempla os conceitos até entdo
apreendidos pelas competéncias anteriores, enfatizando a relacdo teoria-pratica da disciplina
em suas varias manifestacoes.

A partir da analise das propostas dos PCNEMs elaboramos uma proposta
metodoldgica partindo da realidade do aluno e dos contetdos trabalhados pela disciplina
nesse nivel de ensino, com o objetivo de compreender os conhecimentos cotidianos de uma
forma sistematizada. Possibilitando ao aluno desenvolver um pensamento geografico como
parte do vivido, buscando nas manifestacdes dos fendmenos geogréaficos respostas para suas
possiveis indagacdes, imprimindo uma nova abordagem ao ensino de Geografia no Ensino
Médio.



CAPITULO V

O DESAFIO DE UMA PROPOSTA

Apresentar uma proposta que venha servir de auxilio metodoldgico para a Geografia
do Ensino Médio é uma tarefa &rdua. Diante desse desafio, buscamos auxilio nas literaturas
que trabalhassem com cuidado na questdo cartografica ou com a competéncia Representacao
e comunicacdo voltada para o Ensino Médio, Maria Elena Ramos Simielli e com Antoni
Zabala que trabalha com investigagdo do meio voltada para as competéncias Investigacéo e
compreensdo e Contextualizagdo sécio-cultural.

Buscamos focar a proposta metodoldgica nos grupos de competéncias trazidas pelos
PCNEMs: Representacdo e comunicacdo, Investigacdo e compreensdo e contextualizacao
socio-cultural.

A palavra representacdo, segundo Comte-Sponville (2003), esta associada a tudo a
que Se apresenta ao espirito ou que o espirito se representa, que pode ser uma imagem ou uma
idéia. J& o conceito de comunicacdo para o autor estd associado a intercAmbios de signos, de
mensagens, de informac@es entre dois ou mais individuos, nunca valendo por si mesma, mas
apenas por seu contetdo e resultado.

Uma comunicacdo bem sucedida envolve uma série de acbes que dé garantias de
compreensdo aos membros envolvidos. Neste caso, trabalhar mapas, graficos e tabelas no
Ensino Médio requer um processo de ensino e aprendizagem que propicie aos alunos
desenvolver competéncias e habilidades para elabora-los com preocupagdo cientifica. O
processo de sistematizacdo necessario ao estudo cientifico é fundamental para que possam
comunicar informacdes relevantes, bem como realizar a leitura critica dos mapas, graficos e
tabelas tendo como proposito a compreensdo dos fendmenos estudados.

As primeiras manifestacOes espaciais ocorrem quando a criangca produz as primeiras
representacOes graficas, seja da sua familia, da sua casa ou da escola. Ao tentar comunicar 0s
fatos cotidianos em um determinado plano espacial, a folha de papel, ela estd dominando as
primeiras competéncias e habilidades de se comunicar, através de uma representacdo e com
isso alcangando uma forma de se fazer entender pelas pessoas do seu cotidiano. No entanto,
essas primeiras formas de representacdes espaciais ndo obedecem a nenhum critério

metodologico mesmo alcancando seu fim; a comunicacgéo.
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No Ensino Médio, ao aluno ndo basta apenas representar. A comunicacdo dessa
representacdo tem de ser clara e criteriosa para que o publico a que se destina compreenda a
sua mensagem. Para que esse fim seja alcancado sugerimos o desenvolvimento de alguns
passos, visando facilitar o desenvolvimento de um trabalho sistematizado e de facil

compreensdo para o leitor ndo geografo.

1° Passo — Fazer um diagndstico preliminar dos conhecimentos prévios dos alunos sobre
cartografia. Nessa fase do ensino basico o aluno devera ter condi¢Bes de raciocinar sobre um
espaco representado em um mapa ou qualquer outra forma de representacdo espacial.
Exemplo: identificar se 0 mapa é de relevo, vegetacdo, etc., identificar que na realidade a
representacdo ndo tem a forma plana do mapa, saber as direcdes cardeais (Norte, Sul, Leste e
Oeste), a localizacdo. Mesmo supondo que haja um aprendizado sobre esses assuntos, cabe ao
professor fazer uma avaliacdo diagndstica e uma revisdo para melhor contextualizacdo do
assunto.

E importante destacar que embora as representacdes cartograficas, principalmente os
mapas, estejam presentes no cotidiano das pessoas, isto ndo significa necessariamente que
elas sejam capazes de ler as representacdes espaciais neles contidas e de se localizar no
espaco. Comprova esta a dificuldade o fato de muitas pessoas ndo conseguirem explicar 0s
trajetos de uma viagem ou mesmo o caminho que percorrem no seu dia-a-dia. A linguagem
cartografica nem sempre é compreendida, 0 que compromete a leitura de mundo,
principalmente as analises de cunho geografico sobre a dindmica do espaco a partir da

espacializacao dos fatos e fendmenos.

2° Passo — Consiste em enfatizar a valorizacdo dos signos e simbolos na representacdo
cartogréfica. Neste momento ndo basta apenas explicar o que cada signo representa, tem que
partir para acao propriamente dita, onde é possibilitado ao aluno desenvolver seu aprendizado
ndo apenas de leitor, mas de feitor de mapas. Quando se trabalhar com a confec¢do de uma
representacdo espacial é necessario utilizar como referéncia 0 mesmo objeto para todo o
grupo. Esse cuidado se justifica por ser 0 mesmo espago a ser representado, o que facilita a
orientacdo por parte do professor na representacdo dos signos. Tem que ficar claro para o
grupo que a representacdo de um determinado espaco por signos nao ocorre aleatoriamente, é
resultado de uma convengdo internacional que determina o que cada signo representa. O
espaco da sala pode ser usado como uma pequena convencdo onde serdo determinados os

signos usados nos mapas a serem construidos pelos alunos, para Martinelli (2005), se



119

estabelece assim a relagdo entre o significante (o0 que se desenha) e o significado do signo (o

que se pensa), € a elaboragdo da legenda.

