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RESUMO

Esta tese versa sobre o ensino de Geografia e os curriculos, especificamente a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), e a possibilidade de se educar para a era planetaria.
O trabalho parte do pressuposto de que o ensinar e aprender Geografia pode contribuir
para uma educagao para a era planetaria, sustentado pela (re)leitura da BNCC e dos
livros didaticos. A era planetaria, segundo Morin, se inicia a partir do reencontro da
humanidade no contexto das Grandes Navegacdes, em que a légica Ocidental de
progresso e desenvolvimento € disseminada pelo mundo pela triade da
ciéncia/técnica/razdo. Esse processo subjuga outros modelos de sociedade e provoca
um desajuste entre natureza e sociedade, gerando problemas de ordem global: as
emergéncias planetarias. Para lidar com esses problemas, o autor propde a constituicao
de uma sociedade-mundo. Nesse cenario, aponta para a necessidade de se educar para
esse contexto. Tendo o Paradigma da Complexidade como método, buscamos entender
como a Geografia, a partir da BNCC, pode contribuir para uma educagao para a era
planetaria. O objetivo geral € estudar como a Geografia, a partir da BNCC e dos livros
didaticos pode, ou nao, possibilitar uma educacéo para a era planetaria. Os objetivos
especificos sdo: identificar quais teorias curriculares estdo presentes, ou ndo, na BNCC
para o Ensino Fundamental Il em Geografia; analisar se os livros didaticos de Geografia
podem, ou nao, contribuir para uma educagao para a era planetaria; avaliar como os
conhecimentos propostos pela BNCC e os livros didaticos de Geografia podem, ou nao,
se aproximar de uma educacao para a era planetaria. A tese se constitui em um Pesquisa
Qualitativa, de cunho bibliografico e documental, em que utilizamos como procedimentos
metodoldgicos a Analise Documental, leitura exploratéria, leitura seletiva, leitura analitica,
leitura interpretativa e Triangulagdo Metodoldgica. Identificamos que a BNCC possui
habilidades que se aproximam das Teorias Tradicionais, das Teorias Criticas e das
Teorias P6s-Modernas, e ainda existe um conjunto de habilidades que possui diversas
leituras, que denominamos de Multiplas Abordagens. Analisamos os livros didaticos da
colegao Arariba Mais- Geografia do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental I, e observamos
que existem textos verbais escritos, distribuidos por toda a colec¢do, que possibilitam a
leitura a partir do educar para a era planetaria. Na triangulacdo das informagdes obtidas,
avaliamos que a BNCC possibilita uma (re)leitura, pelas unidades tematicas, habilidades
e livros didaticos, para educar para a era planetaria. Propomos que a presente leitura
seja incorporada na formagédo e aperfeicoamento de professores, bem como seja
considerada como uma possibilidade na elaboragcao de materiais didaticos.

Palavras-chave: Geografia; era planetaria; BNCC; Complexidade.



ABSTRACT

This thesis deals with the teaching of Geography and curricula, specifically the Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), and the possibility of educating for the planetary
age. The work is based on the assumption that teaching and learning Geography can
contribute to an education for the planetary age, supported by the (re)reading of the BNCC
and textbooks. The planetary age, according to Morin, begins with the reunion of humanity
in the context of the Great Navigations, in which the Western logic of progress and
development is disseminated throughout the world by the triad of
science/technique/reason. This process subjugates other models of society and causes a
mismatch between nature and society, generating global problems: planetary
emergencies. To deal with these problems, the author proposes the constitution of a
world-society. In this scenario, it points to the need to educate oneself for this context.
Having the Paradigm of Complexity as a method, we seek to understand how Geography,
from the BNCC, can contribute to an education for the planetary age. The general
objective is to study how teaching and learning Geography, from the BNCC, can, or not,
enable an education for the planetary age. The specific objectives are: to identify which
curricular theories are present, or not, in the BNCC for Elementary School Il in Geography;
to analyze whether or not Geography textbooks can contribute to an education for the
planetary age; to evaluate how the knowledge proposed by the BNCC and the Geography
textbooks may, or may not, approach an education for the planetary age. The thesis is a
Qualitative Research, bibliographical and documental, in which we use as methodological
procedures Documentary Analysis, exploratory reading, selective reading, analytical
reading, interpretive reading and Methodological Triangulation. We identified that the
BNCC has skills that are close to Traditional Theories, Critical Theories and Post-Modern
Theories, and there is still a set of skills that have different readings, which we call Multiple
Approaches. We analyzed the textbooks of the Arariba Mais-Geografia collection from the
6th to the 9th grade of Elementary School I, and we observed that there are written verbal
texts, distributed throughout the collection, which enable reading from the point of view of
educating for the planetary age. In the triangulation of the information obtained, we
evaluated that the BNCC enables a (re)reading, through the thematic units, skills and
textbooks, to educate for the planetary age. We propose that the current of reading be
incorporated in the formation and improvement of teachers, as well as be considered as
a possibility in the elaboration of didactic materials.

Keywords: Geography; planetary age; BNCC; Complexity.



RESUMEN

Esta tesis trata sobre la ensefianza de la Geografia y los curriculos, especificamente la
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), y la posibilidad de educar para la era
planetaria. El trabajo parte del supuesto de que la ensefianza y el aprendizaje de la
Geografia pueden contribuir a una educacién para la era planetaria, sustentada en la
(re)lectura de la BNCC y de los libros de texto. La era planetaria, segun Morin, comienza
con el reencuentro de la humanidad en el contexto de las Grandes Navegaciones, en las
que la légica occidental de progreso y desarrollo se difunde por el mundo a través de la
triada ciencia/técnica/razon. Este proceso subyuga a otros modelos de sociedad y
provoca un desajuste entre naturaleza y sociedad, generando problemas globales: las
emergencias planetarias. Para hacer frente a estos problemas, el autor propone la
constitucion de una sociedad-mundo. En ese escenario, apunta la necesidad de educarse
para este contexto. Teniendo como método el Paradigma de la Complejidad, buscamos
comprender como la Geografia, desde la BNCC, puede contribuir a una educacién para
la era planetaria. El objetivo general es estudiar como la ensefianza y el aprendizaje de
la Geografia, desde la BNCC, pueden, o no, posibilitar una educacion para la era
planetaria. Los objetivos especificos son: identificar qué teorias curriculares estan
presentes o0 no en la BNCC para la Ensefianza Basica Il en Geografia; analizar si los
libros de texto de Geografia pueden contribuir o no a una educacion para la era planetaria;
evaluar como los conocimientos propuestos por la BNCC y los libros de texto de
Geografia pueden, o no, abordar una educacién para la era planetaria. La tesis es una
Investigaciéon Cualitativa, bibliografica y documental, en la que utilizamos como
procedimientos metodolégicos el Analisis Documental, la lectura exploratoria, la lectura
selectiva, la lectura analitica, la lectura interpretativa y la Triangulacion Metodoldgica.
ldentificamos que la BNCC tiene competencias cercanas a las Teorias Tradicionales, las
Teorias Criticas y las Teorias Post-Modernas, y aun existe un conjunto de competencias
que tienen lecturas diferentes, que denominamos Enfoques Multiples. Analizamos los
libros de texto de la coleccién Arariba Mais-Geografia del 6° al 9° grado de la Ensehanza
Basica Il, y observamos que hay textos escritos verbales, distribuidos por toda la
coleccion, que posibilitan la lectura desde el punto de vista de la educacion para el era
planetaria. En la triangulacion de las informaciones obtenidas, evaluamos que la BNCC
posibilita una (re)lectura, a través de las unidades tematicas, destrezas y libros de texto,
para educar para la era planetaria. Proponemos que se incorpore esta lectura en la
formacion y superacion de los docentes, asi como sea considerado como una posibilidad
en la elaboracién de materiales didacticos.

Palabras clave: Geografia; era planetaria; BNCC; Complejidad.
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1 INTRODUGAO: Abrindo possibilidades

A nossa passagem por esta vida & marcada por eventos’. Tais eventos e o
modo como lidamos com eles nos constituem e forma o que somos hoje. Um desses
eventos é esta pesquisa que visa alcancar o titulo de doutor. Contudo, essa

caminhada n&o iniciou em 2018 quando do ingresso neste programa.

O que somos resulta de tais eventos que passamos. Uma paternidade
precoce, alguns abandonos, amores e desamores, a doenga de um familiar, vitérias,
decepcdes... enfim somos o resultado dessa existéncia. A pesquisa e a sua escrita
estiveram, indubitavelmente, entrelagcadas com os eventos que nos acometem.
Durante este processo, que muitas vezes é doloroso em sua esséncia, passamos
por situacbes que colocaram a prova a nossa resiliéncia. O ano de 2020 foi
marcante para todos, sem excecao! O periodo pandémico foi a materializacdo das
incertezas e desvelou, para aqueles que ainda possuiam duvidas, de que alguns
problemas pelos quais passamos sao de ordem global, demandando solugdes na

mesma medida.

No biénio 2019-2020 tive (peco licengca para utilizar a 12 pessoa neste
paragrafo) um dos eventos que marcaram e marcardo a pesquisa € a vida. A
descoberta de um céncer em minha mae no ano 2018 e o posterior agravamento
em 2019, culminaram em seu falecimento no més de maio de 2020, algumas
semanas antes da qualificacdo de minha pesquisa de doutorado. Esse fato, somado
ao periodo pandémico e a qualificacdo, formaram a tempestade perfeita. Me
reerguer, recentrar, reorganizar e repensar foi um processo lento, de revisitar
valores e pensamentos. Mas passado esse periodo, a pandemia arrefeceu, a
qualificagao passou e ficaram as boas lembrancas e a saudade. Ser pai, professor,
pesquisador e estudante nos dota de inumeras habilidades e condi¢ées que sequer

sabiamos que estavam em nés.

" Os eventos, na perspectiva de Santos (2006), sdo acontecimentos que mudam e transformam as
coisas. Estes ndo se ddo sem a agcdo de um sujeito ou ator. Comporta uma dimensdo espaco-
temporal, a qual possui uma escala de alcance e uma temporalidade.
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Essa conjuntura colocou a prova o interesse na pesquisa em educagao, mais
precisamente no Ensino de Geografia. No entanto, pensamos que com a pesquisa
podemos promover mudangas em nosso modo de pensar e ver/ler o mundo,
alimentar a nossa autonomia intelectual e até mesmo uma visdo desconfiada do
mundo, como pontua Noévoa (2015) quando alerta que o que importa na ciéncia &
ver de outro modo. Consideramos que € a partir de nossa transformacéo e do
acumulo de experiéncias é que podemos dar a sociedade alguma contribuicdo em
nossa passagem nesta vida e, talvez, promover alguma modificagdo social. E nesse
ponto que surge o nosso interesse na Geografia: a possibilidade de mudanga social

a partir da educacéo.

A nossa atuagdo como professor no Ensino Basico, na rede publica e
privada, nos colocou em contato com diferentes realidades sociais e os seus
consequentes problemas. Cada escola é um universo. Contudo, existem demandas
e situacdes que sdo comuns aos diferentes ambientes. Nessa caminhada docente
nos deparamos com uma rigida estrutura curricular, que de certo modo, nos é
desconfortavel. As escolas pelas quais nés passamos, seja como professor ou
estudante, possuem uma similaridade entre objetivos, metodologia e avaliagdo no

processo educativo.

Nestes mais de dez anos de docéncia, observamos que as escolas de
diferentes contextos se aproximam em diversos aspectos, mas um deles € comum
as realidades: a estrutura curricular. O modo como estruturamos as nossas escolas
em termos de processos de aprendizagens e avaliagcdo causa-nos certo
desconforto. Essa percepgao foi construida ao longo dos anos e em diferentes
situacbes que vao desde o questionamento dos estudantes quanto a validade dos
conhecimentos e a sua instrumentalizagao no cotidiano até diretrizes de avaliagao

impostas por gestores.

Reconhecemos que um dos papéis do professor € o de dar sentido aquilo
que se ensina. No entanto, como efetivar isso diante de uma estrutura que, a nosso
ver, compartimenta o conhecimento e trata-o como informacado? Pensamos, neste

momento, que a falta de um didlogo mais efetivo entre as disciplinas é
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contraproducente no reconhecimento, por parte dos estudantes, da presenca
daquilo que é estudado na escola diante da complexidade na qual a vida se

apresenta, e a estrutura curricular atual contribui nesse sentido.

A essa estrutura curricular disjuntiva, somam-se os processos avaliativos
baseados em provas. Em nossa experiéncia, as provas sao aqueles instrumentos
mais valorizados pelas escolas. O que sdo as provas sendao o instrumento
verificador das certezas? E a certeza € distancia mais curta para a ignorancia
(Novoa, 2015). O referido instrumento avaliativo, como tradicionalmente é utilizado
nas escolas, reforca um pensamento binario, o certo e o errado, sobretudo as de
multipla escolha, como os concursos vestibulares e o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM).

Diante disso, os estudantes parecem néao ser estimulados para a duvida, pois
se serao avaliados entre o certo e o errado, o processo de aprendizagem se
direciona para dar conta do que sera exigido. Ainda que o professor estimule a
duvida e o questionamento, o foco do estudante parece estar na avaliacéo, e nés
pesquisadores sabemos a importancia da duvida. Sem elas n&o estariamos aqui.
Sem elas nado iriamos atras de respostas que muitas vezes nos encaminham para
mais duvidas. E ndo € nesse processo de buscar respostas para as duvidas que

construimos conhecimentos?

Entdo, nesse sentido pensamos que existem possiveis (re)leituras da
estrutura curricular atual, onde aquilo que se aprende na escola parece nao estar
perceptivel para os estudantes em sua vivéncia e ndo o estimula a duvidar e

perguntar, somente a responder.

Recentemente, em nossa trajetéria profissional, observamos algumas
dificuldades por parte de professores e gestores em lidar com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), tanto em nosso componente curricular, quanto noutros.
Essas dificuldades perpassam por diferentes esferas, desde a pouca compreensao

da proposta até a resisténcia em acatar algo “vindo do governo”.

12



Observamos que nas discussdes sobre a BNCC a sua potencialidade acabou
ficando em segundo plano. Em sendo um conjunto minimo de conhecimentos,
outros podem ser agregados. Diante disso, a BNCC mesmo sendo entendida como
uma prescrigdo governamental pode possibilitar outras construgdes curriculares.
Mais especificamente, existem possiveis leituras para a BNCC do Ensino
Fundamental, ou ndo? Neste sentido surge a nossa questao central desta pesquisa:
como a Geografia, a partir da BNCC, pode contribuir para uma educacgao para a era

planetaria®?

Frente a possibilidade, pensamos que algumas construgdes e leituras
curriculares sdo possiveis. Acreditamos que o momento € oportuno para discutir
que curriculo(s) podemos pensar a partir da BNCC, pois o tema atualmente é
recorrente nas escolas frente a obrigatoriedade da base. Diante disso, poderia ser
esse 0 momento para buscarmos uma reforma no pensamento a partir das
construgdes curriculares baseadas na BNCC, ou ndo? Pois a reforma do

pensamento

[...] indica que um modo de pensar, capaz de unir e solidarizar
conhecimentos separados, é capaz de se desdobrar em uma ética da
unido e da solidariedade entre humanos. Um pensamento capaz de nao
se fechar no local e no particular, mas de conceber os conjuntos, estaria
apto a favorecer o senso da responsabilidade e o da cidadania. A reforma
de pensamento teria, pois, consequéncias existenciais, éticas e civicas

(MORIN, 2003b, p.97).

Nesse sentido, refletimos que os curriculos pensados a partir da
Complexidade podem dar mais sentido a Geografia, pois o Pensamento Complexo
parte da duvida e reconhece a totalidade do conhecimento. O sujeito, ao ter a duvida
como premissa, concebe a incerteza do conhecimento com propulsor da

aprendizagem. Parece ser no processo de tentar responder as duvidas que

2 Apresentaremos em linhas gerais 0 que € a era planetaria, que sera discutida em outro capitulo.
Neste momento, a era planetaria € concebida como a interdependéncia das relagdes humanas em
ambito planetario, inclusive em suas contradigdes. Em diferentes momentos da histéria, a era
planetaria vem estreitando as relagdes entre a humanidade nos encaminhando para uma sociedade-
mundo.

13



construimos um conhecimento autoral e pertinente, na medida em que esse

processo nos levara para outros questionamentos.

Esse movimento de duvidas que encaminha para novas duvidas da ao
conhecimento o seu carater multidimensional. Com efeito, chegar-se-a em um ponto
em que uma area do conhecimento é insuficiente para fornecer as respostas,
mesmo que provisodrias. Evidenciamos a necessidade de um dialogo mais efetivo
entre os campos do conhecimento. Nessa trajetoria, pensamos que o conhecimento
é tecido entre diversos saberes, “[...] um complexus de constituintes heterogéneas
inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do multiplo” (MORIN,
2005, P.13).

Tendo como base o método analitico que evoca o Paradigma da
Complexidade de Edgar Morin (2000, 2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b),
pensamos que a nossa proposta de pesquisa pode contribuir nas discussodes e
construgdes curriculares baseadas na BNCC, ao propormos a Complexidade e a
era planetaria como possibilidades de leitura curricular. Considerando a
possibilidade de contribuigdo as discussdes curriculares, possuimos alguns

objetivos que, neste momento, julgamos pertinentes a pesquisa.

Como objetivo geral, temos: Estudar como a Geografia, a partir da BNCC
e dos livros didaticos pode, ou nao, possibilitar uma educagao para a era
planetaria. Pensamos que a implantacdo da BNCC e a constru¢ao de curriculos
baseados nela, em que pese todas as criticas ao modelo, pode tornar-se um
instrumento para (re)pensar que educagao queremos para 0s nossos estudantes.
Nés, enquanto sociedade, desejamos continuar a reproduzir uma relagdo com o
conhecimento disjuntiva ou ndo? Separando o inseparavel? O que nas palavras de
Morin (2000) sdo as cegueiras do conhecimento. Ou podemos, a partir deste
momento de debates e construgao curricular, buscar o que Morin (2000) denomina
de conhecimento pertinente? Pensamos que o palco esta montado para que, pelo
menos, essa discussdo possa se efetivar em busca de um processo de ensinar e
aprender mais intelectualmente independente e que traga uma leitura mais

adequada do Espaco Geografico e dos fenbmenos que o constitui, fazendo com
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que os estudantes possam reconhecer o espago que OS cerca em sua

multidimensionalidade.

Na esteira do objetivo geral, apontamos os objetivos especificos que nos
encaminham para a construgdo de nossa pesquisa. Como primeiro objetivo
especifico procuramos identificar quais teorias curriculares estao presentes, ou
nao, na BNCC para o Ensino Fundamental Il em Geografia. Com esse objetivo
analisamos o que a base nacional aponta como conhecimentos, pois, pensamos,
que todo curriculo ou proposta curricular elenca o que a sociedade em seu tempo
considera valido ou pertinente em termos de conhecimento. Desse modo,
reconhecer 0 que aponta a BNCC pode fornecer indicativos de qual ou quais
perspectivas tedricas estdo presentes e, dialogando com nossos autores de
referéncia, estabelecer se a BNCC adere a algum arcabouco tedrico ja existente ou

nao.

Diante do exposto, propomos como proximo objetivo o de analisar se os
livros didaticos de Geografia podem, ou nao, contribuir para uma educacgéao
para a era planetaria. Tendo o Paradigma da Complexidade como leitura,
avaliaremos a cole¢ao mais vendida no PNLD de 2020, do 6° ao 9° ano. A opgao
por essa colegdo se da pela sua relevancia no ensino publico brasileiro, pois ela
corresponde a aproximadamente 36,7% dos livros didaticos de Geografia
distribuidos. Outras nove cole¢des correspondem a 63,3% dos livros distribuidos.
Pensamos que a colecdo selecionada possui um impacto quantitativo
significativamente maior nas salas de aula brasileiras, pois cerca de cada 3 (trés)

estudantes, um utilizara esta colecao

O nosso terceiro objetivo € o de avaliar como os conhecimentos
propostos pela BNCC e os livros didaticos de Geografia podem, ou nao, se
aproximar de uma educacgao para a era planetaria. Considerando as informacgdes
obtidas anteriormente e tendo a educagao para a era planetaria como fio condutor,
buscamos refletir se € possivel construir caminhos para a Geografia escolar
contribuir para esse paradigma. Acreditamos que podemos colaborar com as

discussdes curriculares apresentando uma releitura curricular que contemple a
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concepcéo de era planetaria. Pensamos, neste momento, que um curriculo de
Geografia lido pelas lentes da Complexidade pode dar mais sentido ao ensino da
disciplina no contexto de educar para a era planetaria, na medida em que o
pensamento complexo concebe o conhecimento como uma teia de relacbes
interdependentes e complementares, na qual as duvidas sobre aquilo que se
conhece, nos colocam em um constante estado de incertezas. O presente objetivo
também se constitui em uma tentativa de devolver a sociedade todo o investimento
realizado em nossa formagéo. E mais, coaduna com a nossa opg¢ao pela Geografia,

caminhando no sentido de uma mudanca social por meio da educacgao.

Conforme apontado anteriormente, os eventos que marcam a nossa
existéncia e que nos constituem como individuos, ndo s&o somente fruto de nossa
acao individual. Pessoas nos marcam, do mesmo modo como as ideias também o
fazem. Nao poderiamos estar neste momento caminhando sozinhos. A presente
pesquisa soO se efetiva com o auxilio de pessoas e ideias. Aqueles que estdo ao
nosso lado também sao constituintes desta. Dedicaremos as proximas linhas para

indicar aqueles que estdo nos apoiando nessa caminhada.

Primeiramente, ao orientador Prof. Dr. Antonio Carlos Castrogiovanni pelos
apontamentos e discussdes que tornaram possivel esta proposta de pesquisa. Os
companheiros de caminhada (colegas) também contribuem para as nossas
reflexdes, com discussdes e indicagdes de bibliografia. Contudo, sdo os aportes
tedricos dos autores e suas ideias, associados aqueles que nos precederam em
pesquisas, € que nos abastecem de subsidios para levarmos nossa pesquisa

adiante.

Em nossa busca por pesquisas similares na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagcbes (BDTD) encontramos apenas duas teses que se aproximam
de nossa pesquisa. A primeira intitulada “O Ensino da Geografia e sua
Especificidade na Base Nacional Comum Curricular Brasileira: Uma Cartografia das
Auséncias” de Augusto Monteiro Ozério, defendida no ano de 2018 na PUC-SP; e

“Curriculo e Complexidade: Marcas Multirreferenciais” de Rita Margareth Costa
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Passos, defendida no ano de 2017 na Universidade Nove de Julho (UNINOVE) em

Sao Paulo.

A primeira versa sobre como o Ensino da Geografia vem perdendo relevancia
com a BNCC do Ensino Médio, a partir de uma educacéo voltada para um modelo
neoliberal; e como a dificuldade em unir os discursos metodolégicos e
epistemoldgicos produzidos pelo movimento de renovacdo da Geografia a
pedagogia. Ja a segunda tese distancia-se um pouco de nossa proposta, pois
argumenta em favor do desenvolvimento do pensamento complexo no curriculo da
Licenciatura em Pedagogia. Contudo, apresenta-se sendo uma possibilidade
curricular que possui a complexidade como base tedrica e epistemoldgica,
aproximando-se daquilo que pensamos. Acreditamos que a auséncia de tematicas
mais proximas a nossa se deve ao fato de a BNCC ser incipiente e possiveis
(re)leituras ainda estarem em processo. Por isso, pensamos que podemos contribuir
com esse processo tecendo BNCC, Geografia, curriculo e Complexidade, e

pensando possiveis leituras curriculares em Geografia a partir da BNCC.

N&o obstante a escassez de pesquisas mais proximas a nossa, muitos outros
autores e ideias nos auxiliaram significativamente na composi¢ao deste texto. A
seqguir, apresentaremos um quadro explicativo com os autores que de alguma forma

nos inspiraram nessa caminhada.

Quadro1 — Autores: suas ideias e contribuicdes.

Autor Ideia/contribuicéo

Alves, Nilda (2002) Estudos no/dos/com os cotidianos.
Possibilitou a nossa compreensao de
que os diferentes contextos também

sS40 espacgos para o conhecimento.

Apple, Michael (2006) Conhecimentos considerados validos.
Incorporou a nocdo de um curriculo
voltado a producado de sujeitos para a

sociedade capitalista.
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Bernstein, Basil (2003)

Recontextualizagdo. O curriculo nos

ensina para além dos

conteudos/conhecimentos, a  sua
estruturacdo transmite os codigos a

serem aprendidos na escola.

Giroux, Henry (1986)

Resisténcia. Através do curriculo a
escola pode contestar o poder e o
controle de grupos dominantes como

um espaco democratico.

Freire, Paulo (1994)

Pela inspiracao da transformacéo social

pela educacéo.

Young, Michael (2000)

Curriculo e poder. A validacao social do
que é considerado conhecimento é

dada pelo e no curriculo.

Lopes, Alice e Macedo, Elizabeth

(2011)

Silva, Tomas (2017)

Pelo auxilio nos primeiros passos.
Oportunizaram o conhecimento do que
Ainda,

bibliografias e possibilitaram o dialogo

€ curriculo. apresentaram

com outros autores.

Morin, (2000, 2003, 2003a,
2003b, 2005, 2015a, 2015b)

Edgar

Paradigma da Complexidade e era
planetaria. E a principal fonte de
inspiragcao. Tornou possivel enxergar o
mundo de modo diferente e a
estabelecer relagdes que talvez néo

fossem possiveis.

lanni, Octavio (2001), McLuhan,

Marshal (2013), Harari, Yuval (2019)

Globalizag&o, aldeia global e historia
humana. Autores que nos auxiliaram, a
suas

partir de perspectivas, a

compreender as relagbes que se
engendram entre os seres humanos na

constituicdo da civilizagcdo humana.
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Santos, Milton (1998, 2006)

A Geografia. Com seu olhar apurado,

possibilitou que repensassemos a

relagdo espaco x sujeito.

Corréa, Roberto (2018)

Espacialidade. Sua concepgdo de
espacialidade se revelou como uma
grande fonte de inspiragdo. Suas
palavras transformaram o modo como

pensamos a Geografia.

Castrogiovanni, Antonio Carlos (2009
2012)

Cavalcanti,
2013)

Lana de Souza (2010,

Ensino de Geografia. Estes autores
transformaram o ensino da Geografia,

introduzindo novas concepgdes e

abordagens. Seus estudos séo

referéncia para pesquisadores da area.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Desse modo finalizamos esta primeira parte da pesquisa. Sao diversos os
autores que nos conduziram a este momento. Contudo, destacamos aqueles que
de alguma forma nos fizeram parar de escrever para pensar. Quando isso ocorre €

mais um evento em nossa existéncia, porque apds parar de escrever para pensar e

refletir, ndo voltamos os mesmos.

No capitulo a seguir trabalharemos com a ideia de curriculo e conhecimento.
Apresentaremos um historico das teorias curriculares consagradas, com Nnossos

apontamentos e posicionamentos. Ainda, traremos uma breve discussao do que

compreendemos como conhecimento.
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2 RERENCIAL TEORICO: Um mosaico para (re)pensar possibilidades

No presente capitulo apresentaremos o nosso referencial tedrico. E a partir
dele que que teceremos as nossas leituras para (re)pensar a pesquisa. Primero
apresentaremos as principais correntes de pensamento sobre as teorias
curriculares e discutiremos como compreendemos o conhecimento. Na sequéncia,
tratamos de Espago Geografico e o ensino de Geografia. A era planetaria e a
possibilidade de educar por ela serdo discutidas em um subcapitulo, e finalizamos

apresentando e discutindo a BNCC.

2.1 As teorias do curriculo

O presente subcapitulo tem como objeto o curriculo. Elemento fundamental
a pratica educativa institucionalizada, ele permeia e fundamenta o que os
estudantes devem saber ao final do nivel de ensino em que se encontram. Ou
poderiamos dizer o que se espera que os sujeitos estudantes saibam ao final de um
nivel de ensino? Neste, abordaremos as principais teorias curriculares bem como

0s seus autores de referéncia.

O curriculo como estruturagao, ainda que nao formal, de conhecimentos a
serem obtidos pelos estudantes sempre estiveram presentes no ato educacional. A
primeira mengdo ao termo ocorre segundo Hamilton (1992) no ano 1633 na
Universidade de Glasgow na Escécia quando se refere ao caminho a ser seguido
pelos estudantes durante um curso. Etimologicamente, segundo o Dicionario
Houaiss da Lingua Portuguesa (2009), o termo se origina do latim curriculum que
significa “corrida, lugar onde se corre”. Ainda segundo o mesmo dicionario, uma das
definicdes para a palavra é a de “programacéo total ou parcial de um curso ou de
matéria a ser examinada”. Consideramos que o termo curriculo indica o caminho a

ser percorrido pelo estudante durante um curso ou uma disciplina.
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Segundo Silva (2017), a questao central de um curriculo tem sido saber qual
€ o0 conhecimento a ser ensinado, ou melhor, o que os estudantes devem saber.
Para que se tente alcangar, mesmo que provisoriamente, este “ponto de chegada”
um tanto quanto difuso que € o conhecimento, pensamos que o caminho a ser
percorrido € essencial. No entanto, pensamos que existem varios caminhos como
também diferentes pontos de chegada. Entendemos, neste momento, que os

caminhos sao as teorias curriculares, pois 0 ensejo dara o destino.

Tendo em vista 0 que expusemos até o momento, o curriculo nos da uma
nogao de movimento, uma ideia de algo processual. Sendo o curriculo um caminho
a ser percorrido, este deve levar a algum lugar? Mas, nossa questao é: qual o “ponto

de chegada” do curriculo?

Para nés, os estudos acerca das teorias curriculares encontram em Silva
(2017) e Lopes e Macedo (2011) pesquisas consistentes sobre as correntes de
pensamento curricular no Brasil e no mundo. Com algumas nuances ambos os
autores reconhecem trés grandes correntes de teorias curriculares: Teorias

Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias P6s-Modernas.

As denominadas teorias tradicionais do curriculo emergem no inicio do
século XX nos Estado Unidos. Em aparente contradicdo, o que
contemporaneamente denominamos de Teorias Tradicionais, emerge em um
cenario de reacgao ao curriculo classico ou humanista, esse, baseado na tradi¢cdo da
literatura e das artes grega e latina, era um ensino voltado as elites centrado nos
saberes até entdo considerados como a encarnagdo do conhecimento humano,
inspirados na Antiguidade Classica. Essa reagao situa-se em um momento historico

no qual ha a massificagdo do ensino.

As revolugbes tecnoldgicas do inicio do século passado, como o avido, o
automovel, a eletrbnica e principalmente a linha de montagem trazem novas
perspectivas econémicas e sociais. Tais mudangas produzem novas necessidades,
e a educacao também é repensada. A formacéao classica, além de elitista, torna-se

insuficiente para atender as novas necessidades, mais especificamente a da
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producdo industrial. As forgas econdmicas demandam trabalhadores mais bem
preparados e adaptados. E nesse contexto de mudancas sociais que emergem duas
visdes sobre a educacdo, que estava em um processo de massificacdo: formar
cidadaos para a economia ou para a democracia? Entao, duas correntes destacam-

se neste cenario, uma de viés tecnocratico e outra mais progressista.

Frente ao contexto social e econdbmico da época, pensamos que aquela
corrente que obteve maior aceitagao foi a cunho tecnocratico. Segundo Silva (2017)
e Lopes e Macedo (2011) o livro The curriculum, escrito por Bobbitt em 1918, é que
funda a concepgao de educagdo baseada na eficiéncia. O modelo proposto por
Bobbitt procura preparar o estudante para a vida adulta. A elaboracdo de um
curriculo escolar deveria contemplar os saberes necessarios para que o sujeito se
enquadrasse a uma ocupacdo. O que estava em questdo ndo eram quais 0s
conteudos que os estudantes deveriam possuir, pois nessa perspectiva isso ja

estaria definido pelas funcdes existentes, bastando descobrir qual era a “vocacéao”.

No entanto, outra perspectiva educacional aponta em uma direcéo diferente,
0 progressivismo, que segundo Silva (2017) e Lopes e Macedo (2011), tem em John
Dewey o0 seu nome mais proeminente. Essa corrente advoga por uma educacéao de
viés mais democratico, na qual o estudante seria estimulado a resolver problemas
sociais, oportunizando a cooperagao e a resolugcdao dos problemas de forma
democratica. A principal diferenca entre os modelos de Bobbitt e de Dewey reside
no fato de que “O valor imediato das experiéncias curriculares se apresenta como
principio de organizacdo curricular em contraposicdo a uma possivel utilizagcao
futura.” (LOPES E MACEDO, 2011, p. 23), ou seja, compreendemos que a distingao
entre as correntes esta na temporalidade das agdes, enquanto o ensino tecnocratico
almeja o futuro, “o estudar para ser alguém na vida”, uma preparagéo para o que
vird. No progressivismo, que também visa preparar o estudante para a vida, essa
se daria em um processo continuo ao longo da trajetoria escolar estando centrado
no estudante. Ainda que apresentem diferengas substanciais, ambos os modelos
nao questionavam, com certa profundidade, quais os conhecimentos que o curriculo

deveria ter.
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Nesse contexto, para dar conta da crescente urbanizagao e industrializagao,
o modelo proposto por Bobbitt tornar-se-ia aquele com maior aceitabilidade nas
escolas estadunidenses da época. O presente modelo consolida-se quando, em
1949, Ralph Tyler langa o seu modelo de organizagdo e desenvolvimento do
curriculo que influenciaria as propostas curriculares nos Estados Unidos da América

e, também, no Brasil nas décadas seguintes e o faz até os dias atuais.

Segundo a proposigao de Tyler (1974), a elaboragdo de um curriculo deve
abranger quatro questionamentos basicos: i) Quais s&o os objetivos que a escola
pretende atingir? ii) Que experiéncias educacionais serdao oportunizadas para que
tais objetivos sejam atingidos? iii) Como essas experiéncias sao organizadas para
tal fim? e iv) Como determinar se esses objetivos foram atendidos? Basicamente,
temos a organizacgao tradicional de um curriculo e que por muitos é naturalizada em

objetivos, experiéncias e avaliagao.

Nessa racionalidade que Tyler (1974) imprimiu para a elaboragao curricular
o primeiro questionamento é aquele que dara o caminho para os seguintes, pois a
partir dos objetivos € que se estabelecerdo as experiéncias de aprendizagem e a
avaliacdo. Para tanto, sdo necessarias fontes das quais os objetivos derivarao,
sendo: o estudo sobre os alunos, a vida contempordnea e a opinido de
especialistas. No entanto, esses objetivos devem passar por um filtro psicolégico e
filosofico. Para o autor, os objetivos devem estar bem definidos porque eles devem
propor uma mudanga comportamental esperada no estudante ao final do processo

pedagdgico.

No que toca as experiéncias de aprendizagem, estas devem estar
associadas aos objetivos de modo que viabilizem a mudanga esperada. Nesse
momento, Tyler estabelece maior fluidez no processo pedagdégico na medida em
que insere o estudante e o professor(a) na tomada de decisbes sobre as
experiéncias a serem desenvolvidas, “[...] as experiéncias de aprendizagem séo,
até certo ponto, fungéo das percepgdes, interesses e experiéncia prévia do aluno.”
(KLIEBARD, 2011, p.31) e também “[...] ha reiteradas meng¢des ao fato de que ha

muitas outras experiéncias e formas de organiza-las que podem ser eficazes e de
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que o planejamento deve ser prévio e se desenvolver também durante o processo
de ensino.” (LOPES E MACEDO, 2011, p. 49).

Contudo, na racionalidade tyleriana os objetivos e as experiéncias de
aprendizagem somente apresentam sua, possivel, eficacia na avaliagdo. Entendida
como a fase culminante da elaboragao curricular, a avaliagdo demonstrara se o
estudante obteve a mudanga de comportamento desejada. Os testes a serem
aplicados no modelo tyleriano de elaboragdo curricular devem reportar-se
diretamente aos objetivos, de modo que se possa aferir se estes foram alcangados.
Inserido numa logica de educacdo massiva e homogeneizadora, o curriculo
tyleriano propde uma avaliagédo passivel de ser replicada, para tanto, langa mao de
avaliagdes objetivas. Ainda segundo essa logica, as avaliagbes devem ser
realizadas em distintos momentos do processo de aprendizagem para a

averiguacao de sua eficacia.

Pensamos, neste momento, que a racionalidade tyleriana, influenciada por
Bobbitt, ainda possui raizes profundas na elaboragao curricular no Brasil. O sistema
composto por objetivos/experiéncias de aprendizagem/avaliagdo ainda € muito
difundido e, até certo ponto, naturalizado como sendo o curriculo. O presente
modelo, no qual a avaliagao responde aos objetivos, pode ser observado em alguns
dos instrumentos oficiais do Estado brasileiro, como a Provinha Brasil,> em que “O
delineamento e a construgdo dessa avaliagdo prevé, sobretudo, a utilizagdo dos
resultados obtidos nas intervengoes pedagodgicas e gerenciais com vistas a
melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2019, grifo
nosso). Em nosso entendimento, os termos em destaque se coadunam com a
proposta de Tyler, onde os resultados, que sao obtidos por meio de um teste,
aplicam-se para direcionar as intervengdées pedagogicas (experiéncias de

aprendizagem) e gerenciais ou o0s objetivos.

Os modelos tradicionais de elaboracéao curricular, ainda que persistam tracos

contemporaneamente, passaram a ser questionados a partir da turbulenta década

3 Essa avaliagdo diagnostica é aplicada duas vezes ao ano em alunos do 2° ano do ensino
fundamental
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de 1960. As mudangas culturais originadas nessa década influenciariam inumeros
setores da sociedade ocidental, e com as questbes educacionais nao seria
diferente. Datam dessa época os primeiros escritos contestando a suposta

neutralidade da educacéao e do curriculo propriamente dito.

No entanto, € a partir dos anos 1970 que surgem as primeiras obras
inspiradas no marxismo e na Escola de Frankfurt que iriam fundamentar a Teoria
Critica do curriculo. Neste processo ha um deslocamento da questdo central do
curriculo: o aspecto mais técnico, ou seja, de como elaborar um curriculo é
substituido por uma visdo questionadora, desconfiada. O ponto, neste momento, é

desvelar o que o curriculo faz.

Foi com Althusser (1970) que o questionamento da relagdo entre a escola e
as estruturas sociais e econdmicas se inicia. Tendo o autor defendido que, ao lado
de outros elementos, a escola € essencial a manutengcdo da estrutura social
estabelecida, ou melhor, a reproducdo das condigdes da sociedade capitalista
somente se manteria mediante aparelhos que garantissem tal manutencao. Por

conseguinte, inicia-se uma corrente reproducionista na concepg¢ao curricular.

Esta corrente de pensamento entende que o curriculo € um instrumento de
reproducédo social. No entanto, esse mecanismo n&do opera de modo uniforme,
apresentando-se de diferentes maneiras. Para Bowles (1981) a escola n&o contribui
para o processo de reproducdo a partir do conteudo e sim por meio de seu
funcionamento, das relagbes estabelecidas, “[...] as diferentes divisbes e
hierarquizagdes necessarias a participagao controlada do trabalhador no mercado
sdo construidas a partir da organizagao das experiéncias escolares [...]” (LOPES E
MACEDO, 2011, p. 28). Assim, espelham as relagbes da sociedade capitalista no
ambiente escolar. Contudo, a escola ndo reflete a sociedade apenas no espectro
econdmico e das relacdes de trabalho, mas também cultural. E neste sentido que

se direciona a teoria de Bourdier (2013).

Para esse autor a reproducdo social se da através da cultura, pela

reproducéao cultural. A cultura referida pelo autor é a da classe dominante que se
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coloca como a cultura. Na medida em que a escola valoriza os cdodigos
compreendidos pelas classes mais privilegiadas em detrimento das classes
populares, esse movimento produz desigualdades tanto materiais como simbdlicas.
As vantagens obtidas por quem opera esses codigos sao denominadas de capital
cultural, pois privilegia quem os possui. Apesar de ser um cddigo valorado pela
sociedade e pela escola, esta vantagem ndo € explicita, € simbdlica. Ela ndo é
explicita, pois ndo ha um movimento de imposi¢cdo da cultura dominante sobre
outras, nao existe doutrinamento. O que existe de fato € um mecanismo invisivel de
exclusao. A escola trata com naturalidade a cultura dominante como sendo a unica
via, relegando todas as outras culturas a um patamar de inferioridade ou mesmo
renegando-lhes o atributo de ser cultura. Na escola, quem opera os coédigos
culturais dominantes possui vantagens, o que normalmente ocorre com aqueles
sujeitos oriundos de classes mais abastadas, pois sdo nativos desse ambiente e
compreendem as simbologias. Ja aqueles estudantes de classes populares nao
compreendem esses codigos, ndo o operacionalizam, e como a valoragao daquele
€ velada, ndo é explicita e tampouco transmitida, o processo de excluséo ocorre de

modo naturalizado.

Ainda no sentido de critica ao modelo tradicional de elaboragédo curricular,
surge um grupo denominado de reconceptualistas. Esse esforco tedrico de
insatisfacdo com o modelo vigente possui duas vertentes bem definidas: uma de
inclinagdo marxista e outra fundamentada na fenomenologia. Na concepgéo
fenomenolodgica de curriculo ha énfase na experiéncia, no mundo vivido e seus
significados é o que estrutura o curriculo, pois como bem aponta Silva:

[...] o curriculo € um local no qual docentes e aprendizes tém a
oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles significados da
vida cotidiana que se acostumaram a ver como dados naturais. O curriculo

é visto como experiéncia e como local de interrogagédo e questionamento
da experiéncia. (SILVA, 2017, p. 40).

Combinada com o método autobiografico, a perspectiva fenomenoldgica de
curriculo procura desenvolver nos sujeitos a transformagao do proprio eu, pois, em
tese, um maior autoconhecimento implicaria em possibilidade de lidar

conscientemente com os temas abordados. Todavia, os reconceptualistas de
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inclinagdo marxista afastam-se diametralmente da fenomenologia, pois a

consideram um movimento pouco politizado e deveras subjetivo.

Concordando, em parte, com as nog¢des de um curriculo como reprodutor da
sociedade capitalista, seja na sua forma organizacional ou simbdlica, a Teoria
Critica incorpora uma nova concepg¢ao: o curriculo ndo somente reproduz, mas

produz.

E com Appel (2006) que se desenvolve a ideia de um curriculo carregado de
ideologia e intencionalidade. Para o autor, o curriculo deve ser analisado sob a ética
de dois importantes conceitos da teoria marxista: hegemonia e ideologia. A primeira
considerada um dominio de sentidos no campo social, que busca a consolidacéo e
naturalizagcdo das ideias das classes dominantes que atingiria seu auge quando
fosse encarada como a realidade ou senso comum. Ja a segunda, direciona a
sociedade a observar o mundo sob um determinado angulo, normalmente o
daqueles que detém o poder econémico e politico, em légicas e argumentagdes
tecidas para legitimar uma visdo de mundo. A partir dessa analise, o foco da teoria
curricular que tradicionalmente estava centrado no “como” ensinar passa por uma
contestacédo. A preocupacgao passa a ser “por qué?” ensinar, ou melhor, por que
determinados conhecimentos sdo ensinados e outros ndo? De quem sao esses

conhecimentos? Por que esses conhecimentos sdo considerados verdadeiros?

Diante disso, o autor incorpora a teoria do curriculo o entendimento de que
ha uma intencionalidade na elaboragdo curricular e esta ndo visa somente a
reproducédo das relagbes sociais e econdmicas da sociedade capitalista, mas a
produz, na medida em que valoriza o conhecimento técnico em detrimento de outras
formas de conhecimento. O poder da ldgica capitalista estaria perpetuado na

formacgéao dos sujeitos ante a construgdo simbdlica e material da sociedade.

Nao obstante, a visao fatalista de que tudo estaria ordenado conforme os
desejos de um grupo dominante sendo reproduzido ou produzido no campo social
e principalmente escolar, no qual, pelo menos a priori, ndo haveria espaco para a

manifestacao dos sujeitos pertencentes aos grupos dominados € que Giroux (1986)
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tece a sua critica. Utilizando-se do conceito de resisténcia o autor propde que a
escola, pelo curriculo, pode contestar o poder e o controle exercidos por um grupo
dominante, abrindo espaco para o dialogo. Essa abertura poderia alicercar atitudes
emancipadoras, pois “[...] a emancipacado deve ser considerada como o principal
critério da potencialidade da resisténcia em uma educacéo critica. [...] as atitudes
de resisténcia ndo devem apenas provocar um pensamento critico, mas fortalecer
a luta politica” (LOPES E MACEDO, 2011, p. 175). Para tal efeito, existem trés
condi¢gbes consideradas centrais para alcancar tal efeito: esfera publica, onde a
escola e o curriculo constituem locais de expressao democratica e reflexdo acerca
das questdes sociais; intelectual transformador, onde professores e professoras nao
adotam uma postura passiva, mas sendo agentes da transformacao; e voz, que
consiste na construgdo de um espago democratico onde os estudantes sdo ouvidos

e suas ideias consideradas.

O pensamento de Giroux (1986) apresenta estreitos lagos com as
concepgodes de Paulo Freire (1994). Contudo, Freire ndo se deteve em uma reflexao
sobre uma elaboragao curricular, mas ao que ele chamou de “educacéo bancaria”,
ou seja, uma estrutura curricular baseada na transmissdo de conhecimentos na qual
a rigidez do ato pedagogico imobiliza os sujeitos, n&o contribuindo com a reflexdo
da sua condi¢éo e consequentemente a assung¢ao de sua condicdo como timoneiro

de sua vida.

Tendo em conta o que foi apresentado até o momento, a Teoria Critica do
curriculo adquiria um corpo tedrico mais consistente e até certo ponto multifacetado.
Contudo, as analises criticas nao estavam esgotadas. E foi a partir da Inglaterra
que, apoiado na sociologia, que Michael Young (2000) inaugura o que ficaria
conhecida como a Nova Sociologia da Educagédo, uma espécie de reacdo a
sociologia até entdo praticada no campo escolar, a qual ndo questionava a

participagéo do curriculo na manutencao/promogéao das desigualdades.

A Nova Sociologia da Educagdo mudaria o panorama até entao estabelecido
para a sociologia educacional, na medida em que questiona o conhecimento. Esse

guestionamento ndo se da na perspectiva epistemoldgica, mas na validagao social
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do que é conhecimento. Considerando o conhecimento escolar e o curriculo como
invencdes sociais, resultado das disputas sobre quais conhecimentos devem
integrar o curriculo, esta corrente procura estabelecer relagdes entre os principios
envolvidos na elaboracao curricular e a distribuicdo dos recursos econbmicos na

sociedade.

A Nova Sociologia da Educacgao relaciona curriculo e poder, pois quando se
abrem novas possibilidades e perspectivas para a elaboracgéo curricular também se
reconfiguram ou se reestruturam novas relagdes de poder. Tendo em conta essa
nogao, podemos nos questionar o porqué de uma Base Nacional Comum Curricular.
Que forgcas emergem neste momento histérico no Brasil para a implementagao de

uma base curricular? Quem reivindica uma base comum?

Uma Base Nacional Comum Curricular necessariamente implica em um
conjunto de regras e diretrizes desenvolvidas por um grupo, seja de tecnocratas ou
especialistas, que ao organizar um curriculo cristalizam uma série de
conhecimentos que julgam necessarios. Em relacdo a organizagcédo curricular,
Bernstein (2003) nos fornece algumas reflexdes importantes de como as relagdes
de classe, em funcédo do poder desigualmente distribuido, sao transferidos de um

nivel macro para o micro. Para tanto, langa méo do conceito de recontextualizagéo.

Neste conceito, Bernestein (2003) preocupa-se com o que ele chama de
dispositivo pedagogico. Este € o condutor da mensagem pedagdgica, a maneira
como a selegcdo e a distribuicdo daquilo que sera ensinado e como o sera, €
realizada. Para o autor, a recontextualizagdo ndo passa de um discurso pedagdgico,
pois esse se constitui no discurso instrucional e no discurso regulativo. O discurso
instrucional € o conjunto de conhecimentos e conceitos técnicos de uma
determinada area; ja o discurso regulativo € formado por um arcabougo social que

normatiza e organiza o discurso instrucional.

Pondera o autor que o discurso regulativo se sobressaira, pois € ideoldgico.
Na medida em que o discurso instrucional se modifique, como o desenvolvimento

de novos conceitos, por exemplo, cabera ao regulativo a releitura. Com efeito, a
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recontextualizacao se efetiva ao recriar e ressignificar novos codigos, pois esses se
constituem de um conjunto de regras implicitas, ou seja, a fala de uma classe.
Portanto, € a estrutura do curriculo que determina quais codigos serdo apreendidos
e “[...] quanto mais as universidades e instituicdes de pesquisa sdo autbnomas em
relacéo as agéncias governamentais, mais chances ha de que os discursos sejam
recontextualizados com menos efeitos ideolégicos” (LOPES e MACEDO, 2011, p.
104). A partir desta textualizagdo, nos questionamos: que reverberagdes as

recontextualizagdes incidirdo sobre a BNCC?

Até o momento textual, podemos observar que as discussdes sobre o
curriculo estdo centradas em uma reproducdo classista, na qual o aspecto
econdmico se sobrepde. No entanto, as relagcdes e/ou intencionalidades que os
curriculos propdem nao se esgotam, em nosso modo de ver, apenas no aspecto
econdmico, a cultura de um grupo social é elemento fundamental para a construgao
da nogao de identidade. E nesse sentido que o aspecto cultural comega a tornar-se
elemento fundamental nas discussdes curriculares, pois as culturas e o curriculo se
constituem em um conjunto de sentidos criados socialmente que possibilitam aos
sujeitos o seu reconhecimento enquanto um grupo social, e o curriculo € um dos

veiculos nos quais esse repertorio de significados compartilhados se da.

Com este encaminhamento, comegcam a se estabelecer os curriculos de
vertente multiculturalista, os quais pretendem superar a questao da tolerancia e do
respeito, porque partem da premissa de que se ha tolerancia e respeito existe o
outro e 0 nds, ou seja, se aceita que exista uma normalidade, uma homogeneidade,
uma padronizagdo dos conhecimentos (ou os conhecimentos validos) em um

processo que reforga as assimetrias e desigualdades.

No entanto, os curriculos de inclinagdo multicultural ndo rompem
radicalmente com aqueles denominados criticos, pois assumem que os curriculos
sao instrumentos de producdo e reproducdo de uma determinada parcela da
sociedade. Podemos destacar como curriculos multiculturais, aqueles em que uma
minoria e seus repertorios de significados ganham destaque como os que abordam

as relagdes de género, a pedagogia feminista e os de cunho étnico e racial.
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Observamos até aqui que os curriculos e as suas influéncias estao
carregados de axiomas. As verdades e certezas evidenciam-se no constante
combate e questionamento a uma estrutura existente que molda, condiciona e
reproduz a sociedade e seus sujeitos. Nessa perspectiva, os curriculos estdo
entremeados de razao e racionalidade na medida em que

[...] é linear, sequencial e estatico. Sua epistemologia é realista e
objetivista. Ele é disciplinar e segmentado. O curriculo existente esta
baseado numa separagao rigida entre “alta” cultura e “baixa” cultura, entre
conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano. Ele segue fielmente o

scipt das grandes narrativas da ciéncia, do trabalho capitalista e do estado-
nagao. (SILVA, 2017, p. 115).

Dito isso, o curriculo produto desse modelo, numa visao critica, em nossa
leitura, deveria promover a emancipagao e a libertagcdo dos sujeitos, em uma
realidade na qual havia uma estrutura a ser combatida e, por conseguinte, as
certezas e as verdades inquestionaveis acerca da condicdo na qual aqueles
estariam encarcerados. Pelas linhas anteriores fica evidenciada a existéncia de uma
estrutura que condiciona todo o tecido social, em uma estreita aproximagéo com o

estruturalismo.

Contudo, o multiculturalismo na teoria curricular parece nao poder ser
encarado de modo nenhum como estritamente estruturalista. Conforme aponta
Lopes e Macedo (2011) os estudos culturais passaram por uma transformagao, um
deslocamento da centralidade de sua énfase. A passagem, por assim dizer, do
estruturalismo para o pods-estruturalismo ocorre quando a linguagem assume
preponderancia na analise da produgéao de sentido dos grupos, pois os ditos pos-
estruturalistas consideram que o significante € movel, assumindo sentido dentro de

um discurso histérica e socialmente construido.

A cultura é significagao social e € um campo no qual os grupos sociais tentam
sobrepor aos outros grupos a sua produc¢ao de significados. Essas disputas ocorrem
nas mais variadas esferas sociais, da arte a ciéncia, da religido ao que fazemos com
NOSSOS COrpos, e o curriculo ndo estaria fora desse embate. Considerado o conjunto
de conhecimentos que a sociedade julga necessarios aos estudantes, Silva (2017)

aponta que o curriculo se constitui como um artefato cultural, na medida em que é
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uma invengao social instituida e que o seu conteudo é fruto de uma construgao
social. Diante disso, o multiculturalismo na concepc¢ao curricular é o resultado das
lutas de minorias por visibilidade, reconhecimento de suas praticas e de que a sua
producdo de sentidos, também, € um conhecimento valido. Em sendo o curriculo
uma estrutura fechada, nem todos os saberes possuem espago. As grades
curriculares possuem uma dupla fungédo: a de garantir a protecdo dos saberes
legitimados e a de impedir a entrada de daqueles conhecimentos considerados

menores, nao consagrados (ARROYO, 2011).

As ideias multiculturalistas de vertente pds-estruturalistas inauguram o que
se pode considerar como concepg¢oes pos-modernas de curriculo, pois buscam
romper com as pretensdes totalizantes da modernidade, nas quais as verdades
eram inquestionaveis, trazendo para o discurso e a sua constru¢do, a centralidade
do debate na qual se discute a razao e a racionalidade como fundamentais para o

progresso e o efetivo questionamento desse ultimo.

Seguindo nesse trajeto, as teorias pds-coloniais também visam em romper
com as grandes narrativas da modernidade. Um curriculo pds-colonial questiona a
centralidade do sujeito europeu em detrimento dos povos originais sejam eles
africanos, sul-americanos, asiaticos ou aborigenes. As praticas pedagogicas de um

curriculo nesse sentido

“[...] abren caminos y condiciones radicalmente “otros” de
pensamiento, re- e in-surgimiento, levantamiento y edificacion,
practicas entendidas pedagogicamente —practicas como
pedagogias— que a la vez, hacen cuestionar y desafiar la razén
Unica de la modernidad occidental y el poder colonial aun presente,
desenganchandose de ella. Pedagogias que animan el pensar
desde y con genealogias, racionalidades, conocimientos, practicas
y sistemas civilizatorios y de vivir distintos. Pedagogias que incitan
posibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar,
escuchar y saber de otro modo, pedagogias enrumbadas hacia y
ancladas en procesos y proyectos de caracter, horizonte e intento
decolonial*” (WALSH, 2013 p. 28).

4 [...] abrem radicalmente “outros” caminhos e condigdes de pensamento, ressurgimento e
insurreicdo, revolta e construgdo, praticas entendidas pedagogicamente —praticas como
pedagogias— que, ao mesmo tempo, questionam e desafiam a razdo unica da modernidade
ocidental e o poder colonial ainda presente, desvencilhando-se dela. Pedagogias que estimulam o
pensamento a partir e com genealogias, racionalidades, saberes, praticas e diferentes sistemas
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Pensamos qué essa perspectiva tedrica é sensivel ao ensinar e aprender
Geografia. Na medida em que sua constituigdo como disciplina escolar é herdeira
de uma légica ocidental de progresso, baseada no racionalismo e no economicismo,
encarcera os conhecimentos n&o-ocidentais noutras searas, concedendo-lhes
alguns poucos espagos no curriculo, como o Dia do indio e o Dia da Consciéncia
Negra, ndo com o sentido original de reflexdo, mas de modo até anedético e

caricato.

O que conhecemos como Geografia Tradicional, abordada em outro capitulo,
estda fundamentada na descricdo e classificacdo. Esse modo de proceder foi
recorrente durante os periodos de colonizagdo da Africa e das Américas. Os
naturalistas e os expedicionarios europeus viajavam pelos continentes descrevendo
e catalogando os recursos naturais e 0 modo de vida das populagdes. Uma das
mais tradicionais fundacdes para esse fim € a The Royal Geographical Society,
fundada em 1830 no Reino Unido e possuia como objetivo financiar expedigdes
para o interior do continente africano. Sem coincidéncias, ela é contemporanea a
partilha da Africa entre as poténcias coloniais europeias no século XIX. No mesmo
periodo, viajantes europeus percorriam as recém independentes ex-colbnias
americanas, como podemos observar nos escritos a seguir extraidos da obra
Viagem ao Rio Grande do Sul do naturalista francés Augusto de Saint-Hilarie entre
1820 e1821:

Do pouco que disse a respeito da posi¢cdo de Porto Alegre se depreende
quao agradavel ela é. Ja ndo estamos na zona térrida com sitios
majestosos e desertos monoétonos. Aqui lembramos o sul da Europa e tudo
quanto ele tem de mais encantador. Surpreendeu-me o movimento desta
cidade, bem como o grande numero de edificios de dois andares e a

grande quantidade de bancos aqui existentes. (SAINT-HILAIRE, 1939, p.
50).

Diante do exposto, pensamos que o pensamento geografico ainda possui
profundas relagdbes com os conhecimentos produzidos nesse periodo. Ainda, a

cartografia europeia influenciou significativamente na ciéncia geografica, visto que

civilizacionais e de viver. Pedagogias que fomentem possibilidades de ser, estar, sentir, existir, fazer,
pensar, olhar, ouvir e conhecer de outro modo, pedagogias dirigidas e ancoradas em processos e
projetos de carater, horizonte e intengédo decolonial. (tradugéo nossa)
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a projecao de Mercator, do século XVI, que coloca a Europa em destaque do

planisfério, € um exemplo ja consagrado de eurocentrismo.

Pensamos, nesse momento, que a teoria curricular pés-colonial pode ser
um movimento interessante no pensamento geografico. Ela parte em oposi¢ao a
construcao do “outro” por uma visao eurocéntrica, fundamentada na representacéo.
A teoria pds-colonial propde uma leitura na qual existe uma hibridizagcdo, um
movimento recursivo de intercambio cultural. No entanto, como as relagbes séo
desiguais a cultura hegemdnica se sobressai, ndo sem carregar as marcas de

resisténcia.

Dito isso, podemos observar que o aspecto cultural assume relevancia nas
concepgoes curriculares pds-modernas, pois ele é concebido como uma pratica
discursiva, na qual as relagdes de poder estdo presentes. A atribuicdo de sentidos
e significacbes engendra a constituicdo curricular. Um relevante exemplo de
proposta curricular que desnaturaliza os saberes hegemébnicos e propde uma
posicao discursiva que valoriza outros saberes esta no trabalho de Corazza (2002,
p.140) o qual visa outra pedagogia e escolarizagado na produgao de significados e

“distintas relacdes de poder-saber”.

Neste sentido de aspiracbes curriculares que contemplam diferentes
esferas da vida dos sujeitos na escola, podemos destacar os trabalhos de Doll Jr.
(1997) e Alves (2002) que, de modos distintos, preconizam um curriculo com maior
flexibilidade e circularidade. Em Curriculo: uma perspectiva pés-moderna (1997)
Doll Jr. propée uma concepgao curricular distinta da racionalidade tyleriana, nela
uma rede de significados dialoga, com diferentes focos, promovendo a construgéo
curricular no processo e nao linearmente. Para tanto, o autor indica alguns principios
que direcionam o planejamento curricular. O curriculo deve ter/ser: i) diferentes
construgdes de sentidos pelo didlogo e hipdteses levantadas; ii) refletir no e o
processo, em um movimento de recursividade; iii) relacional, na medida em que os
elementos curriculares devem estabelecer conexdes entre si e com o0 mundo; e iv)
rigorosidade, pois os pressupostos devem possuir coeréncia com aquilo a que se

destinam.

34



Torcer a légica posta e observar de outro local € o que propde Alves (2002)
com os estudos no/dos/com os cotidianos. Ao subverter a compreensido moderna
de estudar os contextos, exclusivamente, a partir a ciéncia, a autora o faz a partir
da pratica social. Seu principal argumento reside em que os conhecimentos sao
tecidos em redes na inter-relacdo complexa entre os distintos contextos. Os eventos
que permeiam o cotidiano da escola n&o se restringem a ela, a ultrapassam. Nesse
contexto, considera que vivemos dentrofora do espaco escolar, em um movimento
recursivo. Os acontecimentos se misturam, tornando qualquer curriculo
previamente estruturado incapaz de contemplar o que a pratica cotidiana oferece,
desenvolvendo inumeros espacgos e tempos (espagotempo, nas palavras da autora)
formativos com a mesma multiplicidade de redes de subjetividades que essas

relagdes podem estabelecer.

Pensamos que as teorias curriculares expostas, sao importantes exemplos
de concepgdes pés-modernas de curriculo. Nelas, observamos que o conhecimento
e a estruturacao curricular moderna séo colocados em suspei¢cao. Também, aceitam
que os espacos de saber ndo estdo restritos a escola, e o que se considera como
conhecimento é resultado de praticas discursivas, ou ndo, da cultura hegeménica.
Assim, juntamente com a cultura, o conhecimento também compde um dos
elementos fundamentais das perspectivas curriculares pos-estruturalistas e,
principalmente, p6s-modernas. Contudo, o conhecimento sera abordado e discutido

na sequéncia deste trabalho.

Considerando as abordagens aqui expostas, pensamos neste momento
que o curriculo deve contemplar o ser humano em suas multiplas dimensées. Ele
deve contemplar que somos individuos, mas pertencentes a sociedade; que nossa
existéncia se da, também, como ser bioldgico; que os conhecimentos cientificos e
académicos sao importantes na formagao do sujeito, assim como os conhecimentos
advindos de outras fontes que ndo a academia. O curriculo é poder. E a legitimagao
de determinados saberes, ndo s6 na esfera de seu conteudo, mas de sua forma,
sua estruturacdo. O curriculo é possibilidade. E instrumento para a mudancga de

uma légica social. O curriculo é dialégico, pois se explicita também oculta. E
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diacronia e sincronia de uma sociedade. O curriculo é incompletude, € uma obra

inacabavel, multifacetada e multidimensional.

2.2 O Conhecimento

Partimos da duvida: saber e conhecimento s&o antagbnicos ou
complementares? A filosofia se debruga sobre esse tema ha um punhado de
séculos e nao seriamos nos, de modo algum, a ter a pretensdo de responder tal
questionamento. Contudo, vamos expor e refletir sobre os conhecimentos e os

saberes nas perspectivas hodiernas de curriculo.

Iniciemos tratando do conhecimento mais valorizado no espacgo escolar: o
académico. Na sociedade ocidental moderna, o cientificismo da o tom do que valido
ou ndo. Quem nunca ouviu a expressao de que algo é cientificamente comprovado?
Essa pequena frase de trés palavras e vinte e seis letras nos diz muito sobre o
pensamento ocidental. Ela carrega o peso de séculos de razdo e racionalidade. E
com Descartes (2001), em o Discurso do Método, que é inaugurada a busca pela
explicagao cartesiana das coisas do mundo. Concebendo a matematica como a
ciéncia mais racional, Descartes propde que a razdo é a chave para procurar as
verdades. Nesse sentido, se constituem uma série de métodos e regras aos quais
os saberes originados empiricamente s&o submetidos. Um saber torna-se
conhecimento ao perpassar esse processo de validagdo, do contrario é saber

popular ou mesmo senso comum.

Contemporaneamente, ha maior flexibilizagdo do que se considera como
conhecimento. As concepgdes interculturais e decoloniais de ensino néo
consideram a ciéncia e o conhecimento, originados a partir de uma loégica ocidental,
como unicos e singulares, outros saberes constituidos por sujeitos nao-
hegemonicos passam a ser valorizados em ambientes que outrora ndo eram, como
apontam os trabalhos de Walsh (2013). Mas o senso comum ou extra-académico

considera o cientificamente comprovado como verdade. Dialdgico ndo?
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Pensamos ser com base nessa perspectiva de conhecimento que muitas
teorias curriculares introduzem o que deve ser ensinado nas escolas. E a légica das
disciplinas académicas. Com efeito, institui-se a ideia de canone: um conjunto de
conhecimentos produzidos pela humanidade selecionados para serem transmitidos
a outras geragdes. Seguindo em diregdo semelhante, a perspectiva instrumental do
conhecimento advoga que a escola deve formar sujeitos com competéncias e
habilidades a serem utilizadas nos contextos sociais e econdmicos fora da escola.
Essas concepgdes de conhecimento curricular estdo alicercadas em uma
perspectiva moderna, na qual existe uma espécie de relacdo utilitarista com o
conhecimento, onde podemos apreender os fenbmenos em sua totalidade, assim

conhecendo.

Contudo, nessa perspectiva racionalizante do conhecimento, diversos
outros aspectos que consideramos, neste momento, fundamentais séo relegados.
Pensamos que a complexidade do ser humano e a sua capacidade cognitiva n&o

pode ser reduzida a um ambiente laboratorialmente controlado.

O conhecimento e o ato cognoscente implicam em multiplas abordagens e
contextos que vao além da rigorosidade do método cientifico. Concordamos com
Morin quando aponta que o conhecimento €& multidimensional, pois é “[...]
simultaneamente fisico, biolégico, cerebral, mental psicolégico, cultural, social”’
(2015a, p. 18). Ainda, em sendo multiplo, o conhecimento ndo pode ser comportado
em uma unica nocgao, ele deve ser compreendido por uma competéncia, uma
atividade cognitiva e um saber. Esses elementos atuam de maneira relacional, onde
o cérebro (a maquina hipercomplexa) € o aparelho pelo qual os saberes produzidos

por determinada cultura sao elaborados e organizados.

Com efeito, dessa relagao circular entre o biolégico, o social e o individual
produzem-se o que Morin (2015b) denomina como espirito, que nas palavras do
autor:

O espirito € uma emergéncia propria do desenvolvimento cerebral do homo
sapiens, mas somente nas condi¢bes culturais de aprendizagem e de

comunicacgdo ligadas a linguagem humana; condi¢cdes que s6 puderam
surgir gracas ao desenvolvimento cerebral/intelectual do homo sapiens ao
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longo dessa dialética multidimensional que foi a hominizacdo. Assim, o
espirito retroage sobre o conjunto das suas condigbes (cerebrais, sociais,
culturais) de emergéncia desenvolvendo o que permite o seu
desenvolvimento. (MORIN, 2015b, p. 89).

Diante do que foi exposto, pensamos que o conhecimento é indissociavel
da nocéo de espirito, pois este se da nas condi¢des inter-relacionais entre a cultura,
a sociedade e o bioldgico. O cérebro elaborara na interface com as relagdes sociais
e culturais na qual esta imerso, produzindo espirito. Este por sua vez ira retroagir
com o exterior alimentando as relag¢des sociais e, consequentemente, a cultura. O
conhecimento, para o autor, esta sujeito ao erro e a ilusdo por se tratar de uma
tradugédo, uma reconstrugdo, uma organizagado de informagdes contextualizadas.
Estas informagdes séo parcelas dispersas do saber que servem de elementos que

o conhecimento deve integrar e dominar.

Entendemos, neste momento, que o conhecimento se da no processo, &
inerente ao espirito, do mesmo modo que o saber. A maquina hipercomplexa deve
promover a transformacao da informacao em conhecimento, e o conhecimento em
sapiéncia. Contudo, essa mudanga n&o ocorrera de modo organico senao através

da educacao e da reforma do pensamento.

Tendo em vista essa concepgao de conhecimento e saber, pensamos que
esses nao se constituem de meros reflexos da realidade, sdo construgcbes
retroalimentadas pelos sujeitos na mediagdo com o exterior e, como aponta Morin
(2000), sujeitas ao erro. Diversas teorias curriculares, sobretudo as tradicionais e
criticas, consideram o conhecimento como algo externo, dado, que € possivel de
ser apreendido pelos sujeitos, portanto ndo aceitam o erro no seu processo, ele
visto como fracasso. Desta forma, consideramos que o conhecimento deve dialogar
com o curriculo no sentido de aceitar que “[...] € preciso recolocar continuamente
em questao as certezas, os habitos instituidos, as crencgas e os valores sob os quais
nossa existéncia e nosso saber, nosso modo de ser e de agir se sustentam” (VALLE,

2008, p. 497). Os curriculos que nao questionam nao aceitam o erro.

Os curriculos parece ser as ferramentas do pensar, ou melhor, do fazer-

saber pensar. Observamos que ao longo da jornada curricular as suas finalidades
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sdo moveis, bem como as condi¢des sociais e culturais. No entanto, alguma teoria
propde em pensar o ser humano? Pensamos que de todas as teorias expostas por
nés, a que possui maior aproximacdo em pensar o ser humano sao os estudos
nos/dos/com os cotidianos. Mas o que seria pensar o Ser Humano no curriculo?
Julgamos que a proposta de Morin (2000,2003a, 2003b, 2015b) pode ser um

caminho.

O autor citado aponta que o ensino no século XXI| deve promover o que ele
chama de a condicdo humana. Nesta perspectiva, o Ser Humano deve ser
concebido como um ser multiplo, constituido e constituindo a sociedade e o espago
em que habita. Por isso, desenvolver a no¢gdo de que somos parte — nem acima,
nem abaixo, apenas parte - de um sistema maior, e que interferimos na mesma
medida em que somos afetados pelas mudancgas ocorridas neste ambiente do qual
participamos. E isto se da em diferentes escalas, desde a escala universal até o

intimo do sujeito, seus sentimentos.

Julgamos que o ensino na contemporaneidade nao pode privilegiar
aspectos e ou pretensos conhecimentos que ndao sejam competentes em, tentar,
explicar o mundo. A superacdo da racionalidade fragmentadora da modernidade
pode vir com a reforma do pensamento, e acreditamos que a Complexidade pode
ser um caminho. As necessidades do ensino atualmente ndo sao mais as mesmas
de outrora. No século XXI, surgiram problemas e indaga¢des que no passado nao
havia. As mudancgas climaticas sdo uma realidade. Pensa-las e fazer os sujeitos
refletirem sobre tal questdo, pensamos ser uma emergéncia, e nao acreditamos que
o curriculo posto tenha a competéncia para enfrentar o problema com a devida

dimensao.

Refletir sobre a globalizagdo econdémica e cultural que cada vez mais
estreita as relagbes entre as diferentes culturas; as migragcdes que, embora
caminhem com a histéria da humanidade, atualmente s&o intensas; a inteligéncia
artificial e os novos rob6s que prometem suprimir postos de trabalhos em todo o
mundo e inumeras questbes que emergem a cada momento, ndo podem ser

compreendidas sob uma rigida estrutura de pensamento e, consequentemente,
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curricular. Enfim, existem questdes urgentes para o século XXI que os curriculos
atuais aparentemente n&o estdo conseguindo contemplar com a dinamicidade que
o contexto exige. Aqui surge outra duvida: se os curriculos sao ferramentas do
saber-fazer pensar, eles promoveriam o espirito para as emergéncias do século
XXI1?

Consideramos que pensar o Ser Humano e a sua condi¢gdo no mundo
possa, de alguma forma, proporcionar uma visdo diferenciada da realidade e
superar o paradigma simplificador do conhecimento. Para nds, neste momento, o
conhecimento deve pensar o Ser Humano como um ser multidimensional, capaz de
questionar com autonomia e sujeito ao erro, aceitando as incertezas. Ainda,
compreendemos que o conhecimento geografico pode contribuir para a constituigao
de uma cidadania em sintonia com as emergéncias planetarias, e que tais

conhecimentos podem advir, pelo menos em parte, de uma releitura curricular.

No proximo subcapitulo discutiremos acerca do Espago Geografico. Apés,
apresentaremos um breve historico do Ensino de Geografia com algumas
consideragdes. Na sequéncia nos debrugcamos sobre a BNCC, e finalizamos
apresentando e discutindo a era planetaria.

2.3 O Espaco Geografico

A presente se¢ao de nossa pesquisa tem como tema central discutir o Espaco
Geogréfico e as suas potencialidades de estudo, bem como as nossas observagoes.
Somando-se a isso, refletiremos sobre a espacialidade e as possibilidades que
podem, ou ndo, ser geradas a partir dela.

Ha mais de um século, a Geografia construiu um corpus teérico que a tornou
a ciéncia tal como é atualmente. Ainda que no decorrer destes anos, muitas teorias
tenham sido incorporadas, outras de alguma forma superadas ou passando por
releituras, e até mesmo perdendo a sua validade cientifica. Muitas escolas e

correntes de pensamento surgiram e desapareceram nos e dos bancos académicos

40



e debates epistemoldgicos. No entanto, mesmo considerada uma ciéncia
consolidada, a Geografia ainda convive com dilemas, como a suposta separagao
entre Geografia Fisica e Geografia Humana, que mesmo com todos os debates
acerca deste tema e um discurso construido sobre a nao distin¢cao, ainda é presente
e perceptivel nas universidades e nas escolas basicas. Essa no¢éo de dualidade do
conhecimento geografico, em nossa visao, vai a contramé&o do que pensamos sobre
Espago Geografico, pois ndo considera a multiplicidade de elementos e as relagdes

por eles estabelecidas.

Pensamos que grande parte desse pressuposto ainda se encontra entre nos.
Esta fragmentacgao torna-se evidente e reforgada pelos livros didaticos — os quais
tém pautado o ensino de Geografia no Brasil nas ultimas décadas — que estdo nas
mochilas dos estudantes brasileiros. E a Base Nacional Comum Curricular? Reforga

ou supera tal distincao?

Essa insistente e, em nossa viséo, errbnea separagao produz sujeitos que
nao conseguem compreender o que é efetivamente a Geografia e para o que ela
serve ou a quem serve. Se perguntassemos a qualquer pessoa que nao seja
professor ou pesquisador em Geografia qual € o seu objeto, ou melhor, o que a
Geografia estuda — em nossa atuagao como docente a pergunta “O que a Geografia
estuda?” é realizada sempre que se inicia o ano letivo, independentemente da série
Oou ano — pensamos que teriamos respostas do tipo: a Geografia estuda os paises;
a Geografia estuda o relevo, os rios; a Geografia estuda os mapas, etc; as respostas

seriam as mais variadas, permeadas de senso comum e generalidades.

No entanto, dificilmente alguém responderia espaco ou Espago Geografico.
Pensamos que ndo ha clareza para os sujeitos estudantes e o publico em geral
sobre qual é o objeto de estudo da Geografia. Ainda, para muitos professores que

atuam na area, nao ha clareza epistemoldgica. Portanto, esta feita a confuséo!

Definir o objeto de estudo da Geografia foi um processo longo e que envolveu
muitos pensadores e pesquisadores, e resultou provisoriamente num certo

amadurecimento do pensamento geografico. Consideramos, neste momento, a
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definicdo de Santos (2006) a mais adequada para compreendermos o que é Espaco
Geografico. O referido autor define que o Espago Geografico se constitui a partir da
relacéo indissociavel entre os objetos que estdo dispostos sobre a superficie da
Terra, e as agdes que transformam/constroem esses, e 0 que os seres humanos

fazem dele. Os objetos que o constituem sao

[...] tudo o que existe na superficie da Terra, toda heranca da histéria
natural e todo resultado da agao humana que se objetivou. Os objetos sédo
esse extenso, essa objetividade, isso que se cria fora do homem e se torna
instrumento material de sua vida, em ambos os casos uma exterioridade
(SANTOS, 2006, p. 46).

Os objetos se constituem como um sistema e ndo um simples conjunto, pois
na medida em que os grupos humanos atribuem diferentes significados ao mesmo
objeto, em tempos distintos, pode ocorrer, e corriqueiramente o temos, a
importancia simbdlica e utilitarista dos objetos varia de uma cultura para outra. O
valor atribuido pelos seres humanos aos objetos é a agao, pois esta é uma atividade

estritamente humana

A agao é o proprio do homem. S6 o homem tem agao, porque s6 ele tem
objetivo, finalidade. A natureza nao tem agao porque ela é cega, nao tem
futuro. As agcbes humanas néo se restringem aos individuos, incluindo,
também, as empresas, as instituicbes. [...]JAs agbes resultam de
necessidades, naturais ou criadas. Essas necessidades: materiais,
imateriais, econdmicas, sociais, culturais, morais, afetivas, é que
conduzem os homens a agir e levam a fungbes. Essas fungdes, de uma
forma ou de outra, vao desembocar nos objetos. Realizadas através de
formas sociais, elas préprias conduzem a criacdo e ao uso de objetos,
formas geograficas. (SANTOS, 2006, p. 53).

Ainda segundo Santos (2006), o espacgo resulta de valores e significados

atribuidos pelas sociedades aos objetos

Esses objetos e essas ac¢bes sdo reunidos numa légica que é, ao mesmo
tempo, a légica da histéria passada (sua datacao, sua realidade material,
sua causagao original) e a légica da atualidade (seu funcionamento e sua
significagdo presentes). Trata-se de reconhecer o valor social dos objetos,
mediante um enfoque geogréfico. A significagdo geografica e o valor
geografico dos objetos vem do papel que, pelo fato de estarem em
contiguidade, formando uma extensdo continua, e sistemicamente
interligados, eles desempenham no processo social. (SANTOS,2006, p.
49)
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O espaco é criado e recriado pelo sujeito, através das modificagdes que impde
ao meio, da apropriacao e a transformacgao da natureza. A intencionalidade humana
sobre os objetos produz espago, mas também, os objetos condicionam estas agdes.
E da interacéo entre objetos e agdes que a producéo do espaco acontece. Entéo,
podemos compreender o Espago Geografico como autoprodug¢ao? Sendo o espago
autoproduzido, pensamos que desse movimento criam-se 0s arranjos e as

singularidades espaciais.

Para n6s o Principio da Recursado Organizacional proposto por Morin (2005)
aproxima-se da concepgao de espago de Santos (2006), na medida em que o sujeito
€ produto e produtor. Produzimos espaco e este nos produz tanto no sentido positivo
quanto negativo. Podemos exaltar nossa terra, assim como nega-la. Somos seres
“‘georreferenciados”, sempre seremos de algum lugar. O Espago Geografico € o
palco das sociedades humanas. E o que nos da abrigo e recursos para a existéncia
e reproducgao social. O espago nos limita, mas também nos abre possibilidades. O
espago nos acolhe, mas também nos castiga. O espacgo pode nos pertencer, mas
também nos ser estranho. As relagdes que mantemos com o espago, sejam
individuais ou coletivas, se distinguem a partir das experiéncias vivenciadas. Se
pensarmos que o Espago Geografico é autoproduzido, ele possui “personalidade”™?

Teriam os espagos uma espécie de persona?

Considerando essas singularidades espaciais, de que modo elas se dao?
Como se estabelece e 0 que esta envolvido para que tenhamos a coexisténcia de
locais tao distintos e semelhantes? Pensamos que a materialidade dos objetos e as
agdes podem ser entendidas, mesmo que provisoriamente, por meio dos conceitos
geograficos. Estes nos servem de tradutor para a leitura do espago. Cada um a sua
maneira, e com linguagem prépria, nos possibilita compreender aquela fragdo do
Espago Geografico. Alguns “tradutores” dialogam com mais proximidade que
outros. No entanto, nessa aparente Torre de Babel que é o espago, a Geografia é

guem pode unificar as vozes.
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A percepcao da materialidade de objetos e agdbes combinadas, que
proporcionam aspectos singulares aos locais, pode ser entendida como
espacialidade. Segundo Corréa (2018) a espacialidade revela-se quando as
transformagdes provocadas pelas sociedades acentuam a diferenciagao espacial ja
promovida pela natureza, ou seja, sdo as agdes que por meio do trabalho e das
técnicas, modifica o espago imprimindo singularidades aquele. Na esteira do
pensamento de Corréa (2018), a espacialidade se constitui a partir da triade:
localizagdo, escala e arranjos espaciais. Contudo, o autor assinala a possibilidade

de inclusido de outros temas.

A localizagao é cara a espacialidade na medida em que nos aponta a inscrigao
dos objetos e agbdes no espago. Pensamos que este fato € primordial para a
Geografia. E a partir da localizagdo que podemos erigir questionamentos dos
motivos pelos quais determinados fendmenos ou estruturas estdo onde estdo. Seria
um ponto de partida para um estudo ou analise geografica? A escala nos diz sobre
a dimensao do fenébmeno ou processo. Essa se situa tanto no aspecto cartografico

e espacial, como no simbdlico.

Diante do exposto, a localizagdo e a escala sdo fundamentais para a
compreensdao das espacialidades, assim como a Paisagem (BARROS;
CASTROGIOVANNI; TEIXEIRA, 2019). Contudo, os arranjos espaciais, pensamos,
sdo a maxima expressdo da funcionalidade espacial, que dialogando com a
localizagédo e as escalas podem nos conduzir a leitura do Espago Geografico: a

espacialidade.

O Espaco Geografico é constituido de um emaranhado de objetos,
intencionalidades e acdes que perpassam por diversas temporalidades. E neste
cenario cadtico que as sociedades, dialogando com o espacgo natural, produzem -
na mesma medida em que sao produzidos - o Espago Geografico com as suas
diferentes escalas de analise, como o Lugar, a Paisagem ou o Territério por
exemplo. Estas escalas de analise sao ferramentas tedricas para a leitura e a

compreensao dos fendmenos e relagdes sociais que se inscrevem no espaco.
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Cada sociedade, ao seu tempo, compartilha entre aqueles imersos em sua
cultura, agdes direcionadas pela légica predominante naquele tempo e/ou espaco.
A cultura de uma sociedade € alimentada pelas praticas dos individuos, ou seja,
pelas agdes que os sujeitos realizam, conscientemente ou n&o. As agdes, entao,
estdo presentes na névoa que é uma cultura, fluida, que em alguns momentos se
adensa dificultando visualizar e compreender o que ali se encontra; e noutros

momentos se dissipa, evidenciando aquilo que esta a ocultar.

E por meio das praticas e acdes mediadas por uma cultura que as
sociedades materializam no espago suas logicas e seus valores. A producdo de
objetos no espaco tende a seguir as ideias dominantes, produzindo determinados
padrées morfolégicos e também temporais, que podem, ou nao, resistir ao tempo e
a cultura hegemdnica. Como pontua Santos “[...] a agao codificada é presidida por
uma razao formalizada, agcao nao isolada e que arrasta, acdo que se da em sistema,
e tem um papel fundamental na organizagao da vida coletiva e na condugao da vida
individual” (2006, p.148). Concordando com as palavras de Santos (2006), Teixeira,
Castrogiovanni, Kunz e Barros destacam que “O Espago Geografico, na sua
complexidade, é social. Ele é a materializagdo da organizacdo ou da
desorganizagdo das sociedades ao longo dos eventos que sinalizam a histéria”
(2023, p.34). Contudo, podem coexistir no seio de uma cultura hegemonica, outras
(sub) culturas de menor impacto, mas que também possuem suas praticas e agdes

gue eventualmente se materializam no espaco.

Diante do exposto, pensamos que Os arranjos espaciais sdo a expressao
espacial de uma cultura. As acdes, condicionadas pela légica hegeménica,
materializa no espaco por meio de objetos as intencionalidades de determinado
grupo social. No entanto, a temporalidade é fator crucial na andlise e compreensao

dos arranjos espaciais.

A disposicao dos objetos no espaco esta inexoravelmente atrelada a cultura
dominante de determinada época. Esta cultura possui um marcador temporal, que

ja pode ter tido sua alvorada e crepusculo ou ainda se faz presente de maneira
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direta ou indireta na sociedade do presente, como através de festejos, ritos
religiosos ou monumentos. Os objetos construidos noutros tempos como os
monumentos, por exemplo, sdo marcas de um passado que resistiram a acédo do
tempo. Se outrora possuiam uma fungao especifica, como as piramides egipcias,

hoje n&o mais se prestam aquilo. Sdo as rugosidades.

As rugosidades que no passado possuiam uma fungéo especifica no arranjo
espacial de determinada sociedade, podem ou nao ter sua fungdo modificada em
razao da substituicdo ou da emergéncia de uma nova cultura. Tomemos como
exemplo as piramides egipcias. No passado, sua fungédo estava atrelada a uma
ordem social na qual o fara6 era um representante divino, e a sua sepultura serviria
para demonstrar seu poderio e prepara-lo para a vida eterna. No Egito antigo, as
piramides possuiam uma fung¢do no arranjo espacial daquela sociedade. Era um
marcador geografico da grandiosidade do governante e um elo com o
suprassensivel. No arranjo espacial do Egito contemporaneo aquelas estruturas
nao possuem a mesma fungéo do passado, hoje sao pontos turisticos visitados por

pessoas de todo o mundo. Entdo o que mudou?

Consideramos que a mudanga esta na espacialidade. Segundo Santos: “[...]
a espacialidade seria um momento das relagdes sociais geografizadas, o momento
da incidéncia da sociedade sobre um determinado arranjo espacial’ (1988, p.26). A
mudanga no exemplo exposto esta na fungcdo que o objeto exerce em diferentes
temporalidades, ou seja, as alteragdes das praticas e a¢gdes que uma cultura imputa
ao objeto no arranjo espacial atual. A espacialidade é mutavel. Seria a espacialidade

uma inflexdo no arranjo espacial?

Reconhecendo a espacialidade como possibilidade de leitura do Espaco
Geografico, pensamos que para o Ensino de Geografia esse possa ser um caminho
frutifero. Pensamos, neste momento, que a espacialidade se aproxima da situacao
geografica, na medida em que expressam relagdes, sendo a primeira alinhada com
a leitura do espaco e a segunda com o raciocinio geografico aproximando-se do

ensino e aprendizagem. Produzem-se textos, discursos, cursos, metodologias e
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afins para se ensinar e aprender Geografia. Todas as reflexdes e produgdes sobre
o tema possuem a sua pertinéncia. No entanto, pensamos que o Ensino de
Geografia ndo atribui o devido valor as espacialidades como instrumento ou
instancia para o processo pedagdgico. Caro leitor, ndo tome as linhas anteriores
como uma critica ao que vem sendo produzido e, tampouco um espirito quixotesco
de ressignificagdo do Ensino de Geografia. O que pensamos aqui € uma atengao
maior ao tema espacialidade quando tratamos de curriculo e Ensino de Geografia.
Poderiamos produzir um curriculo de Geografia que parta da espacialidade para o
estudo do Espaco Geografico? Ainda, a BNCC abre espago as espacialidades como

instrumento tedrico-conceitual para o ensinar e aprender Geografia?

Neste momento, consideramos que o Paradigma da Complexidade e a nogao
de espacialidade podem oportunizar reflexdes relevantes para o Ensino de
Geografia. Como a espacialidade, pelo seu carater multidimensional, pode ser lida
pelas lentes da complexidade? Pensamos, nesse momento, que a espacialidade -
ou poderiamos dizer espacialidades? — assume uma conotagéo dialdgica, pois as
relagdes que as sociedades estabelecem com o espaco e seus arranjos, a despeito
de logicas hegeménicas, diferem em termos de escala, de usos e carateres

simbodlicos atribuidos.

2.4 O Ensino de Geografia

Enquanto escrevemos estas linhas, a Geografia como disciplina escolar &
obrigatoria e parte integrante do curriculo do Ensino Fundamental no pais, ja no
Ensino Médio as discussdes estdo em curso e as perspectivas sdo um pouco
nebulosas. A BNCC do Ensino Fundamental considera a Geografia como
componente curricular das ciéncias humanas, mas para alcar a situagao na qual se

encontra no momento desta escrita um caminho teve de ser percorrido.

O percurso do Ensino de Geografia no Brasil ndo se estabeleceu de maneira
endogena ou espontanea, é fruto de movimentos originados nas transformacgdes
politicas e sociais do mundo, especificamente da Europa. A instituicdo da Geografia

como disciplina escolar foi importada daquele continente e estabelecida nestas
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terras seguindo muitos dos preceitos que tornaram a Geografia uma disciplina da
educacgao basica. A nossa (a do Estado brasileiro) inspiragao® foi baseada na escola

alema e francesa.

No século XIX a Alemanha experimentava uma unificacdo muito tardia em
relacdo aos seus vizinhos europeus. Diante dessa realidade, era urgente erigir entre
os habitantes dos antigos ducados e principados germéanicos a nogdao de um soé
povo e de um Estado alemdo (ARAUJO, 2012). Frente a essa realidade, o sistema
escolar constituia-se de importante instrumento para efetivar esse projeto nacional,
sendo a Geografia ao lado da literatura, da histéria e das linguagens umas das
balizas desse processo. Os principais nomes desse periodo sao conhecidos entre
os geografos: Van Humboldt e Ritter. A Geografia praticada nesse periodo tinha
forte influéncia das ciéncias naturais, com isso adquire um carater descritivo a
semelhanca do que faziam os naturalistas daquela época. Observando o sucesso
e a eficacia do projeto aleméao, a Franga reformula o seu sistema de ensino inserindo

a Geografia como elemento para a coesao social, como aponta Capel (1977, s.p.)

En el desarrollo del sentimiento de nacionalidad, de la idea de patria, el
conocimiento de la historia y de la "geografia" del propio pais eran sin duda,
elementos indispensables. "Sélo se ama lo que se conoce", seria una idea
compartida por politicos y pedagogos. Ello explica sufientemente el que
ambas ciencias entraran en los programas de ensefanzas basicas con el
apoyo decidido del poder, ya que su presencia correspondia a sus propios
intereses politicos.®

Diante do exposto, a Geografia no ambito escolar se aproxima do que
Althusser (1970) denomina como um dos aparelhos ideoldgicos de Estado?

Pesamos que na conjuntura exposta por Capel (1977) a escola e, por conseguinte,

5Nao pensamos que este seja o termo mais adequado. Em nosso pais, periférico na vanguarda
cientifica mundial desde sempre, as inovagdes e revolugdes no campo do pensamento cientifico sdo
oriundas de paises mais desenvolvidos, tradicionalmente da Europa Ocidental e dos Estados
Unidos. Ainda que tenhamos aumentado o numero de publicagbes, o fator de impacto nao
acompanhou na mesma medida (BARATA, 2015).

6 No desenvolvimento do sentimento de nacionalidade, da ideia de patria, o conhecimento da histéria
e da “geografia” do préprio pais foram, sem duvida, elementos essenciais. "S6 se ama o que se
conhece", seria uma ideia compartilhada por politicos e educadores. Isso explica suficientemente
por que ambas as ciéncias entraram nos programas de educacao basica com o apoio decidido do
poder, ja que sua presenga correspondia a seus préprios interesses politicos (tradugéo nossa).
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o ensino da Geografia se colocou a disposigao do Estado para efetivar a ideologia
dominante. Com efeito, observa-se que o curriculo encaminha a prescrigao
governamental com a selecdo dos conhecimentos considerados validos,
aproximando-se da nocgao de producgao social do curriculo apontado por Appel

(2006) e discutida por nés anteriormente.

Nesse cenario é que se implanta o ensino da Geografia no Brasil. A
necessidade da criagdo de uma unidade nacional no século XIX, institui a Geografia

como disciplina no Colégio Dom Pedro Il, como aponta Oliveira (2007, p.85)

O ensino da Geografia escolar no Brasil teve inicio no ano de 1837, quando
esta passou a ser lecionada, junto com a Histéria, no Colégio Dom Pedro
II, no Rio de Janeiro. Sua funcao era, basicamente, servir de suporte para
a construgao, junto aos alunos, da ideia de identidade nacional, reforgando
a questao do nacionalismo patrioticol...]

No entanto, a iniciativa do ensino da Geografia em cursos secundarios
durante muitos anos ficou restrita ao Colégio Dom Pedro Il. A Geografia ensinada
naquela época era fortemente baseada na memorizacao e descricdo. Até meados
dos anos 1930, quando foram criados os primeiros cursos universitarios de
Geografia no Brasil, ela era ministrada por entusiastas e curiosos oriundos de outras

areas do conhecimento.

Com a fundacgéo dos cursos de nivel superior no Brasil durante os anos 1930,
foi possivel formar a mao de obra necessaria para atender as escolas de nivel
secundario e também a criacdo de novos cursos de Geografia pelo pais. Neste
cenario, a Geografia expande-se pelo pais e se consolida como uma disciplina
obrigatéria em diversos estados brasileiros. E durante essa década que
associagoes e institutos associados a Geografia sdo criados, como a Associagao
de Geografos Brasileiros (AGB) em 1935 e o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) em 1939. Assim, observamos durante os anos 1930 uma difusao
da Geografia, seja como conhecimento geografico, por meio dos institutos;
cientifico, a criagdo de cursos universitarios; e escolar, com a formagdo de

professores.
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Contudo, esse cenario de expansao nao perduraria. Com o golpe militar de
1964, a Geografia retoma o carater de amalgama nacional. O governo dos militares
com o desejo de reconstruir um nacionalismo brasileiro subverte a Geografia, que
ja comegava a incorporar um carater social, em um instrumento de propaganda das
“‘maravilhas” do pais e dos feitos do governo. No ano de 1971 a Geografia deixa de
ser obrigatdria, sendo substituida pelos Estudos Sociais, e retornando somente com

a Lei de diretrizes e bases da educacgao nacional de 1996.

Embora ndo seja nosso objetivo neste trabalho, mas pensamos que seja
importante mencionar as correntes de pensamento da Geografia no Brasil. Durante
o periodo anteriormente citado, a chamada Nova Geografia, que propunha a
utilizacdo de métodos e técnicas quantitativos para as pesquisas, foi muito bem
apropriada pelos governantes daquele periodo. Contudo, nos proximos anos a

ciéncia geografica assumiria uma nova roupagem.

A Geografia no ambito académico passou por profundas transformacdes a
partir dos anos 1980. Esta década € um marco no pensamento geografico brasileiro.
Do inicio do século XX até 1980, a Geografia “tradicional” preocupara-se em
descrever as paisagens, os lugares, as comunidades, dividindo a ciéncia entre a
dita Geografia Fisica e Humana, mas sem questionar os “Por Qués”. Nao cabia o
entendimento, tudo estava dado, posto, ndo havia a problematizacdo dos
fendbmenos e das paisagens. Com isso, era uma disciplina enciclopédica, onde

narrar era o audio e descrever era o video.

A presente conjuntura comega a se alterar a partir de um “movimento”
denominado de Geografia Critica, que propunha uma ruptura com o modelo vigente,
atribuindo um maior significado social a disciplina escolar, “a proposta era de uma
nova estrutura, cujo eixo era o espacgo e as contradi¢gdes sociais, orientando-se pela
explicacdo das causas e decorréncias das localizagbes de certas estruturas
espaciais” (CAVALCANTI, 2013, p. 5). Com isso, nas décadas seguintes observa-
se uma lenta reconstrugéo nas abordagens didatico-pedagdgicas no sentido de uma

Geografia mais reflexiva sobre as questdes sociais.
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Contudo, é possivel encontrar professores que seguem a linha tradicional de
se trabalhar a Geografia. Pensamos que, em parte, isso se deve ao modelo de
organizacao curricular baseado nas ideias de Tyler (1974) que foi e € sedimentado
na formagao de professores e gestores escolares. Consideramos que nao ha mal
nenhum nisso, equivoco talvez. Podemos n&o concordar, mas aceitar o
conservadorismo e o contraditério faz parte da complexidade do mundo e de uma
postura democratica. Mas, se autoproclamar um professor de “Geografia Critica”,
nao é garantia de ruptura com o modelo antigo, é a pratica que nos constitui e ndo
o discurso. Kaercher (2014) pondera que a Geografia Critica por vezes € apenas
um discurso, “‘um pastel de vento”, mas que em sua esséncia ndo rompe com 0
modelo tradicional de ensino, apresentando-se superficial e vazia, tedrica e
metodologicamente. Afora as rotulagcbes de Geografia Critica, Teorética e

Tradicional, devemos pensar: qual € o papel da Geografia na escola?

Inicialmente, pensamos que a Geografia deve promover a alfabetizagcao
espacial, que consiste na “[...] constru¢cdo de nogdes basicas de localizagao,
organizagao, representacdo e compreensao da estrutura do espago elaboradas
dinamicamente pelas sociedades” (CASTROGIOVANNI, 2009, p. 11). Esta
alfabetizagdo visa a leitura do espag¢o, do mundo, “...] quando falamos em
alfabetizar nos referimos a interpretagdo de simbolos, que posteriormente
permitirdo a relagao e aplicabilidade em outras dimensdes” (CASTROGIOVANNI;
COSTELLA, 2012, p. 29). Portanto, a alfabetizacao espacial pode dotar os sujeitos
de capacidade leitora do mundo, dando-lhes as condigdes necessarias para
interpretar a realidade espacial em suas multidimensées. Compreendemos que
para tanto, existem no minimo quatro pressupostos que o Ensino de Geografia deve
oportunizar a reflexao, sao eles: (i) valorizar o lugar e o cotidiano, (ii) compreender
as relagdes entre as diferentes escalas, (iii) a alfabetizacdo cartografica, e (iv) a

condicdo humana.

Para nés, a valorizagao do lugar pelo aluno € um elemento que deve permear
o Ensino de Geografia, pois aproximar a vida do sujeito com o que acontece na

escola € uma maneira de valorizar o lugar onde vive, dando significagdo ao que vai
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ser estudado. “[...] o espago nos qual aquela comunidade escolar esta inserida
determina algumas praticas ali reproduzidas [...]" (TEIXEIRA; CASTROGIOVANNI,
2019, p.35).

A escola ndo se manifesta atraente frente ao mundo contemporaneo, pois
nao da conta de explicar e textualizar as novas leituras de vida. A vida fora
da escola é cheia de mistérios, emogdes, desejos e fantasias, como
tendem a ser as ciéncias. A escola para ser homogénea, transparente e
sem brilho no que se refere a tais caracteristicas. E urgente teorizar a vida,
para que o aluno possa compreendé-la e representa-la melhor e, portanto,
viver em busca de seus interesses. (CASTROGIOVANNI, 2009, p.13).

Ainda sobre a importancia do lugar e do cotidiano no ensino de Geografia,
Cavalcanti (2010, p. 6) corrobora com o que compreendemos:

[...] o lugar deve ser referéncia constante, levando ao dialogo com os

temas, mediando a interlocugdo e a problematizacdo necessaria a

colocacao do aluno como sujeito do processo. Ao estudar o lugar, pode-se

atribuir maior sentido ao que é estudado, permitindo que se fagam relagdes
entre realidade e os conteudos escolares.

Portanto, estudar o lugar e trazer o cotidiano do aluno para a escola da
significagdo aos conteudos estudados em Geografia. O aluno reconhecendo
elementos do seu dia a dia podera ter mais interesse nas propostas do professor,
ao valorizar estes, a relagdo do aluno com seu espaco € ressignificada, podendo

derivar em uma afetividade maior e consciéncia da situagao na qual esta inserido.

No atual estagio da globalizagao, praticamente nao existem lugares na Terra
que nao tenham relagdo com o todo. Os reflexos de uma guerra no Oriente Médio
repercutem no prego mundial do petrdleo por exemplo. No entanto, as relagdes
engendradas pela globalizagdo ndo atingem todos os lugares da mesma maneira e
ao mesmo tempo. A concepcéao de circulos concéntricos e a linearidade do mundo
nao traduz a realidade. Com efeito, para compreender como o mundo se configura
hoje, € necessario que se pense de maneira multiescalar, do global ao local e entre
estes o nacional e o regional, todos articulados.

A abordagem multiescalar tem como suporte o entendimento da
necessaria articulagdo dialética entre escalas locais e globais na
construgao de raciocinios espaciais complexos, como se requer hoje para

o entendimento da realidade. O global, visto como conjunto articulado de
processos, relacdes e estruturas do espaco tem um significado especifico
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e peculiar em cada lugar; mas esse lugar ndo pode ser apreendido
completamente se nao se fizer uma articulagéo de seu significado com a
totalidade da qual faz parte. Busca-se entender os fenbmenos na relagao
parte/todo, concebendo a totalidade dinamica, no jogo de escalas.
(CAVALCANTI, 2010, p.6)

As relagdes de multiescalas vao ao encontro do que propde Morin (2000,
2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b) com o Principio Hologramatico, onde o todo &
mais que a soma das partes. O global € mais que a articulagédo entre os lugares.

O global é mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa maneira, uma
sociedade é mais que um contexto: é o todo organizador de que fazemos
parte. O planeta Terra é mais do que um contexto: € o todo ao mesmo

tempo organizador e desorganizador de que fazemos parte (MORIN, 2000,
p. 37).

Sendo assim, pensamos que o professor que pretenda trabalhar a Geografia
com seus alunos tenha a clara nogdo destas relagdes espaciais. O espaco
articulado e a retroatividade destas acbdes sao fendbmenos que ndo devem ser
negligenciados, sob pena de tornar insuficiente a explicacédo e a leitura dos

acontecimentos e fatos, seja no contexto global ou local.

Para a leitura dos fenbmenos espacialmente distribuidos, a Geografia possui
um texto que s6 pode ser lido por quem foi alfabetizado nela: o mapa. A
alfabetizagdo cartografica consiste em desenvolver nos sujeitos a capacidade de
estabelecer relagcées e aplicagdes. No entanto, para que o aluno seja leitor de
mapas, primeiramente ele deve ser mapeador e dominar os problemas
cartograficos. Segundo Castrogiovanni e Costella (2012) alfabetizar
cartograficamente consiste em trabalhar mentalmente por meio de desafios, que
desenvolvam as nogdes de legenda, convengdes cartograficas, escala, lateralidade,
orientagdo e visao vertical. Contudo, para que o aluno esteja preparado para ser um
leitor de mapas, é necessario que tenha o dominio das relagcbes espaciais:

topoldgicas, projetivas e euclidianas.

Portanto, a capacidade de ler um mapa € uma habilidade necessaria a ser

desenvolvida na Geografia, pois:
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[...] o mapa corresponde a uma organizagcao espacial imaginaria, ao
mesmo tempo em que sintetiza uma realidade. O entendimento dessa
organizacao requer um processo maduro de superacao das analises mais
individualizadas dos elementos, buscando o entendimento desses
elementos num conjunto harménico, capaz de processar algumas
informacgdes. (CASTROGIOVANNI; COSTELLA, 2012, p. 47-48).

As informacdes e analises advindas da leitura dos mapas sido, em sua
esséncia, instrumentalizagdes para compreendermos provisoriamente a condigao
humana, ler um mapa para nos é escutar o que a legenda e a proje¢ao nos contam.
Esta condigdo a que nos referimos, compreende a nogdo denominada por Morin
(2000) como unidualidade, o ser humano € um ser ao mesmo tempo biologico e

cultural.

Como ser bioldgico, somos dependentes do meio fisico para sobreviver.
Necessitamos, como espécie, de condi¢gdes climaticas favoraveis, oferta de
alimentos e de agua para sobreviver. O desenvolvimento técnico atual permite que
o ser humano habite grande parte do ecumeno, mas ainda existem locais onde a
ocupacao é extremamente dificil, como os grandes desertos e as altas cadeias de
montanhas. Entdo, a preservacdo dos ambientes naturais é essencial para a
sobrevivéncia da nossa espécie. E necessario desenvolver com os alunos a
compreensao da finitude dos recursos naturais e a consequéncia das atividades

humanas sobre o planeta.

Pensamos que um dos elementos que distingue os seres humanos dos
outros animais é a capacidade do cérebro humano em produzir representacdes. A
mente humana, produto do cérebro, desenvolveu uma infinidade de abstragdes que
tornaram possiveis o desenvolvimento da cultura, que por sua vez, retroage na
mente produzindo mais cultura. No entanto, esse sistema se da entre dois ou mais

sujeitos, portanto, em sociedade.

Tais condigdes, a biolégica e a cultural, sdo necessarias para a compreensao
das relagdes entre a sociedade e a natureza. A apropriacao do planeta pelos seres
humanos e as modificagdes impostas a natureza pelo meio técnico-cientifico-
informacional é dialégica. Se por um lado degrada e produz residuos que sao

nefastos ao planeta e aos outros seres que aqui habitam, também as condi¢des
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técnicas que desenvolvemos nos oportunizam, ainda, reverter o quadro atual de
degradacdo ambiental. Pensamos que esse paradoxo entre desenvolvimento e
destruicao, deve ser matéria de reflexao nas aulas de Geografia, pois:
[...] no cotidiano das aulas ainda prevalece o tratamento dicotdmico e
fragmentado de natureza e ambiente, o predominio das atividades praticas
em detrimento da reflexdo e o apelo ao afetivo. Essa abordagem revela
uma visdo reducionista da questdo ambiental, direcionada mais a
sensibilizagéo e a busca de transformagdes das atitudes individuais do que

a uma consciéncia da dimensdo social da questdo ambiental.
(CAVALCANTI, 2010, p.11).

Diante do exposto, pensamos que a Geografia possui relevantes
contribuicdes a sociedade e para a formagao de sujeitos autbnomos e conscientes.
Contudo, a compreensao do Espago Geografico e de suas relagbes somente se
dara a partir da apropriagao, pelos sujeitos, das ferramentas teoricas, pois “ensinar
a Geografia é, portanto, analisar historicamente o Espago Geogréfico, [...]
compreender pela sua génese e conteudo, ndo apenas pela aparéncia ou forma”
(CASTROGIOVANNI et al, 2007, p. 19). A compreensdo dos conceitos
fundamentais a ciéncia geografica e a consequente competéncia em ler o espaco
se darda no momento em que os conceitos de Lugar, Paisagem e Espacialidade, por
exemplo, sejam internalizados e instrumentalizados, ou seja, naturalizados.
Pensamos, neste momento, que a principal fungcdo do Ensino de Geografia seja a

de naturalizar o conhecimento geografico no cotidiano dos sujeitos.

2.5 A Era Planetaria

No presente momento textual buscamos apresentar a ideia de era planetaria
promovida por Morin (2000, 2003b, 2015a), Morin e Kern (2003) e Morin et al (2003).
Neste apontaremos a origem do processo e 0s problemas originados que perduram
até os dias atuais. Além disso, buscamos compreender como o ensino, e aqui
especificamente o de Geografia, podem contribuir com uma educacgao para esta era

que podera ser de regeneragao para a humanidade.
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Ha aproximadamente 150 mil anos iniciava-se a jornada de nossa espécie
pelo planeta. Tendo a porgao oriental do continente africano como ponto de partida,
0 homo sapiens iniciaria a sua jornada de dispersao pelo planeta. No decurso, a
nova especie do género homo entraria em contato com outros grupos de
hominideos, que pouco a pouco foram desaparecendo, seja pela substituicdo ou
pela miscigenagio’, dando inicio a supremacia dos sapiens, “se a culpa € dos
sapiens ou nao, o fato é que tao logo eles chegavam a um novo local, a populagéo
nativa era extinta” (HARARI, 2019, p. 27).

A diaspora dos sapiens pelo planeta seguiria até aproximadamente 12.000
anos antes do presente, quando teriam chegado as Américas. Nos milénios
seguintes, a nossa espécie experimentaria uma diversificagdo ainda ndo observada.
De cacadores-coletores, nos tornariamos uma espécie que construiria impérios,
sistemas de escrita, técnicas e filosofias completamente distintas entre si. Ainda,
soma-se a diversificacdo fenotipica pela qual a nossa espécie passou. O
distanciamento entre os grupos e as interagdbes com o0 meio produziram uma

pluralidade étnica-cultural jamais experimentada.

Contudo, essas diferencas ndo eliminaram os aspectos essencialmente
humanos que nos une, como os emocionais. E foi a partir do século XV, com as

Grandes Navegacgoes, que a humanidade inicia o seu “reencontro”.
Com efeito, essa nova etapa da histéria humana na Terra

[...] tera o impulso de duas hélices que servem de motor a duas
mundializagbes simultaneamente unidas e antagbnicas. A
mundializacdo da dominacdo, da colonizacdo e da expansao do
Ocidente e a mundializagao das ideias humanistas, emancipadoras,
internacionalistas, portadoras de uma consciéncia comum da
humanidade. (MORIN et al, 2003, p. 68)

7 Ainda ndo existe consenso entre os pesquisadores da area. Uma parcela defende que o homo
sapiens foi definitivo na extincao das outras espécies, seja pela competicao por recursos e alimentos
ou pelo confronto na medida em que se dispersava pelo globo. Outra corrente advoga em favor de
que a miscigenagao entre as espécies foi fundamental para a superioridade genética dos sapiens.
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Essas duas mundializagbes, complementares e antagbnicas, sao
engendradas pelo que o autor denomina de quadrimotor: ciéncia, técnica, industria
e interesse econbmico. Esses sdo os responsaveis pela disseminagédo da légica
europeia ocidental pelo mundo, na medida em que por meio da violéncia, que pode
ser fisica com o exterminio de populagdes tradicionais ou simbdlica por meio de

aculturacéo, subjugou povos na América, Africa e Asia impondo a sua racionalidade.

Nao obstante, esse mesmo processo dialogicamente também difunde as
ideias humanistas, como os direitos humanos, as associa¢des de trabalhadores e a
nossa unidade como espécie. A esse momento da planetarizagdo o autor nomeia

como ldade de Ferro planetaria.

As Grandes Navegacoes aprofundam os intercambios técnicos, comerciais,
biolégicos e culturais entre os grupos humanos dispersos pelo planeta. Os
habitantes tradicionais do continente americano sao apresentados aos cavalos e a
polvora, o que confere aos conquistadores europeus uma superioridade técnica que
possibilita subjugar os mais esplendorosos impérios do continente, mesmo com
inferioridade numérica significativa; produtos dos mais distantes pontos do planeta
rasgam os oceanos a bordo de naus e caravelas: a prata de Potosi, que encantou
Huayna Cépac e Huallpa®, agora enchia os cofres da coroa espanhola e dos
banqueiros europeus e, ironicamente, financiava novas expedi¢cdes de conquista do
Novo Mundo; especiarias, tecidos, animais, ferramentas e seres humanos eram
transportados nos pordes dos navios europeus e comercializados em diferentes

pontos do planeta.

Junto as técnicas e produtos, elementos visiveis dessa planetarizagdo, os
intercambios também se davam na esfera do mundo microscopico e das ideias. O
gado, os colonos, os escravizados e os conquistadores trouxeram, e levaram, do
Velho para o Novo Mundo um significativo numero de virus e bactérias que ao
encontrarem corpos indefesos se proliferaram e planetarizaram as enfermidades.

N&o s6 os corpos foram portadores de elementos estranhos aos habitantes, as

8 Indigenas Incas do século XVI que ja conheciam os metais presentes nas montanhas da regido.
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mentes também o foram. |deias se disseminaram tal qual os virus e as bactérias,
I6gicas produtivas e de organizagado social foram impostas e/ou absorvidas por
comunidades tradicionais, ao passo que a palavra do Senhor fora disseminada por
meio da espada. Na esteira desse processo, muitas das mentes que
desembarcariam nos séculos seguintes ja traziam as concepgdes atribuidas a
Colombo e Copérnico da esfericidade do planeta e de sua marginalizagdo no

cosmo.

Diante do exposto, as Grandes Navegacgdes inauguram um periodo de
religacdo. Antes uma unidade, o homo sapiens se dispersa pelo mundo e se
sobrepde a outras espécies. O isolamento conferido aos grupos humanos pelo
tempo e a rudimentariedade das técnicas promove o florescimento de
singularidades, que nas palavras de Harari (2019) s&o os muitos mundos humanos.
Em virtude de novas técnicas e ideias, os homo sapiens se reencontram apos
milénios. Esse reencontro que Morin e Kern (2003, p. 21) denominam de era
planetaria, “[...] comeca com a descoberta de que a Terra ndo é sen&do um planeta

e com a entrada em comunicagao das diversas partes desse planeta.”

O reencontro da espécie humana nao pode ser encarado como o de amigos
de longa data que ha muito n&o se viam, as Grandes Navegacgdes proporcionaram
o reencontro de parte da humanidade. Os povos da eurasia e da Africa ha muito ja
estabeleciam trocas de mercadorias, ideias, embates fisicos e filoséficos, como as
Guerras Punicas (264 a.c. — 146 a.c.) que opuseram Roma e Cartago; as Guerras
Médicas (499 a.c. — 449 a.c.) entre os antigos gregos e os Persas; a introdugao dos
algarismos indo-arabicos na Europa em substituicdo aos niumeros romanos; as
diversas cruzadas cristas para libertar a terra santa. As relacdes entre essas partes
do planeta ocorrem desde, pelo menos, a denominada pela historiografia como
Antiguidade (4.000 a.c. —476 d.c.).

Quando os europeus a bordo de seus navios zarpam pelos mares do planeta,
encontram civilizagdes que diferiam de seu modo de vida. Esses encontros s&o
marcados pela supressao dos costumes e culturas locais, a pluralidade de mundos

humanos diminui a medida em que as expedi¢des de conquistas europeias se
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multiplicam. Segundo Harari (2019), nos 300 anos seguintes as Grandes
Navegagbes o mundo mesoamericano, o andino, o australiano e o oceanico foram
engolidos pela légica europeia. E a partir desses (re)encontros que a “[...] era
planetaria se inaugura e se desenvolve na e através da violéncia, da destruigéo, da
escraviddo, da exploracdo feroz das Américas e da Africa. E a idade do ferro
planetaria, na qual ainda estamos” (MORIN; KERN, 2003, p. 23).

Segundo Morin e Kern (2003) e Morin et al (2003) a idade do ferro planetaria
€ marcada pelo imperialismo europeu, esse impulsionado por duas hélices: a

econdmica e a das ideias.

A mundializacido é impulsionada pela intensificacdo das trocas. Para lanni
(2001) a mundializacdo € orientada pelos padrdes, ideias e instituicbes do
capitalismo e da légica ocidental, e sdo essas que irdo determinar aquilo que é
considerado como moderno. A interdependéncia que se costura no mundo sob a
I6gica da mundializag&o, sobretudo a partir dos séculos XIX e XX, coloca-nos diante
das promessas de desenvolvimento pelo quadrimotor: ciéncia, técnica, industria e
interesse econémico, “[...] € 0 que parece ou pode ser moderno, modernizado,
modernizavel ou modernizante traduz-se necessariamente em pratico, pragmatico,
técnico, instrumental” (IANNI, 2001, p. 103). Com efeito, a nogdo de mundializagao
traz em sua esteira uma concepg¢ao de modernidade assentada sobre os ideais
ocidentais de sociedade, “[...] nessa perspectiva, a mundializagdo seria um
desdobramento possivel, necessario e inevitavel do processo de modernizagcao
inerente ao capitalismo, entendido como processo civilizatoriol...]” (IANNI, 2001, p.
104).

Considerando os processos envolvidos na constru¢do de um paradigma
ocidental de sociedade engendrado pela mundializagdo, Morin e Kern (2003) e
Morin et al (2003) compreendem que o0 nucleo duro da concepgao ocidental de
desenvolvimento esta na nogao de progresso. Contudo, 0 modo como se apresenta

a ideia de progresso € reducionista, pois outorga ao aspecto econdmico toda a
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forma de desenvolvimento, ignorando outras esferas da existéncia humana, como

a vida em comunidade e a cultura.

A mundialidade do mercado € uma mundialidade de concorréncias
e de conflitos. Esta vinculada com o desdobramento mundial do
capitalismo e da técnica, com a mundializagdo dos conflitos entre
os imperialismos, com a mundializacdo da politica, com a difusédo
mundial do modelo do Estado-Nacgéo, forjado na Europa [...].
(MORIN et al, 2003, p.72).

Podemos concordar que se a mundialidade que se origina a partir dos
referidos processos € aquela que encarna o ideal progresso, esse € cego porque

simplifica e hiperespecializa? Ou nao?

Se o progresso conduz ao desenvolvimento, e aquele esta assentado em
uma concepgao tecnoeconomica na qual s6 existem avangos em uma sociedade
urbana e industrial, qualquer outro modelo de sociedade sera considerada
subdesenvolvida. A partir dessa logica, as sociedades que ndo comungam de tais
ideais sdo consideradas como atrasadas ou subdesenvolvidas, “[...] ocidentalo-
centrismo nega o estatuto de homem plenamente adulto e racional ao "atrasado”, e
a antropologia europeia vé nos arcaicos nao "bons selvagens”, mas "primitivos"
infantis.” (MORIN; KERN, 2003, p.26).

Com efeito temos a face da idade do ferro planetaria, o desenvolvimento e o
progresso advindos da mundializagdo, baseada na colonizagdo e difusdo das
sociedades democraticas e capitalistas, era a promessa de disseminagao do bem-
estar econémico e social. Contudo, o autor critica o mito de que a industrializacao e
o crescimento econdmico sao os pilares para o bem-estar da populagéo, ignorando

os aspectos individuas e comunitarios.

A medida em que essa hélice dissemina pelo mundo a ldogica
tecnoecondémica, em seu empuxo as rivalidades entre as poténcias europeias, 0s
Estados Unidos, o Japao e Unido Soviética irdo proporcionar ao mundo avangos

técnicos e cientificos capazes de dizimar a humanidade ou parte dela. As duas
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Grandes Guerras mundiais, a Guerra Fria e os conflitos regionais e nacionais que
dela derivam, e as inumeras revoltas populares do longo do século XX sdo apenas

o espelho dos conflitos existentes no interior desse disjuntivo modelo social.