3° Passo — Escala. Nesta etapa ja se deve saber que ndo é possivel representar o tamanho real
da escola em uma folha de papel utilizada no cotidiano. Entéo é necessario utilizar um recurso
que possibilite a representacdo, a reducdo proporcional do seu tamanho real. Neste momento o
professor pode utilizar a titulo de exemplo uma fotografia, para exemplificar a propor¢do
entre a pessoa representada em uma foto e seu tamanho real. O trabalho conjunto, ou
interdisciplinar entre a Geografia e a Matematica torna possivel desenvolver noc¢des de
proporcionalidade, ou seja, transformar o tamanho real de um objeto seja qual for sua medida,
de maneira que seja possivel sua representacdo de forma coerente com a realidade em uma
folha de papel e, a partir dai estabelecer sua proporcionalidade. E necessario que o aluno

tenha conhecimento de fracGes ordinarias e do sistema métrico decimal.

Obedecer a esses critérios de conhecimento de propor¢do, fracBes ordinarias e do
sistema métrico na confecgdo de um mapa, favorece um aprendizado importante ao aluno do
Ensino Médio no processo de leitura de um mapa. Esses passos ndo sao iniciais para o Ensino
Médio, mas podem ser a retomada de uma eventual alfabetizacdo cartografica deficiente. O
passo seguinte ja exige uma leitura mais complexa de um mapa, fotografia, aérea ou qualquer
outra forma de representagé@o espacial em consideracéo, por exemplo, a proposta de Simielli
(1999); de localizacéo, anélise e correlagéo.

4° Passo — E 0 momento de se trabalhar com mais de uma carta Simielli (idem), denomina de
sintese, quando a compreensdo do aluno diante de duas representacBes cartograficas lhe
permite a confec¢do de uma sintese do que foi analisado. Sua compreensdo das manifestagdes
espaciais estudadas até entdo, fotografias aéreas, mapas, imagens de satélites, croquis,
maquetes. Neste nivel de ensino o aluno deve estar preparado para aquisi¢bes mais complexas
tais como:

[...] estimular uma altitude entre duas curvas hipsométricas; saber utilizar
uma bussola; correlacionar duas cartas simples; ler uma carta regional
simples; explicar a localizacdo de um fendmeno por correlacdo entre duas
cartas; elaborar uma carta simples a partir de uma carta complexa; elaborar
uma carta regional com os simbolos precisos; elaborar um croqui regional
simples (com legenda fornecida pelo professor); saber levantar hipdteses
reais sobre a origem de uma paisagem; analisar uma carta tematica que
apresenta varios fendbmenos; saber extrair de uma carta complexa 0s
elementos fundamentais. (SIMIELLI, 1999, p. 105)
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A denominagdo dada & competéncia investigar pode ser associada também ao processo de
pesquisa que apresenta maneiras de investigar.

Podemos dizer, de modo geral, que existem duas maneiras para
delimitar, definir e formular um problema de pesquisa, e ambas nos
parecem validas. Naturalmente, quando expressamos isto, estamos partindo
de alguns pressupostos: um deste é o de considerar que o pesquisador
abrangente ou ndo, apresenta uma situacdo que precisa ser esclarecida. Isto
significa que o investigador, ainda que ndo necessariamente, deve pertencer
a 4rea onde esta surgindo, ou surgiu a questdo problematica. (TRIVINOS,
1987, p. 93).

Investigar pressupde algo ndo esclarecido, que carece de respostas. Para se chegar a
essas respostas € necessario percorrer caminhos que devem ser estruturados de forma clara
para que o resultado dessa busca tenha éxito. Essa busca, no entanto, deve partir de um
problema, que ndo precisa necessariamente ser algo extraordinario, mas que desperte a
atencdo do investigador. Para compreender o processo metodolégico voltado para a
investigacdo, usaremos o estudo ou investigagdo do meio como metodologia para
compreensdo dos fendmenos geograficos que fazem parte do curriculo Ensino Médio e
teremos como base o estudo da obra de ANTONI ZABALA, Enfoque globalizador e
pensamento complexo.

Com o termo enfoque globalizador, que também poderiamos chamar de perspectiva
globalizadora ou visdo globalizadora, define-se a maneira de organizar os conteudos a partir
de uma concepcdo de ensino, na qual, o objeto fundamental de estudo para os alunos seja o
conhecimento e a intervencdo na realidade. Aceitar essa finalidade significa entender que a
funcdo bésica do ensino € a de potencializar nas criancas as capacidades que Ihes permitam
responder aos problemas reais em todos os ambitos de desenvolvimento pessoal, sejam
sociais, emocionais ou profissionais, 0s quais sabemos que, por sua natureza, jamais serdo
simples. Ser capazes de compreender e intervir de se trabalhar sob essa perspectiva € situar a
realidade do aluno como objeto, a partir do qual se constr6i o conhecimento relacionando
conceitos e técnicas de diferentes saberes.

De acordo com o enfoque globalizador, [...] “a funcéo social do ensino € a de formar
para compreender a realidade e intervir nela, o que implica ter de ensinar para a
complexidade”. (ZABALA, 2002, p. 43). Este tipo de educacdo na realidade comporta dispor
de instrumentos cognoscitivos que permitam lidar com a complexidade: modelos de

conhecimento e de atuacdo desde um pensamento para a complexidade e desde a



121

complexidade. “O enfoque globalizador pretende oferecer aos alunos 0s meios para
compreender e atuar na complexidade”. (ZABALA, 2002, p. 35-36).

A ciéncia geogréafica pela sua propria natureza e objeto de estudo requer do aluno um
poder de discernimento a respeito da realidade que o cerca, principalmente no aluno, do
Ensino Médio. O objetivo nos permite analisar alguns dos diferentes tipos de conhecimentos —
o cotidiano (vivido pelo aluno), o cientifico (desenvolvidos na academia) e o escolar
(transposto da academia para a escola com uma nova linguagem) — valorizando o papel de
cada um na construcdo do saber complexo, onde as disciplinas ndo sédo o fim, mas 0s meios
para se compreender a realidade do aluno oferecendo mecanismos para que possam nela
intervir.

Para trabalhar com o enfoque globalizador, Zabala (2002), trabalha com alguns
principios e fases, tomando sempre como principio a realidade do aluno. Os principios partem
dos seguintes pressupostos: 0 objeto de estudo do ensino é a realidade; é a partir de sua
compreensdo que se pode nela intervir e transforméa-la. A realidade, sua compreensdo e a
atuacdo nela sdo complexas. Apesar de suas deficiéncias, as disciplinas sdo os principais
instrumentos para o conhecimento da realidade nesse nivel de ensino.

A constatacdo de tal complexidade obriga a que uma das fungdes basicas da escola
venha a ser, formar o aluno para que seja capaz de dar resposta de sua propria condicdo
complexa. A partir dessa linha de pensamento, a necessaria capacidade para a anélise, ou seja,
0 reconhecimento dos diferentes componentes da realidade e os diferentes modelos para
compreendé-la, deve estar sempre sujeita a referenciais interpretativos mais amplos, que
permitam dar sentido as razdes de cada um dos elementos que compdem a realidade estudada.

Os principios globalizadores tém como metas formar um cidaddo que tenha na escola
uma formagéo voltada para a democracia de encontro com a finalidade maior da educagéo que
é a dimens&o social, o que significa participar das a¢des que ocorrem na sociedade enquanto
agente transformador; formacéo essa que deve ser explorada no fazer geografico do Ensino
Médio. A partir do instante em que se estabelece o objeto de estudo, a realidade, passa-se
para 0 momento seguinte que é estabelecer meios para 0 processo investigativo. Zabala
(2002), define dois tipos de conhecimentos: o conhecimento cotidiano, ordinario, comum ou
vulgar e o académico.

As diferencas basicas entre um e outro conhecimento sdo notaveis.
Um € o conhecimento pessoal, e 0 outro pode ser considerado universal; um
foi elaborado de maneira circunstancial e arbitraria e o outro deve seguir um
processo historico com um certo grau de linearidade; em um ndo existe
separacdo entre os diferentes &mbitos de conhecimento e o outro esta
rigidamente parcializado; em um mal existe a reflexdo sobre o proprio
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conhecimento e, pelo contrario, tal reflexdo é o que define o conhecimento
cientifico. No entanto, além dessas diferencas, a preocupacdo consiste em
saber que papel o conhecimento cientifico ha de desempenhar no
desenvolvimento das pessoas e como se relaciona com o conhecimento
cotidiano. (ZABALA, 2002, P. 64).

Procurou-se estabelecer uma ruptura entre os dois tipos de conhecimento durante o
século XX, onde a universidade era reservado o papel de produzir o conhecimento cientifico e
a escola reproduzir o conhecimento cientifico produzido na academia, excluindo qualquer
outro tipo de conhecimento que ndo o académico, negligenciando todo o saber trazido pelo
aluno, o conhecimento do cotidiano.

Zabala (lbid) propde distribuir esses principios em fases, numa sequéncia

metodoldgica para se chegar a uma visao global e ampliada do processo investigativo.

Quadro 4 - Fases do processo globalizador

FASES OBJETIVOS

1. Apresentacdo dos objetos de
estudo em sua complexidade;

Para responder aos conflitos, aos problemas ou as questdes
que nos propde a intervengdo na realidade, os instrumentos
gue devemos utilizar provém majoritariamente de diversas
disciplinas, ou seja, 0s meios interpretativos ou
metodoldgicos para sua resolucdo, provém de parcializacdes
nas diferentes aproximagcfes com a realidade. Apesar da
necessidade de se dotar de instrumentos disciplinares, para
ndo simplificar o que é a natureza complexa, devemos
utilizar sempre uma visdo metadisciplinar em que a
aproximacdo com a realidade permita entendé-la sem os
condicionamentos da fragmentacdo do saber.

2. Processo de analise: identifica-
cdo e explicitacdo das diferentes
questdes que o conhe-cimento
coloca e a intervencdo na reali-
dade;

Nesta fase, a prépria realidade ndo é questionada mediante
problemas concretos de compreensdo ou de atuagdo. E o
momento de identificar as perguntas e o0s problemas
fundamentais que nos propde ou nos coloca a realidade
complexa.

3. Delimitacdo do objeto de es-
tudo;

Das multiplas perguntas que nos propde o conhecimento da
realidade é preciso fazer a selecdo daquelas que nos interessa
abordar, segundo as necessidades de aprendizagem das
criancas e segundo as intengdes educativas. Nem todas as
questbes propostas podem ser tratadas ou convém tratar no
momento, seja pela quantidade, pelo nivel dos alunos ou por
outras circunstancias como o tempo, a disponibilidade, os
meios, etc.

4. ldentificacdo dos instrumentos
conceituais e metodoldgicos que
podem ajudar-nos a dar resposta
aos problemas colocados;

O processo concreto de intervencdo em qualquer situacao da
realidade é determinado pelo uso apropriado de alguns
meios; & necessario, portanto, um dominio dos proprios
conteildos e, a0 mesmo tempo, um conhecimento sobre os
meios que serdo utilizados, sendo importante que tal dominio
permita identificar os mais apropriados para cada situag&o.