Essa concepcao ocidental de sociedade (podemos pensar em
ocidentalizante?) na qual o progresso, que repousa sobre a triade
ciéncia/técnica/razdo, €é apontado como uUnico caminho possivel ao
desenvolvimento conduz ao desaparecimento das relagdes ndo-monetarias. A
atribuicdo de utilidade esta intrinsecamente relacionada com o ganho monetario.
Toda a producéo cientifica e técnica que nao tenha como resultado o lucro, o ganho,

a acumulacéao é vestida pela razao ocidentalizante como inutil.

Decorrente dessa concepcéao de progresso e desenvolvimento, em que o ser
humano “[...] se convence de que a ciéncia e a técnica farao dele o senhor do mundo
[...]" (MORIN; KERN, 2003, p. 22) a relagcdo com os elementos, aparentemente,
exteriores a humanidade conduz-nos em uma rota de colisdo com o planeta, na
medida em que a razdo compreende, cegamente, que o0s seres humanos séo
instancias descoladas do planeta e do cosmos. Essa nogdo € alimentada pela
simplificagcdo, que compartimenta os saberes rasgando a tessitura da vida (incluindo

os seres humanos) com a Terra.

A identidade dos seres humanos em relagéo ao planeta e cosmos nao pode
ser pensada de forma isolada, € parte do que Morin (2003b, 2015a) define como
condicdo humana. Com essa perspectiva de considerar os seres humanos, o autor
propde que para conhecer devemos nos situar no universo e ndo separar. Para
tanto, apresenta a ideia de que a vida é tributaria do planeta e este do cosmo. A
forca geradora do universo também criou a Terra. Diante disso, os humanos
precisam desenvolver a compreensao de que

Sua identidade bioldgica é plenamente terrestre, uma vez que a vida
emergiu, em terra, de misturas quimicas terrestres em aguas
turbilhonanates e sob céus de tempestades. E essa identidade
fisico-quimica terrestre, inerente a toda organizagao viva, comporta
nela mesma uma pluri-identidade cdsmica, ja que os atomos de

carbono necessarios a vida terrestre se formaram na forja furiosa de
sOis anteriores ao nosso, e bilhdes e bilhdes de particulas que
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constituem nosso corpo nasceram ha 15 bilhdes de anos nos
primérdios irradiantes de nosso universo. (MORIN; KERN, 2003,
p.56).

Pensamos que as ideias de Moreira (2008) se aproximam com o pensamento
de Morin (2000,2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b) e Morin e Kern (2003) quando
aponta para um mal-estar geografico, no qual os seres humanos nao sao espago,
mas estdo inseridos nesse. Na presente concepc¢ao, o autor aponta para a
contribuicdo que a racionalidade da para a separacéo entre os seres humanos e o
espaco, em uma dialdgica na qual esse “[...] entendimento consolida-se como real
uma relacao de reciproca externalidade em que o espaco é externo ao homem e o
homem ¢é externo ao espac¢o” (MOREIRA, 2008, p.134).

Diante do exposto, concordamos que ha uma inseparabilidade entre os seres
humanos e o “mundo” fisico-biolégico. Somos parte de uma espécie que
compartilha com as outras espécies do planeta a vida. Sdo as duas esferas da
identidade terrestre: o ser bioldgico, que possui compatibilidade genética com os de
sua especie e compartiiham de emogbdes comuns, como: odio, tristeza, alegria
medo, etc.; mas também fisico, pois assim como outras formas de vida, necessita

do carbono para sua existéncia.

Pensamos que a auséncia de uma consciéncia de pertencimento a Terra e
ao cosmos pode estar na origem da crise ecoldgica em que vivemos. Uma reforma
do pensamento, no que toca a relagdo natureza e sociedade, poderia de algum
modo contribuir para o (re)nascimento de uma consciéncia planetaria? Pensamos,
nesse momento, que o Ensino de Geografia poderia contribuir em um ponto de
inflexdo nesse desajuste entre natureza e sociedade, refletindo sobre a crise

ecoldgica que diz respeito a todos nos.

Dialogicamente, a hélice econbmica que impulsiona o modelo ocidental de
organizagao econémica e politica, e que busca homogeneizar as sociedades do
mundo com a prerrogativa de progresso e desenvolvimento, e o pretenso bem-estar

advindo de tal modelo, encontra na segunda hélice, a das ideias, uma possibilidade
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de reconhecimento dos seres humanos enquanto uma unidade. As ciéncias e as
artes sao veiculos de propagagdo do humano como uma espécie unica, o homo
sapiens. A secularizagdo gradual da sociedade ocidental promove mudangas nas
concepgdes outrora estabelecidas, uma torrente de novas ideias se dissemina pelo
mundo: Galileu, Copérnico, Darwin, Montesquieu, Jean-Jacques Rousseau e Marx
sdo exemplos de pensadores e cientistas que transferiram muitas explicagcdes do

mundo das religides para a razdo. Contudo, contracorrentes se impdem.

Quando a Declaragcédo Universal dos Direitos Humanos consagra a todos
como livres e iguais, ela ndo o faz despretensiosamente, o seu surgimento esta
associado as atrocidades impostas aos diversos grupos humanos considerados
como inferiores. A humanidade observava intrémula, ha séculos, inumeras
violacdes perpetradas pelo mundo ocidental. A bula papal Dum Diversas de 1452,
autorizava o Rei portugués a atacar e escravizar pagaos e mugulmanos, assim
como se apropriar de suas terras; a mercantilizacdo de seres humanos que eram
trazidos da Africa para trabalhar nas lavouras de cana; as sucessivas fomes em
massa na india Britanica que dizimaram milhdes de pessoas; as impensaveis agdes
do rei Leopoldo Il da Bélgica, contra a populagao congolesa sao apenas alguns
exemplos de acgdes perpetradas e legitimadas contra populagdes n&o-ocidentais

durante a idade do ferro planetaria.

Tais agbes, que no inicio das Grandes Navegagdes repousavam sobre a
bencado de Deus, foram igualmente repetidas sob novas bases de legitimagado. A
partir da racionalidade, sera a ciéncia quem dara salvo-conduto para a exploragéo
e massacre. Essa mudanga no paradigma de legitimagao encontra no que Moreira
(2008) define como desnaturizagao. O referido termo remonta a alienagao corporal
promovida primeiro pela religido e depois pela filosofia. As religides monoteistas
transfeririam para o interior do sujeito (espirito) o carater de conexdao com as
divindades e a razdo de ser-estar no mundo; ao passo que a filosofia reduziria o
corpo a matéria, mantendo a separacéo corpo e mente com o advento das ciéncias

sociais no século XIX que institucionalizam um ser social e um ser natural. Nesse
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sentido, o paradigma simplificador, de redugdo e disjuncédo, impede uma visao

integral do ser humano.

As ciéncias contribuiram para a continuidade desse processo de violéncia.
A eugenia e o darwinismo social “[...] serviram de justificagcao biolégica para praticas
sociais altamente desigualitarias como a escravidao, a exploragao colonial e toda
espécie de segregacao e de servidao [...]" (PATY, 1998, p. 162). Tais violagdes
repousam sobre a compreensao de que a evolugao das sociedades (e por que néo
0 progresso?) possui um destino unico. Esse, como aponta lanni (2001), € o modelo
das sociedades dominantes, nas quais predominam o neoliberalismo econémico e
politico. Dialogicamente, a prépria racionalidade que proporcionou ao mundo
revolucdes no pensamento, na astronomia, na fisica e em inimeras outras areas do
conhecimento é a mesma que legitimou o continuo massacre de populag¢des

tradicionais.

A idade do ferro planetaria entdo pode ser caracterizada pela dialégica entre
as hélices da economia e das ideias. A primeira dissemina pelo mundo o ideal de
desenvolvimento e progresso, colocando na ciéncia/técnica/razdo a equagao de um
ideal de sociedade, a ocidental. Contudo, tal promessa néo se efetiva, pois néo
reconhece a pluralidade cultural das sociedades n&o-ocidentais e as suas riquezas,
rasgando o tecido social pois € cega em suas lentes economicistas. As ideias se
difundem pelo planeta levando consigo possibilidades de um reconhecimento do
humano enquanto uma unidade, antagonicamente é a partir dessa nogao que se
insurgem grupos e pensamentos que, legitimados pelo que se proclamava como
ciéncia, visam a segregacao dos seres humanos, uma espécie de taxonomia social

e racial.

Com efeito, os problemas advindos da propagacédo do modelo ocidental de
economia e pensamento atrelam-se a crise ecoldgica. A concepgao de que o
desenvolvimento é a resposta para os problemas da civilizagdo humana, descola
os seres humanos do cosmo e da biosfera. Ndo compreender a

multidimensionalidade do ser humano € uma das cegueiras do conhecimento, pois
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A Terra ndo é a adigdo de um planeta fisico, mais a biosfera, mais
a humanidade. A Terra é uma totalidade complexa
fisica/biolégica/antropolédgica, em que a vida € uma emergéncia da
histéria da terra, e o homem uma emergéncia da histéria da vida
terrestre. (MORIN; KERN, 2003, p. 63).

Frente a isso, pensamos que compreender a condicdo humana possa ser
uma possibilidade de enfrentarmos as cegueiras impostas pela idade do ferro
planetaria. Para Morin (2000, 2003a, 2003b, 2003, 2005, 2015a, 2015b) a condi¢ao
humana s6 pode ser compreendida na medida em que tenhamos consciéncia e nos
reconhegamos como parte do complexo fisico/biolégico que € o planeta Terra e da
vida surgida nele. Contudo, para o autor os seres humanos possuem, também, uma
identificacdo para além daquela com o planeta e o cosmo. A identidade
antropoldgica dos seres humanos, fruto de producdo de culturas, concerne aos
membros da espécie uma coesao coletiva chamada de humanidade. Diante disso,
os humanos podem ser compreendidos como seres complexos em sua

multidimensionalidade. A essa nog&o o autor denomina de unitas multiplex.

Quando nas linhas anteriores nos referimos a coesao coletiva tratamos em
termos de espécie. A referéncia se faz em relagdo a outras espécies do planeta,
pois historicamente ndo negamos a nenhum ser humano a possibilidade de possuir
cavalos, bovinos, trigo e tantos outros vegetais e animais. De modo geral, nao
consideramos como escravidao o trabalho que os animais realizam nas lavouras,
tampouco o abate é considerado assassinato ou a utilizacdo de simios como
cobaias € negada por muitos comités de ética. Portanto, diversas agbes séo
condenaveis com outros humanos, mas 0 mesmo ndo se aplica a outros animais.
Mas o autorreconhecimento como semelhante ndo significa uma coexisténcia

pacifica.

As hélices da mundializagdo promoveram uma forma de organizagéo social
originada na Europa Ocidental: o Estado-Nagdo. Na maior parte do considerado
mundo subdesenvolvido a adogdo desse modelo de organizagcao social é o
resultado do processo de colonizagao. Os grupos locais, ao assumirem os valores
europeus, comegam a reivindicar autonomia e autogoverno, em oposi¢ao ao

modelo colonial. No primeiro quartel do século XIX muitas colénias da América do
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Sul ja haviam se libertado do dominio das metropoles, ainda que pese a
dependéncia econbmica e tecnoldgica; e ao longo do século XX, as colbnias
africanas e asiaticas puderam estabelecer seus estados nacionais, pois
“‘comecaram a acreditar em direitos humanos e no principio de autodeterminacao e
adotaram ideologias ocidentais como o liberalismo, capitalismo, comunismo,
feminismo e nacionalismo” (HARARI, 2019. p. 210). Com efeito, a formagao dos
novos estados nacionais emerge concomitantemente, segundo Morin e Kern

(2003), a um sentimento étnico/religioso de pertencimento, matripatriético®.

Diante do exposto, os estados-nagdo contemporaneos assumem uma
condigao dialégica. De um lado, sdo o resultado da incorporagdo de valores e
concepcdes da mundializacdo promovida pelos paises da Europa Ocidental; por
outro lado, €& a realizagdo da mitologia étnica/religiosa da unificagdo e
autodeterminacdo dos povos. Os estados-nagdao se disseminaram pelo mundo
(re)configurando a organizagao social. Sdo mais vastos que as cidades-estados e

mais integrados que 0s imperios.

Entendemos, neste momento, que a partir da generalizagdo do modelo de
estados-nagao uma outra identidade antropolégica surge: a do cidadao. A nogao de
cidadao tradicionalmente esta associada com a formagdo do Estado-Nagao,
sobretudo na Europa Ocidental. A cronologia apontada por Haguette (1981/1982)
na aquisicao de diretos pelos cidadaos inicia-se com os direitos civis, os diretos

politicos — incluindo os diretos de associagao- e os direitos sociais.

Contudo, a autora destaca que nos paises subdesenvolvidos essa aquisi¢ao
nao se deu de forma semelhante a dos paises desenvolvidos. Enquanto nos ultimos
esse processo foi gradativo e por vezes conquistado, nos primeiros ocorreu de
modo impositivo pelo Estado, que segundo a autora “O Estado é o agente de

cidadania, conferindo-a a quem lhe aprouver, no uso de sua autoridade legal e

9 “A patria € um termo masculino/feminino que unifica em si o0 materno e o paterno. O componente
matripatriotico confere valor materno a mae-patria, terra-mae, para a qual se dirige naturalmente o
amor, e confere poder paterno ao Estado ao qual se deve obediéncia incondicional. A pertenca a
uma patria efetua a comunhéo fraterna dos “filhos da patria”. Essa fraternidade mitolégica é capaz
de congregar milhées de individuos que ndo tém nenhum vinculo consanguineo” (MORIN; KERN,
2003, p. 72).
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poder” (HAGUETTE, 1981/1982, p. 125). Ainda, esses direitos, principalmente os
direitos politicos, ndo eram concedidos a todos os ‘cidadaos’, visto que em
diferentes niveis mulheres e ndo-proprietarios de terras ndo gozavam das mesmas
prerrogativas de outros. A produgéo do espacgo geografico pelas sociedades nao se
da do mesmo modo ao longo da histéria humana, ela acompanha o desenrolar da
sociedade e das técnicas. Diante do exposto, as mudancgas sociais, e nesse aspecto
inclui-se a condigdo do cidadao, se refletem na espacialidade e configuragado do

espago.

A concepgao da cidadania e do que é ser cidaddo parece nao serem
aspectos imutaveis, elas de certo modo acompanham as mudancgas sociais “[...] 0
ideario da cidadania e a legislagdo correspondente foram se adaptando. A heranga
cultural, as novas ideias politicas, as novas realidades do mundo do trabalho, as
novas definicbes de intercambio social foram os fermentos dessa mudancga”
(SANTOS, 2011, p. 85). Considerando as ideias dos autores citados, o cidadao &
um sujeito dotado de direitos e deveres perante o Estado e a coletividade, e na

esteira das mudancas sociais, novos aspectos vao se somando a nogao de cidadao.

Concordando com Haguette (1981/1982), Morin (2000, 2003b, 2003c)
considera o Estado-Nacédo como bergo do cidadao e da cidadania, e assim como
Santos (2011) atribui a constru¢des da coletividade um papel importante em sua
conformacgao. Contudo, Morin e Kern (2003) se associa a compreensao mutavel do
cidadao e a amplia. Para o autor o sentimento de filiagdo que esta presente em um
Estado-Nacado deve ser estendido a outras escalas, como a continental e a
planetaria. Para tanto, aponta que caminhamos para uma comunidade de destino'®
planetaria, pois podemos conceber i) que todos sofremos das mesmas ameacgas

com a destruicdo da biosfera; ii) somos todos homo sapiens com uma unidade

10“A comunidade tem carater cultural/histérico. E cultural por seus valores, usos e costumes, hormas
e crengas comuns; é histérica pelas transformacdes e provacdes sofridas ao longo do tempo.
Segundo a expressdo de Otto Bauer, é uma comunidade de destino. Esse destino comum,
memorizado, transmitido, de geragao a geragao, pela familia, por canticos, musicas, dangas, poesias
e livros; depois pela escola, que integra o passado nacional as mentes infantis, onde sao
ressuscitados os sofrimentos, as mortes, as vitérias, as glérias da histéria nacional, os martirios e
proezas de seus herois. Assim, a propria identificagdo com o passado torna presente a comunidade
de destino” (MORIN, 2003b, p. 67).
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psicoldgica e afetiva e iii) fazemos parte de uma comunidade terrestre, possuimos

uma identidade terrena.

Morin (2003b, 2003a) e Morin e Kern (2003) propéem que para além de
desenvolvermos a nogao de patria relacionada ao Estado-Nacgao, estendamos para
esferas que n&o sao institucionalizadas como o planeta Terra, desenvolvendo um
sentimento solidario e responsavel de filiagado, - matripatriético, nas palavras do

autor - com o pais, o continente e o planeta.

Nesse contexto, pensamos no cidaddao como um sujeito multiescalar,
signatario e solidario. Podemos pensar no cidadédo como sujeito multiescalar na
medida em que se identifica como pertencente a um bairro, uma cidade, um pais,
um continente e, por que n&o, ao planeta Terra. Na cidade somos de determinado
bairro ou distrito; no estado ou regido dizemos que viemos de tal cidade; no ambito
continental somos de algum pais; em outro contexto somos classificados como sul-
americanos, africanos, etc.; e a menos que o leitor seja de Alpha Centauri ou outro
sistema, € um terraqueo. O cidaddo na condicdo de signatario, assumi
compromissos com o Estado e a coletividade. Tais compromissos Ihe concedem
uma gama de direitos que, a priori, devem ser respeitados por todos, na mesma
medida em que respeitara os direitos dos demais. Também é signatario de uma
cultura ou manifestagdes culturais quando absorve, acata ou replica determinados
tracos de uma cultura. O cidadao é solidario na medida em que assegura aos

demais as prerrogativas anteriores que possui.

Nesse sentido, seria esse o cidadao para lidar com os problemas que se
impdem a humanidade? Que posicionamentos podemos esperar da posi¢cao de
cidaddo em uma concepg¢dao de humanidade unitas multiplex? Quais sdo as
competéncias de um cidaddao em um contexto de sociedade-mundo? Pensamos
gue uma reforma do pensamento pode contribuir para a superagao dos paradigmas
vigentes e no florescimento de uma visdo mais abrangente da relagdo ser

humano/planeta.
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Tendo em vista o que apresentamos até o momento, podemos compreender,
mesmo que provisoriamente, que o periodo pelo qual passamos carrega diversos
elementos da idade do ferro planetaria, inclusive cidaddos e paradigmas. A
realidade social do século XXI coloca-nos frente a problemas que nos sao trazidos
de tempos anteriores e outros que observamos 0s seus primeiros sinais, a nossa

embarcacao avista o rochedo.

As crises pelas quais passamos séo de diversas ordens: a crise ecologica,
com o continuo esgotamento do planeta e uma visdo disjuntiva da relagéo
fisica/antropoldgica; a crise do modelo de desenvolvimento que nos leva a crises de
ordem antropoldgica; a crise nas relagdes entre estados-nagao e no seio desses,

gue coloca em suspenso a ideia de cidadania.

Contudo, esse sdo problemas interrelacionados, ndo podemos dissociar a
crise ecoldgica do modelo de desenvolvimento e da relagdo entre estados-nagao.
Pensamos, por exemplo, que a exploragdo de recursos naturais ndo pode ser
compreendida fora do modelo urbano-industrial de sociedade que demanda
vultosas quantidades matérias-primas. Estas, se n&o estiverem no solo de
determinado pais, podem ser conseguidas por meio de acordos comerciais
duvidosos ou fomentando convulsdes sociais internas para levar ao poder grupos
simpaticos a tal relagdo comercial. Ainda, grupos humanos que nao compartilham
ou ndo compartilhavam do modelo ocidental de sociedade foram suprimidos em
nome do desenvolvimento e da democracia. Essa democracia, muitas vezes, n&o
estava exatamente no ambito politico, mas no consumo. Iniumeros sao os casos de
regimes autoritarios impostos em nome de uma ordem social. Contudo, a anestesia
vinha na forma de bens de consumo que geram montanhas de residuos, uma

verdadeira bugigangomania.

Diante do exposto, compreendemos que estamos passando por sucessivas
crises que se entrelagam as incertezas do devir. No entanto crises sempre existiram,
em maior ou menor grau, o que diferencia os tempos atuais de outros € a velocidade
e a consciéncia. A aceleracdo das mudangas e a escala que atingem sé&o

proporcionais as incertezas que geram, e nossos tempos andam muito rapidos.
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Ainda, possuimos a capacidade de observar que determinadas a¢gdes que tomamos

estdo prejudicando o complexo fisico/bioldgico/antropoldgico.

A humanidade possui um conjunto de problemas de ordem global, planetaria.
Conforme Harari (2019), a partir de uma visdao macro da historia, a humanidade
caminha no sentido de uma unificagdo, a histéria possui uma seta. A presente
compreensao de que a humanidade caminha em um sentido, encontra na ideia de
global village (aldeia global) de Mcluhan e Fiori (1989) uma leitura, até certo ponto,
complementar. Se para Harari (2019) s&o as religides, o dinheiro e os impérios que
aproximam os seres humanos, para Mcluhan e Fiore (1989) a constituicdo de uma
cultura global se da por meio da midia, que através do desenvolvimento tecnolégico,
rompe as barreiras “tribais” proporcionando uma cultura de massa global. “Today,
electronics and automation make mandatory that everybody adjust to the vast global
environment as if it were his little home town” "' (MCLUHAN; FIORE, 1989, p.11). O
processo encaminharia para uma retribalizacdo. Nesse sentido, ambos os autores
nos apresentam meios, caminhos ou instrumentos pelos quais a humanidade tende

a aproximar-se.

Essas vias transmitem ideias, padrdes, valores e imaginarios que consolidam
elementos presentes no modo de viver dos seres humanos. Em aparente
contradicdo com o que apresentamos, McLuhan (2013) argumentara que “o meio €
a mensagem”, nesse sentido a midia pela qual o conteudo é transmitido sera tao
mais importante que a prépria informagéo, pois 0 meio, através de linguagem
propria, estaria ele mesmo contribuindo para uma construgdo de sentido.
Concordando com McLuhan e Fiore (1989), lanni (2001) atribui a midia uma posicao
de destaque na construgdo de uma aldeia global. No entanto, o autor destaca que
o0 mercado e a mercantilizagdo de objetos e ideias é o tecido dessa possivel aldeia
global, em uma clara referéncia a hegemonia do capitalismo e a difusdo das ideias

neoliberais pelo mundo, sobretudo apds o colapso do bloco soviético.

" Hoje, a eletronica e a automagado tornam obrigatério que todos se ajustem ao vasto ambiente
global como se fosse sua pequena cidade natal. (tradu¢do nossa)
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Assumimos que as midias no século XXI possuem o carater de veiculagao
da homogeneizagéo dos habitos de consumo, das fusdes e absorg¢des culturais e
das contradicbes que se estabelecem. Essas relagdes encaminham para a
constituicdo do que Morin (2003b, 2003a) chama de sociedade-mundo. De uma
perspectiva um pouco diferente, mas que se aproxima em alguns pontos, Santos
(2011) advoga que em algumas instancias ha uma unicidade técnica e temporal que

na medida em que integra, também exclui.

Os problemas observados na sociedade-mundo cada vez mais se
apresentam como planetarios, e € “[...] exigente de uma interpretagdo sistémica
cuidadosa, de modo a permitir que cada coisa, natural ou artificial, seja redefinida
em relagdo com o todo planetario. Essa totalidade-mundo se manifesta pela unidade
das técnicas e das ag¢des” (SANTOS, 2006, p. 83). Morin (2000) sugere que muitos
dos problemas que possuimos atualmente sao heranga do século XX. O autor indica
gue armamentos mais destrutivos e o aumento dos problemas ambientais sdo o
resultado do que ele nomeia de ambivaléncia da ciéncia, pois na medida em que
desenvolve novas técnicas e tecnologias estas produzem tantos maleficios quanto

beneficios para a humanidade e o planeta.

Pensamos que os principais desafios de nosso tempo estdo relacionados
com o desajuste entre sociedade e natureza. Tomando a ideia de ambivaléncia da
ciéncia, estimativas apontam que a producao de lixo eletrdnico no mundo'? somente
crescera. O deslocamento forgado de pessoas no mundo'® ja chega a 1% da
populacdo mundial, e que 80% desses estdo relacionados com insegurancga
alimentar causada por alteracbes climaticas. A pandemia de SARS Cov 2
(causadora da Covid-19) que, em julho de 2020, ja esta presente na maioria dos
paises do mundo e outros virus de potencial pandémico ja estdo sendo
monitorados. Esses sao alguns exemplos de grandes problemas enfrentados pela

humanidade nas duas primeiras décadas do século XXI.

2 Disponivel em: https://nacoesunidas.org/mundo-produzira-120-milhoes-de-toneladas-de-lixo-
eletronico-por-ano-ate-2050-diz-relatorio/ . Acesso em: 08/07/2020.

13 https://www.acnur.org/portugues/2020/06/18/relatorio-global-do-acnur-revela-deslocamento-
forcado-de-1-da-humanidade/ . Acesso em: 08/07/2020.
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O elemento que une esses diferentes problemas € a sua escala. Tanto o
problema do lixo, que é fruto de uma sociedade baseada no consumo, que para
Santos (2011) € uma das dimensdes a que foram reduzidas a nossa cidadania; o
deslocamento de populagbes pela fome impetrada por secas rigorosas e
persistentes; e as pandemias, sdo fendmenos de escala planetaria. Com efeito,

essas sao emergéncias planetarias.

Seguindo a nossa reflex&o, se consideramos que as emergéncias planetarias
contemporaneas nos afetam em diferentes aspectos da vida cotidiana, e que
possuem possiveis reverberagdes no futuro, ndo teria o ensinar e aprender
Geografia contribuicdes para a formagao dos cidadaos e sua consequente agao, a
cidadania? Cavalcanti e Souza indicam que a escola possui um papel importante
na cidadania:

[...] pode-se atribuir a escola a responsabilidade direta e indireta
com a cidadania. Direta, quando ela possibilita as pessoas a
construgdo do conhecimento e a tomada de uma consciéncia critica
sobre a realidade. Indireta, quando se cré que o saber e a

consciéncia critica possibilitam outras praticas capazes de mudar a
realidade. (CAVALCANTI; SOUZA, 2014, p. 7).

Se acreditamos na escola como espaco de construgao do conhecimento e
tomada de consciéncia para possiveis intervencbes na realidade social, por
conseguinte a Geografia também esta imbuida desse papel. A escola possuindo
atribuicao direta e indireta com a cidadania, qual o cidad&o do século XXI a escola
deve desenvolver? Seria um cidaddo multiescalar, signatario e solidario para com
as emergéncias planetarias atuais? Os presentes questionamentos podem

encontrar na educagao para a era planetaria algumas possiveis contribuigcdes.

Compreendemos que se na era planetaria os problemas sao mundiais, as
respostas também deverao ser. Diante desse contexto € que Morin (2003, 2003b,
2003) propde a emergéncia de uma sociedade-mundo, pois somente com a
consciéncia de uma sociedade planetaria € que poderemos atenuar o mal-estar
gerado pela mundializagdo que apregoa o desenvolvimento e o progresso como

motores da humanidade.
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A era planetaria traz em seu amago a configuragcdo de uma
sociedade planetaria e a consequente complexificagao da politica e
de sua governanca global. No entanto, desconhecemos como sera
esse “sujeito politico global” e como poderdo ser superadas as
ideias reducionistas e perigosas [...] (MORIN, 2003, p. 93).

Considerando o que tratamos até aqui, podemos pensar na era planetaria
como sendo o produto das relagbes que se engendram entre as duas
mundializa¢des: a que dissemina um modelo de desenvolvimento e progresso
desenfreado, no qual as contradi¢des e as singularidades do mundo sdo suprimidas
em favor de uma ldgica totalizante; e a mundializagdo das ideias humanistas, que
surge como reacgao a primeira, que nutre a partir da solidariedade e da empatia uma

possivel concepcédo de uma sociedade-mundo.

Desse modo, pensamos que para compreender a era planetaria temos de
pensar a partir da triade: escala, cidadania e planeta. Sob a nossa 6tica, a possivel
constituicado de uma sociedade-mundo e a superagao das emergéncias planetarias
nao deixarao o campo das possibilidades sem que essas concepgdes estejam

minimamente desenvolvidas.

Pensamos, nesse momento, que a escola e em nosso caso especifico a
Geografia, deve trabalhar com os estudantes no sentido de que possam
compreender e, se assim desejarem, intervirem na realidade social de hoje, mas
sem deixar de observar as questdes futuras. Essas que se impéem hoje, em nosso
modo de ver, sdo de ordem planetaria, sdo as emergéncias planetarias. Para que
possamos lidar com os desafios do presente e do devir, educar para a era planetaria
pode ser um caminho. Aqui surge uma questdo: o que é educar para a era
planetaria?

Diante dos inumeros fenbmenos que se estabelecem no espectro
educacional, um destes nos traz certa inquietacdo: em relagcdo aos estudantes,
devemos prepara-los para o futuro ou para a realidade social contemporanea? Em
outros termos: o Ensino de Geografia deve contribuir para a formagao dos sujeitos

do futuro ou para o cidaddo do mundo atual? Esta duvida, pensamos neste
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momento, deve ser comungada por diversos profissionais em educagédo. As
incertezas e a liquidez das relagbes que estabelecemos social e ecologicamente se
aceleraram nas ultimas décadas, e torna-se cada vez mais imprudente, se ja néo o

era, pensar, projetar e estabelecer horizontes para a nossa sociedade.

As duvidas que nos permeiam, especificamente do ensinar e aprender
Geografia, conduz-nos a pensar se o curriculo que percorrera processo (ensinar
para o presente ou para o futuro) deve ser objeto de analise, ou ainda, devemos
problematizar, criticar, ressignificar e repensar o curriculo no sentido de que
tenhamos apontamentos, mesmo que provisorios, sobre que encaminhamentos ele
nos da? Podemos compreender tais encaminhamentos em diferentes aspectos,
desde as intencionalidades daqueles que o construiram até possiveis (re)leituras.
Estas ndo somente na esfera do curriculo oculto, mas de buscar dialdgicas e
potencialidades. O curriculo pode comportar a dialégica de preparar para o futuro e
dar conta da realidade social contemporanea? Se sim, como fazé-lo? Se ndao, como

se prepara para o futuro?

Compreendemos, neste momento, o futuro como uma potencialidade. E um
devir. Nao nos aprofundaremos filosoficamente na concepgao de tempo, pois ndo é
nosso objeto. Muitos filésofos se ocuparam e se ocupam desse tema, como
Aristoteles, Heidegger, Kant e tantos outros. Contudo, nos concedemos a
prerrogativa de perguntar: quando o futuro comeca? Frente a esse questionamento,
para o qual nao temos resposta, pensamos que uma das possibilidades esta naquilo

que fazemos e promovemos hoje.

Diante da incapacidade de conceber o futuro € que julgamos mais
apropriado, neste momento, uma abordagem que dé conta dos problemas atuais,
fruto do desajustamento da relagdo sociedade e natureza, o que nas palavras de
Morin (2000, 2003a, 2003b, 2003, 2005, 2015a, 2015b) sdo as emergéncias
planetarias. Dialogicamente, podemos conceber que trabalhando com os
estudantes os problemas de hoje poderemos auxilid-los na preparagdo para o

futuro?
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Pensamos, neste momento, que ambos o0s questionamentos ndo sao
excludentes. Tendo a dialégica como referencial de pensamento, podemos
compreender que a coexisténcia de fendmenos aparentemente antagdnicos, mas
em mesma medida complementares, contemplam nosso incipiente questionamento.
Concebemos, também, que preparar para o futuro e toda a gama de incertezas e
potencialidades que enseja esse raciocinio € de certo modo recursivo. As agdes
que tanto a natureza quanto os seres humanos realizam, refletem no espaco de

forma material e imaterial interrelagdes que ndo compreendemos em sua totalidade.

Na medida em que preparamos os alunos para lidar com os problemas do
presente, esses podem ndo possuir uma dimensdo maior no futuro. Ao lidarmos
com as emergéncias contemporaneas, podemos evitar que essas tornem-se
cronicas. Com efeito, aquilo que seria um problema no futuro, pode ndo o ser em
razao das atitudes tomadas no passado, ou seja, no presente. Pensamos que as
questdes cronicas do futuro, que sdo emergéncias do presente, podem nao sair do

campo das possibilidades.

Tomemos como exemplo uma emergéncia da contemporaneidade: as
emissdes de gases de estufa pela atividade humana. Segundo a Organizagao das
Nagdes Unidas', entre 1990 e 2021, o efeito de aquecimento por gases de efeito
estufa de longa duragao subiu quase 50%, nesse ritmo a temperatura média do
planeta aumentaria em 3,5° em relagdo ao periodo pré-industrial, o que acarretaria
enormes prejuizos para a sociedade e a natureza. Se tomassemos medidas no
sentido de uma redugao drastica dessas emissdes hoje, muitas das consequéncias
apontadas possivelmente ndo se concretizariam. Contudo, diante desse cenario
novas emergéncias surgiriam, como por exemplo os postos de trabalho ligados ao
setor petrolifero sofreriam uma significativa redugédo, ao passo que profissionais

capacitados em energias renovaveis seriam mais requisitados.

14https://news.un.org/pt/story/2022/10/1804397#:~:text=0%20Boletim%20de%20Gases%20de,nitro
s0%20alcancaram%20334%2C5%20ppb.
Acesso em 11 de julho de 2023.
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Diante do exposto, se trabalharmos com as questbes do presente, da
realidade social, poderemos evitar inimeras consequéncias que o nosso modelo de
sociedade pode trazer como resultado. Com efeito, essa transformacéo social no
presente, que esta somente no campo da especulacido, podera conduzir para a
construgcdo de novas logicas no futuro. Nao obstante, o futuro também devera
possuir as suas emergéncias. Essas possiveis emergéncias do futuro podem, ou
nao, terem se originado de decisdes e atitudes tomadas no passado, ou seja, no
presente. Esse fato ndo exclui o surgimento de questdes fruto das légicas que se
estabelecerao ou do modelo de sociedade adotado. O que queremos apontar é o
fato de que decisdes que tomamos no presente, ou melhor, uma emergéncia do
presente que possa ser solucionada ou mitigada, n&o exclui a possibilidade de que
essa aparente solucdo de uma questdo contempordnea n&o possa gerar

emergéncias no futuro.

Pensamos que solucionar um problema ou uma emergéncia do presente nao
garantira que essa agdo nao tenha reverberagdes futuras, tanto em aspectos
positivos quanto negativos, ou seja, solugdes para os problemas de hoje podem, ou
nao, encaminhar para questdes futuras, mesmo que momentaneamente sejam
vistas como benéficas. Sintetizando, acreditamos, neste momento textual, que

somente ensinar para o futuro ndo nos parece o bastante.

Frente aos desafios que sdo colocados pelas emergéncias planetarias,
pensamos que o ensino deve preocupar-se dessas emergéncias. Assumindo que
caminhamos para uma sociedade-mundo, o ensino deveria preparar os estudantes
para os desafios impostos pela idade do ferro planetaria e para uma atuacéo em
uma sociedade-mundo, a partir do enfrentamento das emergéncias planetarias.
Contudo, pensamos que o desafio que se impde é como viabilizar tal processo

educativo.

Uma resposta pode estar na reforma do pensamento. A superacdo do
pensamento simplificador, disjuntivo, pode encaminhar para um ensino que dé
conta, provisoriamente, das emergéncias planetarias. No entanto, para que esse

processo esteja em curso € preciso incorporar ao processo de ensino-
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aprendizagem as incertezas, pois todas as disciplinas escolares tém de lidar com

esse aspecto em sua episteme.

As incertezas estdo no ambito fisico, biolégico e humano. As disciplinas
escolares devem promover a compreensao que o universo e o planeta estdo em um
processo constante de regeneracdo. A vida e a morte de estrelas proporcionam o
surgimento de novas configuragdes estelares; os elementos quimicos possuem
inumeras combinagdes que vém sendo desvendadas e/ou criadas; as leis da fisica
que conhecemos sao aplicadas a nossa realidade planetaria; a vida € prédiga em
nos surpreender, todos os anos novas formas de vida sdo descobertas e mutagdes
ocorrem a todo o instante; a previsdo do tempo, que por vezes nos surpreende com
uma chuva ao final do dia; descobertas arqueoldgicas que nos apresentam o
refinamento artistico dos povos do passado; novas ideias que surgem nas mais de
sete bilhdes de mentes do mundo que por vezes causam desvios ha sociedade. Os
exemplos apontados sdo apenas um ponto de vista, o que fora exposto pode ser

abordado nas diversas disciplinas escolares.

Com efeito, temos uma provisoriedade do conhecimento. Se o ensino
considerar os saberes como consolidados, dogmaticos, incorrera em ser um
conhecimento cego., “[...] S6, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes,
pense errado, € quem pode ensinar a pensar certo. E uma das condi¢des
necessarias a pensar certo é ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas
(FREIRE, 2002, p. 14). Pensamos que a autonomia do sujeito estd no oposto das

certezas, ou seja, nas incertezas.

Frente as emergéncias planetarias devemos promover, instigar, proporcionar
aos estudantes um ensino que compreenda as incertezas do conhecimento e da
vida, porque a autonomia de um sujeito pensante, como diz Freire (2002) pensa
certo, é que podera dotar os sujeitos de instrumentos intelectuais para dar conta,
mesmo que provisoriamente, dos resquicios da idade do ferro planetaria (a forga
produtora das emergéncias) e para a constituicdo da sociedade-mundo na

superacao da era planetaria.

77



Até o momento nos interrogamos sobre um possivel dilema em educar para
o futuro ou para o presente, e a possibilidade de as incertezas permearem o
processo de ensino e aprendizagem. Como expusemos anteriormente, o ensinar
para o futuro parece insuficiente. Consideramos que o referido dilema nao existiria
se pensassemos de modo recursivo. O futuro sé existe como potencialidade e o

presente sera o passado do amanha.

A Recursividade e a Dialdgica estao na base do pensamento de Morin (2000,
2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b) para educar na era planetaria. Segundo o
préprio, a educacao deve possibilitar uma sociedade-mundo, na qual os cidadaos
sejam protagonistas, conscientes e comprometidos com uma civilizagao planetaria.
Essa concepgéo se aproxima do que pensamos acerca de um cidadao para uma
era planetaria: multiescalar, atuando tanto na escala local como na global com
consciéncia de pertencimento a humanidade e a o planeta; signatario, na medida
em que compartilha com a humanidade os problemas advindos da degradagao da
biosfera e problemas sociais; e solidario, com engajamento para reverter os
desajustes entre natureza e sociedade que se aprofundam. Para tanto, o autor
propde seis eixos estratégicos para enfrentarmos as incertezas e superarmos o

paradigma simplificador.

O primeiro eixo € denominado de diretriz conservador/revolucionante. Neste
o autor propde que devemos conservar as aquisi¢des humanas em termos culturais
e de sua diversidade e que, retroativamente, ao preservarmos a diversidade cultural
estamos construindo as bases de uma sociedade-mundo, na qual a diversidade seja
respeitada e valorizada. E a dialdgica que nos fara compreender que a nossa
rigueza esta em nossa pluralidade. Ainda, s6 a conservagao da natureza é que
proporcionara a continuidade da existéncia de nossa espécie no planeta. A

sociedade-mundo s6 podera existir se a biosfera for habitavel.

Neste ponto, o ensinar e aprender Geografia pode trazer algumas
contribuicdes. Ao colocarmos os estudantes em contato com aspectos culturais e
paisagisticos diferentes dos seus, podemos auxiliar na compreensao do outro e nas

contribuicdes que estes deram a humanidade, como palavras que incorporamos ao
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nosso vocabulario ou alimentos que foram trazidos de outras partes do mundo. No
que toca a natureza, a preservagao biosfera e a degradagéo ambiental sdo temas

recorrentes nas aulas de Geografia.

Na sequéncia, temos o eixo diretriz para progredir resistindo. Neste ponto, o
autor atribui @ educagao para a era planetaria a possibilidade de resisténcia a
barbarie da violéncia, impetrada e continuada na idade do ferro planetaria, e na
tecno-burocratica, que reduz qualquer modelo de sociedade nao-ocidental a
condigao de subdesenvolvida. A Geografia, por meio da nogao de direitos humanos
e de pluralidade étnica-cultural, podera trabalhar com os estudantes o respeito a

vida e a autodeterminagao dos povos.

A violéncia da barbarie tecno-burocratica encontra no terceiro eixo-diretriz
que permita problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia
subdesenvolvida de subdesenvolvimento uma possibilidade de regeneragcédo. A
ideia de progresso como certeza de desenvolvimento ao mesmo tempo que ignora
as incertezas fisicas, bioldgicas e humanas, desvaloriza outras culturas portadoras
de saberes milenares. E cega ao ndo compreender o desenvolvimento como um
fendbmeno multidimensional, no qual o desenvolvimento humano e ético € suprimido

em favor da légica economicista de desenvolvimento.

Pensamos que a Geografia pode trabalhar no sentido de desconstruir a
concepgao vigente de desenvolvimento, na medida em que tem como temas
recorrentes em suas aulas indicadores sociais e econdmicos como, por exemplo, o
indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e o Produto Interno Bruto (PIB) que s&o

tratados corriqueiramente como indicadores de avanco social e humano.

O eixo estratégico-diretriz que permite o regresso (reinvengéao) do futuro e a
reinvengao (regresso) do passado coloca-nos frente a um de nossos dilemas:
educar para o futuro ou para o presente. Segundo o autor, as sociedades modernas
vivem dialetizando o passado/presente/futuro. A era planetaria, quando aponta que
o futuro é sinbnimo de progresso, esvazia de sentido e frusta as expectativas de

sociedades que nao conseguem atingir esse estado com as benesses prometidas.
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As incertezas quanto ao futuro e o presente desolador, levam muitas sociedades a
buscarem no passado a seguranga, mesmo que idealizada ou romantizada, com o
ressurgimento de fundamentalismos e conservadorismos de ordem étnica e/ou
religiosa. Por ndo contemplarmos as incertezas em nossa matriz de pensamento,
estamos sujeitos a olhar o passado como um espelho que refletira o futuro. Ao
compreendermos o futuro sob a luz das incertezas, poderemos encara-lo como

possibilidades.

Pensamos que os estudos de paisagem em Geografia podem possibilitar a
discussao das relagbes passado/presente/futuro. A espacialidade, a qual as
paisagens encarnam, abarca a tessitura dos trés momentos, na medida em que os
fendmenos que produzem a espacialidade nao se restringem ao presente, também

estdo no passado.

O quinto eixo-diretriz aponta para a complexificagdo da politica e para uma
politica da complexidade do devir planetario da humanidade. Nesse ponto, o autor
tece criticas a racionalidade atual da politica que compreende os problemas de
maneira unidimensional. Baseado em uma ldgica tecno-burocratica, né&o
compreende que o pensamento fragmentado e simplificador é disfuncional para as
emergéncias planetarias. Ainda, a politica da complexidade ndo se limitaria ao
‘pensamento global, acdo local’, mas a pensar e agir localmente tanto quanto
globalmente. Neste ponto pensamos que a Geografia pode contribuir com o
desenvolvimento do pensamento escalar, trabalhando com os estudantes as

nogdes de escala ndo so6 cartograficas, mas sobretudo geograficas.

O sexto e ultimo eixo-diretriz preconiza civilizar a civilizagéo. O proprio autor
nos alerta que “[...] querer um mundo melhor, nossa finalidade principal, n&o é
querer o melhor dos mundos” (Morin et al, 2003, p.110). Nesse sentido, para a
construgao de uma civilizagao para uma sociedade-mundo serdo necessarias novas
entidades planetarias. No entanto, as redes burocraticas existentes ndo dao conta
da multidimensionalidade do mundo contemporaneo, ja que a geopolitica esta
assentada na concepgao tecno-burocratica ocidental. Para tanto, advoga em favor

do desenvolvimento de redes associativas mais representativas no contexto
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mundial, tais redes devem compor um quadro multiétnico e multicultural mais

proximo do que é a humanidade.

Considerando o que foi exposto, a compreensao das relagdes internacionais,
a geopolitica mundial e o balango de poder entre Estados pode ser discutido nas
aulas de Geografia. Ainda, pode-se refletir as iniciativas e o papel do terceiro setor
no contexto global atual, que pode ser fomentado pela democratizagdo das

telecomunicagdes, como o movimento Black Lives Meter.

Pensamos que os eixos-diretriz possuem didlogos possiveis com a
Geografia. As aproximagdes entre educar na era planetaria e a Geografia que
apresentamos sao apenas algumas possibilidades. A nossa experiéncia na
docéncia possibilitou essa tessitura. Frente a reforma curricular brasileira, a
implantacdo da BNCC, pensamos que existem possibilidades de dialogos proficuos
entre a base e a proposta de educar na era planetaria. Contudo, pensamos que
educar na era planetaria ndo se restringe a uma disciplina. Os fendmenos
contemporaneos e futuros ndo podem continuar a serem lidos separadamente por

disciplinas.

No entanto, o nosso modelo curricular e escolar promove a disjungao dos
conhecimentos, pois mantem a separacgéo por disciplinas. As propostas de reunir
as disciplinas por areas do conhecimento pode ser um caminho interessante para
romper com o pensamento simplificador. Contudo, consideramos que essas
propostas devem vir acompanhadas de investimentos na formagao continuada de
professores, nos cursos de formagao de professores, em materiais e infraestrutura
adequadas. Na medida em que as lutas por mais investimentos apresentam
avangos e retrocessos, o Ensino de Geografia pode e deve buscar construir
possibilidades que desenvolvam o ensinar e aprender Geografia. E com esse
espirito que pensamos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino
Fundamental Il. Ela podera, ou nao, oportunizar que se pense de forma mais
integrada entre os saberes e os conhecimentos. Com efeito, para nés a BNCC é

encarada como um campo de possibilidades para uma educacdo para a era
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planetaria. Desse modo, no proximo subcapitulo apresentaremos a Base Nacional

Comum Curricular.

2.6 ABNCC

A instituicdo de um conjunto de aprendizagens essenciais que os estudantes
brasileiros devem possuir ao final do Ensino Fundamental Il sera objeto de nossa
discussao nas linhas que seguirdo. A normatizagdo de uma série de saberes
minimos exigidos provocou inumeras discussbes em relacdo a sua validade e
intencionalidade em nosso pais. Dada sua dimensao territorial e por abarcar uma
multiplicidade de culturas em diferentes escalas, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) deve perpassar por singularidades socioculturais. Contudo, focaremos no
processo de constru¢do da BNCC em escala nacional, e posteriormente em sua

analise.

A implantagdo de uma base curricular comum para todos os estudantes n&o
€ uma exclusividade brasileira. Diversos paises'® ja trabalham na elaboragéo de um
instrumento semelhante ao brasileiro. Paises como Canada e Australia ja possuem
uma base similar. No entanto, o que caracteriza o documento brasileiro foi a demora

em sua discussao e implantacao.

A primeira meng¢ao a uma base nacional € apontada na Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988. Conhecida como a “Constituicdo Cidada”,
ela surge no processo de redemocratizagdo do pais concedendo aos brasileiros
uma série de direitos sociais anteriormente inexistentes ou suprimidos, dentre os
quais esta o direito a educagao, que segundo o Art. 205 “[...] é direto de todos e
dever do estado [...]" (BRASIL, 1988).

15 Disponivel
em:https://www.observatoriodopne.org.br/ uploads/ posts/31.pdf?1701709951. Acesso
em: 13 fev. 2020




Diante desta obrigatoriedade, a mesma constituicdo, em ser Art. 210
assevera: “Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Considerando o que aponta o
artigo constitucional, a fixagdo de conteudos minimos para uma formagao basica &
o0 que a BNCC propde. Assim, entre a primeira mengao (1988) a sua efetiva
implantacéo (2020) passaram-se 32 anos. NOs brasileiro, reconhecemos a falta de
celeridade em inumeras instancias governamentais e nas proposigdes de politicas
publicas, mas 32 anos, ou se preferir 384 meses, para definir um conjunto de

saberes para nossos estudantes é demasiado. E mais que uma geragao!

Quase uma década depois da Constituicdo, a lei 9.394/1996 menciona a
necessidade de uma base nacional comum, € a Lei de diretrizes e bases da
educacao nacional (LDB). Em seu Art. 26, a referida lei aponta que o ensino basico
deve possuir uma base nacional comum (BRASIL, 1996). Ainda assim, pouco, ou

muito pouco, foi realizado para que tal proposta se efetivasse.

Foi somente no ano de 1998 que alguns apontamentos no sentido de termos
uma base nacional comum surge, sdo os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs). Aqui, tratamos dos PCNs para o Ensino Fundamental I, que no documento
€ denominado terceiro e quarto ciclos (atualmente do 6° ao 9° ano). Os PCNs se
colocam como uma bussola para a elaboragdo dos curriculos estaduais e
municipais, ndo sendo considerados uma bula prescritiva, e tampouco “[...] um
modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia dos
estados e municipios, a diversidade politica e cultural das multiplas regides do pais

ou a autonomia de professores e equipes pedagogicas” (BRASIL, 1998, P.50).

N&o obstante a sua roupagem de nao prescrigdo, a Camara de Educacgao
Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) em seu parecer CEB
04/98, conduz para as Diretrizes Curriculares Nacionais, que viriam a ser definidas
pela resolugcdo CNE/CEB 07/2010. Em 2014, a lei 13.005/14 sanciona o Plano
Nacional de Educacéo para os proximos 10 anos, na qual é apontada a necessidade

da implantagdo na BNCC, bem como a articulagdo com a formagéao de professores.
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O movimento de efetiva elaboragdo da BNCC s6 ganha for¢ga no ano de 2015
com a Comissao de Especialistas para a Elaboracédo de Proposta da Base Nacional
Comum Curricular, no mesmo ano é lancada a primeira versdo da base. Uma
segunda versao € langada no ano de 2016, e em 2017 a versao final € langada e
homologada. A resolugdo CNE 02/17 prevé a implantagdo da BNCC do Ensino
Fundamental até 2020 e sua revisdo apds 5 anos. Diante do exposto, nossa
pesquisa perpassa a implantacdo efetiva da BNCC. Neste periodo, estados e
municipios produziram seus curriculos referenciados pela base nacional,

considerando as especificidades locais.

Em meio a esse processo, diversas discussdes foram levantadas sobre as
intencionalidades da base e o modo como foram conduzidas as suas proposicoes.
As consultas publicas previstas, tanto presencialmente quanto online, tornaram-se
campos de disputas entre grupos ideologicamente organizados. Adeptos de outras
pedagogias e proposi¢gdes curriculares observaram um esvaziamento de suas
demandas. A definicdo de uma base curricular ndo € um movimento sem
reverberagdes, pois o curriculo € um territorio de disputas. A implantagédo de uma
base nacional comum interessa a quem? Que grupos se beneficiam dessa
proposta? Ela proporciona uma reforma no pensamento, desenvolvendo a

criticidade e a reflexao ou reproduz um ensino para o mercado?

Talvez alguns desses questionamentos ndo possam ser respondidos no
presente, outros qui¢ca nunca. Contudo, a BNCC é uma realidade. Pensamos que
cabe a nds, sujeitos professores e pesquisadores, extrairmos o maximo dela e
buscarmos na dialogicidade meios para efetivar a educagédo na qual acreditamos,

mesmo provisoriamente.

ApOs esse breve historico da constituicdo da BNCC e alguns apontamentos,
apresentaremos a estrutura geral da base nacional, bem como as competéncias
para a Geografia, pois sdo essas que encaminharao os sujeitos estudantes para as

aprendizagens em Geografia.
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A BNCC se apresenta como um documento que define um conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo da
educacao basica a fim de assegurar o desenvolvimento de dez competéncias

gerais. Segundo a BNCC

[...] competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho.” (MEC, 2017, p.8, grifo nosso).

Podemos observar no excerto anterior, em nosso grifo, um dos sentidos em
que a base aponta: a formagao para o trabalho. O proprio documento cita na pagina
13, uma busca em alinhar-se com as prescricdes da Organizagdo para o
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a sua avaliagdo, o PISA (Programa
internacional de avaliagao de estudantes, sigla em inglés). Ainda, cita competéncias

para a cidadania e a vida cotidiana.

As competéncias n&o visam o saber, mas a mobilizagdo desses, o saber-
fazer. Contudo, o que vem a ser saber-fazer? Pensamos que saber-fazer pressupde
autonomia. Para Castoriadis (2000) a autonomia se constitui a partir da relagao
entre o individuo e o outro, ambos autbnomos, em um movimento recursivo, no qual
a autonomia é produto e produtora. A incompletude desse movimento esta na
praxis’®, um por fazer constante, inacabado, onde os individuos sdo sujeitos do

processo e nao objetos.

Diante do exposto, as competéncias se apresentam como uma
instrumentalizacdo dos saberes para a vida. Contudo, o que define que saberes séo
necessarios a vida? Todas as formas de organizagcdo social necessitam das
mesmas habilidades e competéncias? Sera que atingimos tal homogeneidade do
tecido social? Consideramos que tais questionamentos sao pertinentes e abrem

possibilidades de diferentes leituras da BNCC.

6 “Chamamos de praxis este fazer no qual o outro ou os outros s&o visados como seres autbnomos
e considerados como o agente essencial do desenvolvimento de sua propria autonomia”
(CASTORIADIS, 2000, p. 94).
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A BNCC para o Ensino Fundamental esta dividida em areas do conhecimento
e estas por sua vez subdividem-se em componentes curriculares. Aqui interessa-
nos a area na qual a Geografia esta situada, a das ciéncias humanas. Cada uma
das areas do conhecimento possui competéncias especificas, assim como os
componentes curriculares, entdo temos: competéncias gerais, competéncias das

areas de conhecimento e competéncias dos componentes curriculares.

Em nossa pesquisa, temos como foco as competéncias do componente
curricular Geografia. Este fato ndo exclui o didlogo com as outras instancias de
competéncias. Contudo, pensamos que se discutissemos todas as competéncias,
correriamos o risco de desviar do foco do trabalho que concerne ao Ensino de

Geografia.

Para que uma competéncia seja atingida existe um conjunto de habilidades
que devem ser desenvolvidas em diferentes contextos escolares. Estas se
relacionam com os objetos de conhecimento - que segundo a base sdo conteudos,
conceitos e processos — que estdo organizados em unidades tematicas. Desta
forma, temos um conjunto de habilidades que mobilizam o objeto de conhecimento

de forma progressiva. Estes por sua vez, estdo organizados em unidades tematicas.

As unidades tematicas sao espécies de arcaboucgos conceituais. Nelas
inserem-se 0s objetos de conhecimento que possuem habilidades especificas para
o seu desenvolvimento. As unidades tematicas sdo apresentadas no quadro a

sequir:

Quadro 2 - Unidades tematicas da BNCC

O sujeito e seu lugar no mundo

Conexoes e escalas
Mundo do trabalho

Formas de representagdo e pensamento espacial

Natureza, ambientes e qualidade de vida
Fonte: BNCC
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A unidade tematica O sujeito e seu lugar no mundo tém como objetivo a
formacao de “[...] cidadaos produtos de sociedades localizadas em determinado
tempo e espaco, mas também produtores dessas mesmas sociedades, com sua
cultura e suas normas” (MEC, 2017, p. 360). Pensamos que essa nogao abre
possibilidades de recursividade na construgdo do ensinar e aprender Geografia,
pois conceber os sujeitos como produto e produtores pode movimentar os
estudantes de uma posi¢ao passiva no processo para uma ativa, ou seja, alimentar
a autonomia. Discutir a identidade a partir do consumo e do consumismo, o
pertencimento por ostentar determinada marca sdo algumas possibilidades. “Eu sou
resultado da sociedade que ajudo a construir’. Quem sabe se a partir dessa légica

podemos acender uma fagulha democratica nos estudantes?

O pensamento multiescalar e o estabelecimento das relagdes causais entre
o local e o global é o que preconiza conexdes e escalas. Esta unidade pode ser um
excelente meio para desenvolver a nogao de espacialidade. Com a intensificacao
dos fluxos globais, os lugares materializam processos e fendbmenos que podem
ocorrer a milhares de quildbmetros. Compreender que o custo ou disponibilidade do
ténis de sua marca favorita, seja ele “original” ou néo, é resultado de relagdes que
se estabelecem noutras instancias. Aqui, podemos desenvolver um sentido de

proximidade com o seu cotidiano e, quem sabe, construir sentidos.

O sentimento de pertencimento que se possui ao ostentar determinada
marca de ténis € a realidade de muitos jovens. Contudo, discutir como aquele foi
produzido, por quem e sob que condigdes, pode ser atribuido a tematica mundo do
trabalho. Pensar e repensar as relagdes de trabalho, sobretudo no século XXI, com
os estudantes é fundamental. O trabalho esta mudando. Profissdes desaparecem,
sao suprimidas. Os aplicativos para celulares torceram as relagdes de trabalho. As
reformas trabalhista e da previdéncia flexibilizaram as relagbes de trabalho e
garantias sociais dos trabalhadores. A ode ao empreendedorismo € o canto da
sereia do neoliberalismo. Pensamos, neste momento, que discutir o mundo do
trabalho com os estudantes € uma questao que se impde frente ao que observamos

nas relacdes de trabalho contemporaneas.
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Em formas de representagdo e pensamento espacial os estudantes devem
ter contato e desenvolver a capacidade de leitura, interpretacdo e elaboragao de
representacoes graficas proprias a Geografia. A alfabetizagdo cartografica que
segundo Castrogiovanni e Costella (2012) consiste em trabalhar mentalmente por
meio de desafios, que desenvolvam as nog¢des de legenda, convengdes
cartograficas, escala, lateralidade, orientagcdo e visdo vertical, torna o estudante
capacitado para interpretar um texto proprio da Geografia: 0 mapa. Concordamos
com a BNCC quando aponta que os mapas devem servir de suporte ao raciocino
geografico e nao ilustragbes de determinado tema. O mapa se configura como uma
sintese do espago. E uma representacdo dos fendmenos e relacdes estabelecidas
entre objetos e agdes. Pensamos neste momento que trabalhar com os estudantes
as espacialidades e os mapas pode ser um caminho interessante para o Ensino de
Geografia.