5. Utilizagdo do saber disciplinar
ou dos saberes disciplinares para
chegar a um conhecimento que é

Uma vez identificadas as fontes do saber, serd iniciado o
processo que até agora foi 0 mais habitual: o ensino de cada
um dos instrumentos conceituais, procedimentais e
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parcial;

atitudinais da perspectiva de cada uma das matérias que
construiram, elaboraram ou criaram. Essa fase corresponde,
em linhas gerais, ao modelo convencional de aprendizagem
no estrito &mbito da matéria.

6. Integracdo das

contribuicGes e reconstrucao; permitiu o0 conhecimento rigoroso dos conceitos e dos

diferentes | A resposta dada pelos diferentes instrumentos disciplinares

procedimentos  implicados.  Dispfe-se  assim, das
contribui¢des das disciplinas na resolugdo das questbes ou
dos problemas propostos. Se o0s problemas que nos
colocamos séo diversos e diversas também séo as disciplinas
gue precisamos utilizar para conhecer uma determinada
realidade, neste momento deveremos realizar uma tarefa de
integracdo das diferentes respostas a realidade do objeto de
estudo.

7. Visao global e ampliada. Essa fase comporta um retorno ao ponto de partida, a

realidade que foi objeto de conhecimento — que ao longo da
sequéncia nunca deixou de estar presente. O processo
seguido levou-nos, em primeiro lugar, a nos acercarmos de
uma realidade global que nos interessava conhecer melhor,
uma realidade sobre a qual ja dispinhamos de algum
conhecimento, mas que era inconsistente, difuso ou parcial.

Fonte: ZABALA, A. — Enfoque globalizador e pensamento complexo. Porto Alegre: Artmed, 2002,
p.82-87. Adaptado por DELFINO (2007).

Como o préprio nome sugere, fases sdo procedimentos que se deve seguir para

estruturar uma linha de estudo, ndo necessariamente, académico. Para se atingir o objetivo

final é necessario apresentar o objeto de estudo, utilizar modelos de investigacdo

compreensiveis para o publico em questdo. Como é um processo investigativo deve-se primar

pela complexidade. Vale ressaltar aqui a natureza da proposta de Zabala, que tem no

construtivismo piagetiano a base de toda a sua teoria.

No decorrer do processo de investigacdo, para se resolver o problema de determinada

situacdo, pode ocorrer a necessidade de usar a interdisciplinaridade, assim conceituada por

Zabala:

Desse modo, a capacidade de integrar, de relacionar, de estabelecer
vinculos, de promover formas de complementacdo e cooperacdo entre
modelos e instrumentos metodologicos das diferentes fontes do saber,
transforma-se em objetivo basico no ensino. Assim, a interdisciplinaridade
ndo é somente um conceito que explica as relagcBes entre diferentes
disciplinas, mas essa finalidade transforma-se em conteldo de
aprendizagem que facilita o estabelecimento dos nexos e das relacdes entre
as disciplinas, propiciando uma melhor compreensdo dos problemas do
mundo que nos rodeia para facilitar a elaboracdo de um conhecimento mais
holistico e complexo. Portanto, mais valido para a integracdo ao
conhecimento de alguns cidad&os e algumas cidadds comprometidos com a
melhoria da sociedade. (ZABALA, 2002, p. 80).
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Para Zabala (2002), quatro métodos sdo considerados importantes para a educacao do
século XX, momento em que o aluno passa a ser considerado o protagonista do ensino e a
educacédo desvincula-se das materias para o aluno valorizando suas capacidades, interesses e
motivacdes. S&o eles: Os centros de interesse de Declory, que partem de um nucleo
teméatico motivador para os alunos e, seguindo 0s processos de observacgdo, associacdo e
expressao, integram conteudos de diferentes areas do conhecimento. O método de projetos
de Kilpatric, que consiste, basicamente, na elaboracdo de algum objeto ou confecc¢do de uma
montagem (uma maquina, um audiovisual, uma estufa, uma horta escolar, um jornal, etc.). A
investigacdo do meio do MCE (Movimento de Coopera-zione Educativa da Italia), que
busca fazer com que as criangas construam o conhecimento atraves da sequéncia do método
cientifico (problemas, hip6teses, confirmacédo). Os projetos de trabalho globais, que buscam
trabalhar um tema que os alunos escolheram, defendendo que é preciso elaborar um dossié ou
uma monografia como resultado de uma pesquisa pessoal ou de grupo.

Essa selecdo justifica-se por sua importancia historica e por sua
atualidade e vigéncia, jA que todos esses métodos constituem um bom
referencial para a elaboracdo de unidades didaticas globalizadoras.
Contudo, sua capacidade para serem modelos Uteis na escola estd
relacionada a possibilidade de adaptacdo as necessidades oriundas das
finalidades educativas e a adequacdo ao conhecimento atual sobre o
processo de ensino e aprendizagem. (ZABALA, 2002, p. 197).

Esses métodos globalizados representam possibilidades de trabalhos voltados para a
formacdo de um cidad&o critico e participativo na sociedade, que faga parte de um projeto de
educacao, que tenha sua agdo voltada para a formacdo democratica em um mundo complexo e
globalizador; seu campo de atuacdo. No entanto, dentre esses métodos citados o que interessa
em particular para a Geografia do Ensino Médio, € 0 método da investigacdo do meio, do
MCE, que tem como objetivo organizar e sistematizar a experimentacgéo.

Esse método, possibilita o desenvolvimento do segundo grupo de competéncias, a
investigacdo e compreensdo que envolve outras competéncias como reconhecer, selecionar e
elaborar, analisar e comparar de forma interdisciplinar fenémenos espaciais.

Zabala (2002), partindo da afirmacdo de véarios pedagogos de que a investigacdo é a
melhor forma utilizada para chegar ao conhecimento, enfatiza que ndo h& nenhuma razéo pela
qual ndo possa também ser um bom método de aprendizagem. A partir deste método busca-se
esclarecer os fundamentos psicopedagdgicos da investigacdo como um processo natural da
aprendizagem, buscando transformar a escola em uma instituicdo na qual os estudantes

colocam seus conhecimentos trazidos do cotidiano e os exponha para junto com os demais
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colega;, elaborarem a sistematizacdo do saber de uma forma que possam conhecer o mundo
cientificamente. Partindo da idéia do que sabem e trazem para a escola uma grande
quantidade de conhecimentos aprendidos através da experimentacdo. No entanto, a
investigacdo so serd possivel quando houver o interesse do investigador no objeto de estudo.

A medida que a investigacio ou estudo do meio aparece como uma alternativa para se
trabalhar uma pedagogia voltada para a valorizagdo dos conhecimentos adquiridos ao longo
da vida cotidiana do aluno, a sistematizagdo do saber adquirido no processo educativo requer
um acompanhamento meticuloso, que respeite fases, pois, hd uma série de possibilidades que
podem interferir no resultado final, principalmente no ensino de Geografia que dependendo da
natureza da proposta da investigacdo ou estudo do meio envolve fatores sociais, econémicos e
culturais.

Neste nivel de ensino, o Ensino Médio, o aluno deve obedecer criteriosamente as fases
do processo investigativo. Diante dessa realidade, Zabala (2002) defende o método de
investigacdo do meio como um suporte sistematizado que favorece o desenvolvimento de
atividades pedagogicas autdbnomas e envolventes. Partindo desse estudo elaboramos a
seguinte sistematizacao para a Geografia do Ensino Médio.

12 Fase — Motivacao, o despertar do interesse

Situar o aluno em situacdes proximas de sua experiéncia, envolvendo-os em atividades
que lhes provoquem e incentivem, despertando o interesse pelas questdes que a realidade
coloca. Logo apds essa fase sera feita uma andlise que permita definir o tema, a partir do qual
sera desenvolvido o estudo. Ex: A situacdo devera ser proxima da realidade sobre a qual o
tema sera desenvolvido seja a urbanizacdo, se o aluno for da cidade, ou éxodo rural se o aluno
morar no campo. Esses temas envolvem a vida desses alunos, pois 0S mesmos vivenciam a
realidade e € a partir dessa vivéncia que o0 processo se iniciara, oferecendo condi¢fes para o

aluno se sentir parte da realidade problematizando-a, através de debates.

22 Fase — Elaboracéo das perguntas ou problemas
No debate surgirdo diversas opinifes e perguntas que precisardo de respostas. A partir
dai, essas perguntas serdo definidas e classificadas para melhor compreensédo do objeto de

estudo, que sera definido apos a identificacdo do interesse do grupo, a partir dos debates.

32 Fase — Respostas intuitivas ou hipoteses
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No Ensino Médio os alunos para muitas perguntas possivelmente ja apresentem
algumas respostas, precisas ou ndo, como resultados de experiéncias anteriores que podem ter
sido adquiridas na escola ou na vida cotidiana. Nessa fase, espera-se, a0 mesmo tempo, que

suas concepcoes previas possam também facilitar novas descobertas.

42 Fase — Determinagéo dos instrumentos para a busca de informagéo

Em funcdo dos contetdos do tema, do tipo de perguntas, da idade ou da
disponibilidade e da disposi¢cdo da escola, os instrumentos estardo relacionados com a
experiéncia direta: visitas, entrevistas e observacdo livre. (observacdo, entrevistas,
questionarios sdo técnicas utilizadas para coleta de dados. Para tanto, é realizada uma
pesquisa de campo).
Visitas — visitar determinado bairro, previamente selecionado, para analisar algumas
caracteristicas como aparéncia da arquitetura, distribuicdo do comércio, existéncia de servicos
publicos entre outras possibilidades.
Entrevistas — Neste instrumento de investigacdo, é de fundamental importancia ter uma nogédo
do grupo a ser pesquisado em virtude do tipo de pergunta que sera feita, respeitando o
contexto social no qual esta inserido.
Observacdo livre — O observar neste caso ndo é simplesmente olhar. E destacar de um
conjunto (objetos, pessoas, animais, etc.). No caso do fendmeno social requer que 0 mesmo
seja estudado em seus atos, significados, relacdes, etc. Nesta observagdo podem estar presente
dois tipos de atividades metodoldgicas:

1. Amostragem de tempo — quando se delimita o tempo o periodo de observacdo de
durante um més, uma semana, etc.;

2. AnotacOes de campo — nessa metodologia o registro das informagdes representa
um processo rico pelas explicagdes que os dados podem exigir. Podem ser de
natureza descritiva, descrevendo comportamentos, acdes, atitudes, os proprios
sujeitos atraves de seus tracos, descricdo de um meio fisico, de atividades
especificas e de dialogos. E pode ter também natureza reflexiva onde cada fato,
cada comportamento, cada atitude, cada didlogo que se observa ndo se encerra por
si sO, pode desencadear todo um processo de novas ideias.

Todo esses processos investigativos devem ser orientados na hora do registro pelo

professor, com a finalidade de se transformar em documento de validade cientifica. Além

dessas fontes, temos tambem as fontes de informacdo indireta, os artigos, livros, dados
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estatisticos, jornais e também a Internet bem como informacdes fornecidas pelo proprio

professor.