A Ultima unidade tematica abordada é Natureza, ambientes e qualidade de
vida. Nela observamos a proposta de “[...] unidade da geografia, articulando
geografia fisica e geografia humana [...]" (MEC, 2017, p.362). Tendo em vista o
conhecimento, proposto pelo Paradigma da Complexidade, e o espago geografico,
ja discutido por nos anteriormente, consideramos equivocada essa abordagem
disjuntiva da Geografia. Buscar compreender as relagbes entre natureza e
sociedade é o que confere a ciéncia geografica parte de sua distingao frente a outras
areas do conhecimento. Conceber que a Geografia é a soma da parte fisica com a
humana é um retrocesso em um debate que vem sendo travado ha alguns anos.
Consideramos que a pertinéncia do estudo geografico reside exatamente nesse
didlogo, e ndo na intersecg¢ao dessas duas esferas.

As unidades tematicas e suas habilidades devem encaminhar o estudante a
desenvolver as competéncias especificas do componente curricular. Estas devem
estar articuladas com as competéncias gerais e das ciéncias humanas. Com efeito,
a Geografia no ensino fundamental deve desenvolver sete competéncias que,

articuladas as outras, oportunize o minimo de conhecimentos para todos os
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estudantes brasileiros. As competéncias para o componente curricular estdo

expostas no quadro a seguir.

Quadro 3 — Competéncias especificas de Geografia para o Ensino

Fundamental

1- Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interagédo sociedade/natureza e exercitar
o interesse e o espirito de investigagao e de resolugado de problemas.

2- Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico, reconhecendo a
importancia dos objetos técnicos para a compreensao das formas como os seres humanos fazem
uso dos recursos da natureza ao longo da historia.

3- Desenvolver autonomia e senso critico para compreensao e aplicacao do raciocinio geografico
na analise da ocupagédo humana e produgéo do espacgo, envolvendo os principios de analogia,
conexao, diferenciagao, distribui¢cao, extensao, localizagéo e ordem.

4- Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartograficas e iconograficas,
de diferentes géneros textuais e das geotecnologias para a resolugéo de problemas que envolvam
informagdes geograficas.

5- Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacado para compreender
o mundo natural, social, econdmico, politico e 0 meio técnico-cientifico e informacional, avaliar
acbes e propor perguntas e solugdes (inclusive tecnoldgicas) para questbes que requerem
conhecimentos cientificos da Geografia.

6- Construir argumentos com base em informacgbes geograficas, debater e defender ideias e
pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a
biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

7- Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, propondo agdes sobre as questdes socioambientais, com base em
principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: BNCC

Considerando o que foi exposto até o momento, a BNCC propde a formagéao
de um sujeito para, se assim desejar, intervir em sua realidade e compreender as
relagdes que se estabelecem entre aquilo que esta préximo, a sua vivéncia, e 0
mundo. Nesse sentido, “The BNCC offers a more integrated dimension to knowledge,

to what is determined for the development of citizenship as well as to methodological
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aspects and the necessary knowledge for self-development.” 7 (CASTELLAR,
PEREIRA, GUIMARAES, 2021, p.5).

Contudo, a diversidade socioecondmica e cultural do pais parece que impde
canions a esse projeto. Na medida em que o acesso aos recursos materiais e , p.
intelectuais esta desigualmente distribuido no territério nacional, as condigdes de
implementacdo dessa proposta necessita de esforcos por parte do Estado
brasileiro. As inUmeras vozes que se contrapdem a este projeto argumentam em
favor de um curriculo voltado para a vida dos sujeitos, e que um debate mais

profundo deveria ter sido realizado.

Acreditamos, nesse momento, que um conjunto minimo de conhecimentos
necessarios aos nossos estudantes é importante. A Geografia € uma ciéncia
consolidada, possui um corpus tedrico compreendido por aqueles que a estudam.
Sendo assim, possui uma corrente de pensamento, ainda que possam existir
divergéncias, e conceitos sdo consagrados. Entédo, torna-se evidente que alguns
desses conhecimentos produzidos pela ciéncia geografica devem ser trabalhados
com os estudantes da educacdo basica. No entanto, cabe discutir quais

conhecimentos e como eles devem ser trabalhados.

Nesse sentido, pensamos que estudar a BNCC neste momento é importante.
Somente a BNCC é competente para desenvolver o saber-fazer com/nos
estudantes, desenvolvendo a autonomia? Essa proposta pode ser considerada um
ponto de inflexdo para o ensino no Brasil? Podemos argumentar em favor de uma

reforma do pensamento a partir da BNCC?

No capitulo seguinte apresentaremos os procedimentos metodologicos
utilizados em nossa pesquisa. Ainda, discutiremos o método que conduziu a nossa

leitura do/dos fendbmeno(s) estudado(s).

7 A BNCC oferece uma dimensao mais integrada ao conhecimento, ao que é determinado para o
desenvolvimento da cidadania, bem como aos aspectos metodologicos e aos conhecimentos
necessarios ao autodesenvolvimento. (Tradug&o nossa).
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3 METODOLOGIA E METODO: o fazer das possibilidades

No presente capitulo apresentaremos as nossas ferramentas que
possibilitaram a caminhada investigativa na qual estamos inseridos. Para tanto, a
proposta metodoldgica que contempla 0os nossos objetivos e 0 nosso método de

leitura do fendbmeno estudado.

Contudo, devemos delinear o nosso campo de atuagdo. Em sendo a
pesquisa de carater social, mais especificamente em Ensino de Geografia, nossa
postura como pesquisadores pretende ser a de contemplar o fendmeno estudado
em seu processo, ou seja, nos interessam as pegadas pelo caminho. Estas séo
diversas e por vezes pouco nitidas. As marcas deixadas dependem de diversos
fatores: o solo, a velocidade que se anda, quem pisou, se estava orientado ou nao,

etc.

As pegadas sao rastros deixados em uma caminhada para alguma diregao,
assim como as estratégias indutivas de uma pesquisa. Nesse sentido, pensamos
que a Pesquisa Qualitativa (GIL 2008, TRIVINOS 1987) seja o melhor meio de
compreendermos as pegadas deixadas e qual o caminho foi trilhado. Deste modo,
0 nosso objetivo geral de estudar como a Geografia, a partir da BNCC e dos livros
didaticos pode, ou ndo, possibilitar uma educagéo para a era planetaria ,pode ser
entendido como as pegadas que os sujeitos envolvidos no processo podem, ou nao,
deixar na (re)leitura de curriculos de Geografia, no sentido de compreender, mesmo
que provisoriamente, a nossa questao central: como a Geografia, a partir da BNCC,

pode contribuir para uma educacgao para a era planetaria?

Nao obstante as pegadas deixadas, nés caminhamos junto e, também,
deixamos as nossas, pois enquanto professores e pesquisadores nds fazemos
parte desse processo. Quando tratamos de um fendmeno social, e definitivamente
0 ensino o &, as relagdes que o pesquisador estabelece com o estudo sao parte da
complexa producdo de conhecimento, como nos indica Flick (2004) quando

assevera que a subjetividade do pesquisador e daqueles que estdo sendo
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estudados fazem parte do processo da pesquisa. Pensamos que a Pesquisa
Qualitativa pode auxiliar neste processo, ja que a maioria dos fenbmenos da
realidade n&o pode ser explicada de forma isolada, sendo resultado da

complexidade da realidade dos fendmenos (FLICK, 2004).

Diante do que foi exposto, pensamos que a Pesquisa Qualitativa € aquela
que mais se adequa a nossa caminhada investigativa, porque nos interessamos
aqui nos percursos que estao/estarao sendo trilhados com a BNCC e se poderemos
auxiliar neste. Contudo, para deixar mais compreensivel para o leitor, retomaremos

0s nossos objetivos que estdo expostos no quadro a seguir:

Pensamos, neste momento, que a tessitura de nossa pesquisa a partir dos
objetivos expostos pode ser efetivada por meio de uma analise qualitativa dos
processos evolvidos em sua realizacdo. A exposicdo dos procedimentos
metodologicos, por nos indicados para alcangarmos tais objetivos, seréao

apresentados na sequéncia.

No entanto, antes de trazermos especificamente cada um dos objetivos,
confeccionamos o quadro (quadro 4) a seguir como forma de tornar mais claro para

o leitor ou leitora o entendimento do que realizamos.

Quadro 4 - Resumo dos objetivos especificos

identificar

O que?

quais
teorias

curriculares estéo
presentes, ou nao,
na BNCC para o
Ensino

Fundamental Il em

Geografia

analisar se o0s
livros didaticos de
geografia podem,
ou nao, contribuir
para uma
educagcdo para a

era planetaria

avaliar como o0s
conhecimentos

propostos pela
BNCC e os livros
didaticos de
geografia podem,
Oou nao, aproximar
para uma
educacdo para a

era planetaria.
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Por qué? Entender qual ou | Elemento Contribuir com
quais teorias | tradicional e de | possiveis (re)
curriculares com | distribuicao leituras da BNCC
péem a BNCC | gratuita na
podem nos indicar | educagao basica
alguma inclinagéo | brasileira, os livros
teorica na | didaticos ainda
concepgao da | sdo amplamente
base curricular. utiizados  como

principal
ferramenta
pedagdgica.

Como? Analise Pesquisa Triangulagao
Documental bibliografica. metodoldgica.
Qualitativa

Com quem? Bardin (1977), Gil | Gil (2008) Flick (2004)
(2008)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Este conjunto de objetivos especificos e as suas metodologias visam dar luz
ao objetivo geral que estabelecemos: Estudar como a Geografia, a partir da
BNCC e dos livros didaticos pode, ou nao, possibilitar uma educagao para a

era planetaria.

Desse modo, pensamos que para o primeiro objetivo especifico que é
identificar quais teorias curriculares estao presentes, ou nao, na BNCC para o
Ensino Fundamental Il em Geografia, a analise documental qualitativa pode ser
o melhor caminho. A BNCC é o documento que orienta a construcéo curricular em
todo o territério nacional, ou seja, determina os conhecimentos basicos a serem
desenvolvidos com os estudantes brasileiros. Com efeito, ela pode ser considerada
como todo o corpus a ser analisado, visto que & a partir dela que as unidades da

federacéo irdo construir as suas propostas curriculares.
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A selegdo da BNCC concorda com Bardin (1977) quando indica as regras
de pré-analise do material a ser estudado: exaustividade, representatividade,
homogeneidade e pertinéncia. A primeira refere-se a utilizagéo total do que fora
proposto, em nosso caso os conhecimentos (habilidades); a segunda concorda no
sentido de que nado ha amostragem, a analise compreende todo o universo; na
terceira, o documento versa sobre o mesmo tema, € Unico; e na quarta regra, o
documento adequa-se ao que nos propomos a estudar. Finalizada a etapa de pré-

analise, daremos sequéncia a analise propriamente dita.

Para tanto, realizaremos uma leitura interpretativa na qual “[...] procura-se
estabelecer relagdo entre o conteudo das fontes pesquisadas e outros
conhecimentos [...]" (GIL, 2008, p.75). Como outros conhecimentos compreende-se
o nosso referencial tedrico acerca das teorias curriculares e do conhecimento,
trabalhado em outro capitulo. Nessa proposta, pretendemos analisar a qual(is)
teoria(s) do curriculo (Teorias Tradicionais, Teorias Critica ou Teorias Pods-
Modernas) as habilidades da Geografia se aproximam. Optamos pelas habilidades
pois elas mobilizam os objetos de conhecimento na construcdo de uma
competéncia. Com efeito, a competéncia resultara dos movimentos que as
habilidades realizardo. Essa leitura interpretativa vai no sentido de realizar uma
interpretacao do dito e do n&o dito, passar de um documento primario (bruto) para
um documento secundario (a representagao do primeiro) (BARDIN, 1977), ou seja,
procuramos com esse movimento realizar uma (re)leitura da BNCC, uma analise

daquilo que esta submerso nas linhas do texto.

Com esta etapa, procuramos reconhecer que conhecimentos sido valorizados
pela BNCC e quais sdo as principais influéncias tedricas em sua construcao.
Pensamos que nossa pesquisa deve iniciar por este caminho, pois teremos um
panorama do que o documento preconiza, tanto em termos explicitos como

implicitos.

Neste ponto em que chegamos de nossa caminhada, esperamos possuir um
significativo conteudo de informag¢des para avangarmos em nossa pesquisa. O

nosso objetivo de analisar se os livros didaticos de Geografia podem, ou nao,
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contribuir para uma educagao para a era planetaria se constitui em um processo
apoiado no referencial tedrico, concordando com o carater processual de nossa

proposta.

A presente etapa consiste em uma pesquisa bibliografica. Para tanto,
selecionamos os livros didaticos ofertados aos estudantes do Ensino Fundamental
Il da rede publica por meio do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) no ano
de 2020. Foram aprovadas para a aquisi¢ao 10 cole¢gdes que compreendem o0s
quatro anos do Ensino Fundamental Il (6°, 7°, 8° e 9° ano). Optamos pelo livro do
professor pois 0 nosso interesse de pesquisa reside naquilo que os estudantes

receberam ou receberao e as possiveis “instrucdes” para os docentes.

Dentre as dez colegbes aprovadas, analisamos uma completa, do 6° ao 9°
ano, a saber: ARARIBA MAIS — GEOGRAFIA. A opgdo por essa amostra reside no
fato de ser a mais adotada, como podemos observar no grafico 1. A colegado mais
vendida perfaz 36,7% dos livros adquiridos pelo PNLD 2020, enquanto as demais
(nove coleg¢des) compdem 63,3%. Assim, a opgao por essa colecao se justifica pela
Regra da Representatividade (BARDIN, 1977) pois compreende uma amostra

significativa do universo.

Para essa analise pensamos que o numero de unidades adquiridas € aquele
gue mais impacto causara. Presumimos que cada estudante tera acesso a uma
unidade. O livro mais vendido, a priori, atendera a um numero maior de estudantes.
Contudo, garantir a efetiva utilizagdo e a entrega desse material ndo cabe aqui.
Partimos do pressuposto de que as unidades adquiridas serdo efetivamente

entregues e utilizadas.
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Grafico 1 — Numero de livros adquiridos por colecao no PNLD 2020.
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Fonte: PNLD 2020.

Consideramos que analisar um numero significativo de colegdes nos fornece
informacgdes sobre a concepgao dos livros, pensamos que diria mais dos autores do
que do proprio conteudo (aqui conteudo ndo esta no sentido de “matéria”, mas sim
no que esta contido na obra). Esse € um aspecto interessante para pesquisas
futuras, compreender se os autores de livros didaticos trazem, ou n&o, o educar
para a era planetaria quando concebem as suas obras. Entretanto, o nosso
interesse reside no estudante. Sendo assim, pensamos que utilizar a obra mais

adquirida pode nos aproximar daquilo que os estudantes estdo tendo contato e se

a mesma pode, ou ndo, contribuir para o educar para a era planetaria.

Com a colegao selecionada, indicaremos o que vamos analisar. Um livro
didatico € uma grande fonte de pesquisa em educacao. Sao diversos os aspectos
que podemos analisar, desde imagens e suas representagdes, passando por sua
estruturacao e referéncias bibliograficas até as atividades propostas, enfim os

caminhos s&o inumeros, de acordo com o interesse do pesquisador. No entanto, em

nossa pesquisa buscamos analisar os textos de linguagem verbal escritas.
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Nossa leitura dos textos esta apoiada no que Gil (2008, p.75) denomina de
leitura exploratdria, leitura seletiva, leitura analitica e leitura interpretativa. O autor
aponta que a leitura exploratéria consiste em descartar os materiais pouco
pertinentes a pesquisa. A leitura seletiva € aquela em que se da mais atencéo e
aprofundamento as partes que realmente interessam para a pesquisa. A leitura
analitica e interpretativa, segundo o autor, pode ser realizada concomitantemente,
pois nela elencamos as ideias-chave do texto e relacionamo-las com 0 nosso

referencial teodrico.

Pensamos que para tornar a leitura mais fluida e menos cansativa, as
sinteses e analises sao apresentadas por ano. Dessa forma temos uma
analise/sintese para o 6° ano, uma para o 7° ano, uma para o 8° ano e uma para o
9° ano. Consideramos que o processo de leitura enseja uma recursividade quase
que natural ao ato de ler. Por isso, consideramos que explorar, selecionar, analisar
e interpretar ocorrem quase que organicamente. Tendo a Complexidade como
método, aceitamos as incertezas, o inesperado, uma espécie de auto-eco-
organizagao da leitura. Cabe ressaltar que nao trabalhamos com uma concepgao

Foucaultiana de discursos e enunciados.

Nossa leitura foi subsidiada pelos seis eixos estratégicos-diretrizes
propostos por Morin (2000, 2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b) para educar para a
era planetaria, apresentado no capitulo anterior. Neste sentido, construimos um
quadro-sintese (quadro 5) no qual expomos as ideias essenciais de cada um dos
eixos. Estes, por sua vez, irdo dialogar com os pressupostos do Ensino de

Geografia.
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Quadro 5 — Quadro sintese das ideias-chave dos eixos estratégicos-diretrizes.

Eixo estratégico-diretriz Ideia chave

natural e cultural do planeta.

sociedade e sociedade.

conservador/revolucionante e Promover a manutencdo da diversidade

o Reformular as relagdes sociedade e natureza,

do ferro planetaria).

para progredir resistindo e Atentar-se para o retorno de relacoes
degradantes para a natureza e sociedade (idade
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que permita problematizar e repensar o ¢ Repensar a ideia de desenvolvimento.

desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida | e Transpor a nogdo  economicista de

de subdesenvolvimento desenvolvimento para o bem-estar humano.

que permite o regresso (reinvengéo) do futuro e a e Incorporar as incertezas.

reinvencéo (regresso) do passado » Discutir a relagéo passado/presente/futuro.

Para a complexificagéo da politica e para uma ¢ Pensar multidimensionalmente os problemas e

politica da complexidade do devir planetario da as solucgdes.

humanidade

para civilizar a civilizagao e Formacéo de redes associativas que criem e
alimentem uma consciéncia civica planetaria.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Pensamos que apenas os eixos diretriz sdo incompletos para a leitura das
obras. Neste sentido, pensamos em algumas ferramentas analiticas que
estabelecam um dialogo entre Espaco Geografico, era planetaria, Ensino de
Geografia e os eixos diretrizes. Para tanto, a partir de nosso referencial tedrico,
estabelecemos algumas possibilidades de analise que denominamos de
substantivagdes: escalarizar, cidadanizar e mesologizar. Estas substantivagdes sao
formadas pelos afixos scaa, civitas e meso e a terminagédo izar (que significa

transformar em).

Pensamos nessa possibilidade pois o educar para a era planetaria enseja
que: i) se pense de forma multiescalar, ou seja, que se estabelegam relagbes
local/global e global/local; i) se construa uma concepgao de cidadania para além do
estado-nacgao, uma identidade de pertencimento ao planeta; iii) se reconhega o ser

humano como parte do planeta e do cosmo.

Tomamos a liberdade de langar m&o desses neologismos, pois pensamos
que a proposta de leitura que apresentamos esta em constante recursividade, tanto
em termos de conteudo quanto em processo, ou seja, consideramos que a leitura
exploratéria, a leitura seletiva, a leitura analitica e a leitura interpretativa dos livros
didaticos encontram-se em constante movimento com o referencial teérico, e na
tessitura das relagdes livros didaticos — referencial teorico , estas retroagem na
compreensao e interpretacdo dos textos. As substantivagdes propostas sao
processos, possibilidades de mobilizagdo de saberes e informagdes no sentido de

uma educagao para a era planetaria.



As substantivagdes pretendem permear a nossa leitura dos livros didaticos.
Desse modo, ao proceder com a leitura procuramos compreender, mesmo que
provisoriamente, se o texto pode, ou nao, promover o movimento (0 izar) na
construcao do conhecimento. Dito de outra forma, o nosso intento é o de analisar
se os livros didaticos, a partir das substantivacbes propostas, possam, ou nao,
caminhar com os estudantes no sentido de construir uma educacéo para a era

planetaria.

Quando tratamos de escalarizar, pensamos que a abordagem do livro
possibilite o sujeito estudante a transitar nas escalas (temporal, local, global) e
reconhecer as possiveis recursividades entre os fendbmenos. Nesse movimento,
esperamos que os quatro pressupostos do Ensino de Geografia (relagédo entre
escalas, valorizagao do lugar e do cotidiano, alfabetizagcao cartografica e a condigao
humana) possam dialogar com o eixo estratégico-diretriz que permite o regresso
(reinvencédo) do futuro e a reinvengao (regresso) do passado, o eixo estratégico-
diretriz para a complexificagcado da politica e para uma politica da complexidade do
devir planetario da humanidade e o eixo estratégico-diretriz para civilizar a

civilizagao.

Com a substantivacédo cidadanizar, analisamos se o texto do livro didatico
oportuniza o sujeito estudante a posicionar-se frente a questbes que envolvam a
cidadania e o ser cidaddao em distintas situacbes e escalas. Neste sentido,
pensamos que os quatro pressupostos do Ensino de Geografia possam dialogar
com o eixo estratégico-diretriz conservador/revolucionante, o eixo estratégico-
diretriz para progredir resistindo, o eixo estratégico-diretriz que permita
problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de
subdesenvolvimento, o eixo estratégico-diretriz para a complexificagdo da politica e
para uma politica da complexidade do devir planetario da humanidade e o eixo

estratégico-diretriz para civilizar a civilizagao.

A substantivacdo mesologizar, se origina do substantivo mesologia, que nas
ciéncias biolégicas € o estudo das relagdes reciprocas entre os seres vivos e 0

ambiente (pode ser entendida também como ecologia). Com essa proposigcao
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pensamos em analisar se os textos dos livros didaticos contemplam os problemas
ambientais em termos de origens, consequéncias e possiveis solugbes, em um
movimento de posicionar o sujeito estudante inserido na recursividade dos
problemas de ordem ambiental. Para tanto os pressupostos do Ensino de Geografia
podem dialogar com o eixo estratégico-diretriz conservador/revolucionante, o eixo
estratégico-diretriz para progredir resistindo, o eixo estratégico-diretriz que permita
problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de
subdesenvolvimento e o eixo estratégico-diretriz para a complexificagéo da politica

e para uma politica da complexidade do devir planetario da humanidade.

A leitura pretende analisar se os livros didaticos podem, ou n&o, contribuir
para uma educacéao para a era planetaria. Desse modo, a partir das substantivacoes
escalarizar, cidadanizar e mesologizar, analisaremos se os textos promovem, ou
nao, o movimento de compreender as emergéncias planetarias e a possivel

construcao de uma base para uma sociedade-mundo.

Tendo em vista o que foi exposto, pensamos que a Geografia pode tecer
essas possiveis relagdes. A ciéncia geografica, ao estudar o Espaco Geografico em
toda a sua complexidade, dialoga com outras areas do conhecimento a fim de
compreender, mesmo que provisoriamente, o seu objeto de estudo. Podemos
observar esses movimentos nas diversas teses, que na tessitura com outras areas,
tentam caminhar, ainda que de forma néo explicita, no sentido proposto pelo autor,
como exemplo as teses de Lindau (2009) e Rodrigues (2017) que relacionam a
Geografia com a Educagdo Ambiental, e Duarte (2010) e Gracioli (2018) que

consubstanciam Geografia e Literatura.

Em nosso objetivo especifico: avaliar como os conhecimentos propostos
pela BNCC e os livros didaticos de geografia podem, ou nao, aproximar para
uma educacgao para a era planetaria, pensamos que a continuidade de nossa
pesquisa pode ser dar por meio da técnica de triangulagdo metodoldgica (FLICK,
2004).
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Utilizando-nos dos materiais obtidos anteriormente, analisamos os possiveis
dialogos que se estabeleceram, ou nao, entre o que foi analisado na BNCC e que
falas os livros didaticos nos trouxeram. Estes materiais serdo lidos sob alguns
principios propostos por Morin (2000, 2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b) para que
se reforme o pensamento, superando o paradigma simplificador. Para tanto,
elegemos os principios que, pensamos, mais se adequam a nossa pesquisa, a
saber: Principio Hologramatico, Principio Dialdgico, Principio da Recurséo

Organizacional e o Principio da Reintrodugao.

Consideramos que por meio da triangulagdo metodolégica podemos, em um
movimento recursivo, retroalimentar os materiais e as analises para produzir um
novo conhecimento, como aponta Flick (2004, p. 238).

A triangulacéo pode ser aproveitada como uma abordagem para embasar
ainda mais o conhecimento adquirido através de métodos qualitativos. O
embasamento aqui ndo significa avaliar os resultados, mas ampliar e

completar sistematicamente as possibilidades de produgdo do
conhecimento.

Nesse ponto da pesquisa, pensamos que ja possuimos subsidios provisoérios
para podermos tecer algumas consideragdes sobre se € possivel fazer uma leitura

da BNCC a partir da Complexidade, ou nao.

Os procedimentos metodoldgicos apresentados sao os fios condutores de
nossa caminhada investigativa, sdo as pegadas. Contudo, para compreender o que
estamos trilhando devemos possuir a capacidade interpretativa para tal. Esta,
pensamos, estrutura-se a partir do método, pois € por meio deste que teremos a

competéncia para efetivar a nossa pesquisa.

Nas linhas que se seguem, apresentamos a nossa leitura da pesquisa. Sob
as lentes da Complexidade, buscamos realizar a tessitura de alguns principios do
Paradigma da Complexidade que pensamos serem 0s mais apropriados ao que
pensamos, aos nossos objetivos e as informagdes advindas deles. O método em
uma pesquisa tem a funcdo coser aquilo que se estuda, ou seja, ele articula as

informacdes obtidas e, de certa forma, da sentido a elas. O referido sentido € uma
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parte. E uma possibilidade de leitura. Essa, por sua vez, ndo esgota as

potencialidades de analise e compreensao daquilo que se estuda.

No entanto, como pesquisadores, devemos apontar para o leitor de onde
estamos observando e estudando nosso objeto de pesquisa. Pensar que
poderemos estudar e “conhecer” o objeto por inteiro, como um todo, seria no minimo
ingenuidade de nossa parte. E como observar uma pintura. Podemos olhar com
certo distanciamento e observar a obra como um todo, contudo, é observando com
maior proximidade que se pode ver o traco do artista. Ainda, muitas obras vistas de
angulos diferentes trazem para o observador, percepgdes e evocam subjetividades
conforme quem a vé. Dito isso, consideramos que 0 nosso método € um dos
possiveis angulos de visdo/analise de estudo, o que nao invalidaria outras
proposicbes. Essas, consideramos como as incertezas do conhecimento.
Estudamos a partir de nosso ponto de vista. Outros pontos de vista, que ndo o
nosso, ndo poderemos invalidar ou dizer que nao é. Nao sabemos o que o outro vé!
A incerteza do conhecimento nos coloca diante de uma “realidade” parcial,

observada e estudada por um determinado ponto de vista e com o nosso olhar.

Contudo, somente o nosso olhar parece ndo ser suficiente para uma
pesquisa. Necessitamos de lentes que nos auxiliem nesse processo ou de um farol
gue nos ajude a manter o rumo. Consideramos, neste momento, o Paradigma da
Complexidade, de Edgar Morin (2000, 2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b), como
nosso meétodo de pesquisa, pois visa superar a simplificagdo e desenvolver o

pensamento complexo.

Com efeito, a fragmentagdo e a hierarquizagdo das ciéncias perduram na
contemporaneidade. O Positivismo e as suas variagdes, como o Neopositivismo,
permaneceram como método cientifico dominante até meados do século XX. Estes
fatores historicos contribuiram para o que Morin (2005) chamou de paradigma
simplificador, que se erigiu sob os principios da disjungdo, de redugdo e de
abstragao:

[...] assim, o paradigma simplificador € um paradigma que pde ordem no
universo, expulsa dele a desordem. A ordem se reduz a uma lei, a um
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principio. A simplicidade vé o uno, ou o multiplo, mas ndo consegue ver
quo o uno pode ser ao mesmo tempo multiplo. Ou o principio da
simplicidade separa o que esta ligado (disjuncdo), ou unifica o que é
diverso (redugédo). (MORIN, 2005, p.59).

O pensamento simplificador reduziu o conhecimento aos calculos
matematicos, formulas e equacbes; € incapaz de conceber as interrelagdes
existentes entre o uno e o multiplo; é cego para perceber a presenga do uno no

multiplo, e do multiplo no uno, esta conjungéo é inconcebivel sob tal paradigma.

A dificuldade de visualizar a realidade em sua multidimensionalidade, leva ao
que Morin (2005) chama de inteligéncia cega. Sob esse aspecto, “a inteligéncia
cega destrdi os conjuntos e as totalidades, isola todos os seus objetos do seu meio
ambiente. Ela ndo pode conceber o elo inseparavel entre o observador e a coisa
observada” (MORIN, 2005, p.12). Neste sentido, a inteligéncia cega ofusca a
compreensao dos fendmenos em suas dimensdes ou escalas. As emergéncias
planetarias, pensamos, demandam acdes e reflexdes diametralmente opostas, na
medida em que as totalidades e os conjuntos ndo podem ser interpretados sob uma

otica disjuntiva.

O pensamento cientifico dominante e a sua incapacidade de compreender o
mundo e as coisas dos homo sapiens, sob a otica de sua condicdo complexa,
acarreta na compartimentacdo do ensino em disciplinas desconexas para 0s
estudantes. Pensamos que isto traz uma imensa dificuldade para os professores
significarem e contextualizarem os conhecimentos, pois o sistema de ensino
baseado no pensamento cientifico dominante, o da simplificacdo, promove uma

hiperespecializagao que fragmenta o real, e destroi o tecido complexo da realidade.

Acreditamos, neste momento, que a profissdo docente no século XXI passa
por uma profunda crise. Essa a que nos referimos, deriva em grande medida ao
esvaziamento de sentido que a escola tem para os estudantes atualmente. A escola
nao & mais a principal fonte de informacéao, essa se encontra dispersa em inumeros
lugares fisicos ou virtuais; também, ndo é mais certeza de ascenséao social. A crise
instaurada no ensino coloca em xeque as convicgdes que outrora eram verdades

absolutas.
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A incerteza é a condi¢gado da docéncia. Mesmo que o professor se utilize de
uma didatica variada, ndo conseguira atingir todos os estudantes da mesma forma,
pois nos demonstram os estudos de Piaget (1986) que o conhecimento € construido
pelas estruturas internas do sujeito em resposta a perturbagées do meio (PINTO;
CASTROGIOVANNI, 2014). Tendo essa premissa como verdadeira, podemos

conceber que ha certeza no ato cognoscente dos educandos?

Sendo a docéncia uma atividade que requer incertezas, nem mesmo aquilo
que é considerado como real o é de fato. Pensemos no sistema capitalista de
producdo. Ele € uma construgdo humana, € uma realidade intersubjetiva da
sociedade. Sdo as condi¢des atuais que possibilitam sua existéncia. No passado,
existiram outros sistemas como o feudal, por exemplo, que ruiram dando espacgo
para o surgimento do novo. Nao é possivel afirmar que este sistema perdurara. O
mundo como se constitui hoje, € somente, e ai incluimos o sistema educacional,
reflexo de nossa construcdo como sociedade. “Nossa realidade nao é outra sendo
nossa ideia da realidade” (MORIN, 2000, p. 85). E como bem aponta Harari (2019),
quando afirma que a realidade imaginada € o principal meio de cooperagao entre
os grupos de homo sapiens. Portanto, o que € dado como real pode ser uma
realidade imaginada. E sendo assim, fruto da maquina hipercomplexa, pode
modificar-se em virtude dos movimentos da sociedade. A incerteza quanto ao futuro

e a realidade posta séo inerentes aos seres humanos.

A incerteza permeia o conhecimento, pois este é construcdo humana. As
certezas doutrinarias, dogmaticas, engessam o conhecimento, pois ndao abrem
espaco ao risco do erro, do incerto, do novo. Um docente que se mantém fiel ao seu
programa de ensino do inicio ao fim, corre o risco de ignorar fatos e acontecimentos
relevantes, que poderiam ser matéria de discussdo em sala de aula. Sendo assim,
desenvolver estratégias de ensino tendo em vista as incertezas do mundo, abre
espago ao novo, ao acaso, aos imprevistos,

[...] a estratégia deve prevalecer sobre o programa. O programa estabelece
uma sequéncia de agdes que devem ser executadas sem variagdo em um

ambiente estavel, mas, se houver modificacdo das condi¢cdes externas,
bloqueia-se o programa. A estratégia, ao contrario, elabora um cenario de
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acao que examina as certezas e as incertezas da situagdo, as
probabilidades, as improbabilidades. O cenario pode e deve ser modificado
de acordo com as informagdes recolhidas, os acasos, contratempos ou
boas oportunidades encontradas ao longo do caminho (MORIN, 2000, p.
90).

As incertezas devem estar contempladas na estratégia de ensino e na
pesquisa. O professor, enquanto pesquisador possui em sua atividade o incerto. Os
resultados de sua atuacgao sao incertos. Ainda que se tenham objetivos a serem
alcangados, e a aceitagdo da incerteza nao exclui de forma alguma os objetivos,
mas estes s&o provisoérios, pois 0 conhecimento é a navegagdo em um oceano de

incertezas, entre arquipélagos de certezas (MORIN, 2000, p. 86).

Diante do que foi exposto, consideramos as incertezas em nossa caminhada
investigativa. Contudo, devemos pensar que algumas direcées devem ser tomadas
para a realizacdo do estudo. Essas direcbes, pensamos, serdo dadas pelos

principios que guiarao a pesquisa.

Nossas leituras foram realizadas, como ja indicamos, a partir do Paradigma da
Complexidade. Dentre os principios propostos por Morin (2000, 2003a, 2003b,
2005, 2015a, 2015b) para que se pense o mundo de modo complexo, selecionamos
quatro que julgamos mais condizentes com a nossa investigagao, sao eles: Principio
Hologramatico, Principio da Recursdo Organizacional, Principio Dialégico e o

Principio da reintrodu¢do do conhecimento em todo o conhecimento.

O Principio Hologramatico considera a existéncia de um organismo global, e
este por sua vez é composto por células. Considerando este como um sistema
complexo, composto por inumeros elementos (células), que apresenta uma
aparente contradicdo: a de que o todo ndo é somente a soma das partes, as partes
estdo inseridas no todo. Este principio advoga em favor de uma retroagao de
producdo e de sentidos. O todo € composto pelas partes, mas ndo € a soma das
partes. Isso se deve pelo fato de que as partes possuem singularidades que nao
estao presentes no todo, este se constitui com as partes. Contudo, a parte traz em

si 0 todo, pois esta é constituinte do ultimo.
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Para exemplificar, faremos uma analogia com a BNCC e os curriculos.
Podemos considerar a BNCC como o todo. Nela estdo contidos todos os
conhecimentos considerados validos para os estudantes em um nivel de ensino no
pais; os curriculos, por sua vez, sao originados a partir da BNCC, ou seja, trazem
neles os conhecimentos propostos pela Base. Nao obstante os conhecimentos da
Base, os curriculos podem, ou n&o, agregar novos conhecimentos, como temas
regionais por exemplo. Assim, se somarmos todos os curriculos do pais nao
teremos a BNCC, mas algo maior. Contudo, nessa soma teremos a presenca da

BNCC, pois os curriculos somados trarao os conhecimentos por ela propostos.

O Principio Dialégico considera a existéncia de duas ldgicas distintas, mas
complementares. Considera a “[...] associacdo complexa (complementar/
concorrente /antagbnica) de instdncias necessarias em conjunto a existéncia, ao
funcionamento e ao desenvolvimento de um fenémeno organizado.” (MORIN,
2015b, p. 110).

Assumindo a possibilidade da coexisténcia de termos que se distanciam e se
aproximam concomitantemente, esse principio pode contribuir na compreensao de
possiveis contradicdes na BNCC e nos livros didaticos. Se nos depararmos com
momentos aparentemente antagonicos, mas que de certo modo coexista, este pode

ser um caminho possivel para a leitura de determinado fenémeno.

Auto-producédo. Retroagdo. O proximo principio visa romper com uma visao
linear dos fendmenos. O Principio da Recursdo Organizacional concebe as causas
e os efeitos como produtos e produtores. O individuo é produtor da sociedade em
que vive, na medida em que dela € participe com: ideias, trabalho, filhos, etc., mas
também é produto dessa mesma sociedade, ja que muitas de suas ideias séo
originadas das suas vivéncias e experiéncias ou, até mesmo, ideias acolhidas de
outros sujeitos; o seu trabalho é realizado para alguém em troca de uma
remuneracgao; a criacao de seus filhos é fortemente influenciada pelo mercado, que
incentiva as pessoas a realizarem eventos mercadologicamente orquestrados para
saber 0 sexo do bebé ou montar quartos extremamente aparelhados quando o que

um recém-nascido necessita € o amor dos pais e alimento.
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Considerando o que foi exposto, a construcdo de sentidos, a realidade
imaginada que € a sociedade, retroage sobre os individuos influenciando as suas
decisbes. Pensamos que retroagdes podem ser provocadas, nos estudantes, a
partir dos livros didaticos? A condicdo humana? A concepcdo de uma era

planetaria?

O ultimo principio por nds sugerido trata do conhecimento, € o Principio da
reintroducdo do conhecimento em todo o conhecimento. Este reconhece que todo
o conhecimento - do saber ao conhecimento cientifico — é fruto da elaboracéo da
mente/espirito em determinada cultura e época. Neste sentido, pensamos que se
alinha com a concepcéao de curriculo, ja exposta por nds no capitulo 2. Para Morin
(2000, 2003a, 2003b, 2005, 2015a, 2015b) este principio restaura o sujeito e da luz
a discussdo em relacdo do problema cognitivo: paradigma simplificador x

pensamento complexo.

Para Morin (2003b) o sujeito ndo é constituido somente da subjetividade do
individuo, o sujeito € concebido a partir da auto-organizacao entre o “Eu” subjetivo
e 0 “eu” da coletividade. O sujeito é flutuante entre essas duas esferas, e como
afirma o autor “[...] é preciso conceber o sujeito como aquele que da unidade e
invariancia a uma pluralidade de personagens, de caracteres, de potencialidades”
(MORIN, 2003b, p.128).

Pensamos que este principio € significativo nos estudos curriculares, pois tece
relagao entre o sujeito e o conhecimento. Reconhecer como as mentes traduzem o
conhecimento e em qual contexto se da esse processo, € para nos de suma
importancia para tentarmos compreender por quem os curriculos sdo produzidos?
Para quem eles sao direcionados? Quem é beneficiado? Por qué? Por que esses
conhecimentos e ndo outros? Essas sdo questbes que podem, ou ndo, serem
respondidas quando estudarmos as informacdes por nds obtidas por meio dos

procedimentos metodologicos.

Para nao concluir, pensamos que o Paradigma da Complexidade por meio de

seus principios pode auxiliar na leitura dos materiais por ndés reunidos, e
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proporcionar instrumentos teorico-metodoldgicos para possiveis intervengoes,

analises e proposicdes curriculares.

No proximo capitulo iniciamos os movimentos para a identificacdo de possiveis

teorias curriculares presentes na BNCC. Essa € a sequéncia de nossa caminhada

investigativa.



4 AS POSSIVEIS RELAGOES ENTRE BNCC E AS TEORIAS CURRICULARES

Neste capitulo procuramos identificar e analisar quais teorias curriculares
estao presentes, ou ndao, na BNCC para o Ensino Fundamental Il em Geografia.
Para tanto, retomamos alguns aspectos, que em nosso modo de ver, constituem as

principais teorias curriculares

A Base Nacional Comum Curricular brasileira se propde a ser o conjunto
basico de conhecimentos que os estudantes devem possuir ao final de um ciclo, ou
seja, a BNCC é o caminho a ser percorrido na construgao de conhecimentos. Como
discutido em capitulo anterior, tal conjunto de conhecimentos e suas possiveis
aplicabilidades na realidade é denominado de curriculo. O curriculo € um espaco de
disputas e de poder que se transfigura com os movimentos da sociedade, com
diferentes atores reclamando visibilidade dentro deste instrumento. Se o curriculo
nao fosse poder, ndo existiriam corporagdes, instituicdes, movimentos sociais e
inumeros sujeitos disputando espag¢o naquelas linhas. Neste contexto, as
concepgodes curriculares caminham com a sociedade, nem sempre ao lado, por

vezes atras e dificiimente a frente.

Partindo de nosso referencial sobre o curriculo, consideramos que as teorias
curriculares podem ser divididas em trés grandes correntes: Teorias Tradicionais,
Teorias Criticas e Teorias Pdés-Modernas. Compreendemos que a sequéncia
apresentada possa ser de algum modo estruturalista. No entanto, a nossa intengao
€ a de apresentar de forma visivel o conjunto de ideias que influenciam na
constituicdo dos curriculos ao longo do tempo, ndo de maneira linear ou
subsequente. Compreendemos neste momento, que as ideias que constituem
essas teorias curriculares estdo sobrepostas em diferentes escalas, tempos e

espagos.

O que tradicionalmente se convenciona de Teorias Tradicionais esta na

esséncia da massificacdo do ensino basico. O presente modelo é fruto da expansao
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do modo de vida da sociedade urbano-industrial ocidental. E um ensino tecnocratico
que visa a formacao de sujeitos para a sociedade que florescia. A formagao de
adultos para atender a crescente industrializacdo e ao mundo do trabalho,
inspirados pela linha de montagem industrial, reproduz na escola a légica da fabrica.
O adestramento dos futuros adultos, muito préximo ao corpo doécil de Foucault,
encontra na légica proposta por Tyler (1974) um modelo exaustivamente replicado
até os dias atuais: objetivos + experiéncias de aprendizagem +avaliagéo (nossa
experiéncia na educagao basica indica que o presente modelo parece estar
naturalizado). Antecipando uma visao critica do curriculo, Bowles (1981) vai apontar
gue a organizagao da escola visa reproduzir a sociedade. Neste sentido, a escola
visa preparar os estudantes para a vida adulta, formando (e por que nao

produzindo?) individuos para atuarem no mundo do trabalho.

Isto posto, as Teorias Tradicionais de curriculo se assentam na noc¢éo de
preparacao para a vida adulta, ndo questionando os conhecimentos necessarios
pois estes ja estariam definidos pelas fungdes possiveis no mundo do trabalho; e
na racionalidade tyleriana, na qual a avaliagéo € o ponto culminante do processo de

ensino-aprendizagem.

As transformacgdes curriculares ndo se apresentam como rupturas. Como
referido anteriormente, o curriculo esta atrelado ao momento histérico e os
movimentos da sociedade, buscando responder ou atender a demandas e
interesses de determinados grupos. E nesse sentido que as denominadas Teorias
Criticas do curriculo vao ganhando espaco. Imbuidas de uma viséo discordante do
pragmatismo e tecnocracia dos curriculos mais tradicionais, as entdo novas

perspectivas curriculares condenam a estruturagao vigente.

Diante do exposto, as chamadas Teorias Criticas advogam que os curriculos
sao instrumentos de producéo e reproducao da estrutura social estabelecida. Para
tanto, o principal meio de instituir a cultura dominante e as relagbes capitalistas se
da pelo curriculo. O modo como a escola esta organizada, as praticas culturais
valorizadas e a selegcdo de determinados conhecimentos em detrimento de outros

sdo exemplos da torrente de questionamentos quanto a intencionalidade inserida
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nos curriculos. Alinhado a compreensdo de cultura dominante no curriculo, a
denominada corrente multicultural propde que sujeitos que outrora eram invisiveis
nos curriculos devam sobrevir. Contudo, tal proposicéo parte de uma concepcéao de
tolerancia e respeito para com comunidades tradicionais ou minorias, o que denota

gue existe uma normalidade a ser considerada.

Pensamos neste momento, que as Teorias Criticas incorporam
guestionamentos importantes a concepcgao curricular. Ao considerar o curriculo
como um espago de disputas, almejam vincular questionamentos a sociedade

vigente confrontando as hegemonias tanto materiais como imateriais.

Questionar e confrontar é também linha das chamadas Teorias Poés-
Modernas. Estas concepcgdes curriculares defendem a superacédo dos axiomas da
modernidade, sendo um deles a racionalidade tyleriana. Propostas pds-modernas
de curriculo procuram deslocar da avaliacdo para o processo a centralidade do
ensino-aprendizagem. Ainda, concebem que o conhecimento ndo deve ser
hegemodnico. Consideram a centralidade do curriculo no sujeito ocidental o
resultado de relagdes de for¢cas desiguais. Contudo, aceita que ha uma
recursividade no intercambio cultural, na qual a cultura hegeménica ndo sai sem
marcas. Com efeito, outros conhecimentos nao-cientificos (como os saberes

populares e de comunidades tradicionais por exemplo) devem ser contemplados.

Para além de quem “produz o conhecimento”, consideram que a
aprendizagem e a construgédo de conhecimentos e saberes se da, também, fora do
espaco escolar. No entanto, esses devem ser trazidos a escola onde devem ser
motivo de discusséao e reflexao sistematizados, a retroagao dentro-fora da escola é

considerada fundamental, pois integra a escola a vida cotidiana.

Neste momento textual, consideramos que as teorias curriculares ndo sao
sobreposigdes. Dito de outra forma, as teorias curriculares podem coexistir sem

necessariamente ocorrer a erosdo de um modelo por outro ulterior.
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Tendo em vista as teorias curriculares apontadas, iniciaremos a identificagao
e analise das habilidades da BNCC do Ensino Fundamental |l. Para facilitar a leitura
e o0 entendimento, apresentaremos a nossa analise do mesmo modo em que a base
€ construida, ou seja, vamos iniciar pelas primeiras habilidades do 6° ano até a

ultima do 9° ano.

A BNCC para o 6° ano propde seis objetos de conhecimento que devem ser
desenvolvidos a partir de treze habilidades. Os objetos de conhecimento sao:
identidade sociocultural; relagdes entre os componentes fisico-naturais;
transformacgdes das paisagens naturais e antrépicas; fendmenos naturais e sociais
representados de diferentes maneiras; biodiversidade e ciclo hidrologico e

atividades humanas e dindmica climatica.

Em identidade sociocultural as habilidades propostas sdo: (EFO6GEO1)
Comparar modificagdes das paisagens nos lugares de vivéncia e os usos desses
lugares em diferentes tempos; (EFO6GE02) Analisar modificagdes de paisagens por

diferentes tipos de sociedade, com destaque para os povos originarios.

Na habilidade EFO6GEO1 podemos identificar que ela propde uma concepgao
de movimento a paisagem e a sua constante transformagéo. Compreendemos que
que esta habilidade possui maior aproximacdo com uma Teoria Pds- Moderna.
Pensamos desse modo pois da maneira como é proposta, possibilita que sejam
trazidos conhecimentos do cotidiano dos estudantes. As possiveis transformacdes
na comunidade ou na cidade podem ser objeto de discussao em aula, € o dentrofora
proposto por Alves (2002) nos estudos no/dos/com os cotidianos. Ainda, podemos
conceber que saberes nao-cientificos podem ser incorporados a esses estudos da
paisagem, e que do modo como € apresentada a habilidade ela abre espaco para

qgue seja trabalhada em qualquer contexto de tempo e espaco.

Contudo, cabe ressaltar que a maneira como essa habilidade é abordada esta
intrinsicamente relacionada com a episteme do professor. Pode-se trabalhar ela de
um modo mais tradicional, com a simples descricdo das transformacgdes da

paisagem, passando pela influéncia do capital até a apropriagdo dela pelos sujeitos
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marginalizados. Portanto, a maneira como o professor ou professora vai conduzir é

fundamental, pois ela da ao docente inumeras possibilidades de abordagem.

A habilidade EFO6GEO2 se concentra em observar a interferéncia das
sociedades humanas na produgéo e transformacdo da paisagem. Pensamos que
nesse ponto, a cultura é elemento fundamental para a compreender a produgao do
espaco pelas sociedades. Dito isso, a presente habilidade pode ser entendida como
uma abordagem multiculturalista, na medida em que atribui as praticas sociais de
cada grupo humano a modificagdo da paisagem. Outro ponto que nos conduz a
esse entendimento é o destaque aos povos originarios proposto pela mesma. Diante
disso, podemos entender que a presente pode ser tratada como parte das Teorias
Criticas, pois compreende que existe uma cultura hegeménica e, dentro das
disputas curriculares (ARROYO, 2011), ha a busca por visibilidade de determinados

grupos.

No objeto de conhecimento relagbes entre os componentes fisico-naturais as
habilidades sdo: (EFO6GEQ3) Descrever os movimentos do planeta e sua relagéao
com a circulagéo geral da atmosfera, o tempo atmosférico e os padrdes climaticos;
(EFO6GEO04) Descrever o ciclo da agua, comparando o escoamento superficial no
ambiente urbano e rural, reconhecendo os principais componentes da morfologia
das bacias e das redes hidrograficas e a sua localizagdo no modelado da superficie
terrestre e da cobertura vegetal; (EFO6GEOQ5) Relacionar padrdes climaticos, tipos

de solo, relevo e formagdes vegetais.

Optamos por tratar as trés habilidades de modo conjunto pois pensamos que
existe um alinhamento tedrico entre elas. Observando as habilidades do objeto de
conhecimento supracitado, podemos inferir que as proposi¢des se aproximam do
que se denomina de uma “Geografia Tradicional”. O verbo descrever aparece no
inicio de duas habilidades, ainda que proponham outros movimentos como
relacionar, comparar, reconhecer e localizar, estes estdo somente na esfera dos
fendmenos fisicos. Ainda que sejam estudos introdutérios para os estudantes, a ndo
menc¢ao a sociedade pode construir ou reforgar a nogdo de separagao entre a

natureza e a sociedade. Esta fragmentagcdo pode contribuir para a nogado da
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existéncia, ou ndo, de uma Geografia Humana e de uma Geografia Fisica,

discussao essa muito frequente no ambito do conhecimento geografico.

Compreendemos que a BNCC propde um caminho de complexificagcdo dos
conhecimentos e que as relagdes entre natureza e sociedade aparecerdo noutras
habilidades de um objeto de conhecimento diferente. Contudo, tendo em conta o
ensinar a condigdo humana, o modo como se apresentam essas habilidades se
distanciam da compreensao de que somos parte do complexo fisico/bioldgico que
€ a Terra.

Diante do exposto, acreditamos nesse momento que a auséncia de mencgoes
a sociedade no contexto dos fendbmenos fisicos e naturais, em que pese as
possiveis relacoes futuras, e a consequente falta de questionamento do papel dos
seres humanos nesse processo, pode se alinhar ao que denominamos de Teoria
Tradicional, na medida em que a apreciagcao desses fendmenos esta dissociada da

dimensao humana e reforca uma racionalidade fragmentadora.

A transformacdo das paisagens naturais e antropicas € objeto de
conhecimento que possui como habilidades: (EFO6GE06) Identificar as
caracteristicas das paisagens transformadas pelo trabalho humano a partir do
desenvolvimento da agropecuaria e do processo de industrializagao; (EFO6GEQ7)
Explicar as mudangas na interagdo humana com a natureza a partir do surgimento

das cidades.

Pensamos que nenhuma das habilidades apontadas possibilita a leitura fora
da ideia de mundializacdo econdmica, compreendida na nogédo de idade do ferro
planetaria. Ao destacar o trabalho humano na producgao/transformacédo da
paisagem, essas habilidades conduzem para a compreensao de que a sociedade
urbano-industrial, sob um modelo ocidental de sociedade, € a norma na relagdo com

as paisagens.

A habilidade EFO6GEQO6 destaca a agropecuaria e a industrializagdo como

trabalhos humanos que transformam a paisagem. Concordamos que ambas as
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praticas sdo essenciais para compreender as transformagcbes que
ocorrem/ocorreram nas paisagens. Contudo, coloca o sujeito europeu (e de modo
mais amplo o ocidental) na centralidade do processo invisibilizando outros sujeitos,
0 que vai de encontro com uma proposta de curriculo pés-colonial. Com efeito, ao
centralizar as transformagdes das paisagens na agropecuaria e na industrializagéo,
pensamos que a presente habilidade pode, tanto, encaminhar para uma
compreensao dos supostos beneficios dessas praticas, ou apontar os problemas
advindos desses processos. Dito de outro modo, novamente temos a episteme do

professor como fator decisivo na conducgao dos trabalhos com essas habilidades.

Alinhando com nossa proposta de analise, pensamos que a presente se
distancia das Teorias Pds-Modernas na medida em que centraliza no sujeito
ocidental e nas suas praticas o protagonismo. Julgamos que as Teorias Criticas
estdo em consonancia com esta habilidade, ja que centra no trabalho humano e
consequentemente nas relagdes capitalistas o protagonismo na alteragdo e

producgdo das paisagens.

Ja na habilidade EFO6GEQ7 o foco estd no surgimento das cidades. Nao
observamos especificamente de que cidades esta sendo tratado. S&o os primeiros
agrupamentos urbanos nas margens do rio Eufrates na Mesopotamia? Ou s&o as
cidades europeias dos séculos X e Xl, no chamado renascimento urbano? Tendo
em vista esses questionamentos, pensamos que ao nao especificar o periodo
histérico, a proposta novamente coloca o ou a docente como balizador. Com efeito,
ao focar no fendmeno da urbanizagdo a habilidade invisibiliza a relagdo de outros

grupos humanos com a natureza e as consequentes intervengoes.

Entendemos que a proposta dessa é trabalhar as cidades, assim sem maiores
especificagcdes espaco-temporais pensamos que ndo conseguimos encontrar uma
aproximagao maior com alguma teoria curricular. Ou ainda, ela pode ser objeto a
partir de qualquer uma das trés teorias! Dada essa multiplicidade de abordagens &
gue pensamos, novamente, na episteme do professor como condutora do processo

de ensinar e apreender Geografia.
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As habilidades: (EFO6GEO08) Medir distancias na superficie pelas escalas
graficas e numéricas dos mapas; (EFO6GE09) Elaborar modelos tridimensionais,
blocos-diagramas e perfis topograficos e de vegetacgéao, visando a representagao de
elementos e estruturas da superficie terrestre, presentes no objeto de conhecimento
fenbmenos naturais e sociais representados de diferentes maneiras sao
fundamentais para o ensino e aprendizagem em Geografia. Conforme apontado
noutro momento de nosso texto, a alfabetizagao cartografica pode dotar os sujeitos
de capacidade leitora do mundo. Dito isso, pensamos que essas habilidades
instrumentalizam os sujeitos para a leitura de mapas. Sendo assim, consideramos
que pode existir uma aproximagdo com uma Teoria Tradicional, na medida em que
visa preparar os sujeitos. Em sendo a alfabetizagdo cartografica um processo
continuo na BNCC, podemos considerar algo proximo ao progressivismo. Apesar
dessas consideragdes, ndo estamos seguros de tal apontamento.

Em biodiversidade e ciclo hidrologico as habilidades propostas sé&o:
(EFO6GE10) Explicar as diferentes formas de uso do solo (rotagdo de terras,
terraceamento, aterros etc.) e de apropriagdo dos recursos hidricos (sistema de
irrigacdo, tratamento e redes de distribuicdo), bem como suas vantagens e
desvantagens em diferentes épocas e lugares; (EFO6GE11) Analisar distintas
interacbes das sociedades com a natureza, com base na distribuicdo dos
componentes fisico-naturais, incluindo as transformacgdes da biodiversidade local e
do mundo; (EFO6GE12) Identificar o consumo dos recursos hidricos e o uso das
principais bacias hidrograficas no Brasil e no mundo, enfatizando as transformagdes

nos ambientes urbanos.

Pensamos que a habilidade EFO6GE10 se apresenta de modo bem completo.
Ao buscar explicar o uso do solo e a utilizacdo dos recursos hidricos, ela propde
que se observe as vantagens e desvantagens dessas praticas em diferentes
espacos e tempos. Consideramos, neste momento, que ao encaminhar o estudo
com apontamentos das vantagens e desvantagens em diferentes espacos e

tempos, a habilidade proporciona questionamentos e convida a reflexdo. Partindo
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dessa premissa, podem ocorrer contestacdes e criticidade em relagdo a tematica.

Desse modo, a ideia de resisténcia de Giroux (1986) pode ser aplicada a ela.

Todavia, 0 modo como o ou a docente abordara o tema é fundamental para os
caminhos que este tomara, seja em defesa ou criticando o agronegoécio por
exemplo. No entanto, consideramos que ao propor a exposi¢gao das vantagens e
desvantagens, essa se alinha com uma Teoria Critica, pois considera que ha uma

estrutura passivel de ser criticada e revisitada.

A proposicao da habilidade EFO6GE11 é analisar as interacdes entre natureza
e sociedade. Pensamos existirem dois elementos de destaque: a mencao as
sociedades e a nogao de escala. No que se refere as sociedades, o tratamento no
plural pode nos indicar uma aproximagao com a multiculturalidade no curriculo, uma
vez que deixa em suspenso a que sociedades esta se referindo, ou seja,
compreendemos, neste momento, que as diversas culturas estdo englobadas nessa
perspectiva. Cabe ressaltar o carater pos-colonial dessa abordagem, uma vez que
nao encarcera os grupos minoritario, concedendo-lhes alguns espacos no curriculo;

e nao parte de uma visédo eurocéntrica.

As interagdes das sociedades com a natureza, propostas por esta habilidade,
busca dialogar com as escalas local e global da espacializagao dos elementos
fisicos e naturais e as consequentes transformacdées. Pensamos que as
possibilidades abertas podem encontrar diferentes praticas discursivas.
Desenvolver o pensamento local-global como uma via de m&o dupla pode ser um

caminho.

Em sendo o curriculo um artefato cultural, possibilita que os mais diversos
grupos humanos possam ser representados nessa interagédo com a natureza e a
escala de reverberagao destas. Desse modo, a presente habilidade encontra nas
Teorias Pés-Modernas uma possibilidade de leitura.

Em EFO06GE12 a apropriagdo da natureza para o uso humano € o enfoque.

Tal fato fica evidente quando sugere uma atengdo ao ambiente urbano. Pensamos
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gue do modo como esta proposta, a habilidade naturaliza a urbanizagéo e a desloca
para ser o elemento central da discussao. Compreendemos que grande parte dos
brasileiros habitam as cidades. Contudo, possuimos um contingente significativo de

estudantes do campo.

Pensamos, neste momento, que o modo como é redigida a habilidade conduz
a uma naturalizagdo do ambiente urbano como sendo algo comum a todos. Em
sendo BNCC a referéncia curricular para o pais nos questionamos: que referenciais
de urbanizagdo possuem os estudantes? Todos ja foram a uma cidade? Que tipo
de cidade? Consideramos que dentro dos usos das bacias hidrograficas podem
estar contempladas comunidades e povos que estabelecem uma relagao

transcendental, quase divina, com um corpo hidrico.

O destaque sugerido pela habilidade normaliza uma condicdo espacial.
Eclipsa outros modos de vivéncia, de ser e estar no mundo. Diante do exposto é

gue consideramos a habilidade muito préxima das Teorias Tradicionais.

No ultimo objeto de conhecimento atividades humanas e dinédmica climatica,
temos a habilidade: (EFO6GE13) Analisar consequéncias, vantagens e

desvantagens das praticas humanas na dinamica climatica (ilha de calor etc.).

Pensamos que a presente habilidade proporciona multiplos pontos de
abordagem do tema. Ao convidar o estudante a refletir sobre as praticas humanas,
abre caminho para que diferentes modos de vida sejam trabalhados. O que
aparentemente amplia as possibilidades narrativas, encontra no destaque do texto
uma ancoragem na sociedade urbano-industrial: a ilha de calor. Ainda que seja de
certo modo um exemplo, e sugira outras possibilidades com o etecetera, a opgao
por esse fendmeno denota de onde se vé o curriculo. E o que Appel (2006) aponta
como a ideologia de um curriculo, o direcionamento para observar o mundo sob um

determinado angulo.
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Ndo obstante ao direcionamento dado, seja ele intencional ou néao,
compreendemos nesse momento que a opgao por esse exemplo reforga o discurso

hegemdnico da normalizagdo da sociedade urbana.

Em que se pesem as observagdes anteriores, o convite a reflexdo sobre as
acdes humanas sobre a natureza, em especial ao clima, possibilita uma visao critica
do tema. A possibilidade de se contraporem diferentes modos de vida e de relagao
com a natureza, trazem a cultura como elemento central e fundante do debate. Com
efeito, pensamos que ha uma aproximagao com a multiculturalidade, e é a narrativa
gue vai encaminhar o processo de aprendizagem. Podemos conceber que existe
possibilidade de se trabalhar no escopo das Teorias Pds-Modernas. Contudo, a
abertura para diferentes leituras encontra na episteme do professor o alicerce para

se desenvolver, ou nao.

As identificacbes e analises realizadas com as habilidades para o 6° ano do
Ensino Fundamental Il nos indicam que ha uma multiplicidade de abordagens. O

quadro (quadro 6) a seguir resumo aquilo que observamos até o momento.

Quadro 6 — Habilidades 6° ano E.F. Il e as possiveis teorias curriculares
associadas. (EFO6GEXX)

01 Teoria Pés — Moderna

02 Teoria Critica

03 Teoria Tradicional

04 Teoria Tradicional

05 Teoria Tradicional

06 Teoria Critica

07 Multipla (Teoria Tradicional, Teoria Critica, Teoria Pés — Moderna)
08 Teoria Tradicional
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09 Teoria Tradicional

10 Teoria Critica

11 Teoria Pés — Moderna

12 Teoria Tradicional

13 Multipla (Teoria Pés-Moderna; Teoria Critica)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Diante do exposto, podemos observar, neste momento, que a BNCC de
Geografia para o 6° ano Ensino Fundamental Il possui uma aproximagao com as
teorias curriculares mais tradicionais, estando presentes em seis habilidades. Ja as
Teorias Criticas podem ser observadas em trés habilidades e as Teorias Pds-
Modernas em duas habilidades. Ainda, existem duas habilidades que podem ser

compreendidas em mais de uma teoria curricular.

Conforme apontado anteriormente, os curriculos sdo campos de disputas nos
quais os diferentes segmentos da sociedade buscam visibilidade e legitimagéo.
Partindo de uma visdo critica do curriculo, 0 modo como estdo dispostas as
habilidades ndo visam uma transformacgao social. Tomando os trabalhos de Bowles
(1981) e de Bernstein (2003), notadamente estruturalistas, o0 modo como estao
estruturadas e dispostas as habilidades contribui para a manutencéo de um ensino
menos propositivo e mais reprodutivo. Nos questionamos quanto a essa
aproximacgao das Teorias Tradicionais: seria por receio em fazer uma ruptura mais
expressiva com o que vinha sendo trabalhado nas escolas? Ou é o resultado das
disputas em torno do curriculo? De qualquer modo, visdes mais criticas e pds-
modernas podem ser observadas. Seria esse “equilibrio” o resultado das tensdes

envolvidas na concepgéao da BNCC?

Nao obstante, o que observamos nessa analise inicial, e que nos acalenta de
certa forma, é a abertura dada ao professor e a professora. Em alguns pontos nos

referimos em como a episteme do professor é fundamental para a abordagem em
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determinadas habilidades. Com efeito, nos questionamos se muitas das criticas a
BNCC, a de prescricao do trabalho docente e a de servir para a (re)producao de

mao de obra, encontram fundamentacao.

Aparentemente, a episteme do professor ou professora € fundamental na
conducdo das habilidades propostas pela base, e que parece estar sendo
negligenciado em algumas criticas direcionada a ela. Tal fato nos incita a pensar a

formacéo inicial e continuada de professores.

Para o 7° ano do Ensino Fundamental a BNCC propbe sete objetos de
conhecimento a serem desenvolvidos a partir de doze habilidades. Os objetos de
conhecimento sado: Ideias e concepc¢des sobre a formacao territorial do Brasil;
Formacao territorial do Brasil; Caracteristicas da populacéo brasileira; Producao,
circulagdo e consumo de mercadorias; Desigualdade social e o trabalho; Mapas

tematicos do Brasil e Biodiversidade brasileira.

No objeto de conhecimento ideias e concepgbes sobre a formagéo territorial
do Brasil a habilidade é (EFO7GEOQ1) Avaliar, por meio de exemplos extraidos dos
meios de comunicagao, ideias e esteredtipos acerca das paisagens e da formagéao

territorial do Brasil.

Na habilidade EFO7GEO1 o estudante é encaminhado a fazer uma avaliagao
de ideias e esteredtipos das paisagens e da formagdo do pais. Pensamos,
dialogicamente, que o verbo de comando avaliar (que nédo € muito usual na BNCC,
sendo essa a uUnica habilidade que o menciona) possibilita, no minimo, trés

diferentes abordagens: i) qualificar; ii) considerar e iii) julgar.

Considerando as abordagens apresentadas, pensamos que o modo como
sera empregado diferencia o encaminhamento dos trabalhos. Se o verbo de
comando for substituido por qualificar, temos uma apreciacdo de valor, de
qualidade. Se a opcao for por considerar, poderemos ter um movimento no sentido
de reflexdo. Ja se for substituido por julgar, podemos ter um julgamento prévio, o

que pode ser considerado como suposi¢gao ou conjectura.
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Nesse primeiro movimento, o de dar sentido ao verbo, é que encontramos o
primeiro desafio. Cabe ao docente fazer essa escolha, ou seja, pensamos que a
episteme do professor é que direcionara o desenvolvimento dessa habilidade. A
atribuicdo de sentidos e significagdes, inseridas em uma pratica discursiva, é que
sera basilar para a abordagem. Em outros termos, pensamos que € a cultura e todo

0 seu repertorio de significados que definira que contornos essa habilidade tera.

Contudo, quando propde a utilizagdo de exemplos dos meios de comunicagao
e afirma a existéncia de esteredtipos, a habilidade pressupde que existe uma
estrutura construida no imaginario do senso comum. Com efeito, ao aceitar tais
condi¢des, associadas as possibilidades de leitura dos verbos, pode-se considerar
que esse imaginario do senso comum se aproxima da proposicao de Bourdier
(2013) sobre cultura.

Pensamos, neste momento, que pela pluralidade de abordagens que a
habilidade proporciona e o desenvolvimento sob distintas praticas discursivas que

enseja, é que consideramos ela proxima das denominadas Teorias Pés- Modernas.

O segundo objeto de conhecimento, formagéo territorial do Brasil, possui as
seguintes habilidades: (EFO7GEO02) Analisar a influéncia dos fluxos econémicos e
populacionais na formacao socioecondmica e territorial do Brasil, compreendendo
os conflitos e as tensdes historicas e contemporaneas; (EFO7GEO3) Selecionar
argumentos que reconhegam as territorialidades dos povos indigenas originarios,
das comunidades remanescentes de quilombos, de povos das florestas e do
cerrado, de ribeirinhos e caigaras, entre outros grupos sociais do campo e da

cidade, como direitos legais dessas comunidades.

Em EF07GEO2 a inclinagéo critica da abordagem nos parece evidente. Ao
afirmar que os fluxos econémicos e populacionais possuem influéncia na formagao
do Brasil, concede a esses a prerrogativa de “formar o pais”, tendo em vista o objeto
de conhecimento a que pertencem. Pensamos que o referido modo de

apresentacdo pressupde a existéncia de uma estrutura que condicionou e
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condiciona o modo como o pais se estrutura social e territorialmente. Ainda, a

habilidade considera que tais fluxos promoveram e promovem conflitos e tensoes.

Diante do exposto, o modo como a habilidade €& apresentada parece
encaminhar o entendimento de que existe uma estrutura a ser combatida. De outro
modo, esses fluxos populacionais e econémicos (a estrutura) conduziram a

problemas de ordem social e territorial no passado e no presente.

Dessa forma, pensamos que possa existir uma denotacdo deveras
economicista, na qual o aspecto econémico € valorizado na producao territorial do
pais. Neste sentido, consideramos que a habilidade se aproxima das Teorias-

Criticas.

A habilidade EFO7GEO03 caminha no sentido da valorizacéo e visibilidade de
povos e comunidades tradicionais. Sendo uma das duas unicas habilidades que se
utilizam do verbo selecionar, ela propde que os estudantes tenham a capacidade

de reconhecer o direito desses povos aos respectivos territorios.

Pensamos, neste momento, que podemos conceber uma dialogicidade na
proposta dessa habilidade. De um ponto de vista, ela reforca a visibilidade dos
povos e comunidades tradicionais em sua existéncia e direitos, procurando
argumentar sobre as garantias, sobretudo, legais sobre os seus territorios. Nesse
sentido, argumenta em favor do multiculturalismo, pois muitas das praticas destes
povos esta estritamente associada aos espagos que habitam'®. De outro modo,
reservar uma habilidade exclusivamente para os povos e comunidades tradicionais
pode reforgar a segregacao desses, reduzindo o seu protagonismo no curriculo a

pequenos espacgos de conquista e contextos tematizados.

Considerando o nosso referencial tedrico, a proposta de um curriculo pés-

colonial poderia dialogar com a habilidade em questdo. No entanto, uma proposta

8 Povos e Comunidades Tradicionais: grupos culturalmente diferenciados e que se reconhecem
como tais, que possuem formas préprias de organizagédo social, que ocupam e usam territorios e
recursos naturais como condicdo para sua reproducgao cultural, social, religiosa, ancestral e
econdmica, utilizando conhecimentos, inovacgdes e praticas gerados e transmitidos pela tradigaol...]
(BRASIL, 2007).
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curricular concebida a partir desse prisma néao reforgaria uma visdo eurocentrista?
De certo modo, trazer as necessidades e demandas dessas populagcdes pode abrir
novos caminhos e reflexdes acerca das condigdes materiais e imateriais a que estao
sujeitos. Contudo, tal segmentagao nao reforcaria a representagao desses como o

“outro”?

Frente a esses questionamentos, pensamos que a presengca do termo
argumento oportuniza que sejam trazidas as falas dessas populagdes. Na medida
em que os argumentos selecionados sejam as vozes dos sujeitos, outros modos de
viver, pensar, saber e existir compreenderao a base dessa pedagogia. Dito isso,
pensamos que essa habilidade possui aproximagdes com as Teorias Pos-
Modernas.

O objeto de conhecimento caracteristicas da populagéo brasileira possui como
unica habilidade: (EFO7GE04) Analisar a distribuicdo territorial da populagao
brasileira, considerando a diversidade étnico-cultural (indigena, africana, europeia

e asiatica), assim como aspectos de renda, sexo e idade nas regides brasileiras.

Pensamos que se na habilidade anterior existe uma complexidade maior na
abordagem, nesta consideramos que o encaminhamento € explicito. Ao propor a
andlise da populacdo brasileira com base em indicadores e caracteristicas

demograficas, estamos sendo orientados sob uma perspectiva multicultural.

Evocando a diversidade étnico-cultural do Brasil, a habilidade parte da
premissa de que o pais € conformado pelos grupos populacionais descritos nela.
Cabe destacar que os povos de origem europeia estao listados junto a outros grupos
historicamente marginalizados, o que pensamos transmitir uma ideia de equidade
neste quesito. Na medida em que nao faz um destaque para os grupos indigenas e
africanos, pressupomos que ha a superagao da nogao de tolerancia e respeito, o

gue denota a inexisténcia do “nés” e do “outro”.
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Desse modo, pensamos que ao incorporar diferentes grupos étnicos e suas
respectivas manifestacdes culturais no que toca a ocupacéao do territorio brasileiro

€ que consideramos essa habilidade muito proxima as Teorias Pés-Modernas.

Em producgéo, circulagdo e consumo de mercadorias as habilidades propostas
sdo: (EFO7GEO05) Analisar fatos e situagbes representativas das alteragdes
ocorridas entre o periodo mercantilista e o advento do capitalismo; (EFO7GE06)
Discutir em que medida a produgdo, a circulagdo e o consumo de mercadorias
provocam impactos ambientais, assim como influem na distribui¢cdo de riquezas, em

diferentes lugares.

Na habilidade EFO7GEQO5 o estudante deve analisar os movimentos que
levaram ao surgimento do capitalismo. Desse modo, pensamos ha certa
naturalizacao do modo de producao capitalista, pois aparentemente é tratada como
sucessora do mercantilismo. Com efeito, se observarmos a partir da teoria marxista
de base ou infraestrutura’® dialogando com Althusser (1970) teremos a concepgao
da escola como instrumento de reprodugédo das ideias da burguesia, em outros
termos, a escola e o curriculo reforgcam as ideias das classes dominantes a partir da
naturalizacdo do modo de producao capitalista. Dito isso, essa habilidade se
aproxima das Teorias Criticas, na medida em que compreende a existéncia de uma

estrutura reproducinaista em sua proposicéo.

Pensamos que a habilidade EFO7GEQO6 se coaduna a anterior. Ao propor a
discussdao de como a riqueza € distribuida entre os lugares, ela pressupde
desigualdades. E ainda, o modo como se produz, se distribui € se consome remete

ao modelo capitalista de producao.

No entanto, a habilidade pode provocar a reflexdo ao relacionar os impactos
ambientais com essas agdes. Ao estabelecer um didlogo dos impactos ambientais

com o modo de produgdo e consumo, ela encaminha para a compreensao dos

9 WILLIAMS, 2005.
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impactos das agdes humanas sobre o planeta. Desse modo, podemos pensar que

esse movimento pode contribuir para o estudo das emergéncias planetarias.

Pensamos, neste momento, que ao conceber a existéncia de uma estrutura
em escala mundial, na qual os diferentes lugares s&o impactados, é que

consideramos essa habilidade como sendo produto de Teorias Criticas.

Na sequéncia, as habilidades analisadas estdo no objeto de conhecimento
desigualdade social e o trabalho sendo elas: (EFO7GEQ7) Analisar a influéncia e o
papel das redes de transporte e comunicagao na configuragdo do territorio
brasileiro; (EF07GEQ8) Estabelecer relagdes entre os processos de industrializagéo
e inovagao tecnolégica com as transformacgbes socioecondmicas do territorio

brasileiro.

Consideramos que as habilidades expostas tenham a mesma matriz de
analise, ainda que versem sobre questdes distintas. A EFO7GEO07 da énfase aos
transportes e comunicacgao; ja a EF07GEOQ8 enfatiza o processo de industrializagao.
Pensamos que tanto os transportes, a comunicagao e a industrializacdo sé&o

fendbmenos influenciados pelo capitalismo no contexto brasileiro.

Ainda que tenham as suas singularidades - os transportes fruto da
mundializacdo do capital na forma de investimentos externos diretos; as
comunicagdes com forte interferéncia governamental, seja na implementacao de
infraestrutura ou no apoio a formagao de monopdlios e oligopdlios; e as industrias
sendo o resultado de contextos de guerras nos paises desenvolvidos ou na abertura
de determinados segmentos a investimentos externos — o processo que tece as

relacdes entre eles € o mesmo, o capital.

Dessa forma, a configuragao do territorio brasileiro e as transformagdes sociais
e econbmicas sao engendradas pela atuagéo do capital, que deste ponto de vista &
o ator das modificacbes observadas pela habilidade. Pensamos que considerar a
existéncia de uma forga produtora de transformacgdes, associa esta habilidade as

Teorias Criticas.
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Contudo, um apontamento deve ser realizado: o papel do e da docente.
Quando o comando das habilidades propde analisar influéncias e estabelecer
relagdes, deixa em suspenso qué influéncias e qué relacdes sao essas. Com efeito,
a episteme do professor € que subsidiara a abordagem e os caminhos percorridos

no encaminhamento da habilidade.

No objeto de conhecimento mapas tematicos do Brasil as habilidades
propostas sédo: (EFO7GEOQ9) Interpretar e elaborar mapas tematicos e histoéricos,
inclusive utilizando tecnologias digitais, com informa¢des demograficas e
econdbmicas do Brasil (cartogramas), identificando padrbes espaciais,
regionalizagdes e analogias espaciais; (EFO7GE10) Elaborar e interpretar graficos
de barras, graficos de setores e histogramas, com base em dados socioeconémicos

das regides brasileiras.

A habilidade EFO7GE09 vem no sentido de contribuir com a alfabetizacao
cartografica, ou seja, a capacidade de estabelecer relagdes e aplicagdes a partir do

dominio dos problemas cartograficos.

Pensamos que existem duas vertentes a partir dos verbos de comando:
elaborar e interpretar. O primeiro encaminha para o aspecto mais técnico da
cartografia, no qual sdo apresentados e identificados os elementos constituintes de
um mapa; ja o segundo esta relacionado com a leitura propriamente dita do mapa.
O mesmo se aplica a habilidade EFO7GE10 em relagao aos verbos de comando.
Contudo, a diferencga substancial entre as duas habilidades reside no texto a ser

lido, na primeira € o mapa e na segunda sao os graficos.

Ambas as habilidades possuem, pensamos, um viés de preparagado. Contudo
diferentemente do que fora apontado nas habilidades EFO6GEO6 e EFO6GEQ7 que
possuem um carater mais técnico, as habilidades para o sétimo ano incorporam a
possibilidade de interpretar. Desse modo, pensamos que a inclusdo desse verbo

abre diversas possibilidades de leitura.
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Dialogicamente essas interpretagdes sao passiveis de uma leitura tanto
tradicional, critica ou pds-moderna. Pode-se interpretar os dados e informacdes
demograficos, socioecondémicos e econdmicos do Brasil de qualquer uma das
perspectivas citadas. De um modo tradicional, pode-se afirmar que os dados nao
mentem e que expressam a realidade, algo préximo da chamada Nova Geografia;
a partir de um olhar critico a discussdo pode centrar-se nas desigualdades
regionais; em uma leitura pés-moderna o olhar pode partir dos grupos minoritarios,

como na cartografia social por exemplo.

Diante do exposto, consideramos que ha uma multiplicidade de abordagens.
Sob essa perspectiva, a episteme do professor ou professora sera fundamental para

0 encaminhamento que sera dado as habilidades.

O Jultimo objeto de conhecimento proposto para o sétimo ano € a
biodiversidade brasileira, que possui como habilidades: (EFO7GE11) Caracterizar
dindmicas dos componentes fisico-naturais no territério nacional, bem como sua
distribuicdo e biodiversidade (Florestas Tropicais, Cerrados, Caatingas, Campos
Sulinos e Matas de Araucaria); (EFO7GE12) Comparar unidades de conservagao
existentes no Municipio de residéncia e em outras localidades brasileiras, com base

na organizagao do Sistema Nacional de Unidades de Conservacgéo (SNUC).

Em EF07GE11 o verbo de comando indica a caracterizagado das dinadmicas
fisicas e naturais no Brasil. Pensamos, neste momento, que a habilidade se

aproxima de uma proposta curricular de carater mais tradicional.

Ao propor a caracterizagdo dos ambientes naturais do pais, a habilidade
movimenta na dire¢do de uma descri¢édo, algo muito semelhante ao que se praticava
na geografia de meados do século XX. Nesse sentido, pode-se pensar em uma
disciplina de cunho tradicional, em que a descrigdo dos elementos se sobrepunha
ao entendimento destes. Nao obstante, compreendemos que os estudantes nessa
faixa etaria ainda estdo em processo de construgcdo das relagdes espaciais,

podendo nao atingir determinados niveis de abstragao.
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Considerando essa suposta condigdo, pensamos que a problematizagcéo dos
impactos causados nesses ambientes naturais e a ndo mengao aos povos que ali
habitam n&o se justifica pela faixa etaria dos estudantes. Pensando em uma
geografia que estabeleca dialogos entre a natureza e a sociedade, é a partir de
terna idade que essas nogdes devem ser construidas, sempre respeitando os niveis
de complexidade que a etapa de ensino exige. Desse modo, somente a
caracterizacdo nos parece insuficiente, remetendo a uma concepg¢ao de curriculo
tradicional, no qual as questdes estavam postas, ndo cabendo e problematizacao e

a reflexao.

A habilidade EFO7GE12 trata das unidades de conservagao. Identificamos que
a geografia possui significativas contribuigcdes, sobretudo no que toca a beleza
cénica e a utilizacdo dos recursos pelas populagdes locais. Em relagdo a beleza
cénica, o conceito de paisagem possui ferramentas analiticas (VIEIRA, 2014) que
possibilita a Geografia instrumentalizar a comparacao entre diferentes unidades de
conservacdo em sentido objetivo e subjetivo. Neste sentido, pensamos que a
cultura, o olhar de onde se vé e as relagdes construidas entre os sujeitos e/ou grupo
estabelecem com o espaco € mediado pelo seu repertorio cultural. Ja acerca da
utilizacdo dos recursos existentes pelas populacdes locais, o0 modo de vida e a

relagdo que uma sociedade possui com a natureza deriva do aspecto cultural.

Desse modo, a cultura assume um protagonismo na abordagem dessa
habilidade. E como as relagdes s&o tdo diversas quanto os grupos sociais, um
curriculo de vertente multicultural incorpora tais demandas de multiplos olhares
sobre a relagdo sujeitos e espago. Diante do exposto, pensamos que a presente

habilidade se aproxima das Teorias Pés-Modernas.

As identificacdes e analises realizadas com as habilidades para o 7° ano do
Ensino Fundamental Il nos indicam, novamente, que ha uma multiplicidade de
abordagens. Contudo, percebemos que existem mudancgas. A frequéncia com que
as teorias curriculares aparecem sao distintas daquelas do 6° ano do Ensino

Fundamental II.
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Por conseguinte, apresentaremos, de modo semelhante ao que fora exposto,
no quadro (quadro 7) a seguir um resumo do que pudemos identificar até o presente

momento.

Quadro 7 — Habilidades 7° ano E.F. Il e as possiveis teorias curriculares
associadas. (EFO6GEXX)
01 Teoria Pés — Moderna
02 Teoria Critica
03 Teoria Pés-Moderna
04 Teoria Pés-Moderna
05 Teoria Critica
06 Teoria Critica
07 Teoria Critica
08 Teoria Critica
09 Multipla (Teoria Tradicional, Teoria Critica, Teoria Pés — Moderna)
10 Multipla (Teoria Tradicional, Teoria Critica, Teoria Pés — Moderna)
11 Teoria Tradicional
12 Teoria Pés — Moderna

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nas habilidades propostas para o 7° ano do Ensino Fundamental I, podemos
observar a maior ocorréncia de Teorias Criticas, estando presente em cinco
habilidades; as Teorias Pds-modernas aparecem em quatro habilidades e as

Teorias Tradicionais foram identificadas em uma habilidade. Ja duas habilidades



possuem multiplas abordagens podendo serem trabalhadas a partir de qualquer

uma das trés teorias curriculares.

Diante do exposto, observamos que existe um crescimento da frequéncia de
Teorias Criticas no sétimo ano em comparagao ao sexto ano (5 para 3), e das
Teorias Pos-Modernas (4 para 2). Ja a ocorréncia de Teorias Tradicionais foi
reduzida (6 para 1). Pensamos que essa comparacgao direta é possivel, visto que o
numero de habilidades para cada ano € semelhante (13 habilidades para o sexto

ano e 12 para o sétimo).

Observando as frequéncias mencionadas nos questionamos o porqué de
uma mudanga significativa de um ano para o outro. Pensamos, neste momento, que
o grande tema (se é que podemos denominar assim) € que estabelece essa
distincdo. Para o sétimo ano, o Brasil € o elemento central do estudo. Acreditamos
que que preponderancia de Teorias Criticas e, também, de Teorias Pds -Modernas

reside na disputa por visibilidade no curriculo.

Por se tratar de uma geografia vinculada ao estudo do Brasil, pensamos que
ha uma influéncia dos movimentos sociais na concepg¢ao da BNCC. Tais atores,
sejam eles movimentos campesinos ou de trabalhadores urbanos, conseguiram
marcar de algum modo suas reivindicagdes na estrutura curricular. Pensamos que
esses espacos de discussdes oportunizados pelas habilidades se aproxima do que

vai propor o conceito de resisténcia de Giroux (1986).

A preponderancia de teorias ndo-tradicionais nos faz pensar que ha um
convite a rupturas. Recorrendo a tematica central do ano em quest&o e observando
a luz de Bernstein (2003), a BNCC aponta uma recontextualizagdo, na qual o
discurso regulativo (que é o arcabougo social) encaminha para a compreensao de

emancipacgao e autonomia de grupos minoritarios.

Para o 8° ano do Ensino Fundamental II, a BNCC propde oito objetos de
conhecimento e vinte e trés habilidades, sendo o ano com o maior nimero de

habilidades. Os objetos de conhecimentos elencados s&o: Distribuicdo da
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populacdo mundial e deslocamentos populacionais; Diversidade e dinadmica da
populagao mundial e local; Corporagdes e organismos internacionais e do Brasil na
ordem econémica mundial; Os diferentes contextos e os meios técnico e tecnolégico
na producdo; Transformacdes do espaco na sociedade urbano-industrial na
América Latina; Cartografia: anamorfose, croquis e mapas tematicos da América e
Africa; Identidades e interculturalidades regionais: Estados Unidos da América,
América espanhola e portuguesa e Africa e Diversidade ambiental e as

transformagdes nas paisagens na América Latina.

No objeto de conhecimento Distribuicdo da populacdo mundial e
deslocamentos populacionais a habilidade é a de (EFO8GEOQ1) Descrever as rotas
de dispersao da populagdo humana pelo planeta e os principais fluxos migratoérios
em diferentes periodos da historia, discutindo os fatores historicos e condicionantes

fisico-naturais associados a distribuicdo da populagdo humana pelos continentes.

Iniciemos pelo verbo descrever, que pode possuir o sentido de retratar algo
ou contar de forma detalhada. Ambos os sinbnimos nos remetem a reproducéo.
Partindo desta premissa, a habilidade pode parecer um tanto quanto simples e
reproducionista, ja que o estudante deve retratar as rotas e os fluxos migratorios da
humanidade ao longo da histéria. Dito dessa forma, a habilidade incorpora um
aspecto mnemonico. Contudo, na complementacdo dela ha a proposi¢do da
discussao de quais elementos interferiram na dispers&o. Desse modo, a habilidade
convida o estudante a refletir na medida em que descreve. Com efeito, ampliam-se

as possibilidades e potencialidades.

Consideramos, neste momento, que ao propor uma discussao dos fatores
histéricos envolvidos ampliam-se as possibilidades epistemoldgicas. Na medida em
que a habilidade ndo aponta quais sdo os periodos histéricos a serem abordados e
nem a quais grupos humanos esta se referindo, ela amplia a base das discussdes
para as comunidades tradicionais, povos originarios ou descendentes de
escravizados africanos por exemplo. Desse modo, uma abordagem como a descrita
aproxima-se de Teorias Pdés-Modernas de curriculo. Contudo, o professor ou

professora pode optar por um olhar eurocéntrico ou tradicional, invisibilizando os
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grupos minoritarios ao apresentar, por exemplo, os fluxos migratérios nas Américas
a partir de 1492, sendo assim um olhar mais préximo as Teorias Tradicionais. Um
outro aspecto que pode ser considerado € o da concentragcdo de terras, que
expulsou e expulsa populagbes camponesas para as cidades, resultado de uma

I6gica econdmica de acumulagao, o que se aproximaria de uma Teoria Critica.

No que toca as condicionantes fisico-naturais, pode-se optar por um esquema
consagrando de ocupag¢ao humana ao longo de corpos hidricos ou de terras férteis,
sem considerar aspectos contemporaneos como as mudangas climaticas globais

fruto da agao antropica.

Sendo assim, retomamos a no¢ao da episteme do professor. Pensamos, neste
momento, que a BNCC possibilita diferentes abordagens para a habilidade em
questdo. O que expusemos foram apenas algumas possibilidades, que de forma
alguma consideramos como esgotada. Nosso intento é o de indicar que néo ha uma
evidente aproximacdo com nenhuma das teorias, mas que a habilidade pode ser

explorada sob diferentes perspectivas teodricas.

Em Diversidade e dindmica da populagdo mundial e local as habilidades
propostas sédo: (EFO8GEO02) Relacionar fatos e situacdes representativas da historia
das familias do Municipio em que se localiza a escola, considerando a diversidade
e os fluxos migratérios da populagdo mundial; (EFO8GEQ3) Analisar aspectos
representativos da dinamica demografica, considerando caracteristicas da
populagao (perfil etario, crescimento vegetativo e mobilidade espacial); (EFO8GE04)
Compreender os fluxos de migragédo na América Latina (movimentos voluntarios e
forcados, assim como fatores e areas de expulsdo e atragdo) e as principais

politicas migratérias da regiao.

Em EFO08GEO2 o elemento local € destacado. Ao propor o estudo de fatos e
situagdes historicas dos habitantes do municipio, a habilidade centra no local (e no
Lugar também) a sua escala de analise. Desse modo, o espaco vivido, o cotidiano,
as referéncias dos estudantes sdo evocados. Entdo, munido desses conhecimentos

do cotidiano, que sistematizados na sala de aula, o estudante é convidado a
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relacionar o que estd na sua realidade com o mundo. Dito de outro modo, a
habilidade propde que o estudante realize interrelagbes entre os contextos global e

local.

Tal proposicdao encontra no pensamento de Alves (2002) uma aproximagao
proficua. Os estudos no/dos/com os cotidianos compreende que os eventos que
permeiam o dia a dia da escola ndo se restringem a ela mas a ultrapassam.
Utilizando a ideia de dentrofora, podemos trabalhar com os estudantes que a
realidade vivenciada por eles, um colega de origem asiatica ou pomerana por
exemplo, esta ali por uma série de fatores que ultrapassa os muros da escola. Desse
modo, ndo ha uma prescrigao prévia e nem um objeto especifico a ser estudado, o
que determinara € o contexto e as multiplas subjetividades inseridas naquele
espaco. Sendo assim, pensamos que a habilidade em questdo se aproxima das

Teorias Pos-Modernas.

A proxima habilidade EFO8GEO03 pretende construir uma analise de
elementos que compdem a demografia mundial considerando as caracteristicas
populacionais. Observando as caracteristicas indicadas na habilidade (perfil etario,
crescimento vegetativo e mobilidade espacial) pensamos, neste momento, que a

habilidade possibilita uma abordagem em duas esferas das teorias curriculares.

A partir de uma perspectiva tradicional de curriculo os dados estdo postos,
aqueles indicadores expressam a realidade e cabe ao estudante observa-los. A
andlise posta deste modo pode conduzir para que esteredtipos e preconceitos
sejam reforgados, como o crescimento vegetativo no continente africano € superior
ao de outros continentes em fungao dos elevados niveis de pobreza ou que os altos
indices de desemprego em paises pobres sao causados por uma numerosa
populacdo jovem. Contudo, se considerarmos as Teorias Criticas como base,
poderemos pensar que esses exemplos apresentados se originam a partir das

contradi¢cdes estabelecidas na sociedade capitalista.

Dito isso, pensamos que a presente habilidade apresenta um carater mais

técnico, ou seja, uma analise mais pragmatica dos dados que caracterizam a
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populacdo. No entanto, ndo excluimos a possibilidade de que tais informacgdes
sejam problematizadas, o que consideramos a maneira adequada para tal
abordagem. Cabe ressaltar que, novamente, pensamos que a inclinagao teorica do
professor ou professora € que pode encaminhar o modo como sera trabalhada a
habilidade.

A habilidade EFO8GEO04 traz como recorte espacial a América Latina. Nela
espera-se que os estudantes compreendam os fluxos e as politicas migratérias na
regido. Consideramos que a presente habilidade se aproxima das Teorias Criticas.
Ao abordar os movimentos migratérios e os possiveis fatores que influenciam nesta

dindmica, pensamos que o aspecto socioeconémico preponderara.

E de notério conhecimento a migragéo de latino-americanos para os Estados
Unidos em busca de melhores condi¢des de vida. Ainda, podemos citar a recente
onda de migrantes venezuelanos que chega ao Brasil. Os bolivianos que
desembarcam em Sao Paulo para trabalhar na industria téxtil. Seriam inumeros os
exemplos a serem citados nos quais o aspecto econdmico é o principal fator de
atracao e repulsdo. Desse modo, pensamos que habilidade compreende que existe
uma estrutura (neste caso as desigualdades nacionais e regionais) que condiciona

os fluxos migratorios.

Cabe ressaltar que tal observagcdo pode ser considerada um tanto quanto
subjetiva, e de certa maneira é. Contudo, nossa experiéncia em mais de dez anos
de docéncia no Ensino Fundamental Il nos faz pensar que a abordagem, sobretudo
de livros didaticos, aponta para fatores socioeconémicos como principal causa dos
movimentos migratérios. Compreendemos que existem outros fatores de repulsao
que também sao significativos como as perseguigdes de cunho politico, religioso e
étnico. Ainda, contemporaneamente ja se compreende que as mudangas climaticas

pode ser tornar um relevante fator de repuls&o.2°

20 Refugiados climaticos: 17 milhdes de pessoas na América Latina poderéo ser forcadas a migrarem até 2050. Disponivel
em: https://g1.globo.com/natureza/noticia/2021/09/13/refugiados-climaticos-17-milhoes-de-pessoas-na-america-latina-
poderao-ser-forcadas-a-migrarem-ate-2050.ghtml Acesso em 10/02/2023.
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O objeto de conhecimento a seguir: Corporagbes e organismos internacionais
e do Brasil na ordem econdémica mundial, possui as seguintes habilidades a serem
desenvolvidas: (EFO8GEOQ05) Aplicar os conceitos de Estado, nagao, territorio,
governo e pais para o entendimento de conflitos e tensées na contemporaneidade,
com destaque para as situagdes geopoliticas na América e na Africa e suas
multiplas regionalizagbes a partir do pés-guerra; (EFO8GEO06) Analisar a atuagao
das organiza¢des mundiais nos processos de integragéo cultural e econdmica nos
contextos americano e africano, reconhecendo, em seus lugares de vivéncia,
marcas desses processos; (EFO8GEQ7) Analisar os impactos geoecondmicos,
geoestratégicos e geopoliticos da ascensao dos Estados Unidos da América no
cenario internacional em sua posigao de lideranga global e na relagdo com a China
e o Brasil; (EFO8GEOQ8) Analisar a situacao do Brasil e de outros paises da América
Latina e da Africa, assim como da poténcia estadunidense na ordem mundial do
pos-guerra; (EFO8GEQ09) Analisar os padrdées econdémicos mundiais de producéo,
distribuicdo e intercambio dos produtos agricolas e industrializados, tendo como
referéncia os Estados Unidos da América e os paises denominados de Brics (Brasil,
Russia, India, China e Africa do Sul); (EFO8GE10) Distinguir e analisar conflitos e
acdes dos movimentos sociais brasileiros, no campo e na cidade, comparando com
outros movimentos sociais existentes nos paises latino-americanos; (EFO8GE11)
Analisar areas de conflito e tensdes nas regides de fronteira do continente latino-
americano e o papel de organismos internacionais e regionais de cooperagao
nesses cenarios; (EFO8GE12) Compreender os objetivos e analisar a importancia
dos organismos de integragao do territério americano (Mercosul, OEA, OEI, Nafta,

Unasul, Alba, Comunidade Andina, Aladi, entre outros).

A habilidade EFO8GEQS5 propde aplicar os conceitos de Estado, nacgao,
territorio, governo e pais para o entendimento de conflitos e tensdes na
contemporaneidade, com destaque para as situagdes geopoliticas na Ameérica e na
Africa e as suas mudltiplas regionalizacdes a partir do pés-guerra. Pensamos que o
cerne da habilidade esta exatamente no destaque por ela sinalizado: as situacdes

geopoliticas na América e na Africa e suas muiltiplas regionalizagdes a partir do pds-
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guerra. Desse modo, os conceitos elencados séo ferramentas para a compreensao

das transformacoes espaciais.

Ao direcionar o estudo a partir da América e da Africa, continentes nos quais
preponderam paises pobres e/ou ex-colbnias, pode-se optar por uma abordagem
qgue se aproxime de um concepgao pos-colonial de curriculo, na medida em que a
centralidade do estudo pode residir no questionamento a légica ocidental de
sociedade, ao passo que os conceitos apontados encaminham para uma nogao
ocidentalizante de organizacao social. Desse modo, a habilidade pode compreender

uma concepgao Pdés-Moderna de curriculo.

Em EFO8GEO06 o estudo do continente americano e africano novamente &
retomado. Contudo, a habilidade encaminha para uma analise das marcas
econdmicas e culturais a partir do local de vivéncia dos estudantes. Desse modo,
identificamos duas possiveis maneiras de abordagem. Um modo possivel de se
abordar parte de uma perspectiva Pés-Colonial ou até mesmo decolonial (WALSH,
2013). Nela os estudantes podem observar as marcas deixadas pelas organizagdes
mundiais e as consequéncias no seu cotidiano, como por exemplo os reflexos
econdmicos e sociais das prescricbes do Fundo Monetario Internacional (FMI) em
oposicdo a iniciativas populares de organizagdo. E o movimento de hibridizacdo
resultante da recursividade das trocas -culturais. Noutro aspecto, pode-se
compreender que as organizagdes internacionais, sejam elas supranacionais ou
privadas, interferem e transformam por meio do poderio econdmico as relacbes de

trabalho, de organizagéo social e de consumo.

Dito isso, a habilidade em questdo pode ser trabalhada sob uma perspectiva
Pd6s-Moderna, pois incorpora a vivéncia e as subjetividades ao objeto de estudo; e
podemos compreender a partir das Teorias Criticas na medida em que se considera
a existéncia de forgas que produzem e reproduzem as condigdes hegemonicamente

estabelecidas.

Dando sequéncia a nossa caminhada investigativa, pensamos que as

préximas trés habilidades podem ser observadas em conjunto, uma vez que
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possuem tematicas muito proximas. Em EFO8GEOQO7, EFO8GEO8 e EFO8GEQ9 o
verbo de comando € o mesmo: analisar. Ambas possuem os Estados Unidos e o
Brasil em seu escopo, com a China sendo mencionada em duas e os BRICS e a
América Latina e Africa em uma. Em todas elas podemos observar uma tematica
que encaminha para o estudo de questbes econOmicas e geopoliticas em escala

mundial.

Desse modo, pensamos neste momento que as trés habilidades podem ser
entendidas sob uma perspectiva semelhante, a das Teorias Criticas. Consideramos
que as habilidades reforcam a condigdo de supremacia estadunidense no cenario
mundial, na medida em que lanca mao de expressbées como em EFO08GEQ7
‘posicdo de lideranga global’; em EFO8GEO8 “poténcia estadunidense”, e em

EF08GEQ9 “tendo como referéncia os Estados Unidos da América”.

Diante do exposto, duas concepgdes presentes nas Teorias Criticas podem
auxiliar nesse entendimento. Ao considerar a condi¢géo de poténcia hegeménica dos
Estados Unidos da América, a habilidade naturaliza e legitima tal condi¢cdo. Dessa
forma, ha a reprodugdo de um modelo de ensino que reforca as visdes
ocidentalizantes de sociedade hegemonica e ideologicamente (APPEL, 2006). De
outro modo, as habilidades podem ser estudadas sob a perspectiva de resisténcia
de Giroux (1986), na qual a pretensa supremacia estadunidense possa ser

(re)pensada e (re)discutida.

A habilidade EFO8GE10 esta centrada nos movimentos sociais brasileiros. Ao
solicitar que se distinga e se analise tais movimentos em contextos de conflitos e
acgdes, a habilidade abre duas possibilidades de interpretagdo: Teorias Criticas e

Teorias Pés-Modernas.

Pensamos, neste momento, que o encaminhamento sera dado sobretudo pelo
tipo de movimento social. No que toca as Teorias Criticas, as nog¢des de resisténcia
e hegemonia, as quais devem ser combatidas, podem estar associadas a
movimentos sociais de inclinagdo classista, como centrais de trabalhadores,

movimentos sem-terra e sem teto por exemplo. No entanto, se os movimentos
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sociais a serem abordados possuem pautas relativas a questdes de género e
sexualidade, minorias étnicas e populagdes tradicionais, pensamos que se

aproximam das Teorias Pds-Modernas.

Pensamos que essa distingdo por nds apontada reside no deslocamento da
énfase. Sob uma visdo critica, se pressupde que existe uma estrutura que
condiciona e (re)produz as diferengas sociais. No entanto, sob um prisma pés-
moderno os aspectos culturais se sobressaem, a cultura e os discursos € que
constituem o motor da producdo de significados e sentidos. Desse modo,
consideramos que a habilidade em questdo, por ndo apontar ou exemplificar
nenhum tipo de movimentos social, possibilita que a episteme do professor possa

ser a bussola.

As habilidades EFO8GE11 (Analisar areas de conflito e tensées nas regides
de fronteira do continente latino-americano e o papel de organismos internacionais
e regionais de cooperagdo nesses cenarios), e EFO8GE12 [compreender os
objetivos e analisar a importancia dos organismos de integracdo do territorio
americano (Mercosul, OEA, OEI, Nafta, Unasul, Alba, Comunidade Andina, Aladi,
entre outros)]; trazem em comum o estudo dos organismos internacionais e
regionais. Pensamos que ao encaminhar o estudo para a atuagdo dessas
organizacgoes, as habilidades reafirmam a condigdo do establishment?’ da politica

internacional.

Neste sentido, essas habilidades reforcam as narrativas lineares de
organizacdo do espaco mundial em estados-nagdo. Conforme apontamos
anteriormente, os estados nacionais sdo modelos organizacionais originados na
Europa Ocidental que possuem uma dialégica inerente: sdo ao mesmo tempo uma

imposicao eurocéntrica de organizagao territorial e uma possivel reafirmacéo de

21 Optamos pelo termo em lingua inglesa por este ser o mais utilizado. Segundo o dicionario
Michaelis os significados da palavra sdo: 1 A ordem estabelecida em uma sociedade ou um estado.
2 O grupo de pessoas poderosas, importantes e influentes no contexto social, politico e econémico
de um pais.

3 A elite de uma organizacdo, instituicio ou campo de atividade. [Forma aportuguesada:
estabelecimento.]. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-
portugues/busca/portugues-brasileiro/establishment/. Acessado em: 11 fev. 2023.
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autodeterminagdo dos povos. Ainda, os estados nacionais sao as instancias que

conferem aos sujeitos a nog¢ao de cidadao.

Pensamos que as habilidades citadas podem ser importantes instrumentos
para a refletirmos o papel da cidadania no século XXI, e quais sdo as escalas de
nossa identificagédo, sobretudo quando observamos que a partir da segunda década
deste século os nacionalismos exacerbados se voltam contra iniciativas de

integragdo supranacionais, como por exemplo o Brexit??.

Dito isso, pensamos neste momento que as habilidades podem ser
consideradas como préximas as Teorias Criticas, uma vez que compreendem e
reforcam estruturas organizacionais estabelecidas e centradas em um modelo

ocidental de sociedade.

O objeto de conhecimento a seguir: Os diferentes contextos e os meios técnico
e tecnolégico na produgdo, possui como habilidades (EFO8GE13) Analisar a
influéncia do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico na caracterizagao dos tipos
de trabalho e na economia dos espacos urbanos e rurais da América e da Africa;
(EFO8GE14) Analisar os processos de desconcentragdo, descentralizagdo e
recentralizacdo das atividades econdmicas a partir do capital estadunidense e

chinés em diferentes regides no mundo, com destaque para o Brasil.

Consideramos que as habilidades EFO8GE13 e EFO8GE 14 estdo intimamente
relacionadas, o que torna dificil analisa-las de modo separado. Pensamos que uma
maneira de as compreender estd em considerar a primeira como produto e a
segunda como produtor das analises solicitadas. Excetuando-se os Estados Unidos

da América e o Canada, os demais paises do continente americano possuem

22 Brexit - A Saida do Reino Unido da Unidao Europeia

“[...] dia 31 de janeiro de 2020, o Reino Unido deixou de ser um Estado-Membro da Unido Europeia.
Nesse momento, entrou em vigor o “Acordo de Saida”, garantindo uma saida ordenada desse pais
da Uniao Europeia, e iniciou-se um periodo transitorio, que terminou no dia 31 de dezembro de 2020.
Durante esse periodo, o direito da Unido continuou a aplicar-se ao Reino Unido e a situagdo dos
cidadaos, consumidores, empresas, investidores, estudantes e investigadores manteve-se, por isso,
inalterada tanto na Unido Europeia como no Reino Unido.” Disponivel em:
https://portaldiplomatico.mne.gov.pt/politica-externa/brexit. Acessado em 13 fev. de 2023.
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economias dependentes, assim como os paises africanos. Essa dependéncia e os
tipos de trabalho e organizagcdo econémicas encontrados nestes locais em grande

parte se originam do capital oriundo dos paises desenvolvidos e da China.

Pensamos, neste momento, que ha uma intencionalidade na BNCC em abrigar
estas duas habilidades sob o mesmo objeto de conhecimento, o que nos encaminha

para que sejam analisadas concomitantemente.

Desse modo, pensamos que as habilidades conduzem para a compreensao
de que existe uma estrutura que condiciona os paises e locais em um papel dentro
de uma ordem mundial. Sendo assim, convida os estudantes a critica desse modelo
pois, talvez, a grande pergunta oculta nas entrelinhas seja: Por que esses paises
se organizam dessa forma e os outros ndo? Desse modo, as habilidades abrem
espago para contestacbes do modelo vigente o que as aproxima das Teorias

Criticas do curriculo.

Em transformagbes do espag¢o na sociedade urbano-industrial na América
Latina, as habilidades propostas s&do: (EFO8GE15) Analisar a importancia dos
principais recursos hidricos da América Latina (Aquifero Guarani, Bacias do rio da
Prata, do Amazonas e do Orinoco, sistemas de nuvens na Amazénia e nos Andes,
entre outros) e discutir os desafios relacionados a gestdo e comercializagdo da
agua; (EFO8GE16) Analisar as principais problematicas comuns as grandes cidades
latino-americanas, particularmente aquelas relacionadas a distribui¢ao, estrutura e
dindmica da populacao e as condi¢bes de vida e trabalho; (EFO8GE17) Analisar a
segregacgao socioespacial em ambientes urbanos da América Latina, com atengao

especial ao estudo de favelas, alagados e zona de riscos.

Na habilidade EFO8GE15 o estudante € encaminhado a analisar como os
principais recursos hidricos estao sendo geridos e comercializados. Neste sentido,
pensamos que a habilidade dirige para uma concepc¢ao utilitarista dos recursos
hidricos. Ao ndo mencionar populacbes que possuem relacbes para além de
consumo com as aguas, exclui a possibilidade de serem abordados vinculos

simbdlicos e de construcédo de sentidos. Desse modo, ao tratar os corpos hidricos
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como recurso (ainda que legalmente essa seja a nomenclatura) pensamos que o
termo faz alusdo a posses e bens, o que denota uma preferéncia do aspecto
econdmico sobre o cultural. Com efeito, a habilidade pode se aproximar das Teorias

Criticas.

Pensamos que as habilidades EFO8GE16 e EFO8GE17 podem ser abordadas
em conjunto, pois ambas possuem como espaco de estudo os ambientes urbanos
da América Latina. Ao propor o estudo da segregacdo socioespacial e das
condicbes de vida das populacbes nesses ambientes, consideramos que as

tematicas propostas se alinham.

Os pontos de convergéncia estdo, possivelmente, relacionados com a
estrutura econdmica destes espacos. Sendo uma regidao de caréncias historicas, os
paises latino-americanos apresentam, em maior ou menor grau, uma sociedade
com profundas desigualdades econdmicas e sociais, o que reflete na espacialidade

dos centros urbanos, principalmente nas grandes cidades.

Neste sentido, ao apontar para a tematica em questdo a habilidade encontra
nas Teorias Criticas possiveis subsidios para a sua leitura. Aceitando que muitos
dos problemas apresentados se originam da estrutura econédmica, compreendemos
neste momento que a analise caminha no sentido de questionar e buscar os
‘porqués” em uma possivel atitude emancipadora, o que caracteriza parte das

Teorias Criticas.

No objeto de conhecimento: Cartografia: anamorfose, croquis e mapas
tematicos da América e Africa, as duas habilidades sdo: (EFO8GE18) Elaborar
mapas ou outras formas de representacao cartografica para analisar as redes e as
dindmicas urbanas e rurais, ordenamento territorial, contextos culturais, modo de
vida e usos e ocupacdo de solos da Africa e América; (EFO8GE19) Interpretar
cartogramas, mapas esquematicos (croquis) e anamorfoses geograficas com

informacdes geograficas acerca da Africa e América.
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Na habilidade EFO8GE18, que tem como foco a cartografia, compreendemos
que o verbo de comando elaborar encaminha para um possivel protagonismo do
estudante, na medida em que além de fazé-lo também devera analisar. Em outros
termos, para dar conta dessa habilidade o estudante deve ser mapeador e possuir

o dominio da linguagem cartografica.

Pensamos, neste momento, que o destaque da habilidade em questéo esta
nos excertos: contextos culturais, modo de vida e usos e ocupagédo de solos. Ao
evocar os termos, consideramos que a BNCC encaminha para o entendimento de
que existem diversos aspectos culturais e simbodlicos que devem ser objeto de
analise na América e na Africa, sendo que o recorte espacial apontado pode ser
estudado a partir do Sul®.

Considerando o que apresentamos, pensamos que a presente habilidade se
aproxima de uma possivel compreensao pés-colonial de curriculo, pois encaminha
a proposta de estudo de um lugar ndo-hegemaénico, aceitando a existéncia de outros
modelos de organizagao social e espacial. Desse modo, a habilidade se aproxima

das Teorias P6s-Modernas.

Em EFO8GE19 o verbo de comando encaminha para a interpretacdo de
informacdes geograficas da América e da Africa. No entanto, a habilidade néo
explicita ou indica quais s&o as informacdes geograficas passiveis de estudo. Desse
modo nos questionamos: as informagdes geograficas sao todas aquelas que podem
ser obtidas a partir da localizacédo sobre a superficie da Terra? Ou s&o obtidas por

meio de SIG (Sistemas de Informagao Geografica)?

Pensamos que a habilidade em questéo é deveras vaga em suas proposigoes,

pois consideramos o termo “informagdes geograficas” impreciso e o recorte espacial

23 Compreendemos aqui a expressao Sul a partir do pensamento de Morin (2011). Segundo o autor
“[...] o pensamento do Sul seria um pensamento que religa e, por isso mesmo, estaria apto a
ressuscitar os problemas globais e fundamentais. Trata-se de um pensamento que reconheceria,
defenderia e promoveria as qualidades e a poesia da vida, ainda mais porque o Sul ainda permanece
depositario dessa poesia que, frequentemente, é considerada pelo Norte como atraso, ou como algo
reservado simplesmente aos periodos de férias, um folclore que se pode desfrutar gozando do sol e
do mar.” (MORIN, 2011, p. 18)
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(América e Africa) um tanto quanto amplo. Desse modo, a maneira como esta
dirigida a habilidade, em nossa consideragdo, ndo nos permite aproxima-la de
nenhuma das teorias curriculares por nds apontadas nesta pesquisa.
Dialogicamente, ao ndo apontar um caminho, ela abre todos os outros. A habilidade
possibilita que a abordagem e as informagdes a serem interpretadas pertengam a
matriz de pensamento do professor ou professora. Sendo assim, a epistemologia

do ou da docente é que alicergara o processo de ensino e aprendizagem.

O objeto de conhecimento a seguir. [Identidades e interculturalidades
regionais: Estados Unidos da América, América espanhola e portuguesa e Africa,
possui como habilidades: (EFO8GE20) Analisar caracteristicas de paises e grupos
de paises da América e da Africa no que se refere aos aspectos populacionais,
urbanos, politicos e econémicos, e discutir as desigualdades sociais e econémicas
e as pressdes sobre a natureza e suas riquezas (sua apropriagdo e valoragdo na
producao e circulagdo), o que resulta na espoliacdo desses povos; (EFO8GE21)
Analisar o papel ambiental e territorial da Antartica no contexto geopolitico, sua
relevancia para os paises da América do Sul e seu valor como area destinada a

pesquisa e a compreensao do ambiente global.

Pensamos que a habilidade EFO8GE20 possui dois momentos distintos. No
primeiro, propde a analise dos elementos que caracterizam os paises da América e
da Africa; j& no segundo, o estudante é convidado a discutir os processos que
promovem as desigualdades, bem como os impactos na natureza resultantes

desses movimentos.

Neste momento, pensamos que se observamos isoladamente a primeira parte
da habilidade, ela poderia ser estudada sob a ética das Teorias Tradicionais e das
Teorias Criticas, a depender de como o professor ou professora abordaria tais
caracteristicas. A matriz do pensamento, ou a episteme, pode ser um elemento

fundamental para o percurso.

Contudo, é na segunda parte que consideramos a raiz critica da habilidade.

Ao propor a discussado das desigualdades, o eixo de estudo é calcado no axioma
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das assimetrias presentes nas sociedades americanas e africanas, que fica

evidenciado ao final quando se utiliza da expressao “espoliagado desses povos”.

Pensamos, neste momento, que a opcao pelo termo “espoliagdo” ndo é
fortuita. Ao langar mao deste substantivo, a BNCC aponta claramente para o fato
de que os recursos € as riquezas pertencem aos povos desses locais, e que Ihes
sdo negados os direitos. Ainda, a expressao possui denotagdo a roubo, pilhagem,
saque etc. Desse modo a habilidade constréi a ideia de que existe um grupo que
domina e outro que € dominado, que existem forgas hegemodnicas passiveis de
resisténcia. Neste sentido, a habilidade apresenta caracteristicas que a aproximam
das Teorias Criticas.

Em EF08GE210 estudo esta centrado no continente antartico. A habilidade
solicita a analise da Antartica em um contexto ambiental e geopolitico, e como os
paises sul-americanos estdo inseridos neste cenario. Podemos destacar dois
aspectos que consideramos relevantes: a relagdo com os paises da América do Sul,

e a importancia ambiental e cientifica.

No que toca aos paises sul-americanos, pode ser interessante observar que
na questdo Antartica muitos paises possuem relevante presenga no continente
gelado, como a Argentina (que possui a base de pesquisa cientifica mais antiga em
funcionamento), o Chile e o préprio Brasil. Pensamos que ao langar luz para a
questao antartica a partir da América do Sul, a habilidade possibilita que reflexdes
possam caminhar no sentido de valorizagdo e de certo protagonismo dos paises
sul-americanos. Contudo, o movimento realizado por esses paises ndo se descola
de um modelo ocidental de sociedade, baseada no racionalismo e no cientificismo.
Dessa maneira, mesmo que a habilidade possa evocar um sentimento de orgulho a
partir de uma visdo do Sul, essa ndo é completamente uma perspectiva decolonial.
Pensamos, neste momento, que uma aproximagao com as Teorias Criticas seja o
mais apropriado, pois ndo ha o rompimento com as narrativas da modernidade na
medida em que as ag¢des sdo engendradas pelo quadrimotor: ciéncia, técnica,

industria e interesse econdmico.
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De todo o modo, pensamos que a habilidade incorpora nog¢des que
consideramos fundamentais: o ambiente global e a ciéncia. Ao considerar o
continente antartico importante para a pesquisa cientifica e a manutencdo do
ambiente do planeta, ela se descola (mesmo que de forma timida) da légica
capitalista, pois o utilitarismo desses processos ndo sdo imediatamente convertidos
em lucratividade e acumulagado. No entanto, sabe-se que no século XXI| as grandes
corporacoes e os paises desenvolvidos observam as questbes ambientais como
mais uma maneira de movimentar as suas economias e acumular capital
tecnoldgico do que propriamente uma concepgao de preservacao do planeta. Neste
sentido, pensamos que a habilidade nao pretende romper com a ldgica

tecnoecondmica, uma vez que propde os contextos geopoliticos em sua analise.

O ultimo objeto de conhecimento para o 8° ano é: Diversidade ambiental e as
transformagbes nas paisagens na América Latina, que é composto por trés
habilidades: (EFO8GEZ22) Identificar os principais recursos naturais dos paises da
Ameérica Latina, analisando seu uso para a produ¢éo de matéria-prima e energia e
sua relevancia para a cooperagao entre os paises do Mercosul; (EFO8GE23)
|dentificar paisagens da América Latina e associa-las, por meio da cartografia, aos
diferentes povos da regido, com base em aspectos da geomorfologia, da
biogeografia e da climatologia; (EFO8GE24) Analisar as principais caracteristicas
produtivas dos paises latino-americanos (como exploragdo mineral na Venezuela;
agricultura de alta especializagao e exploracdo mineira no Chile; circuito da carne
nos pampas argentinos e no Brasil; circuito da cana-de-agucar em Cuba; poligono
industrial do sudeste brasileiro e plantagdes de soja no centro-oeste; maquiladoras

mexicanas, entre outros).

Na habilidade EFO08GE22 os estudantes sao encaminhados para a
identificacdo dos recursos naturais e a sua utilizagédo na produgéo de energia e
matérias-primas. Pensamos, neste momento, que podemos inseri-la no cerne das

Teorias Tradicionais.

Pensando sob a perspectiva das Teorias Tradicionais, a habilidade possui

como verbo de comando: identificar. Ela propde que o estudante identifique os
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principais recursos naturais e os associe a produ¢ao de matérias-primas e energia.
Consideramos que a maneira como esta posta a habilidade encaminha para um
modelo de ensinar e aprender Geografia que se aproxima da dita Geografia
Tradicional, a qual esta baseada na descricdo. Ainda que proponha analisar, essa
analise, pensamos, esta diretamente associada a aplicacdo destes recursos, nao
havendo a provocacido em pensar quais sao as consequéncias sociais € ambientais

destes processos.

Deste modo, o caminho proposto pela habilidade ndo instiga a pensar sobre
os desdobramentos inerentes a exploragdo de tais recursos. Nao obstante, um
professor ou professora com uma episteme diferente, dificilmente ndo abordaria os

impactos causados por estas atividades na natureza e nos seres humanos.