52 Fase — Projeto das fontes de informacéao e planejamento da busca
Nessa fase as atividades de busca de informacdo e os diferentes instrumentos
utilizados (entrevistas, questionarios, observacdo, etc.), devem estar definidos, com um

projeto previamente trabalhado e com um planejamento ajustado.

62 Fase — Coleta de dados
Através dos diferentes meios e fontes de informacdo serdo reunidos dados Uteis para

responder as questdes e perguntas colocadas.

72 Fase — Selecdo e classificacdo dos dados

Diante da multiplicidade e diversidade das informacdes, que muitas vezes pode ser
contraditdria, sera necessario realizar uma selecdo de dados mais relevantes para responder as
questdes colocadas. Selecionadas e classificadas as questdes, os alunos estardo em condicGes

de chegar a conclusdes.

82 Fase — Conclustes

Neste momento com os dados obtidos serad possivel confirmar, ou ndo, a validade das
suposicdes e idéias prévias, possibilitando a ampliagdo do seu campo de conhecimento,
podendo inclusive fazer generalizac6es a partir de um estudo restrito a um campo concreto e a

um problema pontual.

92 Fase — Generalizagao
Nessa fase, serd desenvolvida uma tarefa de descontextualizacdo e de aplicacdo das

conclusdes para outras situacdes a fim de dar maior validade a aprendizagem.

102 Fase — Expressédo e comunicacao
Nesse momento serdo expostos os resultados da investigacdo aos colegas, para a
escola ou para a comunidade interessada, por meio, de varias formas expressivas de

comunicagéo.
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Trabalhar com a investigagéo ou estudo do meio significa levar os alunos a assumirem
uma postura de agdo sobre um problema, uma vez que, ttm em mé&os dados que embasam um
estudo feito em determinado meio, essa acdo leva a uma possibilidade de modificar esse meio,
com uma intencdo para a melhoria do meio investigado, favorecendo um aprendizado que
parta da experiéncia para uma aprendizagem cientifica.

Essa experiéncia cientifica é fundamental para a formagdo de um aluno no Ensino
Médio com espirito critico e democratico que viva cada experiéncia como uma nova
possibilidade de questionamentos, libertando-se de uma postura passiva diante da realidade
que lhe é imposta cotidianamente. Possibilitando uma acdo que va além da observacdo da
realidade e levando-o a fazer interpretacbes das relacbes e acbes que ocorrem no meio,
necessario no preparo de uma vida cidada.

O método de investigacdo do meio é considerado o mais completo para o Ensino
Médio por apresentar caracteristicas metodoldgicas que oferece aos alunos um pensar mais
elaborado, possibilitando a descoberta de novos significados além dos ja conhecidos.
Possibilita que a escola prepare o aluno para a vida futura sem descartar, no entanto, a
formagédo de um sujeito ativo na sociedade atual, transformando-os em adultos preparados
para uma sociedade cada vez mais complexa.

Vale destacar, no entanto, que os conceitos geograficos que os PCNEMs apresentam
ndo contemplam a dimensdo de significados que os conceitos tém. Apresentando tdo somente
um esboco de conceitos geogréaficos a partir dos quais serdo trabalhadas as competéncias e
habilidades que esbogamos no organograma seguinte.



129



130

A parte de construcdo de conceito que deve vigorar na educacdo do Ensino Médio se
pautara no repensar de uma metodologia da Geografia articulada com as competéncias
voltadas para cada conceito. A proposta do quadro a seguir ndo tem a intencdo de hierarquizar
conceitos, é tdo somente uma proposta de trabalho com possibilidade de uma metodologia
para desenvolver as competéncias, temas fundamentais no processo de aprendizagem da

Geografia nesse nivel de ensino.

Quadro 6 - Conceitos-chave na Geografia do Ensino Médio a partir de uma metodologia para a
construcao de significados.

CONCEITOS DESCRICAO COMPETENCIA METODOLOGIA
Conceito central da Ler, analisar, Investigagdo do meio
Geografia. Envolve interpretar, em suas varias
uma serie de relagbes | comparar, identificar possibilidades de
estabelecidas entre e compreender. compreensao.
Espaco VArios niveis espaciais,
indo do local ao global.
Imprime caracteristicas Reconhecer na Exploracdo do meio
particulares a aparéncia das formas | frente as rea¢6es dos
determinados espacos, a sua esséncia, alunos face a situacéo
projetando fisionomia | avaliar o impacto das problema.
Paisagem prépria voltada a transformacdes
materialidade do espaco naturais e sociais.
E o palco da projecéo Reconhecer os Investigacdo do meio.
da vida cotidiana. Este | fendmenos espaciais
se torna o espaco de a partir da selecéo,
dominio e regulacédo da comparagéo e
Lugar posse onde se percebe a interpretacdo
reciprocidade de acGes identificando as
numa troca constante de singularidades de
experiéncias. cada lugar.
Territorio. Relacionado | Reconhecer, analisar, Investigacdo
ao poder que é o tecido comparar e individual ou em
que molda todas as interpretar os grupo para observacao
Territério e relacBes sociais. fendmenos espaciais. | e transformacao dos
territorialidade RelacgBes essas que territorios.
definem as
territorialidades.
Escala geografica: Ler, analisar, Analisar paisagens a
voltada para analise reconhecer e partir de fotografias
espacial de um interpretar os c6digos mapas e textos.
fendémeno. da Geografia.
Escala Escala cartografica:
baseia-se na leitura
instrumental de uma
representacao espacial.
Fendmeno decorrente Reconhecer, Problematizacéo de
do avanco da tecnologia | selecionar, analisar e | determinado evento
se opera através do comparar 0s em suas varias
circuito de redes fendmenos espaciais manifestacbes
Globalizagao técnicas transpondo limites e a partir da selecdo e espaciais.
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e redes gerando a interconexao esquemas de

entre lugares distantes e investigacéo.

provocando eventos de
carater global.