Sendo assim, aquele docente que, por qualquer motivo, ndo queira contemplar
as consequéncias socioambientais originadas da exploracéo de recursos naturais,

nao divergira do que a BNCC propde, de tal sorte que estara fazendo “certo”.

As habilidades EFO8GE23 e EFO8GE24 versam, respectivamente, sobre a
identificagcdo e associagado das paisagens com os povos latino-americanos a partir
de aspectos fisicos; e a analise de caracteristicas produtivas dos paises da América

Latina.

Ao observarmos o que propdem as habilidades em questao, estabelecemos
de pronto uma associagao com o trabalho dos naturalistas do século XIX. Em outro
capitulo, apontamos que a dita Geografia Tradicional apresenta aproximagdes com
o trabalho dos naturalistas europeus do século XIX, especificamente Saint-Hilaire
(1939). Fundamentada na descricdo de paisagens e povos, estes trabalhos foram
relevantes para a difusdo de conhecimentos no mundo ocidental. Contudo, néo
ignoramos as consequéncias € o viés ideologico de tais praticas. O imperialismo

europeu dos séculos XIX e XX, inebriado pelas “descobertas”, produziu uma
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violéncia espacial sem precedentes no continente africano, que encontra no poema

de Kipling?*, o Fardo do Homem Branco, talvez a sua maior expressao.

Diante do exposto, consideramos que as habilidades abordadas caminham no
sentido de descrever do que o de refleti. Pensamos que os comandos
apresentados sdo insuficientes para chegarmos aos porqués, como por exemplo
em EFO8GE24 quando solicita as principais caracteristicas produtivas dos paises
latino-americanos sem mencionar as relagdes historicas e geograficas que levaram
a tal situacdo. Desse modo, pensamos que as habilidades em questdo se

aproximam das Teorias Tradicionais.

Neste momento textual, finalizamos as identificacbes das possiveis teorias
curriculares associadas com as habilidades propostas para o 8° ano do Ensino
Fundamental Il. Observamos que as Teorias Criticas perfazem 13 habilidades, ja as
Teorias Tradicionais e Pds-Moderna estao presentes em 3 habilidades cada uma,
e 5 habilidades podem ser lidas sob a perspectiva de mais de uma teoria, como

apresentado no quadro (quadro 8) a seguir.

24Disponivel em: < https://pt.wikisource.org/wiki/O fardo do Homem Branco>. Acessado em 20 de
fev. 2023.
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Quadro 8 — Habilidades 8° ano E.F. ll e as possiveis teorias curriculares
associadas. (EF08GEXX)

01 Multipla (Teoria Tradicional, Teoria Critica, Teoria Pés — Moderna)
02 Teoria Pés-Moderna

03 Multipla (Teoria Critica; Teoria Tradicional)

04 Teoria Critica

05 Teoria Pés — Moderna

06 Multipla (Teoria Pés — Moderna; Teoria Critica)

07 Teoria Critica

08 Teoria Critica

09 Teoria Critica

10 Multipla (Teoria Critica; Teoria P6s — Moderna)

11 Teoria Critica

12 Teoria Critica

13 Teoria Critica

14 Teoria Critica

15 Teoria Critica

16 Teoria Critica

17 Teoria Critica

18 Teoria Pés — Moderna

19 Multipla (Teoria Tradicional, Teoria Critica, Teoria Pés — Moderna)

20

Teoria Critica
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21 Teoria Critica

22 Teoria Tradicional
23 Teoria Tradicional
24 Teoria Tradicional

Fonte: Elaborado pelos autores.

Pensamos ser oportuno ressaltar a discrepancia no numero de habilidades do
8° ano para o 6° e 7° anos. Enquanto as ultimas possuiam 13 e 12 habilidades
respectivamente, o 8° ano possui 24 habilidades. A primeira vista a explicagéo
poderia estar em uma suposta complexificacdo das habilidades e dos objetos de
conhecimento. Contudo, adiantamos que para o 9° ano sao propostas 18
habilidades. Nao consideramos que tal justificativa seja valida. A carga horaria em
sala de aula também nado é justificativa para tamanha diferenga, pois nossa
experiéncia aponta que na maioria das escolas ndo ha uma diferenca significativa

no numero de aulas do 8° ano para os outros anos do Ensino Fundamental Il.

Esta discrepancia nao foi objeto de nossa atengdo a priori e ndo esta
contemplada em nossos objetivos. No entanto, durante a nossa caminhada
investigativa nos atentamos para essa diferenca, que de nosso olhar € significativa.
Entdo por que existe uma diferenga tdo grande no numero de habilidades entre os
anos do Ensino Fundamental 1I? Pensamos, neste momento, que muitas
habilidades poderiam ter sido fundidas, pois durante a nossa observagao elas
puderam ser identificadas e analisadas em conjunto, como as habilidades
EFO8GEO7, EFO8GE08 e EFO08GE(09; EFO8GE11 e EFO8GE12; EFO8GE13 e
EFO8GE14; EFO8GE16 e EFO8GE17. Dessa forma, consideramos que poderia
ocorrer uma redugao significativa no numero de habilidades sem prejuizo ao

objetivo a que se propdem. Dito isso, retomemos as nossas observagoes.

Identificamos que para o 8° ano ocorreu um leve aumento da participacédo de

possiveis Teorias Criticas. Para facilitar a comparacéao e a analise, apresentaremos
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as habilidades em percentuais e ndo em numeros absolutos, optamos por esta
forma pois ha uma grande diferenga no numero de habilidades do 8° ano para os
demais anos. No 6° ano essas teorias estavam contempladas em 3 habilidades ou
aproximadamente 23%; no 7° ano sao 5 habilidades ou aproximadamente 42% e
no 8 ano em 13 habilidades ou aproximadamente 54%. Nota-se que existe a
manutencao da prevaléncia de Teorias Criticas no 7° e 8° anos em oposicéo ao 6°

no qual as Teorias Tradicionais (aproximadamente 46%) prevaleceram.

Pensamos que o tema mais frequente nas habilidades, América e Africa,
possibilita uma abordagem mais proxima da dita Geografia Critica. Temas como
desigualdades, colonialismo, imperialismo e geopolitica relacionados com estes
continentes se aproximam das disputas de poder no interior dos curriculos, como
apontam Arroyo (2011) e Young (2000).

Em seguida, observamos que aquelas habilidades apontadas como passiveis
de multiplas abordagens também foram mais frequentes no 8° ano, correspondendo
a aproximadamente 21% em oposigcao a 17% e 15% respectivamente nos 7° e 6°
anos. Pensamos que essas multiplas abordagens caminham no sentido de dotar o
professor ou professora de maior autonomia no que toca a sua inclinagdo ou matriz
de pensamento. Ao que se pesem as criticas, consideramos como um aspecto
positivo, pois possibilita aquele que leciona observar os contextos nos quais a
escola esta inserida. De todo o modo, pensamos que as criticas dirigidas a BNCC,
sobretudo aquelas que apontam a base nacional como um instrumento de
reproducdo social e econdbmica e de que engessaria o trabalho docente,
aparentemente perdem forca, na medida em que a episteme do professor ou

professora se torna um elemento central na condugao das habilidades.

Em suma, o que observamos até o momento € de que existe uma prevaléncia
de habilidades que se aproximam das Teorias Criticas. Ao todo foram identificadas
49 habilidades, que perfazem o 6°, 7° e 8° anos do Ensino Fundamental Il. O grafico

1 a seguir apresenta as parciais.
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Grafico 1- Identificagcao das habilidades segundo as teorias do

curriculo.

m Teorias Tadicionais

18%

m Teorias Criticas
Teorias Pés-Modernas

m Multiplas Abordagens

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao analisarmos o grafico 1, podemos observar que as habilidades que se
aproximam das Teorias Criticas compdem 43% daquelas identificadas até o
momento. Pensamos que as abordagens com uma inclinagao critica podem ser o
desenlace do que viria a ser denominado de Geografia Critica, uma Geografia na
qual as questdes socioespaciais possuiriam uma centralidade no fazer geografico e
consequentemente no ensinar e aprender Geografia. Nao obstante, percebe-se que
propostas tradicionais possuem relevancia, ao contemplar 21% das habilidades
identificadas. Ja aquelas que se aproximam das Teorias Pés-Modernas compdem
18% das habilidades. Pensamos que o multiculturalismo reforga essa abordagem
na medida em que politicas identitarias vém ampliando o seu campo de atuacgao e

suas vozes sao cada vez mais ouvidas no debate publico.

Neste momento textual, chegamos ao ultimo ano do Ensino Fundamental Il, o
9° ano, o qual é composto por dez objetos de conhecimento e dezoito habilidades.
Os objetos de conhecimento elencados sédo: A hegemonia europeia na economia,

na politica e na cultura; Corporagcbes e organismos internacionais; As
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manifestagcées culturais na formagdo populacional; Integragdo mundial e suas
interpretacdes: globalizagdo e mundializagao; A divisdo do mundo em Ocidente e
Oriente; Intercambios histéricos e culturais entre Europa, Asia e Oceania;
Transformagdes do espaco na sociedade urbano-industrial; Cadeias industriais e
inovagao no uso dos recursos naturais e matérias-primas; Leitura e elaboracao de
mapas tematicos, croquis e outras formas de representacdo para analisar
informagbes geograficas; Diversidade ambiental e as transformagbes nas

paisagens na Europa, na Asia e na Oceania.

O objeto de conhecimento A hegemonia europeia na economia, na politica e
na cultura possui como habilidade: (EFO9GEOQ1) Analisar criticamente de que forma
a hegemonia europeia foi exercida em varias regides do planeta, notadamente em
situacdes de conflito, intervencdes militares e/ou influéncia cultural em diferentes

tempos e lugares.

Ao observarmos a habilidade em questdo pensamos que ela possui uma
aproximagao com as Teorias Criticas. A proposta caminha no sentido de analisar
como a Europa (leia-se Europa Ocidental) perpetrou a sua influéncia em diferentes
partes do planeta. Pensamos que a redagcao da habilidade nos encaminha para a
compreensao de que essa hegemonia nao se deu de forma fleumatica e indiscutivel,
pois langa mao de expressdes como situagbdes de conflito e intervengbes militares
para exemplificar a atuacéo de paises europeus no mundo, muito proximo ao que e
Morin e Kern (2003) denominam de a idade do ferro planetaria. Desse modo, ao
propor questionamentos as forgcas hegemoénicas, a habilidade dialoga com o que
propde o pensamento dos tedricos criticos. Ainda, podemos destacar a possivel

relagdo da expressao influéncia cultural com o conceito de capital cultural.

No objeto de conhecimento Corporagbes e organismos internacionais a
habilidade apontada é: (EFO9GEO02) Analisar a atuagdo das corporagdes
internacionais e das organizagdes econémicas mundiais na vida da populagdo em

relagdo ao consumo, a cultura e a mobilidade.
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Pensamos que a habilidade em questdo se aproxima da habilidade
(EFO8GEO06) Analisar a atuacao das organizagbes mundiais nos processos de
integracao cultural e econdmica nos contextos americano e africano, reconhecendo,
em seus lugares de vivéncia, marcas desses processos. Com algumas diferencas,

nao identificamos um distanciamento significativo entre elas.

No que toca as diferengas, observamos duas que podem ser destacadas:
lugares de vivéncia e mobilidade. O primeiro termo evoca o cotidiano do estudante,
o espaco vivido, o estudo devera partir das experiéncias dos sujeitos com os
lugares; ja o segundo termo incorpora a no¢ao de mobilidade, como esses atores

destacados influenciam no modo como uma populagéo transita pelo espaco.

Dito isso, retomamos a nogédo de estrutura hegemoénica que interfere e
condiciona a vida da populagao, pois as corporagdes e as organizagdes econdmicas
mundiais ndo sdo espagos democraticamente estabelecidos. Neste sentido,

consideramos que a habilidade se aproxima das Teorias Criticas.

No objeto de conhecimento As manifestagbes culturais na formagéo
populacional, que possui como habilidades (EFO9GEOQ03) Identificar diferentes
manifestacées culturais de minorias étnicas como forma de compreender a
multiplicidade cultural na escala mundial, defendendo o principio do respeito as
diferengas; (EFO9GEO4) Relacionar diferengas de paisagens aos modos de viver de
diferentes povos na Europa, Asia e Oceania, valorizando identidades e

interculturalidades regionais.

Consideramos a habilidade EFO9GEO3 como, aparentemente, sendo de
vertente multicultural. Nela, o estudante € convidado a compreender que existe uma
multiplicidade de culturas no mundo, além de destacar a importancia do respeito.
No entanto, o caminho tomado pela habilidade em questdo nos suscita muitas
duvidas: é realmente uma proposta multicultural? Ou o espago cedido no curriculo
€ uma espécie de zoolégico humano curricular? Ao incorporar a ideia do respeito
as diferencas, estaria pressupondo a existéncia do “nos” e “eles”? Estas sdo duvidas

que nos permeiam enquanto redigimos estas linhas. Neste momento, pensamos
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que ao tratar das “diferentes manifesta¢des culturais de minorias étnicas” a BNCC
reduz todos esses grupos ao “outro”, o exético! As vertentes multiculturalistas de
curriculo surgem para superar exatamente a ideia de tolerancia e respeito, pois a
existéncia dessa premissa reforga a condi¢cao de “outro”. E com um certo receio de

exagerar, seria uma nogao de o bom selvagem?

De todo o modo, ndo estamos seguros de nossas observagbes. Pensamos,
neste momento, que a habilidade encaminha para a descricdo desses grupos
humanos, um produto da Royal Geographical Society de outrora. Contudo, n&o
desconsideramos a possivel intencado de superar preconceitos e abrir os olhos dos
estudantes para diferentes formas de ser e estar no mundo, mas o que identificamos

neste momento foi uma aproximagao com as Teorias Tradicionais.

A habilidade EFO9GEO04 propde que o estudante estabeleca relacdes entre as
paisagens e os modos de viver de diferentes grupos humanos nos continentes

asiatico, europeu e oceanico, com atengao aos aspectos culturais e identitarios.

Pensamos que a tessitura proposta entre Paisagem e modo de vida é proficua
no ensino e aprendizagem em Geografia. As relagcdes estabelecidas entre os seres
humanos e o espaco por eles habitado € significativa para a produgao simbdlica no
espaco. Conforme apontamos em momentos anteriores, a materializagao da cultura

no espago pode ser entendida a partir dos arranjos espaciais.

Ao apontar relagdes entre identidade e cultura com a Paisagem, pensamos
que a habilidade possibilita que os estudantes possam compreender que o modo
de vida esta relacionado com a produgao/ocupacao do espago. Desse modo, o
significante transita entre as diferentes concepg¢des culturais, podendo, ou nao,

mudar o seu significado.

Pensamos, neste momento, que engendrar o modo de vida e Paisagem, a
partir de construgdes simbdlicas, denota uma aproximacdo com aspectos pos-

estruturalistas. Com efeito, a habilidade se aproxima das Teorias Pés-Modernas de
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curriculo na medida em que compreende que a produgdo de sentidos esta

associada com discursos social e historicamente construidos.

O objeto de conhecimento Integragdo mundial e suas interpretagées:
globalizacdo e mundializagdo, possui como unica habilidade (EFO9GEQ5) Analisar
fatos e situagdes para compreender a integracao mundial (econdmica, politica e
cultural), comparando as diferentes interpretagdes: globalizagdo e mundializagao.
Pensamos que a habilidade em questdo parte do pressuposto de que ha uma
integracdo mundial. Em certa medida, concordamos que existe uma dialégica nesse
processo. Por um lado, diversos espacos estdo associados em redes, estas
integradas que se articulam; outros modos de integragéo estdo na verticalidade das
relagdes. Por outro lado, quando um determinado espago néo é qualificavel para
essa suposta integracao, o que Ihe resta € a margem do processo/sistema. Desse

modo, pensamos que integracao e exclusao sao dialdgicos.

Ao observarmos a proposta da habilidade, ndo conseguimos dissociar a ideia
de que a integragao, via mundializagéo e globalizagédo, € um processo consumado,
0 que se evidencia com a utilizagdo da expressao fatos. Sendo assim, pensamos
que do modo como esta posta, a habilidade ndo abre questionamentos para a
suposta integragdo em nivel mundial. No entanto, concebemos que a nogao de
inclusdo/exclusao pode partir do professor ou professora na problematizacdo da
tematica, mas nao identificamos tal provocagdo na redagdo da habilidade. Diante
do exposto, consideramos que a presente se aproxima das Teorias Tradicionais,
pois apresenta os processos globalizacdo e mundializagdo (e por conseguinte a

integracdo) de maneira irrefutavel.

O préximo objeto de conhecimento A divisdo do mundo em Ocidente e Oriente
€ composto por uma habilidade: (EFO9GEO06) Associar o critério de divisdo do
mundo em Ocidente e Oriente com o Sistema Colonial implantado pelas poténcias

europeias.

Ao encaminhar o seu estudo de Oriente e Ocidente sob a perspectiva do

colonialismo, consideramos que a habilidade se apoia nos estudos culturais. Tal
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concepcgao difere da nogédo geografica de oriente e ocidente, que € determinada

pelo Meridiano de Greenwich.

Dito isso, sob o manto dos estudos culturais a concepgdo de Oriente e
Ocidente assume uma condigao epistemoldgica diferente. Essa nogao comeca a se
constituir a partir dos estudos pds-coloniais, com destaque para os trabalhos de
Edward Said (1935-2003) e Frantz Fanon (1925- 1961). Neste sentido, os estudos
pos-coloniais se concentram em desmontar uma perspectiva curricular
eurocéntrica, tirando do sujeito europeu a prerrogativa da narrativa historica. Tendo
em vista o que foi apresentado, pensamos que a habilidade se aproxima das Teorias
P6s-Modernas.

O objeto de conhecimento a seguir Intercambios histéricos e culturais entre
Europa, Asia e Oceania, possui trés habilidades a serem desenvolvidas:
(EFO9GEOQ7) Analisar os componentes fisico-naturais da Eurasia e os
determinantes histérico-geograficos de sua divisdo em Europa e Asia; (EFO9GE08)
Analisar transformacgdes territoriais, considerando o movimento de fronteiras,
tensdes, conflitos e multiplas regionalidades na Europa, na Asia e na Oceania;
(EFO9GEQ9) Analisar caracteristicas de paises e grupos de paises europeus,
asiaticos e da Oceania em seus aspectos populacionais, urbanos, politicos e
econdmicos, e discutir suas desigualdades sociais e econémicas e pressdes sobre

seus ambientes fisico-naturais.

Em EF09GEOQ7 os estudantes sdo encaminhados para o estudo da eurasia.
Pensamos que a proposta da habilidade reside na construgdo da nogado de que
Europa e Asia constituem um Unico bloco continental, mas sdo considerados
continentes distintos. Neste sentido, é solicitada a analise dos fatores que

determinam a distingao sob fatores historicos e geograficos.

Do modo como esta redigida a habilidade, nos inclinamos a pensar que ela se
aproxima das Teorias Tradicionais de curriculo. O que nos encaminha para tal
entendimento esta no sentido de que a divisdo proposta ja esta determinada, nao

havendo nenhuma problematizacéo incitada pela BNCC. O absolutismo como é
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retratada essa divisdo pode nos levar a pensar que nao existiiam outras
possibilidades de regionalizagdo, e tampouco questionamentos sobre os paises

transcontinentais.

Pensamos, neste momento, que o degradé cultural e multiétnico do leste da
Europa e do oeste da Asia é deveras complexo para uma distingdo dicotdmica.
Particularmente, pensamos que a habilidade possui significativa potencialidade se
o elemento cultural for inserido na analise. Deste modo, o professor ou professora
e sua carga de conhecimentos se trona fundamental para explorar com mais

profundidade a tematica em questéo.

A habilidade EFO9GEOQS8 propde analisar as transformacdes territoriais a partir
da observacao das regionalizagdes, fronteiras e conflitos existente na Europa, Asia
e Oceania. Observando a proposta, ela nos parece um tanto vaga, ou melhor, a
area de estudo proposta € ampla e complexa. Nesse sentido, pensamos que as
escolhas que o decente ou a docente fara é substancial neste processo, visto que
tratar de todas as possibilidades de estudo é, provavelmente, impossivel e

contraproducente.

Diante do exposto, consideramos que a habilidade encaminha para a
compreensao de que existem diversas formas de abordar a proposta de estudo.
Contudo, pensamos que ha uma aproximagdo com as Teorias Criticas. A nossa
opcao se deve pela proposicao de estudar as transformacdes territoriais advindas
de conflitos e tensdes que demarcam no espaco limites e fronteiras, pois em ultima

instancia o territorio?® é a expresséo de poder sobre o espaco.

Pensamos que para o entendimento do que propdée a BNCC com esta

habilidade a compreensdo de que existem relagdes de poder desigualmente

25 Esta nota apresenta o que pensamos sobre o territério: “A dialética que constrdi e reconstréi o
espago, personifica-se na apropriagéo deste por grupos (sejam empresas, Estados, povos etc.) que
configuram o espaco segundo suas normas e inten¢des. A capacidade de um grupo de impor suas
ideias e concepgdes sobre o espago, hormatizando-o, baliza as a¢des que serdo aceitas ou nao ali.
Esta se configura como uma demonstragao de poder, pois a capacidade de exercer dominio ou
influéncia sobre uma area esta na esséncia do que se define genericamente como territério. Contudo,
0 poder que podera ser exercido sobre uma area, nao necessariamente € no sentido de dominagao,
de controle. Este pode ser exercido de maneira simbdlica, de apropriagéo” (TEIXEIRA, 2016, p.35).
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distribuidas, e forgas hegemdnicas que reproduzem no espaco disputas ndo so

territoriais, mas também simbdlicas.

O estudo proposto pela habilidade EFO9GEQ9 (Analisar caracteristicas de
paises e grupos de paises europeus, asiaticos e da Oceania em seus aspectos
populacionais, urbanos, politicos e econdémicos, e discutir suas
desigualdades sociais e econdmicas e pressdes sobre seus ambientes fisico-
naturais) estd muito préximo do que é apresentado na habilidade EFO8GE20
(Analisar caracteristicas de paises e grupos de paises da América e da Africa
no que se refere aos aspectos populacionais, urbanos, politicos e econdémicos,
e discutir as desigualdades sociais e econdmicas e as pressoes sobre a
natureza e suas riquezas (sua apropriagao e valoragéo na produgéao e circulagado),

0 que resulta na espoliagao desses povos).

Podemos observar, nos trechos por nés destacados, que a estrutura é muito
semelhante. Enquanto a primeira versa sobre Europa, Asia e Oceania a segunda
trata da América e da Africa, outro ponto de convergéncia sdo os aspectos a serem
analisados e a proposta de discussédo das desigualdades econdmicas e sociais.
Observa-se que sao reproducoes literais. No entanto, ha outro elemento em que
podemos estabelecer uma associagédo: enquanto a primeira aborda as pressdes
sobre ambientes fisico-naturais, a segunda trata de pressdes sobre a natureza.
Ainda que possam existir algumas diferengas conceituais, pensamos que
semanticamente elas estdo muito proximas. A excecéo esta no trecho que aponta
a “espoliagao desses povos”. Dessa forma, em concordancia com o que apontamos
na EFO8GE20, pensamos que a habilidade em questdo se aproxima das Teorias

Criticas.

O objeto de conhecimento Transformagbes do espago na sociedade urbano-
industrial, possui duas habilidades a serem desenvolvidas: (EFO9GE10) Analisar os
impactos do processo de industrializagdo na producgéo e circulagdo de produtos e
culturas na Europa, na Asia e na Oceania; (EFO9GE11) Relacionar as mudancas

técnicas e cientificas decorrentes do processo de industrializacdo com as

159



transformagdes no trabalho em diferentes regides do mundo e suas consequéncias

no Brasil.

Neste momento pensamos que as habilidades indicadas anteriormente podem
ser observadas em conjunto, pois ambas tratam do tema da industrializacéo, se
seus impactos e consequéncias. Dito isso, consideramos que o cerne da discussao
que envolvem ambas esta no trabalho. Enquanto a primeira aponta para a
circulacdo e producgdo, a segunda esta concentrada nas mudangas no trabalho

promovida pelas transformacgdes técnicas e cientificas.

Nesse sentido, implicitamente estdo envolvidas questbes como o desemprego
estrutural, a fluidez do capital produtivo, precarizacdo das relagcdes e condigcdes
trabalho, modificagcdo nos padrées de consumo etc. Tais tematicas sao caras aos
tedricos curriculares criticos. Relagcbes sociais e econbmicas advindas desses
movimentos podem, ou ndo, encontrar nas ideias de Giroux (1986) e Young (2000)
possibilidades de (re)pensar a condigdo dos trabalhadores no século XXI. Sendo
assim, pensamos que as habilidades propostas encontram nas Teorias Criticas

possibilidades de leitura.

O préximo objeto de conhecimento Cadeias industriais e inovagdo no uso dos
recursos naturais e matérias-primas, possui duas habilidades a serem
desenvolvidas: (EFO9GE12) Relacionar o processo de urbanizagédo as
transformagdes da produgéo agropecuaria, a expansao do desemprego estrutural e
ao papel crescente do capital financeiro em diferentes paises, com destaque para
o Brasil; (EFO9GE13) Analisar a importancia da producdo agropecuaria na
sociedade urbano-industrial ante o problema da desigualdade mundial de acesso

aos recursos alimentares e a matéria-prima.

Na habilidade EFO9GE12 os estudantes sdo encaminhados a relacionar o
processo de urbanizagcdo com fendmenos que ocorrem no Brasil e no mundo,
especificamente as transformagdes ocorridas no campo, o crescente desemprego

e a atuacdo intensa do capital financeiro.
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Pensamos que os exemplos apontados na habilidade assumem um tom de
critica ao processo, sobretudo quando lanca méo da expressao “expansao do
desemprego estrutural”’, pois este resulta das intensas transformagdes no mundo
do trabalho. No que toca a agropecuaria e ao capital financeiro, ndo ha
explicitamente um sentido de critica. Contudo, consideramos que nao ha uma
dialogicidade na construgdo da habilidade, pois seria deveras contrastante que a
proposta seguisse no sentido de sustentar os supostos beneficios que as
transformagdes no setor agropecuario vém sofrendo nas ultimas décadas (com a
ampla adog¢ao dos transgénicos no Brasil e no mundo) e advogasse em favor do

capital financeiro, essencialmente o especulativo.

Diante do exposto, pensamos que a habilidade assume uma postura critica ao
propor a relagao indicada. Implicitamente, consideramos que o modo como esta
redigida € um convite a reflexdo, uma potencialidade no desenvolvimento de uma
postura emancipadora, na qual as estruturas sociais € econdbmicas podem ser

discutidas.

Em EFO09GE13 os estudantes devem analisar a produgdo agropecuaria na
sociedade urbano-industrial e os problemas relacionados ao acesso a alimentos.
Pensamos, neste momento, que o eixo que conduzira a analise esta na afirmativa
de que a distribuicdo de alimentos esta desigualmente distribuida, e € a partir desse
enunciado que a produgdo agropecuaria deve ser pensada na sociedade
contemporanea. Dito de outra forma, existe um problema na distribuicdo de

alimentos, como esta situada a agropecuaria neste contexto?

Consideramos que ao assumir essa postura, a habilidade movimenta os
estudantes para uma analise critica do papel da agropecuaria na alimentacédo dos
seres humanos. E fato que inimeras pessoas passam fome no Brasil e no mundo,
0 que provavelmente sera de conhecimento dos estudantes nesta etapa de ensino.
Ao trazer a problematica ao estudo, pensamos que a habilidade pretende que os
estudantes analisem o precario acesso aos alimentos e, consequentemente a fome,
relacionando-o com o0 modelo de agropecuaria vigente, baseado na ma distribuicdo

de terras.
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Dito isso, consideramos que a habilidade se aproxima das Teorias Criticas,
pois traz a reflexdo as possiveis consequéncias que o modelo de producéo
agropecuaria contemporaneo assume frente a uma sociedade urbana que é incapaz
de ser autossuficiente em sua alimentagdo. Consideramos que a presente aceita os

aspectos econdmicos como preponderante.

No objeto de conhecimento Leitura e elaboragdo de mapas tematicos, croquis
e outras formas de representagdo para analisar informagbes geograficas, as
habilidades sao: (EFO9GE14) Elaborar e interpretar graficos de barras e de setores,
mapas tematicos e esquematicos (croquis) e anamorfoses geograficas para
analisar, sintetizar e apresentar dados e informacdes sobre diversidade, diferencas
e desigualdades sociopoliticas e geopoliticas mundiais, (EFO9GE15) Comparar e
classificar diferentes regides do mundo com base em informag¢des populacionais,
econbmicas e socioambientais representadas em mapas tematicos e com

diferentes projec¢des cartograficas.

A habilidade EFO9GE14 propbde que os estudantes se utilizem de recursos
visuais, mapas e graficos, para interpretar as dissonancias sociopolitica e
geopoliticas no mundo. Tendo em conta a proposta, pensamos que ela se aproxima

de duas teorias curriculares: Critica e Pés-Moderna.

Partindo de uma concepcao critica de curriculo, a habilidade possibilita que os
estudantes possam visualizar as desigualdades nos ambitos social, politico e
geopolitico no mundo. Ao trazer essa proposta ao estudo, pensamos que a
habilidade aceita a existéncia da desigualdade nesses aspectos. Dito isso,
consideramos que tal proposta contempla assimetrias nas esferas econdmica,
social e politica. Com efeito, 0 que esta em discussao é a distribuicao desigual do
poder, em diferentes manifestacées. Nesse sentido, as problematizagdes que
poderao advir da habilidade encaminham, assim entendemos, para uma possivel

contestac&o dos principios vigentes na constituigdo dessas desigualdades.
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Pensamos, neste momento, que a interpretagao apresentada nao exclui outra
possibilidade. Na realidade, assumimos que essas podem ser trabalhadas

concomitantemente com as Teorias P6s-Modernas.

Ao propor a abordagem da diversidade, a habilidade possibilita que diferentes
grupos minoritarios possam assumir um protagonismo no estudo. Nao obstante,
sera a episteme do professor ou professora que possibilitara a insergao, ou nao,
dessas tematicas. Indiferentemente do grupo que se queira representar, o que
possibilitara um curriculo mais proximo as Teorias Pés- Modernas € a atribuicdo de
sentidos e significagbes que sera desenvolvida e trabalhada com os estudantes,
desde a valorizagéo de outros saberes até os contextos de vivéncia, o imo esta nos

significantes.

Em EF09GE15 a proposta € a de comparar e classificar informacbes
populacionais, econdmicas e socioambientais de diferentes regides do mundo em
mapas. Observando os verbos de comando comparar e classificar, nao
conseguimos descolar o nosso pensamento/analise de um modo tradicional de se
fazer Geografia. Pensamos que classificagdo e comparacao entre as informagdes
propostas € um movimento muito proximo ao descrever. Ainda que o verbo
comparar possua semantica de contrapor, ndo ha indicativo de problematizagcéo das
informacdes, que cabera ao docente efetivar este movimento. Ja o verbo classificar
encaminha para um sentido de ordenamento, o que denota um tom estruturalista ao

processo.

Dito isso, consideramos que a habilidade em questao se aproxima das Teorias
Tradicionais, pois ndo ha explicitamente o movimento ou o convite para que essas
informacgdes sejam pensadas a partir do poder desigualmente distribuido ou mesmo
a representacao de grupos minoritarios. Contudo, ndo excluimos a possibilidade de
que se incorpore ao estudo desta habilidade informacdes que a aproxime das
Teorias Criticas ou P6s-Modernas, mas esse movimento devera partir do professor

ou professora.
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O ultimo objeto de conhecimento do 9° ano do Ensino Fundamental Il é
Diversidade ambiental e as transformacées nas paisagens na Europa, na Asia e na
Oceania, que possui trés habilidades a serem desenvolvidas: (EFO9GE16)
|dentificar e comparar diferentes dominios morfoclimaticos da Europa, da Asia e da
Oceania; (EFO9GE17) Explicar as caracteristicas fisico-naturais e a forma de
ocupacao e usos da terra em diferentes regides da Europa, da Asia e da Oceania;
(EFO9GE18) Identificar e analisar as cadeias industriais e de inovagdo e as
consequéncias dos usos de recursos naturais e das diferentes fontes de energia

(tais como termoelétrica, hidrelétrica, edlica e nuclear) em diferentes paises.

A habilidade EFO9GE16 propde o estudo dos dominios morfoclimaticos dos
continentes europeu, asiatico e oceanico. Pensamos, neste momento, que o
movimento proposto pela presente caminha no sentido de descrever os aspectos
fisicos destes continentes. Ao eleger como verbos de comando identificar e
comparar, a BNCC nao propde problematizacdes sobre esses ambientes. Ainda, ao
tratar isoladamente os dominios morfoclimaticos, ndo propondo nenhuma relagao
com os impactos originados pela sociedade, pensamos que a habilidade reforca a

separagao entre a dita Geografia Humana e a Geografia Fisica.

Nesse sentido, pensamos que ao ndo sugerir e/ou problematizar as relagdes
entre natureza e sociedade a habilidade se afasta de possiveis reflexdes causais
desse encadeamento, tampouco acolhe demandas de grupos minoritarios. Desse
modo, consideramos ndo ser possivel, neste momento, associa-la com Teorias
Criticas ou Pés-Modernas. Com efeito, consideramos que a habilidade se aproxima

das Teorias Tradicionais.

Na habilidade EFO9GE17 os estudantes devem explicar as caracteristicas
fisico-naturais e a forma de ocupacgédo e usos da terra em diferentes regides da

Europa, da Asia e da Oceania.

Pensamos, neste momento, que a proposta trazida pela BNCC é demasiado

ampla. As areas das terras emersas do planeta correspondem a 149,67 milhdes
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km?% ao passo que a area de estudo proposta ¢ de 63,322 milhdes km?, ou seja, a
BNCC indica que se estude 42,3% das areas emersas em seus aspectos fisico-
naturais e o0 uso e ocupacgao da terra, sem contar que a maior parte da populagao

do planeta vive nessa area.

Tendo em vista o que foi apresentado, consideramos que seja inviavel (para
nao dizer impossivel) que se explique todas as caracteristicas e formas de uso e
ocupagao na area proposta. Neste sentido, pensamos que a abordagem que o
professor ou professora ira optar € fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem, e essa opg¢ao, pensamos, esta intimamente associada a sua
episteme. Desse modo, aproximar a habilidade de alguma teoria curricular ndo nos
parece possivel neste momento, pois a complexidade inerente as possibilidades de

estudo torna viavel a abordagem pelos trés conjuntos de teorias curriculares.

A ultima habilidade do 9° ano do Ensino Fundamental Il € a EFO9GE18, na
qual os estudantes devem identificar e analisar as cadeias industriais e de inovagao

e as consequéncias sobre os recursos naturais e as fontes de energia.

Pensamos que ao propor o estudo das industrias e os recursos naturais e
energéticos, a habilidade, implicitamente, encaminha para questdes ambientais.
Consideramos que ao abordar tais consequéncias, seja dificil ndo se aproximar dos
impactos ambientais causados pela extracdo de recurso naturais e pela produgao
de energia. Contudo, esse € um percurso imaginado por nés, o0 que nao impossibilita
outras interpretacées, como por exemplo de que a exploragédo de recursos naturais
seja benéfica a determinada regido por trazer divisas. As possiblidades de leitura

trazem dialogicidade a habilidade.

Contudo, pensamos que a esséncia da proposta estd nos processos
industriais. As cadeias industriais e de inovagao apontadas na habilidade nos fazem

pensar que ha preponderancia do aspecto econémico. Neste sentido, a inclinagédo

26 Disponivel em https://planetario.ufsc.br/dados-sobre-o-planeta/ . Acessado em 28 de fev. de 2023.
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tedrica do docente podera ser fundamental para o modo como serdo abordados tais

temas.

De todo o modo, excluimos a possibilidade da habilidade se aproximar da
Teorias Tradicionais, visto que possibilita diferentes leituras. Sendo assim,
pensamos que pela énfase no aspecto econbmico e a auséncia de mencao as

populacdes, a habilidade se aproxima das Teorias Criticas.

Desse modo, finalizamos a identificagcdo das habilidades para o 9° ano do
Ensino Fundamental Il, onde obtivemos os seguintes resultados: nove habilidades
se aproximam da Teorias Criticas, cinco habilidades das Teorias Tradicionais, duas
habilidades das Teorias Pés- Modernas e duas podem ser lidas sob mais de uma

teoria curricular. O quadro a seguir resume o que obtivemos.
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Quadro 9 — Habilidades 9° ano E.F. Il e as possiveis teorias curriculares

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

associadas. (EF08GEXX)
Teoria Critica
Teoria Critica
Teoria Tradicional
Teoria Pés — Moderna
Teoria Tradicional
Teoria Pés — Moderna
Teoria Tradicional
Teoria Critica
Teoria Critica
Teoria Critica
Teoria Critica
Teoria Critica
Teoria Critica
Multipla (Teoria Critica; Teoria P6s — Moderna)
Teoria Tradicional

Teoria Tradicional

Multipla (Teoria Tradicional, Teoria Critica, Teoria Pés — Moderna)

Teoria Critica

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Apos essa identificagdo pudemos observar a manutengao da preponderancia
das Teorias Criticas no 9° ano, assim como foi observada nos 7° e 8° anos,
perfazendo 50% das habilidades, em seguida as Teorias Tradicionais com
aproximadamente 27,8% e as Teorias Pds-Modernas e de multiplas interpretagbes
com aproximadamente 11,1 % cada. Pensamos, neste momento, que as
habilidades propostas para o 9° ano seguem em linha com que é proposto para os
demais anos do Ensino Fundamental Il, exceto o 6° ano. Desse modo, pensamos
que a BNCC possui certa constancia nas suas abordagens, o que trataremos na

sequéncia deste trabalho.

Neste momento textual, finalizamos as identificacbes das habilidades
propostas para o Ensino Fundamental Il. Neste sentido, foram observadas 67
(sessenta e sete) habilidades distribuidas entre os quatro anos desta etapa de
ensino. A partir de nossa observacao, identificamos que 30 (trinta) habilidades se
aproximam das Teorias criticas, 15 (quinze) se aproximam das Teorias Tradicionais,
11(onze) se aproximam de Teorias Pés-Modernas e 11 (onze) podem ser lidas a

partir de mais de uma teoria curricular. O grafico 2 a seguir apresenta o resultado.

Grafico 2 - Resultado final da identificagdo das habilidades segundo as

teorias do curriculo.

m Teorias Tradicionais m Teorias Criticas

Teorias P6s-Modernas mMdltiplas Abordagens
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A partir do grafico 2 apresentado e de nossas observagdes ao longo do texto,
pensamos que possuimos informagdes que nos possibilitam tecer algumas
consideragbes, mesmo que provisorias, sobre 0 nosso objetivo de identificar quais
teorias curriculares estao presentes, ou ndo, na BNCC para o Ensino Fundamental

Il em Geografia.

Neste sentido, pensamos que o primeiro ponto que devemos abordar é o de
que, a partir de nossas observagoes, as habilidades propostas pela BNCC para o
Ensino Fundamental Il em Geografia ndo possuem uma homogeneidade em termos
de teorias curriculares, ou seja, ndo podemos afirmar que a BNCC possui uma
inclinacao ideoldgica unica em termos de fazer curricular. O que observamos é uma
coexisténcia de teorias curriculares e até mesmo a possibilidade de multiplas
interpretacdbes da mesma habilidade. Dessa forma, ndo concordamos com
possiveis afirmagbes de que a BNCC engessaria o processo de ensino e

aprendizagem propondo um unico caminho a ser percorrido.

Dentre as teorias curriculares, identificamos que aquelas que se aproximam
das Teorias Criticas possuem a maior ocorréncia, 30 (trinta) habilidades. Como
apontado anteriormente, pensamos que o movimento iniciado nos anos 1980 que
viria a ser genericamente denominado de Geografia Critica possui significativas

reverberagdes na concepgao da BNCC.

Ao propor discussdes sobre as contradicdes socioespaciais, com destaque
para o tema das desigualdades, as habilidades propostas possibilitam um fazer
geografico mais reflexivo, no qual o sujeito estudante pode ser encaminhado para
(re)pensar a sua situagao e o contexto em que esta inserido. No entanto, retomamos
a ideia Kaercher (2014) na qual alerta para que esses movimentos nao fiquem
apenas na esfera do discurso, sendo superficiais e vazios em termos teoricos e

metodoldgicos.

A segunda maior ocorréncia € de habilidades que se aproximam das Teorias
Tradicionais, com 15 (quinze). Pensamos que estas ainda s&o tributarias de um

fazer geografico baseado na descricdo, algo préximo do que se denomina de
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Geografia Tradicional, em oposicdo a abordagens mais problematizadoras e

reflexivas.

Consideramos que a complexidade envolvida no ensinar e aprender
Geografia demanda perspectivas nas quais a identificagdo, a localizagdo, a
descricao e a caracterizagao, por exemplo, s&do essenciais para situar o sujeito
estudante no tempo e no espacgo. Contudo, pensamos que a Geografia ndo pode
encerrar o seu fazer pedagogico na catalogagao de elementos no espaco, e sim se

utilizar desses movimentos para outras tessituras.

Dando sequéncia em nossa caminhada, identificamos que 11 (onze)
habilidades possuem aproximacdo com as denominadas Teorias Pds-Modernas.
Este conjunto de ideias visa romper com as narrativas da modernidade e de grupos
hegemodnicos, ao passo que abarca multiplas interpretagcdes dos significantes.
Podemos considerar como um conjunto diversificado abordagens, que contemplam
de visdes pos-coloniais até a inser¢ao do cotidiano como elemento central do fazer
curricular. De modo geral, essas praticas/propostas curriculares possuem como

arcaboucgo o pos-estruturalismo.

Pensamos, neste momento, que a ocorréncia de habilidades que vao ao
encontro dessas propostas sao o resultado de movimentos ainda incipientes, em se
tratando de curriculo. Os denominados criticos, ja possuem uma longa jornada de
lutas e de proposicdes tedricas. Aceitando esses movimentos como embrionarios,
consideramos que a sua presenga nos curriculos ja é fruto da mobilizagdo desses
grupos nos campos social e académico, na medida em que compreendemos 0s

curriculos como territorios de disputa (ARROYO, 2011).

A partir de nossa proposta de identificacdo, consideramos que 11 (onze)
habilidades podem ser lidas sob os trés conjuntos de teorias curriculares. Desse

modo, denominamos este conjunto como Multiplas Abordagens.

Ao pensarmos esta caminhada investigativa, nao consideramos a

possibilidades de que alguma habilidade pudesse ser lida sob mais de uma teoria
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curricular concomitantemente. Irénico ndo? Sobretudo para nés que temos como
um de nossos referencias analiticos a Dialdgica! E a Complexidade emergindo em
nossa pratica. No entanto, s6 desvela no caminho quem aceita a incerteza do
conhecimento, de outra forma, o suor e as palpitagdes tomariam conta (elas
estiveram presentes, mas por outros motivos) de nossa mente, o que poderia causar
um bloqueio no fluxo de ideias talvez. No entanto, pensamos que o Principio da
Dialdégica tenha nos possibilitado essa saida metodoldgica, pois de outra forma,

estariamos fazendo contorcionismo teorico.

Com efeito, pudemos observar que em diferentes momentos as habilidades
possibilitam que o professor ou professora imprima a sua episteme no fazer
pedagdgico. Em nosso caminho investigativo, identificamos que em 23 (vinte e trés)
habilidades existe a ampla possibilidade de o sujeito professor optar pelo caminho
epistemoldgico que considera o mais adequado para a abordagem. O quadro
(quadro 10) a seguir indica quais sao essas habilidades e as teorias do curriculo

associadas.

Quadro 10 — Habilidades e teorias do curriculo com possibilidades de

interpretacao pelo sujeito professor

Habilidade Teoria do curriculo

(EFO6GEO1) Comparar modificagdes das paisagens nos
lugares de vivéncia e os usos desses lugares em diferentes | Teoria P6s — Moderna

tempos

(EFO6GEOQ6) Identificar as caracteristicas das paisagens
transformadas pelo trabalho humano a partir do . .
. ) Teoria Critica
desenvolvimento da agropecuaria e do processo de

industrializacao

] ] Multipla (Teoria Tradicional,
(EFO6GEQ7) Explicar as mudancas na interacao humana com . o ) .
. . ) Teoria Critica, Teoria Pés —
a natureza a partir do surgimento das cidades.
Moderna)
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(EFO6GE10) Explicar as diferentes formas de uso do solo
(rotacdo de terras, terraceamento, aterros etc.) e de
apropriacdo dos recursos hidricos (sistema de irrigagéo,
tratamento e redes de distribuicdo), bem como suas

vantagens e desvantagens em diferentes épocas e lugares;

Teoria Critica

(EFO6GE13) Analisar consequéncias, vantagens e
desvantagens das praticas humanas na dindmica climatica

(ilha de calor etc.)

Multipla (Teoria P6s-Moderna;

Teoria Critica)

(EFO7GEOQ1) Avaliar, por meio de exemplos extraidos dos
meios de comunicagio, ideias e esteredtipos acerca das

paisagens e da formacao territorial do Brasil.

Teoria Pés — Moderna

(EFO7GEQ7) Analisar a influéncia e o papel das redes de
transporte e comunicagdo na configuragdo do territorio

brasileiro

Teoria Critica

(EFO7GEQ8) Estabelecer relagbes entre os processos de
industrializacdo e inovacdo tecnolégica com as

transformacdes socioecondmicas do territorio brasileiro.

Teoria Critica

(EFO7GEQ9) Interpretar e elaborar mapas tematicos e
histdricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com
informacbes demograficas e econbmicas do Brasil
(cartogramas), identificando padrées espaciais,

regionalizacbes e analogias espaciais

Multipla (Teoria
Tradicional, Teoria Critica,

Teoria Pés — Moderna)

(EFO7GE10) Elaborar e interpretar graficos de barras, graficos
de setores e histogramas, com base em dados

socioecondmicos das regides brasileiras.

Multipla (Teoria
Tradicional, Teoria Critica,

Teoria Pés — Moderna)
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(EFOB8GEOQ1) Descrever as rotas de dispersao da populagéo
humana pelo planeta e os principais fluxos migratérios em
diferentes periodos da historia, discutindo os fatores histéricos
e condicionantes fisico-naturais associados a distribuicdo da

populagdo humana pelos continentes.

Multipla (Teoria Tradicional,
Teoria Critica, Teoria Pds —

Moderna)

(EFO8GEQ3) Analisar aspectos representativos da dindmica
demografica, considerando caracteristicas da populagéo

(perfil etario, crescimento vegetativo e mobilidade espacial)

Multipla (Teoria Critica; Teoria

Tradicional)

(EFO8GEO06) Analisar a atuagéao das organizagbes mundiais
nos processos de integragdo cultural e econdbmica nos
contextos americano e africano, reconhecendo, em seus

lugares de vivéncia, marcas desses processos

Multipla (Teoria Pds —

Moderna; Teoria Critica)

(EFO8GE10) Distinguir e analisar conflitos e agbes dos
movimentos sociais brasileiros, no campo e na cidade,
comparando com outros movimentos sociais existentes nos

paises latino-americanos

Multipla (Teoria Critica; Teoria

P6s — Moderna)

(EFO8GE19) Interpretar cartogramas, mapas esquematicos
(croquis) e anamorfoses geograficas com informacdes

geogréaficas acerca da Africa e América.

Multipla (Teoria Tradicional,
Teoria Critica, Teoria Pds —

Moderna)

(EFO8GEZ20) Analisar caracteristicas de paises e grupos de
paises da América e da Africa no que se refere aos aspectos
populacionais, urbanos, politicos e econémicos, e discutir as
desigualdades sociais e econdmicas e as pressdes sobre a
natureza e suas riquezas (sua apropriagao e valoragéo na
produgao e circulagao), o que resulta na espoliagdo desses

povos

Teoria Critica

(EFO8GEZ22) Identificar os principais recursos naturais dos

paises da América Latina, analisando seu uso para a

Teoria Tradicional
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producdo de matéria-prima e energia e sua relevancia para a

cooperagao entre os paises do Mercosul

(EFO9GEOQ05) Analisar fatos e situagdes para compreender a
integragdo mundial (econdmica, politica e cultural),
Teoria Tradicional
comparando as diferentes interpretagdes: globalizagdo e

mundializac&o.

(EFO9GEQ7) Analisar os componentes fisico-naturais da
Eurasia e os determinantes histérico-geogréaficos de sua | Teoria Tradicional

divisdo em Europa e Asia

(EFO9GEOQ08) Analisar transformacgoes territoriais,
considerando o movimento de fronteiras, tensdes, conflitos e | Teoria Critica

multiplas regionalidades na Europa, na Asia e na Oceania

(EFO9GE14) Elaborar e interpretar graficos de barras e de
setores, mapas tematicos e esquematicos (croquis) e
anamorfoses geogréficas para analisar, sintetizar e | Multipla (Teoria Critica; Teoria
apresentar dados e informacdes sobre diversidade, | P6s — Moderna)

diferengcas e desigualdades sociopoliticas e geopoliticas

mundiais

(EFO9GE15) Comparar e classificar diferentes regides do
mundo com base em informagbes populacionais, econémicas
e socioambientais representadas em mapas tematicos e com

Teoria Tradicional
diferentes projegdes cartograficas.

(EFO9GE17) Explicar as caracteristicas fisico-naturais e a | Multipla (Teoria Tradicional,
forma de ocupacao e usos da terra em diferentes regides da | Teoria Critica, Teoria Pds —

Europa, da Asia e da Oceania Moderna)

Fonte: Elaborado pelos autores.

A partir do exposto no quadro 10, podemos observar que 11 (onze) das

habilidades estdo associadas com multiplas formas de abordagem, 6 (seis) estao



associadas com as Teorias Criticas, 4 (quatro) com as Teorias Tradicionais e 2

(duas) com as Teorias Pds-Modernas.

Consideramos que as habilidades com multiplas abordagens s&o as mais
evidentes nas quais a episteme do professor ou professora é fundamental na
conducao do processo de ensino e aprendizagem, visto que possibilitam varios
caminhos. No entanto, pensamos que a principal dissonancia se encontra nas
Teorias Tradicionais, nas quais se espera uma resiliéncia menor em termos
epistemoldgicos. Contudo, inserimos tais habilidade pois consideramos que estas
possuem um potencial de problematizag¢des e reflexdes que, de nossa perspectiva,
encontra na possivel episteme do docente uma série de tessituras proficuas para o

ensinar e aprender Geografia.

Considerando as 11 (onze) habilidades que possuem Multiplas Abordagens,
observamos que estas estdo distribuidas entre as 5 (cinco) unidades tematicas
propostas pela BNCC. Conforme tratado em capitulo anterior, as unidades
tematicas sao fundamentais para a progressao das habilidades, na medida em que

reunem os objetos de conhecimento associados a elas.

Segundo a BNCC, as unidades tematicas sdo os arcaboucgos dos conceitos
geograficos territério, lugar, regido, natureza e paisagem. Essas devem oportunizar
a superacao de uma condicdo meramente descritiva, possibilitando “[...] novas
formas de ver o mundo e de compreender, de maneira ampla e critica, as multiplas

relagbes que conformam a realidade” (MEC, 2017, p.359).

Pensamos que as unidades tematicas propdem uma perspectiva que se
aproxima da Complexidade. Ao pretender romper com abordagens disjuntivas,
encaminha uma visdo na qual a tessitura das relagbes deve ser compreendida a
partir da multiplicidade. Nesse sentido, essas unidades devem ser abordadas de

maneira integrada.

Pensamos que diante do que observamos até o momento, a BNCC nao possui

uma rigidez em termos de inclinagao tedrica, possuindo habilidades de diferentes
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matrizes; ainda, consideramos que uma suposta extingdo da autonomia docente a
partir da adogdo da BNCC néao é fundamentada, pois identificamos que diversas
habilidades abrem distintas possibilidades de abordagem, favorecendo a autonomia
docente. Nao obstante, os nossos apontamentos ndo encerram, e ndo temos esta
pretensdo, outras possibilidades de analises e leituras, apenas indicamos a nossa

leitura neste momento textual.

Deste modo, consideramos que as habilidades do Ensino Fundamental Il em
Geografia abrem portas para que se leia a BNCC de diferentes maneiras. A
educacgao para a era planetaria seria uma dessas possibilidades? Os materiais
didaticos oferecidos aos estudantes também possuem essa abertura, ou niao?
Talvez essas perguntas possam ser respondidas no préximo capitulo, no qual

faremos uma leitura dos livros didaticos sob a ética da era planetaria.
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5 ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS: textualizando possibilidades

Neste capitulo apresentamos a nossa analise dos livros didaticos da colegao
ARARIBA MAIS — GEOGRAFIA. Esta proposta visa contemplar o nosso objetivo de
analisar se os livros didaticos de Geografia podem, ou ndo, contribuir para uma
educacao para a era planetaria. Sendo assim, estruturamos a analise por ano - 6°,
7°,8° e 9° anos — e apresentamos o modo como os livros estao estruturados e na

sequéncia a analise.

A opcgao pela colegao citada reside em sua abrangéncia. Langada em 2003, a
colegao Arariba Mais (que dispde de edigdes para Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Geografia e Historia) desde o seu langamento sempre encontrou muita
adeséao entre os professores e professoras a partir de uma agressiva estratégia de
marketing (SILVA, 2012). Ainda, segundo Mota (2020) em sua pesquisa na cidade
de Goiania- GO, aponta que a coeréncia do texto/linguagem foi o fator apontado
pelos professores para a adogao da colegdo. O que nos indica o PNLD de 2020,
onde a coleg¢ao citada compreende 36,7% das obras adquiridas pelo programa.
Ainda, a concepgédo é fruto de um trabalho coletivo, sendo assinado pela propria

editora, desse modo n&o temos um autor principal.

Iniciamos com a observacdo do sumario do livro para o 6° ano. A obra esta

organizada em 8 (oito) unidades e 18 (dezoito) capitulos, a saber:

e Unidade | — A Geografia e a compreensao do mundo. Capitulo 1: Paisagem,
espaco e lugar; capitulo 2: O trabalho e a transformacdo do espago
geografico; capitulo 3: Orientagéo e localizagao no espago geogréafico.

e Unidade Il — O planeta Terra. Capitulo 4: Caracteristicas gerais do planeta;
capitulo 5: A deriva continental e as placas tectbnicas.

e Unidade Ill — As esferas da Terra, os continentes, as ilhas e os oceanos.
Capitulo 6: As diferentes esferas da Terra e a acdo dos seres humanos;
capitulo 7: Continentes e ilhas; capitulo 8: Oceanos e mares.

e Unidade IV — Relevo e hidrografia. Capitulo 9: O relevo terrestre; capitulo 10:

A agua e a hidrografia.
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e Unidade V — Clima e vegetacdo. Capitulo 11: O tempo atmosférico e o clima;
capitulo 12: As vegetacdes da Terra.

e Unidade VI — Os espacos rural e urbano. Capitulo 13: O espaco rural e as
suas paisagens; capitulo 14: O espacgo urbano e as suas paisagens.

e Unidade VII — Extrativismo e agropecuaria. Capitulo 15: Recursos naturais e
atividades econémicas; capitulo 16: A agricultura e a pecuaria.

e Unidade VIII — Industria, comércio e prestacao de servigcos. Capitulo 17: O
artesanato, a manufatura e a industria; capitulo 18: O comércio e a prestacao

de servigos.

Iniciamos as analises pelo livro didatico destinado ao 6° ano. Na unidade I, o
capitulo 1 trata de paisagem, espacgo geografico e lugar. A paisagem é tratada
a partir dos elementos que a constitui, naturais e humanizados, apontando
reciprocidades entre eles. No entanto, da énfase a agdo temporal dos seres
humanos na paisagem, negligenciado a agao da natureza. Ilgualmente, ao
abordar impactos na paisagem, atribui estes aos seres humanos, de modo que

parece nao incorporar que tais impactos também recaem sobre a humanidade.

Quando aborda o espago geografico e o lugar, consideramos que o livro
reforca a separagdo entre a natureza e a sociedade, pois enfatiza a escala
temporal humana nas transformagdes do espacgo geografico, desconsiderando
elementos naturais que impactam na espacialidade da sociedade. A mencgéao a
cultura € somente citada quando aborda o lugar, tratando-o como expressao de

identidade cultural.

Neste sentido, pensamos o capitulo 1 possui algumas potencialidades que
podem ser exploradas no educar para a era planetaria. Os eixos que podem
auxiliar na leitura desse capitulo sdo o conservador/revolucionante e o que
permite o regresso (reinvenc¢ao) do futuro e a reinvengao (regresso) do passado.
Se incorporadas a leitura, a relagdo sociedade x natureza e sociedade x
sociedade poderia contribuir para repensar a condicao humana, promovendo a

ideia de pertencimento ao planeta, o ser humano como parte do complexo
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fisico/biolégico que € a Terra e que os problemas de ordem ambiental séo,
também, problemas da humanidade. Pensamos que a relagao entre escalas nao
pode ser pensada como sendo estritamente a escala de tempo humana. A
relacdo passado/presente/futuro, dialogicamente, deve ser concebida como
escala geogréafica, pois nem todos os lugares estdo no mesmo tempo em termos

de técnicas e na relagédo com o global.

No capitulo 2, o trabalho e as transformag¢des no espacgo geografico estao
fundamentalmente assentados nas atividades econdémicas, desconsiderando
outras formas de se construir o espago. E uma visdo ocidentalizante de
produgdo do espago geografico. Contudo, pontuamos que o texto propde que
se pense no trabalho em diferentes escalas. Noutro aspecto, o livro aponta, mas
nao problematiza, as desigualdades produzidas a partir do trabalho, somente
toca na questao da diferenciagéo de paisagens pelo poder aquisitivo. Pensamos
que ha uma potencialidade nesse tipo de abordagem, sobretudo para se estudar
a partir das espacialidades. Ainda, ndo indica consequéncias para o planeta das
transformagdes do espago geografico a partir do trabalho, o que pensamos

reforcar uma ideia de separacao entre natureza e sociedade.

Consideramos que o capitulo 2 apresenta algumas fragilidades. Ao atribuir
as transformagdes do espacgo ao trabalho humano, este enfatiza o trabalho a
partir de uma légica Ocidental, hegeménica, desconsiderando que comunidades
tradicionais também produzem o espaco. Desse modo, as proposi¢des trazidas
vao de encontro a eixo que permita problematizar e repensar o desenvolvimento
e criticar a ideia subdesenvolvida de subdesenvolvimento, pois associa o
trabalho a uma concepcado economicista, a qual esta associada a ideia de

progresso e desenvolvimento da idade do ferro planetaria.

No capitulo 3, a orientagdo e a localizacdo sdo trabalhadas de modo
tradicional. Quando apresenta a orientagédo, a faz a partir do ja “consagrado”
braco direito para o leste, brago esquerdo para oeste... 0 que consideramos
insuficiente para o desenvolvimento das habilidades (TEIXEIRA,
CASTROGIOVANNI, 2014). Contudo, a relagcdo entre a orientagcdo e a
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construgao de moradias trazidas pelo livro é interessante, pois aproxima o objeto
estudado do cotidiano do estudante, no entanto consideramos essa proposta
pouco explorada pela obra. Quando trata de linhas imaginarias e coordenadas
geograficas, ao livro aborda a partir de muitas descrigoes e poucas referéncias
com o cotidiano dos estudantes. Em representagdes do espago geografico a
abordagem, novamente, € muito descritiva e tradicional. Nao incorpora mapas
mentais ou cartografias sociais, 0 que em nossa perspectiva ndo contribui para
a valorizagao do lugar e do cotidiano, tampouco alfabetiza cartograficamente,
pois distancia o estudante da posi¢cdo de mapeador. Ao trabalhar escalas, nao
incorpora a nogado de escala geografica, s6 a cartografica. Desse modo,
pensamos que a abordagem n&o proporciona que o estudante estabelega a
relacdo entre escalas, os primeiros passos para que o sujeito possa transitar do

local para global e do global para o local.

Consideramos que a abordagem proposta no capitulo 3 apresenta um
carater tecnicista. Pensamos que ao nao promover uma visdo multiescalar, a
possivel capacidade dos estudantes desenvolverem uma visdo
multidimensional dos fendmenos pode ser prejudicada. O eixo para a
complexificacdo da politica e para uma politica da complexidade do devir
planetario da humanidade pressupde em pensar os problemas e solugdes a
partir de uma visdo multidimensional, ou seja, pensamos que ao nao
proporcionar uma nogao multiescalar a capacidade de compreender a
multidimensionalidade dos fenédmenos possa ser prejudicada, na medida em
que relacionar acontecimentos do seu cotidiano com o que ocorre no planeta é

um movimento a ser construido pela relagdo entre escalas.

Na unidade Il a tematica € o planeta Terra. O capitulo 4 trata das
caracteristicas gerais do planeta Terra, e inicia indicando que a superficie da
Terra esta em constante transformacao, seja pela agdo humana ou da natureza.
Na sequéncia aborda os movimentos da Terra, as zonas térmicas, o fuso
horario, o tempo geoldgico e estrutura interna do planeta de modo mneménico.

Excecao feita as estagcdes do ano, onde sdo destacadas as diferencas
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paisagisticas percebidas pelos seres humanos a partir da zona que habitam. Os
textos verbais escritos ndo encaminham problematizacbes, e ndo fazem
relagbes com a humanidade e a sociedade, somente citam o surgimento dos
seres humanos. A nossa impressao € a de que o ser humano é estranho ao

planeta.

Pensamos que esse capitulo se apresenta demasiado descritivo. Exceto a
mencgao as estagdes do ano, onde se podem construir outras relagdes, o
restante do capitulo é enciclopédico. A redacdo dos textos ndo apresenta
recursividade nos/dos conhecimentos, sdo compartimentados. Nem a relagao
entre fuso horario e o movimento de rotacdo da Terra € mencionada. As
possibilidades de leitura a partir da era planetaria e a mobilizacdo de

conhecimentos é dificultada pela redacao e organizagao dos textos.

O capitulo 5 aborda a deriva continental e as placas tecténicas da maneira
como o capitulo anterior, descritiva. Contudo, ser descritvo ndo é
necessariamente um problema, o problema é ser somente descritivo. No
entanto, quando trata de terremotos e maremotos, o capitulo incorpora uma
secao: terremotos e a sociedade. Ao trazer a discussao para essa relagcao, o
texto apresenta a imprevisibilidade do fenbmeno, e mais, apresenta que as
desigualdades técnicas e econdmicas entre os lugares promovem impactos de
modos diferentes. Pensamos que esse modo de abordagem potencializa a
reflexdo dos estudantes, na medida em que incorpora questdes sociais nos

fendbmenos naturais.

Pensamos que o capitulo 5 possibilita possiveis relagdes com o educar para
a era planetaria. Ao tratar fenbmenos naturais a partir das incertezas pode
promover a concepg¢ao de multidimensionalidade dos problemas, bem como das
solucbes. Ainda, consideramos que estudar a constituicio de redes
colaborativas para minimizar ou amparar populagbes quando da ocorréncia
desses fendbmenos, pode contribuir para uma consciéncia civica planetaria,

como propde o eixo para civilizar a civilizagao.
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A unidade lll aborda as esferas da Terra, os continentes, as ilhas e os
oceanos. Pensamos que o capitulo 6 € um dos que apresenta maiores
possibilidades de uma leitura a partir da concepcédo de educar para a era
planetaria. A sua tematica esta centrada nas diferentes esferas da Terra e a
acao dos seres humanos. O capitulo inicia incorporando a nog¢ao de
interdependéncia entre a litosfera, a hidrosfera e a atmosfera, e a biosfera como
produto da inter-relacdo entre esses. Apds, encaminha a apresentacdo da
litosfera, destacando e existéncia de recursos minerais sem indicar possiveis
problemas a partir de sua exploracdo; em atmosfera, apresenta a sua
composigao com destaque para a vida e para as atividades econdmicas que ela
possibilita; na hidrosfera ressalta, igualmente, a importancia para a os seres
vivos e as atividades da sociedade. Com efeito, apresenta de maneira
fracionada o que esta relacionado com a natureza, e aquilo que se relaciona

com a sociedade.

Pensamos que o texto que possui maior potencial é o que se refere as
reservas da biosfera. Ao tratar desses sistemas, o livro proporciona a
compreensao da importancia desses ambientes para a natureza e a sociedade,
além de destacar a relevancia do papel que as comunidades tradicionais
exercem na preservagao. Dito isso, consideramos que o texto possibilita o
movimento multiescalar, na medida em que atribui ao conjunto de agdes locais
a preservacgao do planeta, e recursivamente, um ambiente global que retroaja
no local conservando-o. As ideias trazidas pelo texto ainda dialogam com o eixo
conservador/revolucionante, na medida em que atribui a preservacdo dos
ambientes naturais e das culturas a manutencao da pluralidade que caracteriza
o planeta Terra. Neste sentido, propde que agdes locais que tenham obtido éxito
sejam compartilhadas e replicadas em outros lugares, o que pode reforgar a
formacgao de redes associativas que fomentem uma consciéncia civica global,

como propde o eixo civilizar a civilizagao.

Nos capitulos 7 e 8, continentes e ilhas e oceanos e mares, a proposta do

livro esta centrada na apresentacao e descricao destes. De modo geral, ndo
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incorpora discussdes ou reflexbes sobre as relagdes natureza e sociedade.
Quando aponta impactos das atividades humanas sobre a biosfera, a faz de
modo unidirecional. Em outros termos, € o ser humano que “faz mal” a natureza,
como se nao fizéssemos parte desta natureza. Dessa forma, nao situa os seres
humanos como parte do complexo fisico/biolégico que é o planeta Terra, o que
nao contribui para entendimento da condicdo humana, o ser humano como um

ser antropoldgico/fisico/bioldgico, unitas multiplex.

A unidade IV possui como tema relevo e hidrografia. O capitulo 9 é dedicado
ao relevo. Ele inicia apresentado as formas de relevo: planalto, planicie,
depressbes e montanhas, e da sequéncia em sua apresentacdo de forma
segmentada com as transformagdes do relevo e os tipos de erosdo. Pensamos
que a abordagem dada pelo texto dificulta que o estudante realize correlagdes,
pois trabalha somente a partir de uma escala, a global. Com isso, consideramos
que possiveis relagdes entre escalas e o cotidiano e o lugar do estudante ficam
defasadas, ficando com o professor ou professora a tarefa de promover esses

movimentos.

Ainda, quando aborda a tematica “o relevo e as acgbes antropicas” nao
problematiza a questao, apenas aponta os problemas. Desse modo, pensamos
que, ao nao promover um pensamento multiescalar, tais questbes nao se
apresentam como um fenébmeno que ao mesmo tempo € global é local, o que

nao proporciona uma aproximagao com a ideia de emergéncias planetarias.

O capitulo 10 é dedicado a agua e a hidrografia. Novamente o livro didatico
opta pelo caminho de elencar e segmentar os assuntos, 0 que parece ser o
caminho escolhido na sua concepc¢ao. O inicio se da apresentando os rios, as
aguas subterraneas os lagos e as geleiras. Em seguida, trata da disponibilidade
de agua doce no mundo, 0 que pensamos ser uma tematica pertinente em

termos de emergéncias planetarias.

Contudo, o texto apenas aponta para a ma distribuicdo, para o consumo e

atividades humanas. A suposta ma distribuicdo € a partir de uma perspectiva
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humana, pois as areas naturalmente secas sdo fruto da dinédmica climatica do
planeta e que contribui para a sua pluralidade de ambientes, paisagens e
espécies. Pensamos que encaminhar a ma distribuicdo de agua no planeta
como um problema desconsidera a dindmica planetaria em sua escala temporal,
essas regides estdo secas, ndo sdo secas. Isso reforca um pensamento

homogeneizante. A pluralidade ndo € um problema.

Na sequéncia é abordado o consumo de recursos hidricos na industria, na
agropecuaria e no uso doméstico e os problemas decorrentes como o uso
excessivo, 0 desperdicio e a contaminagdo. No entanto, tais problemas sao

apenas citados e ndo sao problematizados ou pensados de forma multiescalar.

Os recursos hidricos nos espacos rural e urbano possui uma se¢ao chamada
“ler o texto”, na qual uma matéria jornalistica é apresentada para os estudantes.
Essa matéria trata da canalizacdo dos rios em ambientes urbanos. Ela propde
uma discussdo entre duas supostas visbes: a visdo dos gestores, que
pretendem canalizar os rios para evitar alagamentos; e a dos ambientalistas,
que defendem a preservagao dos ecossistemas. Compreendemos a tentativa
do texto de trazer a tematica para a discussdo, no entanto pensamos que a
maneira como é apresentada encaminha para o entendimento de que se deve
optar por um ou outro modelo. N&o existe a possibilidade de se contemplar as
duas proposi¢des? Em nosso entendimento, o texto movimenta o estudante
para um pensamento disjuntivo, na medida em que n&o tenciona a possibilidade
de que se possa evitar alagamentos ao mesmo tempo em que se preservam 0s

ecossistemas.

Desse modo, pensamos que a unidade IV possui algumas possibilidades de
leitura a partir do educar para a era planetaria. O eixo conservador/revolucionate
poderia contribuir com a reformulacdo da relacdo natureza e sociedade, na
medida em que se constitua a compreensao de que os seres humanos sao parte
do complexo fisico/biolégico que € o planeta. Ainda, podemos questionar que
modelo de sociedade (ai temos a nogdo de progresso e desenvolvimento

ocidentalizante) é esse que na relagdo com o planeta causa tantos impactos
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com as suas ag¢des? Um outro aspecto a ser mencionado é a fragilidade das
relagcdes entre escalas propostas pelos textos, em que se pese a possivel
intencdo da obra em ir do macro para o micro durante a educacao basica,

devemos esperar quantos anos para esse movimento?

A unidade V possui como tema o clima e a vegetagao. O capitulo 11 trata do
tempo atmosférico e o clima, iniciando pela diferenciagdo conceitual entre tempo
atmosférico e clima. Quando trata de clima, o texto aponta aproximacgdes entre
dos aspectos climaticos com o relevo, a hidrografia, a vegetacao e o cotidianos
das pessoas. Consideramos que os apontamentos trazidos pelo texto
introduzem a nog¢ao de multidimensionalidade do clima. Na sequéncia, aborda
as massas de ar buscando relacionar o global como local, para em seguida tratar
da previsao do tempo. Nesse sentido, apresenta um breve histérico de como a
humanidade, em diferentes tempos e espacgos, tentou prever o tempo.
Consideramos esse aspecto como interessante, na medida em que contempla

outros saberes.

Em seguida, o livro didatico aborda a relagao entre os climas e as paisagens.
Ao tratar o clima como elemento fundamental a constituicdo da paisagem,
pensamos que se possa estabelecer um processo de interdependéncia entre a
especialidade constituida. Prosseguindo, os elementos que compdem os climas
e a sua formagdo, e os principais tipos climaticos do planeta sdo objeto de

descrigao, sem problematizagdes.

Pensamos que o capitulo 11 possui algumas potencialidades de se educar
para a era planetaria. Primeiramente, ao propor a compreensao do clima como
fendmeno multidimensional, o texto pode introduzir a futuras tessituras com as
mudangas climaticas globais, uma emergéncia planetaria, como um fenémeno
que demanda pensar multidimensionalmente os problemas e as solugdes, o que
se associa ao eixo para a complexificagdo da politica e para uma politica da
complexidade do devir planetario da humanidade. Outro ponto a se destacar sdo
as possibilidades de se trabalhar com a no¢&o de clima e paisagem. Neste

sentido, a relagédo entre escalas, a valorizagdo do lugar e a condigdo humana
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podem ser desenvolvidas, pois entende que as paisagens sdo expressoes
simbidticas entre a natureza e a sociedade, o que dialoga com o eixo

conservador/revolucionante.

O capitulo12 é dedicado as vegetagdes da Terra. O texto inicia apresentado
e caracterizando os tipos de vegetacéao, ressaltando os elevados indices de
desmatamento das florestas, contudo sem discutir as consequéncias deste
processo. Em o uso e a conservagao das vegetagdes, as atividades humanas
sdo apontadas como o principal elemento de impacto nas vegetacoes,
novamente sem apontar as consequéncias. Em um esforgo para relacionar as
mudancas climaticas e a falta de agua pelo desmatamento, o texto proporciona
a nocao de que os problemas decorrentes afetam somente a fauna e a flora,
excluindo os seres humanos do contexto, o que pensamos que reforca a

separacgao entre natureza e sociedade.

Consideramos o capitulo em questao excessivamente descritivo. Quando o
texto aborda a vegetagao parece estar se referindo a algo distante do estudante.
Ao ndo problematizar as consequéncias do desmatamento a mensagem
transmitida € a de que “isso acontece 138", ou seja, que 0s seres humanos sao
exteriores ao processo. Pensamos que esta postura ndo contribui para a
reformulacdo da relacdo natureza e sociedade, como propde O eixo
conservador/revolucionante, e a concepg¢ao de que somos parte do complexo
fisico/biolégico. Desse modo, a degradagao dos ambientes naturais, que € uma
emergéncia planetaria, parece nédo estar contemplada pela maneira como é

redigido o texto.

A unidade VI aborda os espacos rural e urbano. O capitulo 13 possui como
tematica o espaco rural e suas diferentes paisagens. Inicia apresentando como
diferentes praticas no campo, fruto das técnicas empregadas, produz
singularidades paisagisticas e os decorrentes impactos ambientais. Em seguida,
aborda a modernizagdo agricola com o uso de sementes geneticamente
modificadas e as desigualdades sociais no campo como produto da

modernizagdo. Em o uso do solo e a irrigagdo na agricultura o texto apresenta
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as técnicas apontando suas vantagens e desvantagens sempre alternando entre
natureza e sociedade, os seres humanos e o ambiente ndo sdo contemplados

Nno mesmo espectro.

O préximo topico consiste nos problemas ambientais no campo, no qual sdo
elencados o desmatamento, a degradagcdo dos solos e as queimadas.
Observamos até o momento que quando as abordagens indicam “problemas
ambientais” pode estar certo de que a sociedade ndo estara contemplada.
Incrivelmente a “Geografia Humana” e a “Geografia Fisica” estao cristalizadas
nos materiais didaticos. Contudo, quando trata de fertilizantes quimicos e
agrotoxicos o texto incorpora as consequéncias para a natureza e a sociedade,
por que esta perspectiva ndo se verifica em outras questdes? Sdo duvidas deste

momento textual.

Consideramos que o capitulo 13 indica oportunidades interessantes de se
pensar a partir do educar para a era planetaria. Ao tratar da chamada revolugao
genética (este é o termo utilizado pelo livro) o texto problematiza, mesmo que
de forma sucinta, e levanta duvidas quanto a seguranga de sua utilizagao, tanto
para a natureza quanto para a sociedade. Pensamos que 0 eixo que permita
problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida
de subdesenvolvimento pode auxiliar na compreensao deste item. Ao tecer
possiveis criticas sobre a adocdo de transgénicos (produto da ldgica
ocidentalizante de progresso) e as suas consequéncias, pode-se discutir se
esse suposto progresso € sinbnimo de desenvolvimento, e se este se traduz em
bem-estar humano. O mesmo pode ser aplicado aos fertilizantes quimicos e
agrotoxicos, que travestidos pela Revolugéo Verde, vendem a promessa de
erradicacdo da fome. Tematica esta que ndo € mencionada em um capitulo

dedicado a produgao agropecuaria.

Do mesmo modo, as desigualdades econémicas no campo, fruto da
modernizagao agricola, pode auxiliar em transpor a nogao de desenvolvimento

de aspectos economicistas para o bem-estar humano.
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No capitulo 14, intitulado o espago urbano e suas paisagens, o livro inicia
fazendo um breve historico da urbanizagdo no mundo, para em seguida
relacionar o crescimento das cidades com os problemas que ocorrem no campo.
Ao tratar das paisagens urbanas o texto destaca que s&o as atividades
econdmicas as produtoras dessas diferenciacdes. O capitulo da énfase para os
problemas urbanos, onde destaca as moradias precarias, o transporte urbano,
as ilhas de calor, poluicdo atmosférica, sonora e visual, lixo urbano e agua e

esgoto.

Consideramos que o capitulo 14, pela sua tematica, poderia mobilizar mais
do que efetivamente o faz. Quando aponta que o crescimento das cidades esta
relacionado com os problemas no campo, ndo retoma a maioria dos problemas
indicados no capitulo anterior, somente as desigualdades no campo. Pensamos
gue ao nao possibilitar a tessitura entre os temas, o entendimento do estudante
pode ficar prejudicado, na medida em que a relagéo de interdependéncia entre

os dois espacos (rural e urbano) néo é discutida.

Ao tratar das paisagens urbanas o texto inclina-se para os aspectos
econdmicos, ao conferir a este a principal (sendo a unica na visdo dos redatores)
forca de (trans)formacgao da paisagem. As culturas e suas formas de expressao
sdo totalmente negligenciadas na constituicdo das paisagens, o que
consideramos um equivoco, pois confere uma abordagem economicista na
producao do espago geografico. Quando se propde a apresentar os problemas
urbanos estes ndo sao, também, problemas ambientais. A perspectiva dada as
consequéncias é sempre focada no ser humano, o que fica evidenciado em lixo

urbano onde nem a contaminacgao do solo é citada.

Pensamos que as abordagens dos textos homogeneizam o que € a
cidade e o ambiente urbano, tratando-o como sendo de grandes centros.
Consideramos que a relacdo entre escalas e a valorizagédo do lugar e do
cotidiano podem ficar prejudicadas, na medida em que nem todas as cidades
padecem dos mesmos problemas, como por exemplo o transporte urbano e as

ilhas de calor, que sao problemas em cidades médias e grandes.
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A unidade VIl aborda o extrativismo e a agropecuaria. O capitulo 15
intitulado “recursos naturais e atividades econdmicas” comecga apresentando o
que sao recursos naturais e os classifica em inesgotaveis, renovaveis e nao
renovaveis. Na sequéncia, apresenta os setores da economia e destaca a
interdependéncia entre eles. Em recursos naturais e fontes de energia, o texto
descreve o que sdo carvao mineral, petréleo, gas natural, energia nuclear
hidrelétrica e termelétrica. Ainda, explica o que sdo energias alternativas e cita
a energia solar, edlica, biomassa, biogas e geotérmica como exemplos. Ao
propor o estudo do extrativismo, apenas indica os tipos animal, mineral e

vegetal.

O capitulo 15 € um caso a parte. Por ser um texto dedicado aos recursos
naturais e atividades econdmicas, pensamos que encontrariamos alguns
apontamentos sobre os impactos causados por essas atividades, o que
inacreditavelmente (desculpem a informalidade) ndo ocorreu. Ao tratar das
fontes de energia, sobretudo as com maior potencial de impacto ambiental, ndo
foram abordados, quanto mais problematizados, as consequéncias
socioambientais dessas atividades. Tomamos a liberdade de inserir a imagem

(figura1) a seguir para exemplificar o tipo de abordagem do texto

Figura 1- Excerto do livro Arariba Mais — Geografia sobre o petréleo.

O carvao mineral foi empregado durante séculos como fonte de calor e, durante
o seculo XIX, tornou-se a principal fonte de energia. A queima do material fornecia o
vapor que fazia funcionar as maquinas usadas nas primeiras inddstrias.

Ate hoje o carvao mineral & usado para produzir energia elétrica e tambem para
fabricar aco nas siderdrgicas.

O petréleo foi descoberto como fonte de energia em 1859, nos Estados Unidos,
e rapidamente superou o carvao mineral, tornando-se a principal fonte de energia
utilizada pelos seres humanos.

O petréleo € também uma importante materia-prima para a producdo de varios
itens presentes em nosso dia a dia. Com elg, as indUstrias petroguimicas preduzem
borracha sintética, plastico, tintas, fertilizantes, gasolina, asfalto, querosene, dleos etc.

Por ser uma fonte de energia nao rencvavel e de grande consumo mundial, o
petréleo podera se esgotar. Tal preocupacdo temn gerado pesquisas sobre alterna-
tivas ao recurso.

Veja, na tabela, onde estéo localizadas as principais reservas de petroleo.

Fonte: Arariba Mais — Geografia p.191
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Na sequéncia do livro didatico € apresentada uma tabela com os maiores
produtores, e em seguida ele trata do gas natural. Podemos observar que a
‘preocupacao” do texto € com o esgotamento das jazidas de petréleo.
Pensamos que os impactos causados pelas fontes de energia deveria ser objeto
de discussdo no livro didatico, e talvez a tematica central de estudo neste
assunto. O eixo que pode conduzir a nossa leitura é o para progredir resistindo,
pois pensamos que a abordagem que o texto do livro didatico traz é exatamente
0 que O eixo se propde a combater, atentar-se para o retorno de relacdes
degradantes para a sociedade e a natureza, pois consideramos como

contraproducente para a nossa proposta de educar para a era planetaria.

Dito isso, o préximo texto do livro didatico possui como tema o extrativismo.
Seguindo do mesmo modo, ele apresenta o extrativismo animal, mineral e
vegetal sem apontar impactos destas atividades, apenas indica que foram

criadas reservas extrativistas para “explorar sem destruir”.

Pensamos, neste momento textual, que o capitulo 15 n&o contribui
diretamente para o educar para a era planetaria, pois ndo problematiza as

emergéncias planetarias.

O capitulo16, agricultura e pecuaria, inicia apontando as condi¢des naturais
necessarias para o desenvolvimento da agricultura, como o relevo, o clima, os
solos e a agua. Em seguida, trata da producgéo agricola diferenciando-a em
extensiva e intensiva, e apresentando os seus modelos: agricultura familiar,
agricultura comercial e agricultura organica. Em produtos agricolas no Brasil,
indica o pais como grande produtor mundial, citando os cultivos. Em pecuaria,
faz apresentacdo do tema, e cita os sistemas de producdo com destaque para

o Brasil.

O capitulo 16 segue a mesma linha do capitulo 15, ndo problematiza e
tampouco aponta consequéncias socioambientais. Quando trata das condigcbes
naturais para o desenvolvimento da agricultura, pontua as possiveis

intervengdes humanas para solucionar e corrigir supostos problemas que o
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ambiente forneca. Nesse sentido, pensamos que o texto credita a
ciéncia/técnica/razao os caminhos para solucionar as dificuldades impostas, o
que consideramos uma légica ocidental de progresso e desenvolvimento
herdada da idade do ferro planetaria. Em produgao agricola o uso de agrotoxicos
é citado apenas em contraposigao a agricultura organica, as consequéncias da
adocgéo de tais praticas néo é objeto de discussao e problematizagdo. Do mesmo
modo, quando trata de pecuaria, o texto negligencia que a atividade pecuaria é
a responsavel por uma parcela significativa do desmatamento, ao mesmo tempo
em que aponta o Brasil como um dos maiores produtores de proteina animal do

mundo.

Pensamos, neste momento, que o texto do livro didatico abraga uma
concepgao de desenvolvimento de inclinacdo economicista, exaltando, em
certos momentos, a condicdo agroexportadora do pais. Desse modo, nao
contribuindo para repensar a ideia de desenvolvimento como propde o eixo que
permita problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia
subdesenvolvida de subdesenvolvimento. Neste sentido, ndo proporciona que
se pensem os problemas de maneira multidimensional. Em certa medida, o texto
do livro didatico atua em favor do agronegdcio, sejam exaltando a sua produgao

ou negligenciado os seus impactos.

A unidade VIII traz como abordagem a industria, o comércio e a prestagao
de servigos. O capitulo 17 é destinado ao artesanato, a manufatura e a industria.
O texto inicia apresentando o artesanato e a manufatura. Na sequéncia, explica
0 que é uma industria e introduz as Revolugdes Industriais. Em “os tipos de
industria” a descrigdo prossegue com a apresentagao das industrias conforme
a sua forma de produgéo, uso de matéria-prima e energia, destino e utilizagao

de tecnologia.

O capitulo 17 ao tratar do artesanato o faz apenas sob o0 aspecto econémico,
ainda que tenha uma sec¢ao chamada “lugar e cultura” que traz um texto e trés
perguntas sobre as panelas de barro do Espirito Santo, as expressdes culturais

por meio do artesanato sao negligenciadas, o que nao contribui com a

191



manutencao da diversidade cultural proposta pelo eixo
conservador/revolucionante e a valorizagdo do lugar. Quando trata de
manufatura, o texto encaminha para o entendimento de que esse é um
movimento “quase” natural para “atender as necessidades da populagao” (leia-
se bens de consumo). Neste sentido, antes de introduzir a industria e as
revolugcdes industriais, o texto naturaliza as transformacdes dos modos de
produgdo. A nogado de progresso e desenvolvimento como um caminho

espontaneo, contribui para a disseminag¢ao de uma légica ocidentalizante.

Ao tratar das industrias e as Revolugdes Industriais, o livro didatico descreve
0s processos sem problematiza-los. Percorrendo as linhas do texto, o que
transparece € que nao ocorreram problemas com a implementacao desse modo
de se produzir, tanto no aspecto social como o ambiental. Para o texto, as longas
jornadas de trabalho nas industrias e 0o smog?’ parecem nao ser objeto de
estudo. Pensamos, neste momento, que negligenciar esses temas n&o contribui
para repensarmos a ideia de desenvolvimento e atentar-nos para as relagdes
de degradantes para a sociedade e a natureza, como aponta o eixo que permita
problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida

de subdesenvolvimento e o eixo para progredir resistindo.

O comercio e a prestagao de servigos sao o tema do capitulo 18. O texto
inicia apresentando o que € o comércio e diferenciando o comércio externo do
interno. Em seguida, apresenta e diferencia o comércio atacadista do varejista.
Em prestagcdo de servicos o texto apresenta as principais caracteristicas e
aponta que o setor absorveu parte da mao de obra da industria. Na sequéncia,
introduz o tema da terceirizagao e do turismo abordando o crescimento do setor

nos ultimos anos.

270 termo smog se forma pela jungdo das palavras smoke (fumo) e fog (neblina). Ele designa o
resultado da mistura de um processo natural (a neblina) com os fumos produzidos pela atividade
industrial e queima de combustiveis fésseis, originando um tipo de nevoeiro que pode ser altamente
toéxico.
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O capitulo 18 nédo se diferencia dos outros capitulos do livro didatico, é
descritivo e introdutdrio. Ao tratar de comércio indica que existem desigualdades
nas trocas entre os paises, mas nao contempla os problemas sociais
decorrentes. Um dos pontos que consideramos mais problematico € o que
aborda a terceirizagdo. O texto compreende a terceirizacdo como uma redugao
de custos, mas nao deixa clara a origem, ou seja, em geral a terceirizagdo nas

empresas € marcada pela precarizacao dos direitos trabalhistas.

O livro didatico introduz o tema do turismo argumentando em favor do
crescimento do setor e de sua importancia na economia de diversos paises.
Compreendemos que esse setor € importante para a geragcdo de renda e
riqueza, contudo o texto ndo problematiza as consequéncias socioambientais
que essa atividade enseja. O aumento do turismo contribui para o crescimento
das emissdes de gases estufa, uma das emergéncias planetarias, sobretudo em
viagens aéreas. Ecossistemas sensiveis como a Cordilheira do Himalaia e a
Antartida vem sofrendo com o aumento do fluxo de turistas. Cidades turisticas
como Lisboa, em Portugal, e Barcelona, na Espanha, experimentam nas ultimas
décadas um expressivo aumento nos custos de moradia para a populacéao local.
Desse modo, o texto apresenta somente os pontos positivos da atividade
turistica, o que consideramos um equivoco pois a dialogicidade que permeia as
acdes humanas e planetarias é constituinte da complexidade que é o mundo e

a vida.

Tendo em conta o que expusemos até o momento, e com a analise do livro
didatico finalizada, vamos tecer algumas consideragcdes sobre os possiveis

movimentos que o texto pode, ou n&o, oportunizar.

Pensamos, neste momento, que o livro didatico apresenta caracteristicas
distintas, ou seja, em determinados capitulos ele oportuniza maior reflexao,
enquanto em outros se apresenta como descritivo. Podemos considerar que por
se tratar de uma obra coletiva, diferentes matrizes de pensamento podem ser
observadas nos textos? Esta € uma questdo que ndo poderemos responder

neste momento textual.
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Percorrendo as paginas do livro, observamos que a obra parece reforgar uma
Geografia que separa os aspectos fisicos dos humanos. Essa separagéo, pode
ter a sua ancora em um fazer geografico que remonta a dita “Geografia
Tradicional”. Nao obstante, o educar para a era planetaria pressupde que se
pense o ser humano como parte do complexo fisico/biolégico que é o planeta
Terra. Os textos, em diversos momentos, parecem refor¢ar a separagéo entre
0s seres humanos e a natureza, tornando o ser humano estranho ao planeta,
como se as possiveis consequéncias da degradacédo do planeta ndo fossem

também afetar a sociedade.

Pensamos que ao nao tecer essas relagbes de modo mais objetivo, o texto
nao possibilita que os estudantes possam movimentar o seu pensamento no
sentido de se reconhecer como parte integrante dos problemas de ordem
ambiental. Neste sentido, consideramos que o possivel movimento de
compreender a recursividade e reciprocidade das relagbes natureza e
sociedade, mesologizar o pensamento, pode ndo ser contemplada. Contudo,
existem momentos em que esses movimentos podem ser oportunizados, como

por exemplo quando trata da biosfera e em alguns momentos do clima.

Outro aspecto que podemos destacar é a relagao entre escalas. Em diversos
momentos, os textos ndo oportunizam que o estudante possa observar os
fendmenos a partir de diferentes escalas, tanto geografica como de analise.
Pensamos que transitar em diferentes escalas pode contribuir para uma viséo
multiescalar. Ao promover esta visao, pensamos que a capacidade de relacionar
o local/global e o global/local pode construir no¢des de recursividade entre os
fendmenos, escalarizar o pensamento pode contribuir para a compreensao do

ser humano como um ser antropoldgico/fisico/bioldgico.

Pensamos, neste momento, que a obra reforca uma visao ocidentalizante de
progresso e desenvolvimento. Ao atribuir ao aspecto econémico e suas forgas
o protagonismo na (re)construgdo do Espaco Geografico, desconsidera que
outros modelos de sociedade s&o, também, constituintes do planeta. O

elemento cultura é constantemente desconsiderado enquanto agente da

194



(re)produgado do Espaco Geografico. O estreitamento da visdo sob um viés
economicista, reduz as possibilidades de expressao da cidadania, o que pode

enfraquecer possiveis lagos para a no¢ao de uma identidade planetaria.

Neste momento, tendo a dialégica como referencial de pensamento,
compreendemos que o livro abre possibilidades de leitura para educar para a
era planetaria, ndo sado muitos € verdade, mas esses enclaves sao
potencialidades. Se observarmos outros enclaves no restante da colegéo, o
Principio Hologramatico pode auxiliar na compreensdo de que existem

possibilidades. O eixo para progredir resistindo alimenta a nossa esperanca.

Ao apresentarmos as nossas analises do livro didatico do 6° ano, a fizemos
no sentido de tornar mais claro para o leitor ou leitora 0 modo como procedemos
na leitura dos textos escritos verbais. No entanto, pensamos que se expusermos
as proximas analises do mesmo modo, o texto se tornara, possivelmente,
enfadonho. Consideramos, neste momento, que o modelo de capitulo por
capitulo de certa forma se distancia de nosso referencial teérico e método, pois
nao proporciona um movimento recursivo. O nosso intento foi o de expor o

processo mental e laboral de analise.

Desse modo, a apresentacdo da analise dos préximos livros didaticos sera
mais direcionada ao que efetivamente se propde o objetivo, o de analisar se os
livros didaticos de Geografia podem, ou ndo, contribuir para uma educacéao para
a era planetaria. Contudo, a analise procedeu do mesmo modo, s a exposi¢cao
€ que se dara de forma mais objetiva, pois pensamos que o leitor ou leitora ja

tenha compreendido o processo.

O livro didatico para o 7° ano do Ensino Fundamental Il esta organizado em
8 (oito) unidades e 19 (dezenove) capitulos. Apresentaremos a seguir a lista

com as unidades e capitulos da obre.

e Unidade | — O territdrio brasileiro. Capitulo 1: A localizac&o geografica

brasileira e as paisagens; Capitulo2: Caracteristicas do territorio
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brasileiro; Capitulo 3: Meio ambiente, sustentabilidade e fontes de
energia; Capitulo4: Formacéo e regionalizagao do territdrio brasileiro.

e Unidade Il — Populagao brasileira. Capitulo 5: Aspectos demograficos
e sociais; Capitulo 6: A heterogeneidade da populagdo brasileira;
Capitulo7: Populacéo e trabalho.

e Unidade Ill — Brasil: industrializagdo, urbanizagdo e espaco rural.
Capitulo 8: Industrializagdo e urbanizagdo brasileira; Capitulo 9:
Espaco rural.

e Unidade IV — Regido Norte. Capitulo 10: Territério e sociedade;
Capitulo 11: Questbes socioambientais e desenvolvimento
sustentavel.

e Unidade V — Regido Centro-Oeste. Capitulo 12: Aspectos fisicos e
sociedade; Capitulo 13: Expansao econdmica e ocupacgao.

e Unidade VI — Regidao Sul. Capitulo 14: Organizagdo do espago,
populacéo e paisagem; Capitulo 15: Aspectos econémicos.

e Unidade VII — Regido Sudeste. Capitulo 16: Paisagem, exploragao
dos recursos e ocupagao territorial; Capitulo 17: Organizagdo do
espaco, urbanizagao e atividades econémicas.

e Unidade VIll — Regido Nordeste. Capitulo 18: Elementos naturais e
ocupacao territorial; Capitulo 19: Organizacao do espago econémico

e sub-regionalizagao.

O livro didatico para o 7° ano do Ensino Fundamental I, que possui o
Brasil como tematica principal, parece possuir uma triade de condugao dos
textos verbais escritos: visdo ocidental de desenvolvimento, preponderancia

dos aspectos econdmicos e uma visao disjuntiva dos impactos ambientais.

Ao tratar dos impactos na vegetagao original a partir das areas
antropizadas, o texto faz mencgao a sustentabilidade. Contudo, a perspectiva
esta alicercada na exploragao racional dos recursos, visando o progresso e
o desenvolvimento. Compreendemos que a ideia de sustentabilidade possui

um carater de utilizagdo racional dos recursos naturais para garantir as
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geragdes futuras a sua utilizagdo, mas pensamos que esta proposta é
herdeira de uma légica de desenvolvimento que coloca o planeta a
disposi¢ao dos seres humanos. Nesse sentido, pensamos que nao haja uma

ruptura com o pensamento ocidentalizante de razao/técnica/ciéncia.

Em outro ponto, quando trata de populacéao e trabalho, o livro aponta
novas profissées para o futuro. No entanto, os exemplos apontados s&o
voltados a area de tecnologia, mais especificamente a informatica (dentre os
nove exemplos, oito sdo dessa area). Nao menciona como uma profissdo do
futuro trabalhos associados a cultura ou a area ambiental. Consideramos que
o texto movimenta os estudantes a associar o futuro com tecnologia, sendo
a tecnologia restrita a informatica, internet, robotica, ou seja, o futuro so6 é
fruto de uma logica ocidentalizante de progresso, ele ndo é plural social e

ambientalmente.

Consideramos que essa nogdo ocidental de progresso e
desenvolvimento é pontuada em diferentes pontos da obra. Especificamente
guando trata da regido Norte do Brasil. Em uma se¢do chamada obras e
projetos de desenvolvimento, o texto pontua como desenvolvimento a
abertura de estradas, obras de infraestrutura, como hidrelétricas e portos,
gue foram realizadas com o sentido de incentivar e viabilizar a instalagéo de
empresas agropecuarias e industriais. Ainda, podemos destacar a Zona
Franca de Manaus, que é exemplificada como uma inciativa de sucesso e o
projeto Grande Carajas da companhia Vale, que trouxe “investimentos” para

a regiao.

Pensamos, neste momento, que o modo como o texto aborda tais
questdbes nao contribui para que se possa repensar a ideia de
desenvolvimento, como propde o eixo que permita problematizar e repensar
o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de

subdesenvolvimento.
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Na esteira da nogado de progresso e desenvolvimento acolhida pelo
livro didatico, os aspectos econdmicos ganham destaque na abordagem. Em
diferentes pontos da obra séo elencadas as principais atividades econémicas
de cada regiao, o que pode ser um caminho para introduzir os estudantes na
tematica a ser estudada. No entanto, o texto n&o problematiza as
consequéncias socioambientais de tais praticas. Isso se observa quando
aponta que as fontes de energia alternativas sdo importantes para frear as
emissdes de gases, porém sao custosas; que a exploragdo econdmica do
territorio foi importante para a distribuicdo da populagdo, mas ndo argumenta
sobre a escraviddo, o desmatamento e as desigualdades econdmicas
historicamente produzidas; ao tratar do desemprego atribui maior impacto a

crise de 2008 do que aos problemas estruturais do pais.

Esses sdo alguns exemplos que podem descolar as atividades
econdmicas de suas consequéncias, promovendo um conhecimento
parcelado, disjuntivo, que ndo movimenta um pensamento de retroatividade
no estudo sobre as relagdes degradantes da idade do ferro planetaria ainda

presentes.

Observamos que esse pensamento, que pode reforgar as cegueiras
do conhecimento, pode ser identificado quando o texto aponta os impactos
ambientais na vegetacdo natural. As consequéncias trazidas pelo livro se
concentram em como os seres humanos destroem o ambiente, nao
proporcionando a recursividade de que estes problemas também afetam a
sociedade. Pensamos que o modo como é conduzida essa abordagem,
reforca a separacao entre o ser humano e o ambiente, o que vai de encontro
com o ensinar a condicdao humana, a qual compreende os seres humanos

como parte do complexo fisico/biolégico que € a Terra.

Pensamos que uma abordagem que poderia ter contribuicdes para o
educar para a era planetaria, dialogicamente, contempla e ndo contempla a

nossa proposi¢ao. Quando trata dos problemas urbanos, o texto divide em
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sociais e ambientais. No entanto, o que é apontando como um problema

ambiental também ¢é social, o que pode ser observado na figura a seguir

Figura 2 — Excerto sobre os problemas urbanos.

Problemas ambientais urbanos

D= problernas ambientais urbanos, embora ndo estejam restritos as grandes
cidades, s3c agravados pela intensa concentracico de pessoas e da producio
econdmica. Soma-se a isso o fato de o Estade ndo propiciar infraestrutura e
servigos de maneira igualitaria & populagdo. Nesse contexto, os bairros mais
pobres e periféricos sic comumente mais desfavorecidos pelo poder publico,
que demora mais para disponibilizar & populagio servicos piblicos essenciais,
como fornecimento de dgua e esgoto ou iluminagao publica.

Os problemas mais comuns sao0 a poluigac atmostérica provocada por inddstrias
e veiculos que liberam poluentes prejudiciais 4 sadde da populacic; a produgio de
grande volume de lixo; a poluicac visual causada pelo excesso de ocutdoors & pai-
ngis luminoses; a poluicio sonora produzida per veiculos terrestres e agreos, pelas
inddstrias e por atividades urbanas, como a construcio civil; a poluicio das dguas
gerada pelo despejo de dejetos residenciais e industriais nos fios, sem tratamento
prévic; além dos problemas relacionados as enchentes e s ocupactes em areas de
risco, gue provocam deslizamentos e registram elevado ndmero de mortes.

Fonte: Arariba Mais — Geografia, 2018, p. 102 (grifo nosso)

Pensamos, neste momento, que os exemplos trazidos pelo texto estdo tao
relacionados com o ambiente quanto com a sociedade. Desse modo nos
perguntamos se o0s problemas apontados nao se originam das relagdes
estabelecidas sob um modelo de sociedade baseada no ideal ocidental de
progresso? Considerando o que esta contido no texto e assumindo 0 nosso
guestionamento, esses sao problemas que devem ser pensados
multidimensionalmente, ou seja, ndo estdo somente na esfera do ambiental ou

social.

O que tratamos até o momento sdo exemplos de textos que consideramos
como linhas condutoras das abordagens, que se replicam em maior ou menor grau
conforme a tematica. Outro ponto que podemos destacar € a descricdo em
tematicas como clima, vegetacao, indicadores sociais e relevo por exemplo, que

introduzem ao tema, mas sem problematiza-los. Contudo, se em diversos topicos o
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educar para a era planetaria encontra dissonancias epistemoldgicas, existem tantos

outros que pensamos terem potencialidades.

O educar para a era planetaria pressupde incorporar as incertezas. Elas
permeiam o conhecimento e a consideramos como fundamental para o ensinar e
aprender. As certezas engessam, nao possibilitam outras formas de pensar, conduz
a cegueira e ao erro. A provisoriedade das verdades emerge em, pelo menos, dois
assuntos abordados pelo livro didatico: o horario de verao e a populagao brasileira.
Tendo sido publicado em 2018, o livro didatico foi concebido em anos anteriores.
No momento de sua concepg¢ao vigorava no Brasil o horario de verdo, que seria
revogado em 2019; e o Brasil era o quinto pais mais populoso do mundo, no
momento desta escrita acredita-se que ja esteja na sétima posicdo?®. Estes séo
exemplos da provisoriedade do conhecimento. Dito isso, consideramos que as
possibilidades que apresentaremos na sequéncia deste momento textual também

estdo permeadas pelas incertezas.

Pensamos que o livro didatico apresenta algumas possibilidades de se
educar para a era planetaria. Iniciamos quando o texto aponta que o modo de vida
de uma populacao esta relacionado com o clima. Afora possiveis determinismos,
consideramos que a abordagem em questdo pode movimentar os estudantes a
pensar de maneira que possam estabelecer relagdes entre escalas, ao passo que
a valorizagao do lugar e o cotidiano podem compor as atividades propostas pelo
professor ou professora. O desenvolvimento da no¢do de que somos diferentes em
habitos e praticas, assim como o planeta com suas diferentes paisagens, faz parte
do mosaico natural e cultural que é a Terra, e que a sua riqueza reside exatamente

nesse aspecto.

Do mesmo modo, quando o texto propde pensarmos a diversidade
paisagistica e de modos de vida a partir da extensao latitudinal do Brasil, pode
reforcar a nogdo de pluralidade. Esses movimentos encontram nos eixos

conservador/revolucionante e para progredir resistindo, possiblidades de contrapor

28 Fonte: Organizacédo das Nagdes Unidas. Disponivel em: https://brasil.un.org/pt-br Acessado em:
10 de margo de 2023.
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a légica homogeneizante e ocidentalizante que dissemina a nog¢ao de progresso e

desenvolvimento a partir da perspectiva ocidental de sociedade.

Uma abordagem que consideramos interessante € quando o livro apresenta
um quadro explicativo intitulado “Os impactos socioambientais das hidrelétricas”. O
texto apresenta tessituras entre as consequéncias para a natureza e a sociedade,
na medida em que aponta a inundacao de extensas areas como prejudicial as
espécies vegetais e animais que vivem ali, bem como para as populagdes que serao
atingidas, inclusive em seu modo de vida. Cabe ressaltar que 0 mesmo texto aponta
os beneficios que esse modelo de geragao de energia traz, com a ndo emisséo de

gases e a capacidade de abastecer grandes areas com a eletricidade produzida.

Pensamos que o modo como o livro aborda contém a complexidade das
relagbes sociais e ambientais. A instalacdo de um hidrelétrica nos parece dialdgica,
pois engloba os problemas e solugdes de modo multidimensional, e o pensar
multidimensionalmente € o que propde o eixo para a complexificagdo da politica e
para uma politica da complexidade do devir planetario da humanidade. Ao
movimentar o pensamento no sentido de balancear as retroacbes de
produto/produtor, o texto pode mesologizar as relagdes e impactos causados pela

ac¢ao humana.

Ao tratar das migragdes internas o texto inicia com alguns questionamentos
que consideramos como potencialidades. Quando introduz a tematica, o texto
pergunta ao estudante se ele ou alguém da sua familia ja migrou ou mora no
municipio de nascimento. A primeira vista parece um singelo questionamento.
Contudo, é a unica vez em todos os textos verbais escritos que o livro propde um
didlogo direto com os estudantes. Ainda que seja breve, pensamos que o

movimento proposto impele uma resposta, mesmo que mental.

Esse movimento provocado pelo livro pode encaminhar os estudantes a
(re)pensar o porqué ele vive em determinado local, e talvez se interessar pelas
origens da familia, pelas motivagdes que existiram, ou ndo, para a familia migrar,

ou seja, pensamos que existe uma potencialidade de se discutir a relagéo entre
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passado/presente/futuro como propde o eixo que permite o regresso (reinvengao)
do futuro e a reinvengéo (regresso) do passado. A escala temporal € importante

para a leitura do presente.

Ainda, na sequéncia o texto aponta as motivagbes para que populagdes
migrem e sublinha que existem razdes sociais e ambientais, como guerras,
dificuldades econbmicas, secas prolongadas, adversidades naturais etc. Neste
sentido, pode-se desenvolver com os estudantes a nogdo de que esta tematica
possui uma multiplicidade de origens e de solugdes, dando um carater
multidimensional conforme o eixo para a complexificagdo da politica e para uma

politica da complexidade do devir planetario da humanidade.

No texto que aborda o espaco rural, na se¢éo agropecuaria e meio ambiente
o livro aponta que a agropecuaria desenvolvida com modernas técnicas tem
produzido danos ao meio ambiente com a utilizagdo intensiva de agrotéxicos, de
maquinario e do uso excessivo da agua, com danos inclusive para os seres
humanos. Essa abordagem pode ser lida a partir do eixo que permita problematizar
e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de
subdesenvolvimento, pois questiona se a utilizagdo intensiva de “tecnologia” &
realmente benéfica a todos, movimentando a repensar a ideia de desenvolvimento.
Neste sentido, o eixo conservador/revolucionante pode contribuir para repensar as

relacdes entre natureza e sociedade.

Na mesma secao, o livro apresenta um texto sobre praticas sustentaveis.
Complementarmente ao que foi exposto, sdo apresentadas alternativas as praticas
modernas que reduzem os impactos sobre o ambiente e a sociedade. O movimento
proposto pode contribuir para mesologizar o pensamento, estabelecendo bases

racionais para o consumo e a produ¢ao agropecuaria.

Quando aborda a regidao Norte do Brasil, o livro apresenta um texto que
discute os projetos de éxito na preservagao dos recursos naturais na Floresta
Amazonica. Consideramos que o eixo para civilizar a civilizagdo pode contribuir

neste sentido. Ao abordar praticas que conciliam a reproducdo econémica e social
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com a conservacéao da floresta, o texto movimenta os estudantes na compreenséo
de que existem alternativas ao agronegocio de modelo predatério. No mesmo
sentido, o texto que trata dos grupos indigenas e as reservas extrativistas apresenta
que existem caminhos possiveis ao modelo atual. Diante do exposto, os textos
podem movimentar os estudantes a cidadanizar, em uma posi¢cdo mais critica

quando o agronegdcio se colocar com “pop”, “tech” e “tudo”.

O que apresentamos nas linhas anteriores foram as nossas analises e
observagdes deste momento textual. Consideramos que a obra preserva em
diversos pontos uma visao disjuntiva entre natureza e sociedade, ao aparentemente
apresentar dificuldades em relacionar os problemas ambientais também como
humanos. O modelo de progresso e desenvolvimento que prepondera nos textos é
a partir de uma visao ocidental, na qual o carater economicista se sobrepde a outros.
Ainda, podemos observar que a descri¢cao de locais e fenébmenos é frequentemente
a maneira adotada pelo livro para abordar determinadas tematicas. Contudo,
enxergamos algumas possiblidades. Os enclaves identificados na analise anterior
também podem ser avistados aqui, e o Principio Hologramatico pode auxiliar-nos

em cozer essas parcelas dispersas.

O livro destinado para o 8° ano do Ensino Fundamental Il esta divido em 8
(oito) unidades e 18 (dezoito) capitulos. Listaremos a seguir as unidades e seus

respectivos capitulos.

e Unidade | — Espaco Geografico e geopolitica mundial. Capitulo 1:
Geopolitica e relagdes internacionais; Capitulo2: Da ordem bipolar a
geopolitica atual.

¢ Unidade Il — Populagéao e regionalizagao do espago mundial. Capitulo
3: Aspectos demograficos; Capitulo 4: Migragdes, refugiados e
diversidade; Capitulo 5: Diferentes formas de regionalizacao.

e Unidade Il — O continente americano. Capitulo 6: Quadro natural e

regionalizagao; Capitulo 7: Populagao e economia.
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e Unidade IV — América do Norte. Capitulo 8: Estados Unidos: territério,
organizagao do espaco e populacdo; Capitulo 9: Canada e México.

e Unidade V — América Central e América do Sul. Capitulo 10: América
Central: continental e insular; Capitulo 11: América do Sul; Capitulo
12: Integracao regional e o papel do Brasil.

¢ Unidade VI — Regides polares. Capitulo 13: A regiao artica; capitulo
14: Antartida: o continente gelado.

e Unidade VII — Africa: regionalizacdo e fronteira. Capitulo 15:
Localizagdo, quadro natural e regionalizagdo; Capitulo 16: As
fronteiras africanas.

e Unidade VIl — Populacdo e economia da Africa. Capitulo 17-
Populacado, condicdes sociais e diversidade cultural; Capitulo 18:

Urbanizacao e economia africanas.

Ao analisarmos o livro didatico para o 8° ano percebemos significativas
diferengas. Percorrendo os textos verbais escritos, observamos que estes
destoavam das duas obras anteriormente analisadas. Uma caracteristica da
colecao Arariba Mais -Geografia € a de ndo possuir um autor que assine a
obra, o que tradicionalmente ocorre. A organizagao é creditada a editora, mas

a concepgao é uma obra coletiva, como indicado nas capas.

A dissonancia entre as obras nos encaminhou a procurar quem elaborou
os originais. Inicialmente ndo tinhamos a pretensao de identificar quem séo
0S responsaveis, ja que a editora se coloca como a realizadora das obras e
a responsabilidade editorial esta atribuida a mesma pessoa nos quatro livros.
Contudo, observamos que o numero de pessoas que participaram da
elaboracgéo passa de 7 (sete) no livro do 6° ano para 10 (dez) no 8° ano, com
a manutencgao dos primeiros e a inclusdo de 3 (trés) novos membros. Talvez
essa inclusdo seja o suficiente, ou ndo, para explicar a diferenca que
observamos. No entanto, para além das tematicas, habilidades e
competéncias diferentes, pensamos que o caminho trilhado na concepg¢ao do

livro possa ter a influéncia destes trés novos elaboradores. Esta € uma
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possivel explicagdo neste momento textual, visto que os autores nao estao
contemplados em nossos objetivos. Dito isso, pesquisar a epistemologia dos

autores de livros didaticos pode ser objeto de futuras pesquisas.

Seguindo a anadlise apds esse paréntese, observamos que os textos
apresentam alguns pontos em comum com os dos demais livros: uma visao
gue deposita no aspecto econdmico a linha condutora do discurso e uma

perspectiva disjuntiva da relagdo natureza e sociedade.

Quando trata dos aspectos fisicos como relevo, clima e vegetacgao, os
textos ndo procuram estabelecer tessituras entre o ambiente e a sociedade.
Observamos que esta € uma constante nas obras até o momento. Pensamos
que o modo como sdo apresentados os temas n&o movimentam os
pensamentos dos estudantes no sentido de estabelecer a relacao
produto/produtor entre os seres humanos e a natureza. Como apontado em
outros momentos desta pesquisa, essa separagdo n&o proporciona o
desenvolvimento da ideia de condigdo humana, coloca o ser humano como

externo a natureza.

Esse aspecto pode ser observado, inclusive, quando o livro didatico trata
das questbes ambientais, nas quais os seres humanos, invariavelmente, ndo
estdo contemplados nas consequéncias. Neste sentido, a concentracédo da
populacdo nas cidades é abordada a partir de uma perspectiva estritamente
social. Nao desconsideramos os problemas sociais frutos de uma
urbanizacao desordenada, mas a associacao entre a falta de ordenamento
urbano e os impactos no ambiente retroagem sobre a populagdo. Pensamos,

neste momento, que sao questdes indissociaveis.

Outro aspecto recorrente € o carater economicista das abordagens.
Consideramos como inegavel as interferéncias e perturbacdes originadas
pela economia na sociedade e no ambiente. As organizagdes estabelecidas
na sociedade contemporanea séo afetadas de forma direta ou indiretamente

pelos movimentos econémicos globalizados ou localizados. Na mesma
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medida, o paradigma econémico atual exerce pressédo sobre o planeta e os

Seus recursos.

Desse modo, ao tratar dos recursos naturais o texto enfoca nas questoes
econdmicas, deixando em segundo plano os aspectos relativos ao ambiente.
Ainda que destaque a exploracao dos recursos naturais pelos paises mais
desenvolvidos tecnologicamente e militarmente, as consequéncias para o

planeta sdo ignoradas nos textos.

O que observamos em relagdo aos recursos naturais pode ser aplicado
a agropecuaria. As contradicdes no modo de se produzir, gerando
desigualdades econbOmicas e sociais, recebe destaque em relagédo as
guestdes que envolvem o ambiente. A recursividade dos impactos nao é
ressaltada, o que consideramos como uma maneira disjuntiva de abordar o

tema.

Consideramos o que foi apresentado até o momento, os textos parecem
nao movimentar os estudantes no sentido de compreender as relagdes

recursivas entre as atividades humanas e o planeta.

Outro ponto que podemos destacar sdo os textos que abordam as
relagbes internacionais. Fruto da logica ocidentalizante de sociedade, a
ordem internacional, segundo o texto, surge para promover a paz, a protegao
ao meio ambiente e os direitos humanos. Tomando a afirmativa do livro como
correta, a pretensa ordem falhou e falha. O discurso pode ser esse, mas o
gue se observa no mundo séo os conflitos disseminados no ambito cultural,
econdmico e bélico. Os acordos climaticos sdo continuamente ignorados
pelas poténcias que ndo tém os seus interesses atendidos e as mudancgas
climaticas ja ndo fazem parte do futuro, sdo o presente. Os direitos humanos
sdo violados reiteradas vezes, inclusive por Estados, quando fecham as suas
fronteiras para os refugiados, praticam violéncia sistémica contra populag¢des
tradicionais ou negam auxilio médico-hospitalar mesmo sendo a maior

economia do mundo.
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Consideramos que as questbes apontadas anteriormente sao
emergéncias planetarias. Uma provocagdo como essa poderia ser o ponto
de partida para reflexdes acerca desses problemas, mas pensamos que o

texto ndo encaminha nesse sentido.

Como apontamos anteriormente, pensamos que o livro didatico para o 8°
ano apresenta algumas possibilidades de serem lidas a partir do educar para
a era planetaria. Pensamos, neste momento, que os temas que versam sobre
a organizacao do espaco mundial sdo aqueles com potencialidades mais

visiveis.

Ao tratar das organizagées mundiais e integrag&o cultural, o texto cita
organismos intergovernamentais que promovem a cooperagao cultural entre
0os paises como a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), por exemplo. Ainda que esses organismos
tenham a sua concepcédo e implementagdo derivadas de um contexto
Ocidental de sociedade, o texto elenca os esforcos na preservacdo do
patrimdnio cultural e historico de diferentes lugares do mundo, assim como

as manifestacdes de carater popular.

Pensamos que a abordagem pode dialogar com o eixo
conservador/revolucionante, na medida em que visa preservar a pluralidade
cultural no planeta, e possibilitar que os estudantes valorizem as

manifestagdes culturais e saberes do seu lugar.

Nesse sentido, ao estudar as atribuigcbes dos organismos multilaterais,
os estudantes podem tomar consciéncia da importancia destas instancias
para as relagbes em nivel planetario. O estabelecimento dessa nogéo pode
encaminhar para possiveis formacdes de redes associativas, que se

articuladas, podem contribuir para uma consciéncia civica planetaria, como
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os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)?°, que dialogam com o

eixo para civilizar a civilizagao.

Nos textos que tratam da Guerra Fria, o livro didatico destaca o
enfrentamento tecnoldgico, ideoldgico e cultural entre as duas
superpoténcias. Pensamos que a abordagem dada aos armamentos
nucleares desenvolvidos no contexto da corrida armamentista, e que em
2023 ainda trazem receios para a comunidade internacional, podem ser
entendidos como uma das faces da ambivaléncia da ciéncia, sendo essa uma

heranca do século XX tributaria da idade do ferro planetaria.

Pensamos que os armamentos de destruicdo em massa sao
emergéncias planetarias de ordem multiescalar, pois afeta tanto o local como
o global. Dito isso, compreender as relagdes entre escalas pode dotar um
estudante, de um povoado distante de grandes centros por exemplo, da
possibilidade de relacionar acontecimentos que estdo a milhares de
quildmetros com o seu contexto, é o que poderiamos chamar de escalarizar
o pensamento, em que se deve discutir a relagdo entre
passado/presente/futuro engendradas pela idade do ferro planetaria e pensar
que estes problemas demandam solu¢gdes que devem ser pensadas

multidimensionalmente.