Fonte: DELFINO, A. I. (2007).

O fim do ensino traz consigo uma série de expectativas quanto a formacdo de um
sujeito que se espera esteja preparado para uma nova fase da vida. Nessa fase, se espera um
cidaddo autbnomo no modo de pensar e agir. Que tenha adquirido conhecimentos elementares
para desenvolver o seu papel de cidaddo critico e participativo na sociedade complexa que o
aguarda. Para tanto, € necessario fazer uma educacdo de qualidade e autbnoma que tenha no
aluno o seu principal agente multiplicador o que requer uma educacéo de qualidade.

Nesse processo a Geografia contribui com um aprendizado voltado para conceitos que
tém seu significado voltado para o cotidiano e trabalhado de uma forma clara que se faca
perceber enquanto tal, com uma metodologia que faca do seu aluno ndo um geodgrafo, mas um
cidaddo que tem na Geografia uma disciplina de descobertas para a dignidade de uma vida

cidada.



CONSIDERACOES FINAIS

O que se esperar do ensino da Geografia para a formacéo do cidaddo do século XXI1?

Para se alcancar o objetivo central da dissertacdo, se fez necessario tracar
anteriormente o perfil do Ensino Médio no Brasil a partir da abordagem dada pelos
Parametros Curriculares Nacionais. Diante da proposta, foi possivel constatar a influéncia de
organismos multinacionais, como o Banco Mundial e o FMI na elaboragdo da reforma
curricular no Brasil, uma década depois do Primeiro Mundo ter passado por uma reforma
semelhante, o que influenciou, inclusive teoricamente, na reforma curricular brasileira.
Partindo disso, constatou-se a proposta de um Ensino Médio voltado para a formacdo de um
cidaddo que atenda as necessidades do século XXI, e que domine competéncias e habilidades
especificas de cada disciplina do curriculo que compdem esse nivel de ensino.

Essas analises foram necessarias para compreender o papel da Geografia como
disciplinar escolar no curriculo do Ensino Médio e a sua contribui¢do na formacao do cidadao
do século XXI, retratado pelos PCNEMSs. Na busca pela compreensdo da importancia da
disciplina geografica como fundamental na formacéo desse cidaddo que percebe o0 espago em
que vive em suas varias manifestacoes, seja de natureza politica, econémica ou social. Nesse
contexto, a formacdo do pensamento geografico, que comeca desde os primordios da
humanidade e, passa pela formacdo da disciplina escolar no século XVIII, chega enfim ao
século XXI com as caracteristicas de uma ciéncia que durante o século XX passou por uma
série de discussbes tedrico-metodoldgica, que lhe dao as caracteristicas atuais, de uma
disciplina que tem na relacdo do homem com o seu meio sua principal referéncia de analise.

No entanto, fazer Geografia no Ensino Médio conforme ressaltam os PCNEMs néo é
formar gedgrafos. E esse foi um desafio que se constatou ao analisar o fazer pedagdgico da
Geografia no Ensino Médio, formar cidaddos que desempenhem competéncias e habilidades
caracteristicas da disciplina que tem o espaco em suas multifacetadas representacdes seu
objeto de estudo, ressaltando o papel do aluno enquanto agente transformador desse espaco de
forma critica e reflexiva.

Visando a formacdo desse sujeito, os conceitos norteadores da disciplina foram
revisados com o objetivo de contribuir na compreensdo de uma Geografia voltada para o
publico do Ensino Médio, tendo como referéncia de analise a leitura dos PCNEMs de
Geografia, onde constatou-se a influéncia determinantemente clara da obra do Professor

Milton Santos. Se teoricamente a influéncia é clara, embora ndo consistente, por nédo
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apresentar maior embasamento tedrico, metodologicamente a obra se mostra carente de
subsidios que possibilite um fazer pedagdgico mais coeso para o profissional da Geografia do
Ensino Medio. Essa informacdo se confirma até pela quantidade de paginas que o texto
original ocupa, oito no total.

Buscando suprir essa lacuna, as analises feitas a partir da contribuicdo teorica de
outros autores, foram feitas com o objetivo de auxiliar o fazer geografico do Ensino Médio,
sustentado por um corpo conceitual que garanta a formacdo de um aluno que ndo apenas
entenda Geografia, mas que a faca e a compreenda em todas as multiplicidades de
representacoes.

Foi com esse objetivo, a énfase dada ao papel das Competéncias e Habilidades da
Geografia voltada para o Ensino Médio, que desenvolvemos um texto que dialogue com a
proposta do curriculo oficial, buscando desenvolver a compreensdo das varias ciéncias
auxiliares da Geografia como a cartografia e a estatistica. Esta contribuicdo ndo se resume
somente ao ler uma representacdo, mas compreendé-la e ser capaz de reproduzir uma
representacdo espacial ou um dado geogréafico. E é esse um dos diferenciais que deve possuir
um “feitor” de Geografia do Ensino Médio. J& que o mesmo, ndo pode ser um gedgrafo, deve
pelo menos dominar mecanismos de leituras espaciais que o distinga dos demais.

Buscou-se com isso fazer uma Geografia que va além de um manual, que perceba no
dia-a-dia uma gama de possibilidades de investigacdo geograficas. O que os PCNEMs de
Geografia ndo contemplam, simplesmente sugerem com um texto incompleto, conceitual e
metodologicamente. Pode-se considerar a partir disso, a necessidade de um referencial
metodologico que possibilite uma pratica pedagogica geografica voltada para o Ensino
Médio.

Nossa proposta de analisar a proposta tedrico-metodologica dos PCNEMs de
Geografia, nos levou a resultados esclarecedores para quem faz a Geografia no Ensino Médio.
Em um primeiro momento podemos destacar a evolugdo deste nivel de ensino que agora é
obrigatdrio para todos, uma conquista significativa no processo de construcdo de cidadania.
Vale salientar ainda o papel desempenhado pelo mesmo no desenvolvimento industrial do
pais, com a formacéo de técnicos como, mao-de-obra especializada no momento em que essa
era uma exigéncia para o0 mercado de trabalho. A publicacdo, em 1988, da LDB em 1996 e
por ultimo a publicacdo dos PCNEMs em 1998, podem ser consideradas um divisor de aguas
na educacao brasileira.

No entanto, a necessidade de se compreender o que realmente propde 0 novo curriculo

do Ensino Médio, ainda esta bastante vago. Ha uma necessidade de discussdo por parte dos
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que vivem a pratica pedagdgica diaria e se deparam com uma necessidade curricular que
muitas vezes foge ao proposto pelo poder instituido, onde temas como competéncias e
habilidades e 0 mundo do trabalho precisam ser melhores contextualizados, numa relacéo de
complementaridade pratica na formacao do cidadé&o.

No caso da disciplina de Geografia, a sua importancia salientada pelos PCNEMs, é de
uma disciplina que pela sua prépria natureza possibilita compreender o espaco geografico em
suas varias manifestacGes utilizando-o para atender seus objetivos disciplinas auxiliares.

Essas manifestacdes espaciais trazem consigo uma série de simbologias e signos que
precisam ser decifrados para a compreensdo da mensagem. E assim o espaco geogréafico e,
para compreendé-lo é necessario uma interacdo constante com suas manifestacdes. Pois
compreender 0 espaco geografico pressupde poder. Poder esse que pode ser entendido em
grande ou pequena escala, dependendo tdo somente do nivel de compreensdo. Essa é uma
forma de trabalhar a compreensdo do aluno no Ensino Médio, uma Geografia dinamica que
estd além do que prega determinacdes curriculares. E, que ao longo do século XX, passou por
uma série de reformulacgdes tedrico-metodoldgica ndo contempladas pelos PCNEMs, mas de
fundamental importancia para compreender a Geografia que se faz no Ensino Médio.

A andlise feita a partir dos conceitos-chave de Geografia abordados pelos PCNEMs:
espaco, paisagem, lugar, territorio e territorialidade, escala, globalizacdo, técnicas e redes nos
levou a compreender a necessidade de uma revisao metodoldgica que possibilite fazer uma
Geografia que o aluno do Ensino Médio entenda como uma disciplina necesséria para a
compreensdo do espaco geografico em toda a sua complexidade. Para que isso acontega, 0
aprender a fazer Geografia é parte essencial do processo, o que requer o desenvolvimento de
competéncia e habilidades. No entanto, para se atingir esses objetivos, o como desenvolver
essas competéncias e habilidades, é necessario uma metodologia clara para a Geografia nesse
nivel de ensino.

A partir dai, considerar as disciplinas auxiliares da Geografia na construcdo de uma
metodologia, podera favorecer a construcdo de um conhecimento que envolva a compreensao
do espaco geogréafico em suas varias manifestagbes. Nesse sentido, abordar os conceitos
geogréficos com uma preocupacdo metodoldgica favorece a construcdo de uma Geografia
com um sentido real para o publico do Ensino Médio. Foi essa a preocupacao essencial que
nos orientou na busca pela compreensdo dos conceitos da disciplina, nos auxiliando das
teorias de autores conceituados tanto da Geografia, quanto da questdo da educacgdo no Ensino

Meédio e da reforma educacional no Brasil.
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O referencial tedrico que utilizamos possibilita compreender o contexto do Ensino
Médio no Brasil, bem como a realidade em que ocorreu a publicacdo dos Parametros
Curriculares do Ensino Médio. A partir dai, as analises conceituais e metodoldgicas foram
referendadas por teorias ndo contempladas pelos PCNEMs, mas que consideramos essencial
para o profissional de Geografia do Ensino Médio compreender a complexidade do seu
trabalho pedagdgico. Entretanto, fazer um trabalho de Geografia nesse nivel de ensino exige
um referencial metodoldgico que auxilie o professor na formacdo de um sujeito critico e
reflexivo, que entenda e faca a Geografia do cotidiano, estabelecendo relagbes com as varias
manifestacOes e elementos espaciais.

Com a finalidade de atingir o objetivo de uma proposta metodoldgica consistente para
a Geografia do Ensino Médio, desenvolvemos nosso trabalho analisando as competéncias e
habilidades ao mesmo tempo em que consideramos alternativas metodoldgicas para atingi-las.

O que resultou em uma proposta metodoldgica que tem Zabala como referencial
tedrico, ndo um modelo, apesar de usarmos seus conceitos metodoldgicos de forma incisiva,
ndo com o intuito de repeti-lo, mas de enfatizar o porqué de se trabalhar com determinada
teoria de sistematizagdo de um saber em construcdo, no caso a Geografia.

A proposta parte do que é oferecido pelos PCNEMs de Geografia a titulo de
metodologia e da nossa analise das possibilidades de desenvolver competéncias e habilidades
na Geografia com uma possibilidade metodolégica para cada conceito trabalhado neste nivel
de ensino. Possibilitando assim o desenvolvimento de um cidadéo critico e reflexivo que ndo
apenas entenda a Geografia do Ensino Médio, mas que a compreenda em suas varias

possibilidades.
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