Os conflitos e tensdes que observamos no mundo contemporaneo sao
fruto da combinacdo de multiplos elementos, o que os trona de ordem
multidimensional. O texto aponta as disputas por recursos energéticos ou por

territérios, intolerancia étnica e religiosa e a rivalidade econémica como

29 Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), também conhecidos como Objetivos
Globais, foram adotados pelas Nagdes Unidas em 2015 como um apelo universal a agao para acabar
com a pobreza, proteger o planeta e garantir que até 2030 todas as pessoas desfrutem de paz e
prosperidade. Os 17 ODS séo integrados — eles reconhecem que a agdo em uma area afetara os
resultados em outras e que o desenvolvimento deve equilibrar a sustentabilidade social, econdmica
e ambiental. Disponivel em: https://www.undp.org/sustainable-development-
goals?utm_source=EN&utm medium=GSR&utm_content=US _UNDP_PaidSearch Brand English
&utm_campaign=CENTRAL&c src=CENTRAL&c src2=GSR&gclid=CjwKCAjw_MqgBhAGEiwAnY
OAem2nq8QsoYWEJKF5jtR arDdNTOg67SgXBj0DZNMOQuhitMd50QkshoC6RsQAVD BwE
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fatores que podem desencadea-los. Essas disputas sdo parte de uma logica
ocidentalizante de progresso e desenvolvimento herdada da idade do ferro

planetaria.

O eixo para progredir resistindo e o eixo que permita problematizar e
repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de
subdesenvolvimento, podem contribuir para a compreensao e a superagao
dessas relagdes, pois repensar a ideia de desenvolvimento pode movimentar
na dire¢cao de que estas sao degradantes para a sociedade (cidadanizar) e o
planeta (mesologizar). Dito isso, outras abordagens trazidas pelos livros
didaticos podem ser pensadas a partir desse prisma: o0s interesses

econdmicos e recursos naturais e rivalidades étnico-religiosas.

Quando trata de sociedades urbano-industriais e produgao agropecuaria
o texto tece criticas ao modelo sob um ponto de vista social e ambiental. Para
além das criticas, o livro didatico indica alternativas que vao de encontro ao
desajuste entre natureza e sociedade, como exemplificado na figura 3 a

sequir

Figura 3 — Excerto da segao sociedades urbano-industriais e produgao

agropecuaria.

E comum, também, a populacdo de grandes cidades estar inserida em um modelo
insustentavel do ponto de vista ambiental, incapaz de garantir a seguranca alimentar
daqueles que vivem nesses locais. No entanto, as agriculturas urbana e periurbana
vém ganhando for¢a, por meio de iniciativas que incentivam a agricultura familiar e a
gestdo urbana, social e ambiental das cidades. Essa agricultura pode ser encontrada
em varios paises do mundo, desenvolvidos e em desenvolvimento, e € vista como

uma solucdo para minimizar tais problemas.

Fonte: Arariba Mais — Geografia. P.41

Pensamos que a maneira como o livro didatico aborda o tema, movimenta o
estudante a (re)pensar o modelo de progresso e desenvolvimento que engendra a
urbanizagdo, como propde 0 eixo que permite problematizar e repensar o

desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de subdesenvolvimento. Ainda,
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pensar as cidades sob essa perspectiva pode contribuir para reformular as relagdes
entre natureza e sociedade, no sentido do estabelecimento de uma relagao
sustentavel. Neste momento, aceitamos que esse texto pode mesologizar na

medida em que centraliza o sujeito na relagdo natureza e sociedade.

Quando aborda a tematica das migragdes, o texto o faz dando énfase a
pluralidade e diversidade. Nos textos “Um mundo diverso” e “A diversidade étnica e
cultural” o livro didatico aborda a pluralidade linguistica e o multiculturalismo como
elementos a serem saudados, o que dialoga com o eixo conservador/revolucionante

gue vé na pluralidade um ingrediente fundamental para educar para a era planetaria.

Nesse sentido, o livro didatico traz uma secéo intitulada “Na contraméo da
diversidade” na qual critica os movimentos xenofébicos e de cunho
ultranacionalista. Pensamos que a obra acerta quando se utiliza do termo
“‘contramao”, pois consideramos que carrega o significado de que esses grupos
estdo no movimento contrario, ndo estdo no caminho certo para o qual a
comunidade mundial caminha ou deve caminhar. Esta perspectiva concorda com a
proposicao de educar para a era planetaria, pois compreende que uma sociedade-

mundo deve ser constituida com e na pluralidade.

Quando tratamos de pluralidade na obra, ndo consideramos apenas o0s
elementos ja mencionados, outro aspecto que podemos destacar sédo as
regionalizagbes. O livro didatico incorpora concepgdes de regides a partir da

biodiversidade ameacada e o uso de recursos hidricos, por exemplo.

Pensamos, especificamente, que essas duas tematicas sdo caras ao educar
para a era planetaria, pois compreendem as retroa¢des das agdes humanas sobre
o planeta. Ambas as abordagens podem movimentar os estudantes a compreender
gque o modelo de sociedade e os usos dos recursos naturais que se faz a partir

deste, promovem impactos que afetam tanto a natureza quanto a sociedade.

Nesse sentido, o eixo para progredir resistindo nos alerta para as

consequéncias das relagdes de intensa exploracdo que acometem os ambientes
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naturais e as comunidades tradicionais que dele necessitam; e o eixo que permita
problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de
subdesenvolvimento, pois sob a légica ocidental de progresso e desenvolvimento
que se estabeleceram estas agdes de degradacgdo. Os possiveis movimentos
provocados pelos textos podem mesologizar a compreensao dos estudantes na

relacéo natureza e sociedade.

Os apontamentos que realizamos no livro didatico para o 8° ano do Ensino
Fundamental Il sdo potencialidades que identificamos na obra. Pensamos, neste
momento, que os textos verbais escritos do livro em questdo apresentam mais
possibilidades de se ler a partir do educar para a era planetaria. Os movimentos
propostos parecem abrir caminhos para que os sujeitos tecam vinculag¢des entre a
unidualidade humana (o ser humano como biolégico e cultural) e o planeta. Os
enclaves ja ndo nos parecem mais tdo dispersos, ha contiguidade. E na tessitura

entre as obras ha aparentemente um caminho.

Neste momento da pesquisa iremos analisar o livro didatico para o 9° ano do
Ensino Fundamental Il. A obra mantém uma estrutura semelhante aos demais livros
da colegéo, a divisdo em 8 (oito) unidades e 17 (dezessete) capitulos. Listaremos a

seguir o modo como esta organizado o livro.

e Unidade | — Organizagdo politica e economia mundial. Capitulo1: O
capitalismo, o socialismo e suas caracteristicas; Capitulo 2: Economia
global e organiza¢des econdmicas mundiais.

e Unidade Il — Globalizacdo, sociedade e meio ambiente. Capitulo 3: A
globalizacao e seus efeitos. Capitulo 4: Globalizagdo e meio ambiente.

e Unidade Il — O continente europeu. Capitulo 5: Europa: quadro natural e
regionalizagdo. Capitulo 6: Europa: economia e populagéo. Capitulo 7:
Unido Europeia.

e Unidade IV — Leste Europeu e CEIl. Capitulo 8: O Leste Europeu e a

organizacao da CEl; Capitulo 9: Russia.
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e Unidade V — O continente asiatico. Capitulo 10: Asia: aspectos naturais e
regionalizagao; Capitulo 11: Populacéo, diversidade cultural e economia.

e Unidade VI — Asia: China, Japao e Tigres Asiaticos. Capitulo 12: A China
no século XXI; Capitulo 13: Japao e Tigres Asiaticos.

e Unidade VIl — Asia: india e Oriente Médio. Capitulo 14: india: poténcia
emergente; Capitulo 15: Oriente Médio: regido estratégica.

e Unidade VIl — Oceania. Capitulo 16: Oceania: quadro natural e sociedade;

Capitulo 17: Australia e Nova Zelandia.

O livro didatico para o 9° ano ndo apresenta significativas mudangas em
relagdo ao restante da colegao, o que talvez esteja em consonancia com a linha

editorial.

Apoiando-se em uma abordagem que pretende estudar diferentes espagos
separadamente, o que se pode observar pela divisdo dos capitulos em
continentes, o livro apresenta uma separagao marcante entre os chamados
aspectos fisicos e humanos, lancando mao da descricdo em diversos
momentos. A segmentag&do em relevo, clima, vegetacao e etecetera de um lado
e industrializagao, agropecuaria, populagao, etecetera de outro ndo nos causa
estranheza, pois apés muitos anos de docéncia esta forma de apresentagao
dos conteudos (pensamos que a estruturacdo da colecdo nao privilegia
trabalhar a partir de habilidades e competéncias e sim de conteudos, por isso
a opgao pelo termo) parece estar consagrada mesmo depois da homologagao
da BNCC.

Encaminhando para as especificidades do livro. Pensamos que a tematica
das duas primeiras unidades € um convite a se pensar a partir da era planetaria.
O tema da globalizagao possibilita tessituras e inter-relagdes com o educar para

a era planetaria.

Quando trata da formagao do sistema capitalista, o livro apresenta as fases
do sistema que se inicia com o chamado Capitalismo Comercial. Este periodo

€ marcado pelo advento das Grandes Navegagdes, que compreendemos como
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o reencontro da humanidade e o inicio da era planetaria. Como tratado em
capitulo anterior, a era planetaria € marcada pelo colonialismo e a difusdo da
visdo eurocéntrica pelo mundo. Dito isso, a abordagem do livro didatico
concorda com a ideia de que o capitalismo é a hélice econémica que difunde
pelo planeta a nog&o ocidental de progresso e desenvolvimento. Neste sentido,
paradigmas nao ocidentais de sociedade s&o suprimidos ou reelaborados,

como o Ocidentalismo apontado pela obra.

Pensamos que esses textos e a era planetaria apresentam semelhangas que
podem ser lidas a partir dos eixos a seguir: para progredir resistindo, visto que
as relagoes estabelecidas pelo colonialismo marcam a idade do ferro planetaria
que deixou inumeras herangas, que sao atualmente emergéncias planetarias;
que permita problematizar e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia
subdesenvolvida de subdesenvolvimento, a Ildégica ocidental de
desenvolvimento é fortemente alicergada no viés economicista, relegando o
bem-estar humano como consequéncia do éxito econdmico ou nao; que
permite o0 regresso (reinvencdo) do futuro e a reinvengédo (regresso) do
passado, repensar as relagdes entre passado/presente/futuro estabelecidas
na/pela era planetaria, podera, ou nao, contribuir com a superacdo dos

paradigmas impostos pela triade técnica/ciéncia/razéo.

Continuando na tematica globalizagédo, os textos apontam que o processo
esta além do carater econbmico, contemplando os aspectos culturais. Os
habitos e manifestacées em diferentes partes do planeta sdo transformados de
maneira impositiva pela globalizagdo, que procura promover a
homogeneizacao de habitos e costumes. Neste sentido, o processo encaminha
a sobreposicao dos valores ocidentais frente a pluralidade de manifestagbes
culturais, que por vezes sado absorvidas e ressignificadas, como a yoga por

exemplo.

A forga homogeneizante da globalizacdo pode encontrar no eixo
conservador/revolucionante uma contraposicdo, na medida em que a

promogao e manutencao da pluralidade humana é fundamental a humanidade.
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Deste modo, o livro didatico aborda o multiculturalismo como instrumento para

que se cultive a diversidade de expressdes culturais.

A relagéo entre os problemas ambientais e a globalizagédo é abordado em
uma secdo denominada de “consumo global, impacto local’. Nela, o livro
didatico movimenta os estudantes a compreenderem que a globalizagao
impacta o ambiente e a sociedade em diferentes escalas. O texto abordado &
uma reportagem jornalistica que trata da globalizacédo da polui¢édo, na qual sdo
discutidos os padrdées de consumo globais e como estes impactam em locais
distantes, até mesmo aqueles excluidos dos supostos beneficios trazidos pelo

processo.

Dessa forma, o texto estabelece a relagao entre escalas e promove pensar
multidimensionalmente os problemas e solu¢cdes, como propde o eixo para a
complexificacdo da politica e para uma politica da complexidade do devir
planetario da humanidade, pois acgdes localizadas dificilmente promoverao

mudancas significativas se ndo forem coordenadas.

Em se tratando de agdes coordenadas, o livro traz um texto que aborda as
redes sociais e 0 mundo digital tratando de como muitas manifestagdes e agcdes
populares se utilizaram deste instrumento para reivindicar melhorias na
qualidade de vida ou governos mais democraticos, como a chamada Primavera
Arabe e os movimentos Black Lives Matter e Occupy Wall Street.
Dialogicamente, em um texto seguinte o livro menciona a desigualdade no
acesso a informacgdes e a internet, contudo sem estabelecer relagdes entre

ambos.

Pensamos que ao abordar a constituicido de redes associativas, o livro
didatico possibilita que os estudantes compreendam a importancia de agdes
nesse sentido. Uma possivel consciéncia civica planetaria, uma das
proposicdes do educar para a era planetaria, ndo pode desconsiderar a
relevancia do mundo digital e das redes sociais. Desse modo, consideramos

que o texto dialoga com o eixo para civilizar a civilizag&o, pois ao apontar
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atitudes concretas, pode movimentar os estudantes a vislumbrarem

possibilidades de associacdo no mundo contemporaneo.

Nas tematicas mais proximas as questdes ambientais, o livro didatico
apresenta textos que abordam as conferéncias sobre o clima, a preocupagéao
europeia com as emissdes de gases estufa, projetos de cidades verdes e a

pressao da urbanizagéo sobre o ambiente.

Ao abordar os acordos mundiais sobre o clima, o texto destaca as
Conferéncias das Partes (COP). Apresenta os esforgos empreendidos na
costura de acordos que minimizem os impactos ambientais. Contudo, alerta
que os interesses econdbmicos, muitas vezes, estdo a frente dos interesses
ambientais. Desta forma, pensamos que possibilita uma critica ao modelo
ocidentalizante de sociedade, que encontra no eixo que permita problematizar
e repensar o desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de
subdesenvolvimento suporte para repensar a ideia de desenvolvimento. Neste
sentido, as preocupagdes europeias com as emissdes de gases estufa e os

projetos de cidades verdes na Asia também se associam ao eixo supracitado.

Pensamos que o texto que trata da urbanizagdo e a pressao sobre o meio
ambiente, possui tessituras significativas entre a sociedade e a natureza.
Partindo de grandes aglomerados urbanos asiaticos, o livro propde pensar de
modo recursivo a urbanizacdo. Assevera que o crescimento desordenado das
cidades promove uma série de impactos no cotidiano da populagao e, também,
nos ambientes naturais. Uma vez que os ambientes que circundam as cidades
ou estdo proximos a elas sao afetados, dificultando a agricultura com a poluigao
dos corpos hidricos por exemplo, muitas pessoas se veem obrigadas a migrar
para as cidades, pois seu modo de vida foi afetado, o que aumenta a populagao

nestes centros gerando mais impactos.

Dito isso, pensamos que o0 modo como a obra trata a tematica se aproxima

do educar para a era planetaria, na medida em que concebe a relagao natureza
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e sociedade de forma inter-relacionada, a urbanizagdo como produto e produtor

de seus problemas.

O livro didatico para o 9° ano do Ensino Fundamental Il possibilita algumas
tessituras com o educar para a era planetaria. O tema globalizagcédo permite que
associacoes possam ser feitas, dada a aproximacao entre ambos. Contudo, a
obra possui um carater descritivo em diversos pontos, o que dificulta uma
leitura a partir do educar para a era planetaria. A apresentacao disjuntiva das
tematicas e conteudos parece n&do permitir que os estudantes estabelegcam as

relagdes entre a sociedade e a natureza.

De modo geral, consideramos que a obra abre espagos para que se pense a
partir do educar para a era planetaria, que na tessitura com os demais enclaves
destacados ao longo do capitulo, podem auxiliar em alguns passos rumo ao
pensamento complexo. No entanto, a visdo disjuntiva entre natureza e

sociedade, e perspectiva ocidental e economicista dos fenbmenos persiste.

Tendo realizado as anadlises dos livros didaticos que compdem a colegao,
pensamos que uma visdo geral deve ser empreendida. Com a intengao de
sintetizar o que observamos, as linhas que seguirdo apresentam o que
podemos compreender, mesmo que provisoriamente, neste momento textual.
Em nossa leitura, nos apoiamos nos eixos estratégicos-diretrizes para educar
para a era planetaria como possibilidade de leitura dos textos escritos verbais

dos livros didaticos.

Sendo assim, observamos que 0s eixos apareceram em frequéncias distintas
ao longo de nossa analise. A ordem de frequéncia, do maior para o menor, foi
0 eixo estratégico-diretriz. que permita problematizar e repensar o
desenvolvimento e criticar a ideia subdesenvolvida de subdesenvolvimento;
conservador/revolucionante e para a complexificagdo da politica e para uma
politica da complexidade do devir planetario da humanidade; para progredir
resistindo e para civilizar a civilizagao; que permite o regresso (reinvengao) do

futuro e a reinvencgao (regresso) do passado.
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Tendo em conta a nossa metodologia, observamos que os movimentos
pensados por nés, as substantivagdes, podem ser utilizadas na leitura do que

encontramos nos livros didaticos.

Pensamos que os textos das obras parecem n&o favorecer um pensamento
multiescalar. Consideramos que o0 modo como as tematicas sdo abordadas nao
proporcionam que o sujeito estudante transite ou relacione as escalas, de modo
que muitas vezes as analises nao correlacionam aquilo que se estuda com
outros espacgos. Dito isso, consideramos que a obra nao escalariza o
pensamento, pois 0s movimentos propostos pelos textos ndo apontam para as

recursividades que o ensinar e aprender Geografia enseja.

Em seguida, pensamos que os textos possuem algumas possibilidades
movimentar no sentido de cidadanizar. Consideramos que o posicionamento
do sujeito frente a questdes é promovido direta ou indiretamente. Em diferentes
momentos, os textos abordam praticas e agdes que os individuos ou a
sociedade podem ter em relagdo a natureza ou a prépria sociedade. Desse
modo, atitudes de promog¢éo do bem-estar coletivo sdo colocados de maneira
que os sujeitos estudantes reflitam sobre que praticas sdo benéficas para a

sociedade ou ndo.

Por fim, pensamos que os textos discutidos por nds ao longo do capitulo
podem movimentar os sujeitos estudantes a compreender que as relagbes
entre a natureza e a sociedade possuem uma recursividade, na medida em que
os seres humanos sdo também afetados pelas suas agdes e ndao somente o
planeta. Desse modo, podemos compreender neste momento que é possivel
mesologizar o pensamento no sentido estabelecer as inter-relagbes dos

problemas ambientais, com os seres humanos inseridos no contexto.

Dito isso, a colegdo nao pode ser considerada por inteiro para educar para a
era planetaria. Compreendemos que € na tessitura dos enclaves que esta
possibilidade pode se efetivar, pois estes se alinham com as unidades

tematicas propostas pela BNCC. Podemos estudar para a era planetaria a partir
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de uma situagdo geografica, mobilizada pelas unidades tematicas?
Consideramos que o possivel dialogo com as habilidades pode encaminhar
nesse sentido. Com efeito, pensamos, neste momento, que o educar para a
era planetaria também esta contemplado nos livros didaticos, mesmo que seja

de forma nao intencional.

Ao lado dessa possibilidade, observamos que a colegao na maioria de seus
textos abarca uma visdo economicista como paradigma de analise dos
fendbmenos a serem estudados, por vezes uma perspectiva ocidentalizante do
que é progresso e desenvolvimento; ainda, apresenta de maneira segmentada,
entre “fisico” e “humano”, diversos conteudos ou temas. Por isso, concordamos
com Cal (2003) quando adverte que os livros didaticos ndo podem ser o unico

instrumento do ensinar e aprender Geografia.

Neste sentido, nos questionamos se essas abordagens, de algum modo, se
relacionam com as Teorias Curriculares? O mosaico de teorias identificado em
capitulo anterior pode estabelecer um dialogo proficuo com os livros didaticos?
No préximo capitulo, procuramos avaliar como 0s conhecimentos propostos
pela BNCC e os livros didaticos podem, ou ndo, se aproximar de uma educagao

para a era planetaria.
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6 DIALOGOS POSSIVEIS PARA O EDUCAR PARA A ERA PLANETARIA

Neste capitulo procuramos aproximagdes entre as habilidades identificadas
na BNCC e os livros didaticos analisados. Pensamos que podemos estabelecer um
dialogo entre o que foi obtido no objetivo de identificar quais teorias curriculares
estdo presentes, ou ndo, na BNCC para o Ensino Fundamental Il em Geografia,
como o objetivo de analisar se os livros didaticos de Geografia podem, ou néo,

contribuir para uma educacgao para a era planetaria.

Essa tessitura entre os objetivos anteriores nos encaminha para o objetivo
especifico seguinte: avaliar como os conhecimentos propostos pela BNCC e os
livros didaticos de Geografia podem, ou nao, aproximar para uma educagao
para a era planetaria. Para tanto, nos utilizamos da Triangulacdo Metodoldgica
(FLICK, 2004) na qual diferentes técnicas de obtencdo de informagbes sédo
combinadas na busca de amplitude, complexidade e profundidade do estudo
(SANTANA; JUNIOR, 2022).

Para isso, retomaremos o que identificamos no primeiro objetivo especifico
proposto. Ao buscarmos as possiveis aproximacdes entre as habilidades trazidas
pela BNCC para o Ensino Fundamental Il em Geografia, identificamos que dentre
as 67 (sessenta e sete) habilidades da etapa de ensino, 11(onze) poderiam ser lidas
por mais de uma teoria curricular, o que ndés denominamos de Multiplas

Abordagens.

Nesse sentido, considerando que se elas possibilitam diferentes leituras a
partir das Teorias Curriculares, seriam estas habilidades possibilidades de ensinar
e aprender Geografia tendo a educagédo para a era planetaria como substrato?
Pensamos, neste momento, que essas sao as habilidades que podem contribuir
com o nosso estudo. Dessa forma, apresentaremos a seguir as habilidades em

questao:
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Quadro 11 — Habilidades com Muiltiplas Abordagens.

(EFO6GEOQ7) Explicar as mudangas na interagdo humana com a natureza a partir do surgimento

das cidades.

(EFO6GE13) Analisar consequéncias, vantagens e desvantagens das praticas humanas na

dindmica climatica (ilha de calor etc.)

(EFO7GEOQ9) Interpretar e elaborar mapas tematicos e histdricos, inclusive utilizando
tecnologias digitais, com informag¢des demogréaficas e econdmicas do Brasil (cartogramas),

identificando padrdes espaciais, regionalizagdes e analogias espaciais

(EFO7GE10) Elaborar e interpretar graficos de barras, graficos de setores e histogramas, com

base em dados socioeconémicos das regides brasileiras.

(EFO8GEO01) Descrever as rotas de disperséo da populagdo humana pelo planeta e os principais
fluxos migratérios em diferentes periodos da histéria, discutindo os fatores histéricos e
condicionantes fisico-naturais associados a distribuigdo da populagdo humana pelos

continentes.

(EFO8GEO03) Analisar aspectos representativos da dinamica demografica, considerando

caracteristicas da populagao (perfil etario, crescimento vegetativo e mobilidade espacial)

(EFO8GEO06) Analisar a atuagcdo das organiza¢cdes mundiais nos processos de integracao
cultural e econémica nos contextos americano e africano, reconhecendo, em seus lugares de

vivéncia, marcas desses processos

(EFO8GE10) Distinguir e analisar conflitos e agdes dos movimentos sociais brasileiros, no
campo e na cidade, comparando com outros movimentos sociais existentes nos paises latino-

americanos
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(EFO8GE19) Interpretar cartogramas, mapas esquematicos (croquis) e anamorfoses

geograficas com informagdes geogréficas acerca da Africa e América.

(EFO9GE14) Elaborar e interpretar graficos de barras e de setores, mapas tematicos e
esquematicos (croquis) e anamorfoses geograficas para analisar, sintetizar e apresentar dados
e informacdes sobre diversidade, diferencas e desigualdades sociopoliticas e geopoliticas

mundiais

(EFO9GE17) Explicar as caracteristicas fisico-naturais e a forma de ocupagéo e usos da terra

em diferentes regides da Europa, da Asia e da Oceania

Fonte: Elaborado pelos autores.

Tendo selecionado as habilidades de referéncia, prosseguimos a nossa
caminhada investigativa. Na sequéncia, a partir dos livros didaticos da colec&o
Arariba Mais - Geografia para o Ensino Fundamental Il, buscamos identificar em
que capitulos®® dos livros didaticos a editora indica quais sdo as habilidades que
serdo trabalhadas. Para isso, consultamos as notas®' de apresentagéo presentes
no manual do professor e procuramos identificar em quais capitulos as habilidades
com Multiplas Abordagens séo trabalhadas, de modo que possamos localizar em
quais tematicas as habilidades se inserem, segundo a responsavel pela concepgéo.
Desse modo, identificamos em quais capitulos a editora indica que sejam
trabalhadas as habilidades de referéncia para a nossa pesquisa. Diante do exposto,
apresentamos o quadro (quadro 12) a seguir que relaciona as habilidades com os

capitulos dos livros.

30 Neste momento, optamos pelos capitulos visto que € a estruturagdo da obra e estes foram
apresentados no inicio de cada analise no capitulo anterior.

31 “Orientagbes especificas — reproduz as paginas do Livro do Estudante em formato reduzido,
acompanhadas, nas laterais e na parte inferior (em formato semelhante a letra U), de orientacées ao
professor, sugestdes didaticas e indicagbes das correspondéncias dos conteudos com a BNCC”.
(EDITORA MODERNA, 2018)
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Quadro 12 — Quadro sintese das habilidades e capitulos.

Habilidades com Multiplas Abordagens Capitulos dos livros didaticos
EF06GEQ7 2;5;14;17;18

EFO06GE13 13;14;17;18

EF07GEO09 1até 19

EF07GE10 1até 17

EFO08GEO1 2;3;4;5;6;7;8;10
EFO08GEO3 3;4;5;7;8;17

EF08GEO06 1,2;16

EF08GE10 2;6;8;12

EFO08GE19 2;3;4;5;6;7;9;11; 16; 17; 18
EF09GE14 2;3;4;5;7;,8;9;10; 12; 13; 14; 15; 16; 17
EFO09GE17 5;8;9; 10; 15; 16; 17

Fonte: Elaborado pelos autores.

Pensamos que a opg¢ao por indicar os capitulos pela sua numeragao torna
mais visivel para o leitor, de modo que se utilizassemos as nomenclaturas o quadro
ficaria deveras extenso e possivelmente confuso, ressaltamos que os titulos podem

ser conferidos no inicio da analise de cada livro didatico no capitulo anterior.

Neste momento, possuimos as habilidades de referéncia e a sua localizagéo
nos livros didaticos, ou seja, sabemos os capitulos que possuem habilidades que

podem ser lidas a partir de mais de uma teoria curricular.

Dito isso, prosseguimos com a nossa caminhada investigativa retomando as

analises que realizamos nos livros didaticos da colegao Arariba Mais - Geografia.
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Tendo em vista o educar para a era planetaria, observamos que parte dos livros,
em maior ou menor grau, podem ser lidos a partir desta. Contudo, compreendemos
que ndo ha contiguidade dessa possibilidade de leitura na colegéo, elas estédo

dispersas. Esta dispersao é o que nomeamos anteriormente de enclaves.

Desse modo, seriam esses enclaves o que Morin (2000) denomina de
informacdes, parcelas dispersas do saber? Pensamos, neste momento, que
podemos compreender que as possibilidades de educar para a era planetaria que
se encontram de maneira esparsa na colegao podem, na possivel tessitura,

construir conhecimento.

Nesse sentido nos questionamos: os enclaves encontrados se relacionam
com os capitulos dos livros que possuem habilidades com multiplas abordagens?
Pensamos, neste momento, que este € o movimento a ser empreendido. Tendo as
analises dos livros didaticos como referencial, ou seja, a partir dos textos verbais
escritos identificados como possiveis de serem lidos sob o educar para a era
planetaria, retroagimos aos capitulos indicados que possuem alguma habilidade

com Multiplas Abordagens.

Dessa forma, buscamos avaliar se o educar para a era planetaria pode ser
uma das multiplas abordagens que possuem as habilidades. Consideramos que os
textos dos livros didaticos podem nos fornecer indicativos de que as habilidades
podem ser lidas a partir de nossa proposta, visto que os capitulos e seus textos

devem mobilizar, a partir das habilidades, o objeto de conhecimento.

Em suma, pensamos que se os textos dos livros didaticos possuem uma
leitura a partir do educar para a era planetaria, e estes estdo em capitulos que
trabalham as habilidades com multiplas abordagens, consideramos que estas

habilidades podem ser lidas pelo educar para a era planetaria.

Desse modo, retornamos a nossa analise dos textos verbais escritos que,
lidos a partir dos eixos estratégicos-diretrizes, nos possibilitaram analisar quais

textos dos livros didaticos poderiam, ou n&o, contribuir com o educar para a era
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planetaria. Ressaltamos que no processo de leitura ndo foi realizada a identificacao

ou interpretacdo de quaisquer habilidades, neste sentido podemos dizer que a

leitura foi as cegas.

Dito isso, apresentamos no quadro a seguir os capitulos nos quais

identificamos algum texto verbal escrito, neste momento considerado como possivel

de ser lido sob o educar para a era planetaria:

Quadro 13- Relagao dos capitulos que possuem textos possiveis de serem lidos a

partir do educar para a era planetaria.

Livro didatico

Capitulos

Arariba Mais — Geografia 6° ano.

Capitulo 1: Paisagem, espago e lugar

Capitulo 5: A deriva continental e as placas tectdnicas
Capitulo 6: As diferentes esferas da Terra e a agédo dos
seres humanos

Capitulo 9: O relevo terrestre

Capitulo 10: A agua e a hidrografia.

Capitulo 11: O tempo atmosférico e o clima

Capitulo 13: O espago rural e as suas paisagens

Arariba Mais — Geografia 7° ano.

Capitulo 1: A localizagdo geografica brasileira e as
paisagens

Capitulo2: Caracteristicas do territorio brasileiro

Capitulo 3: Meio ambiente, sustentabilidade e fontes de
energia

Capitulo 6: A heterogeneidade da populacéao brasileira
Capitulo 9: Espaco rural.

Capitulo 11: Questoes socioambientais e

desenvolvimento sustentavel

Arariba Mais — Geografia 8° ano

Capitulo 1: Geopolitica e relagbes internacionais
Capitulo2: Da ordem bipolar a geopolitica atual

Capitulo 3: Aspectos demograficos
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Capitulo 4: Migragdes, refugiados e diversidade

Capitulo 5: Diferentes formas de regionalizagao

Capitulo1: O capitalismo, o socialismo e suas
caracteristicas

Capitulo 2: Economia global e organizagdes econdmicas
mundiais.

Arariba Mais — Geografia 9° ano Capitulo 3: A globalizagdo e seus efeitos

Capitulo 4: Globalizagao e meio ambiente

Capitulo 5: Europa: quadro natural e regionalizagao
Capitulo 10: Asia: aspectos naturais e regionalizagdo

Capitulo 11: Populagéo, diversidade cultural e economia

Fonte: Elaborado pelos autores.

Tendo em conta o que foi exposto, cada um dos capitulos apresentados
possui pelo menos um texto que pode ser lido pelo educar para a era planetaria.
Dessa forma, consideramos os textos verbais escritos como sendo as partes que
estdo inseridas no todo, que séo os capitulos. Estes por sua vez, sao as partes dos
livros didaticos (todo) que irdo compor o todo que € a colegdo Arariba Mais-
Geografia. Tendo o Principio Hologramatico de Morin (2000, 2003a, 2003b, 2005,
2015a, 2015b) como referencial de pensamento, compreendemos que os textos
verbais escritos lidos sob o educar para a era planetaria compdem um sistema
complexo de elementos, pois 0 todo € composto pelas partes, mas ndo € a soma
das partes, porque estas possuem singularidades que n&o estao presentes no todo,
este se constitui com as partes. Por conseguinte, a parte traz em si o todo, pois esta

é constituinte do ultimo.

Partindo dessa premissa, na tessitura entre os capitulos dos livros didaticos
apresentados, poderemos ter possibilidades de movimentar o pensamento no
sentido de educar para a era planetaria, pois estes se alinham com os eixos
estratégicos-diretrizes oportunizando (re)pensar a condicdo humana, as

emergéncias planetarias e por consequéncia a era planetaria.
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Observamos que nem todos os textos verbais escritos dos capitulos
indicados, sdo trabalhados a partir de habilidades com Multiplas Abordagens, existe
a presenca de Teorias Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias Pds-Modernas.
Nesse sentido, o Principio Dialégico concebe a coexisténcia de logicas distintas,
pois sistemas complexos possuem complementaridade, concorréncia e

antagonismos.

Tratando de Teorias Tradicionais e de Teorias Criticas, uma duvida emerge
neste momento textual: a recorréncia nos livros didaticos de abordagens disjuntivas
em relagdo a natureza e a sociedade; e a visdo ocidental de sociedade baseada
nos aspectos econdémicos, seriam reflexos dessas teorias? A fragmentagdo do
ensinar e aprender Geografia em aspectos fisicos e humanos, esta relacionada com
uma maneira tradicional de se pensar o curriculo? O carater economicista de
determinadas abordagens dialoga com as proposig¢des criticas de curriculo? Essas
séo algumas duvidas que poderemos responder, ou ndo, em pesquisas futuras, na

medida em que nao estado contempladas nesta pesquisa.

Deixando essas inquietagbes que temos em mente para outro momento,
retomaremos a nossa avaliacdo, situando o que possuimos até o presente:
identificamos que existem 11 (onze) habilidades da BNCC para o Ensino
Fundamental || em Geografia que possuem Multiplas Abordagens (quadro 11);
estas habilidades séo trabalhadas, segundo a editora, em 91 (noventa e um)
capitulos ao longo da colegdo (quadro 12); analisando os livros didaticos,
observamos que em 25 (vinte e cinco) capitulos existem textos verbais escritos que

podem ser lidos a partir do educar para a era planetaria (quadro 13).

Considerando o que foi exposto, realizamos o cruzamento das informacoes
para obtermos em quais capitulos sdo trabalhadas as habilidades com Multiplas
Abordagens e que possuem textos verbais escritos que podem ser lidos pelo educar
para a era planetaria. Dessa forma, o quadro (quadro 14) a seguir apresenta esta

sintese.
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Quadro 14 — Habilidades com Muiltiplas Abordagens X Capitulos com textos lidos

pelo educar para a era planetaria.

Habilidades

Capitulos

(EFO6GEQ7) Explicar as mudangas na
interacdo humana com a natureza a partir do

surgimento das cidades.

Capitulo 5: A deriva continental e as placas

tectbnicas

(EFO6GE13) Analisar consequéncias,
vantagens e desvantagens das praticas
humanas na dindmica climatica (ilha de calor

etc.)

Capitulo 13: O espacgo rural e as suas

paisagens

(EFO8GEO01) Descrever as rotas de dispersao
da populagéo humana pelo planeta e os
principais fluxos migratérios em diferentes
periodos da histdria, discutindo os fatores
histéricos e condicionantes fisico-naturais
associados a distribuicdo da populagéo

humana pelos continentes.

Capitulo 1: Geopolitica e relacbes
internacionais

Capitulo2: Da ordem bipolar a geopolitica
atual

Capitulo 3: Aspectos demograficos
Capitulo 4: Migragdes, refugiados e
diversidade

Capitulo 5: Diferentes formas de

regionalizagao

(EFO8GEO03) Analisar aspectos representativos
da dindmica demografica, considerando
caracteristicas da populagao (perfil etario,

crescimento vegetativo e mobilidade espacial)

Capitulo 3: Aspectos demograficos
Capitulo4: Migragdes, refugiados e
diversidade

Capitulo 5: Diferentes formas de

regionalizagao

(EFO8GEO06) Analisar a atuagao das
organizagdes mundiais nos processos de
integragao cultural e econdmica nos contextos
americano e africano, reconhecendo, em seus

lugares de vivéncia, marcas desses processos

Capitulo 1: Geopolitica e relacbes
internacionais
Capitulo2: Da ordem bipolar a geopolitica

atual
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(EFO8GE10) Distinguir e analisar conflitos e
- . . o Capitulo2: Da ordem bipolar a geopolitica
acdes dos movimentos sociais brasileiros, no
atual
campo e na cidade, comparando com outros

movimentos sociais existentes nos paises

latino-americanos

(EFO9GE17) Explicar as caracteristicas fisico- | Capitulo 10: Asia: aspectos naturais e
naturais e a forma de ocupagédo e usos da terra | regionalizagao
em diferentes regides da Europa, da Asia e da

Oceania

Fonte: Elaborado pelos autores.

Tendo em conta o que foi apresentado anteriormente e o quadro 14, nota-se
que 4 (quatro) habilidades n&o foram incluidas. As habilidades em questdo sio:
(EFO7GEQ9) Interpretar e elaborar mapas tematicos e historicos, inclusive utilizando
tecnologias digitais, com informagdes demograficas e econbmicas do Brasil
(cartogramas), identificando padrées espaciais, regionalizagdes e analogias
espaciais; (EFO7GE10) Elaborar e interpretar graficos de barras, graficos de setores
e histogramas, com base em dados socioecondmicos das regides brasileiras;
(EFO8GE19) Interpretar cartogramas, mapas esquematicos (croquis) e
anamorfoses geograficas com informacdes geograficas acerca da Africa e América;
(EFO9GE14) Elaborar e interpretar graficos de barras e de setores, mapas tematicos
e esquematicos (croquis) e anamorfoses geograficas para analisar, sintetizar e
apresentar dados e informagdes sobre diversidade, diferencas e desigualdades

sociopoliticas e geopoliticas mundiais.

Ainda que estejam presentes em capitulos que possam ser lidos pelo educar
para a era planetaria e possuirem Multiplas Abordagens, estas habilidades n&o se
apoiam nos textos verbais escritos para mobilizar o objeto de conhecimento. Como
apontamos no capitulo “O Ensino de Geografia”, o mapa € um texto especifico que
demanda a alfabetizagdo cartografica para ser lido. Pensamos que estudar os

mapas, as imagens e os graficos a partir de educar para a era planetaria, pode ser
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uma possibilidade de pesquisa futura. Neste momento, 0 nosso objeto s&o os textos

verbais escritos.

Considerando o que apresentamos até o momento, retomamos um
guestionamento feito por nds no inicio deste capitulo: as habilidades que abrangem
diferentes leituras, a partir das Teorias Curriculares, seriam possibilidades de
ensinar e aprender Geografia tendo o educar para a era planetaria como substrato?
Pensamos, neste momento, que uma das possiveis leituras que essas habilidades

ensejam € a de educar para a era planetaria.

As habilidades com Multiplas Abordagens possibilitam diferentes leituras, ou
seja, consideramos que sao multidimensionais. Conforme Morin (2015b), o
conhecimento e o ato cognoscente sao multiplos e ndo podem ser comportados em

uma unica nogao, implicando em multiplas abordagens.

Desse modo, as analises realizadas, nos textos verbais escritos dos livros
didaticos da colecao Arariba Mais — Geografia, serviram como uma das possiveis
abordagens, uma espécie de materializagcado de que o educar para a era planetaria
pode encontrar caminhos nas obras ja produzidas. Se os textos que compdem os
capitulos desenvolvidos para atender a uma habilidade viabilizam essa leitura,
pensamos que essa esta contemplada. Em outros termos, os textos verbais escritos
dos livros didaticos indicam que as habilidades da BNCC, no quadro 14, podem ser

interpretadas a partir do educar para a era planetaria.

Dessa forma, avaliamos que tanto os livros didaticos quanto as habilidades
da BNCC podem contribuir no sentido de educar para a era planetaria. Analisando
os textos verbais escritos, encontramos em pelo menos 25 (capitulos), distribuidos
ao longo da colecdo, uma possibilidade de leitura. Ainda, dentre as 67 (sessenta e
sete) habilidades propostas pela BNCC para a Geografia no Ensino Fundamental

Il, encontramos 7 (sete) que podem ser examinadas da mesma forma.

As 11 (onze) habilidades com Multiplas Abordagens estao distribuidas entre

as 5 (cinco) unidades tematicas propostas pela BNCC, ou seja, elas mobilizam
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conceitos geograficos em diferentes contextos. Excetuando aquelas que se referem
a textos nao escritos, conforme apontado anteriormente, as 7 (sete) habilidades que
podem ser lidas pelo educar para a era planetaria estdo contempladas nas demais

4 (quatro) unidades tematicas.

Desse modo, pensamos que podemos ler as unidades tematicas sob o
educar para a era planetaria. A partir dessa leitura, os professores e professoras
podem encaminhar o estudo de situagdes geograficas por este prisma. Dessa
forma, o ensinar e aprender Geografia pode contribuir para uma educacgéo para a
era planetaria, pois as unidades tematicas séo o centro do curriculo (CASTELLAR,
PEREIRA, GUIMARAES, 2021). Dito isso, possuimos a seguinte distribuicdo das
habilidades com Multiplas Abordagens nas unidades tematicas: EFO6GEQ7 e
EF09GE17 em mundo do trabalho; EFO8GEO1 e EFO8GEQO3 em o sujeito e seu lugar
no mundo; EFO8GEO6 e EFO8GE10 em conexdes e escalas; e EFO6GE13 em

natureza, ambientes e qualidade de vida.

O educar para a era planetaria pressupde o enfrentamento das emergéncias
planetarias e a constituicdo de uma sociedade-mundo. Neste sentido, a leitura das
unidades tematicas a partir dessa perspectiva pode, ou ndo, contribuir para este
movimento. Nas linhas que seguem, apresentamos aproximacgoes, tessituras, do

que propdem as unidades tematicas e a nossa leitura sugerida.

Na unidade tematica ‘o Mundo do trabalho”, a BNCC espera que os
estudantes possam compreender as mudangas no mundo do trabalho em diferentes

tempos e contextos, a partir do

[...] processo de produgdo do espago agrario e industrial em sua relagédo
entre campo e cidade, destacando-se as alteragdes provocadas pelas
novas tecnologias no setor produtivo, fator desencadeador de mudancgas
substanciais nas relagdes de trabalho, na geracdo de emprego e na
distribuicdo de renda em diferentes escalas. A Revolugao Industrial, a
revolugdo técnico-cientifico-informacional e a urbanizagcdo devem ser
associadas as altera¢gdes no mundo do trabalho (MEC, 2017, p.361).

230



Tendo em visto o que propde a BNCC, a possivel leitura pode estar no
sentido de superar a légica do modelo ocidental de progresso e desenvolvimento.
A compreensdo de que a triade técnical/ciéncia/razdo € a resposta para os
problemas da humanidade, ndo concebe que a crise ecoldgica é fruto do modelo de
sociedade urbano-industrial. As relagdes de trabalho engendradas por esse modelo
desvalorizam as atividades que, aparentemente, ndo contribuem com o carater
economicista desta relagcdo. Os postos de trabalho suprimidos pelos avancos
tecnoldgicos ou aqueles mais degradantes para a saude do trabalhador, afetam
invariavelmente os mais pobres, que na maioria das vezes, sdo povos de lugares
que sofreram com o avango e a violéncia desse modelo de progresso e
desenvolvimento. Sendo assim, a presente leitura pode contribuir em (re)pensar as

relagdes de trabalho e producéo.

Em “o sujeito e seu lugar no mundo”, a BNCC propde que se pensem nas

nogdes de pertencimento e identidade. Nesse sentido, o estudo da Geografia

[...] constitui-se em uma busca do lugar de cada individuo no mundo,
valorizando a sua individualidade e, ao mesmo tempo, situando-o
em uma categoria mais ampla de sujeito social: a de cidadao ativo,
democratico e solidario. Enfim, cidadados produtos de sociedades
localizadas em determinado tempo e espaco, mas também
produtores dessas mesmas sociedades, com sua cultura e suas
normas (MEC, 2017, p.360).

Consideramos que a idade do ferro planetaria foi marcada pela supressao
de culturas e costumes locais, o que de certa forma confina os modelos de
sociedades ao ocidental. A riqueza da humanidade esta em sua pluralidade. A
mundializagao, a partir de lanni (2001), difunde a légica ocidental como processo
civilizatério. O reconhecimento e a valorizac¢ao da pluralidade de mundos humanos
esta na esséncia do educar para a era planetaria.

Ao que aponta a BNCC, podemos incorporar a nocdo de identidade
terrestre. Esta situa os seres humanos como parte do planeta Terra, um ser

fisico/biolégico/antropolégico, o unitas multiplex. Dessa forma, a construgdo de
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uma identidade de pertencimento ao planeta, pode contribuir na compreensao de
uma sociedade-mundo.
Na unidade tematica “conexdes e escalas” a proposta € a de que os

estudantes articulem diferentes espacos e escalas de analise, para isso

[...] os alunos precisam compreender as interagcdes multiescalares
existentes entre sua vida familiar, seus grupos e espacos de
convivéncia e as interagbes espaciais mais complexas. A conexao
€ um principio da Geografia que estimula a compreensao do que
ocorre entre os componentes da sociedade e do meio fisico natural
(MEC, 2017, p. 360).

O pensamento multiescalar € essencial para o educar para a era
planetaria. Compreender que o global € mais que a soma dos locais, sao diferentes
contextos inter-retroativos, pode contribuir para que os estudantes possam
entender que as emergéncias contemporaneas sao de ordem planetaria. As
relagées causais entre o local/global e o global/local sdo multidimensionais, tanto
em termos espaciais como temporais.

Uma situagdo geografica ndo tera um entendimento suficientemente
completo se nao forem estabelecidas conexdes entre as escalas. Pensamos que
a recursividade entre natureza e sociedade perpassa as diferentes escalas, tanto
geograficas como de analise, assim como as intersociais.

Dessa forma, um sujeito para compreender as emergéncias planetarias e
situar-se em uma sociedade-mundo, deve ser competente em movimentar o seu
pensamento e analise no sentido de estabelecer conexdes e relagées em distintas
escalas.

A unidade tematica “Natureza, ambientes e qualidade de vida” busca a
unidade da Geografia a partir da “[...] da articulagdo entre geografia fisica e
geografia humana [...]” (MEC, 2017, p. 362). Conforme ja apontamos nesta
pesquisa, tendo a Complexidade como matriz de pensamento e analise, ndo
concordamos com tal distincdo, mas compreendemos que a BNCC tenta superar
essa suposta dicotomia.

Nesse sentido, esta unidade pretende encaminhar

[...] os estudantes a estabelecer relagbes mais elaboradas, conjugando
natureza, ambiente e atividades antropicas em distintas escalas e
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dimensodes socioecondmicas e politicas. Dessa maneira, torna-se possivel
a eles conhecer os fundamentos naturais do planeta e as transformacgdes
impostas pelas atividades humanas na dinédmica fisico-natural, inclusive no
contexto urbano e rural (MEC, 20147, p. 362).

Pesamos que o educar para a era planetaria pode contribuir no sentido de
incorporar que os seres humanos sao parte do complexo fisico/biolégico que é o
planeta Terra. Ao articular relagbes entre a sociedade e o ambiente, pode contribuir
em mitigar o desajuste entre natureza e sociedade, o que consideramos como uma
emergéncia de nosso tempo.

Esse desajuste pode se originar da nogao de exterioridade do ser humano
com o espaco. Na medida em que ndo se percebe como parte do espacgo, sujeito
as consequéncias como produto e produtor, esta externalidade, como aponta
Moreira (2008), contribui no sentido de separar humanidade e natureza, fato que
pode estar na origem da geografia fisica e geografia humana.

Considerando o que apresentamos, as unidades tematicas possuem em
suas proposicdes possibilidades de serem lidas pelo educar para a era planetaria.
Com efeito, a BNCC indica que as unidades destacam o exercicio para a cidadania.

Nesse sentido, espera que os estudantes compreendam as relacdes
envolvidas nas desigualdades sociais, tendo responsabilidade nas transformacgoes
da realidade sob principios democraticos, solidarios e de justica social, pois
considera que cada individuo € um agente social. Argumenta que a pluralidade de
territorialidades e de natureza sejam respeitadas em suas singularidades, na
medida em que considera que o protagonismo e a autonomia estao diretamente
relacionados com o conhecimento que os cidaddo possuem dos elementos naturais,
de sua apropriacéo e producao (MEC, 2017).

Essas concepc¢des de cidadao e o seu exercicio a cidadania, encontram nas
palavras de Morin e Kern (2003) uma potencialidade. Ao propor a extensado da
nogao de pertencimento a um Estado-Nagdo para o planeta, apontam para um
possivel desenvolvimento de um sentimento que denominam de matripatriotico.
Esse se originaria da comunidade de destino na qual estamos, pois sofremos das
mesmas ameacas a biosfera, como espécie possuimos uma unidade psicologica e

afetiva e possuimos uma comunidade comum, o planeta Terra. Segundo os
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mesmos autores, essa comunidade de destino implica em repensarmos a nogao de
cidadao e cidadania, estendendo-a ao planeta.

Se a era planetaria nos coloca frente a problemas comuns, as respostas
também devem ser. Para que se possa dar conta dessas exigéncias € que Morin
(2003, 2003b, 2003) propde a constituicdo de uma sociedade-mundo. Nessa
sociedade, onde teriamos a identidade terrena como amalgama, as esferas de
cidadania devem possibilitar essa expressao, a semelhanca de um Estado- Nacao.
Desse modo, pensar que uma cidadania planetaria enseja um cidaddo multiescalar,

solidario e signatario.

Os apontamentos realizados por nés nos paragrafos anteriores, ndo excluem
que que outras habilidades, outros capitulos e outros livros didaticos tenham a
mesma possibilidade de leitura e interpretagcdo. Tendo a incerteza do conhecimento
como premissa e como propulsor da aprendizagem, entendemos que esses

apontamentos sao provisorios, sao para/parte (d)este momento textual.

Pensamos que as (re)leituras realizadas a partir do educar para a era
planetaria nos livros didaticos, nas habilidades da BNCC e nas unidades tematicas,
sao possiveis caminhos para a reforma do pensamento, rumo a Complexidade. Esta
(re)leitura pode fornecer apontamentos para que se enfrente as emergéncias

planetarias e a construgdo das bases de uma possivel sociedade-mundo.

Neste momento textual, compreendemos que as possibilidades observadas
estdo aquém do que gostariamos. Contudo, pensamos que os textos verbais
escritos podem, a partir do Principio da Recursédo Organizacional, retroagir na leitura
de outros textos, como os ndo escritos como mapas por exemplo, contribuindo para
a alfabetizacdo cartografica. Nesse sentido, considerando o Principio da
reintroducdo do conhecimento em todo o conhecimento, o sujeito estudante que
tenha essa leitura desenvolvida podera transpor essa visao para o seu lugar e 0 seu
cotidiano. Assumindo essa perspectiva, podemos ter a contribuicdo para a formagao
de cidadaos de carater multiescalar, signatario e solidario para com o presente e 0

devir de uma sociedade-mundo.
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No entanto, colocar essa leitura de mundo no cotidiano da escola parece néo
ser um empreendimento simples. A implantacdo da BNCC ao propor uma outra
forma de se encarar o conhecimento (dos conteudos para as habilidades e
competéncias) ja promoveu o descontentamento em diversas comunidades
escolares, meios académicos e movimentos sociais. Pensamos, neste momento,
que o modo mais adequado de promover o educar para a era planetaria em

Geografia seja pelos professores e professoras.

Consideramos que professores devem estar em constante aperfeigoamento.
Para aqueles que ja estdo nas salas de aula, ndo concordamos que o termo
formacédo, como em formagdo continuada por exemplo, seja 0 mais adequado.
Esses profissionais necessitam de suportes tedricos-metodoldgicos para manter

oxigenado o seu fazer pedagdgico e, assim, aperfeicoando a sua pratica.

Fazemos tais apontamentos a partir de nosso lugar. Esse, € o de professor
da educacéo basica ha mais de uma década e que nunca deixou de frequentar os
bancos académicos. Sabemos o0 quanto os suportes tedricos, sejam eles oriundos
de cursos de pos-graduacgao, leituras ou cursos de aperfeicoamento continuado,
contribuiram em nossa pratica cotidiana em sala de aula. Por isso, concordamos
com Castellar, Pereira e Guimaraes (2021) quando apontam sobre a importancia de
o professor possuir uma vida intelectual ativa para poder restaurar a curiosidade e
a compreensao cientifica. Contudo, ndo s6 os ja professores devem se manter
oxigenados. Os estudantes dos cursos de formacado de professores também
poderiam contemplar em sua formacéo inicial a perspectiva de educar para a era

planetaria.

Consideramos, neste momento textual, que as bases fornecidas pela BNCC
permitem que o educar para a era planetaria esteja contemplado na
formacao/aperfeicoamento dos professores e professoras. A base nacional € uma
realidade no contexto escolar brasileiro. O que podemos extrair dela € o que deve

mover professores e pesquisadores em educacgao e ensino de Geografia.
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Pensamos, neste momento, que o educar para a era planetaria oportuniza
reflexbes e suporte epistemoldgico, a partir da releitura das unidades tematicas,
para que faga parte do ensinar e aprender Geografia no cotidiano escolar. Contudo,
ainda faltam materiais didatico-pedagdgicos especificos para essa abordagem, o

que esperamos poder produzir ou inspirar em um futuro ndo muito distante.

Tomando emprestada uma expressao de Morin (2000) mas com algumas
modificagbes, temos um arquipélago de possibilidades em um oceano de

incertezas.
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7 POSSIBILIDADES NAO TAO FINAIS

Quando nos propusemos, no ano de 2017, a realizar o processo seletivo do
Programa de Pos-Graduagao em Geografia da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, tinhamos uns quilos a menos e os tons de branco ndo se faziam tao

presentes em nossa cabeca.

Ao olharmos em respectiva, muitos eventos transformaram a nossa vida e o
mundo. Contudo, a mudanga mais significativa talvez ndo possa ser vista, ela
ocorreu em nossa mente ou espirito. Junto ao amadurecimento que os anos e as
experiéncias trazem, o processo de construcao desta tese para a obtencao do titulo
de doutor nos marca profundamente. O caos e a desordem provocadas pelos
eventos, nos obriga a reconstruir concepgodes e paradigmas. Pensamos que € neste
movimento de reconstrugdo e reordenamento que novas coisas surgem. A

estabilidade e a ordem nao geram o novo.

Durante esse processo, muitas paginas tiveram que ser abandonadas,
descartadas e deletadas. Neste momento, pensamos que foi um equivoco. Se as
tivéssemos ainda, poderiamos ler em retrospectiva as transformagdes que nao

puderam ser vistas. As mudangas na mente/espirito.

Quando nos propusemos a pensar em como a Geografia poderia contribuir
para uma educacgao para a era planetaria, ndo pensavamos que a tematica seria
tdo pouco explorada. No momento desta escrita, no primeiro terco do ano de 2023,
ainda nao existem teses catalogadas no banco da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) que relacionem educacao basica,
a BNCC ou a Geografia com o educar para a era planetaria. Depois que adentramos
€ que vimos o quao denso era este nevoeiro. Desse modo, este passa a ser mais
um evento em nossa existéncia, e como afirma um famoso professor portugués da

area da educacgao “sem coragem nao ha conhecimento.”
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Frente ao que foi exposto, a nossa caminhada investigativa foi permeada
pelas incertezas, visto que ndo possuiamos uma base pretérita consistente. Isso
nos conduziu a compreender a nossa proposta a partir de possibilidades, de trilhar

caminhos.

A nossa questao de pesquisa, como a Geografia, a partir da BNCC, pode
contribuir para uma educacgao para a era planetaria, emerge de nossa inquietagao
com a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular. Inumeros foram os
discursos argumentando contra a constituigdo de um curriculo minimo nacional,

ainda que ele ja estivesse previsto.

Frente a esses questionamentos, nos perguntamos se o documento era
inflexivel a ponto de formatar o ensino no Brasil e retirar a autonomia docente. O
nosso intento foi o de estudar se a sua implantacao permitia, ou ndo, que diferentes
leituras pudessem ser efetivadas. Nesse sentido, pensamos se a Complexidade

poderia ser uma dessas.

Dessa forma, o educar para a era planetaria surge na intengcao de contribuir
em romper com o paradigma simplificador, que compartimenta o conhecimento. Na
medida em que concebemos a Geografia como uma ciéncia que pretende unir,
relacionar, tecer os elementos naturais e humanos, o que consideramos alinhado

com a referida proposta de leitura.

Nesse sentido, 0 nosso objetivo foi o de estudar como a Geografia, a partir
da BNCC e dos livros didaticos pode, ou ndo, possibilitar uma educagéo para a era

planetaria.

Partindo dessa potencialidade, buscamos explorar nos principais materiais e
documentos disponiveis alguns caminhos que possibilitassem vislumbrar uma
educacdo para a era planetaria. Desse modo, optamos pela BNCC por ser o
balizador curricular no Brasil e, também, por sua contemporaneidade; e optamos
pelos livros didaticos, visto que fazem parte de uma politica de Estado, o PNLD, e

sdao amplamente distribuidos para as escolas publicas brasileiras.
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Dessa forma, pensamos em contribuir com os debates acerca da BNCC
apontando para possibilidades de leitura e interpretacao, pois as criticas dirigidas a
base nacional nos suscitaram inumeras duvidas e curiosidade. Particularmente,
ficamos desconfortaveis com uma tendéncia de muitos estudantes e pesquisadores
de Geografia de preferir criticas a proposi¢cées. Consideramos que criticar €
fundamental, sobretudo nas ciéncias humanas, mas por vezes esta atitude se

sobrepbe ao conhecimento daquilo que se critica.

Dito isso, buscamos estudar a BNCC a fim de compreender melhor a sua
estruturacdo e se ela possuia alguma inclinagdo ideolégica ou teodrica
preestabelecida. Para tanto, estabelecemos como primeiro objetivo o de identificar
quais teorias curriculares estdo presentes, ou ndo, na BNCC para o Ensino

Fundamental Il em Geografia.

Para a selecdo do que seria estudado, optamos pela analise documental
qualitativa, pois a BNCC é um documento unico. Para a leitura interpretativa, nos
utilizamos dos autores de referéncia em termos de estudos e teorias curriculares,
0s quais nos apontaram a existéncia de, no minimo, trés correntes: as Teorias
Tradicionais, as Teorias Criticas e as Teorias Pds-Modernas. Desse modo,
buscamos identificar se as habilidades propostas pela BNCC se alinhavam com

alguma teoria curricular, ou nao.

A partir desse movimento, pensamos, neste momento, que a BNCC possui
um mosaico interpretativo extenso. Em nosso estudo, observamos que ha
coexisténcia de habilidades que podem se alinhar as Teorias Tradicionais, as
Teorias Criticas e as Teoria Pds-Modernas, ou seja, ndo ha uma predisposi¢cao
tedrica em termos de teorias curriculares. Ainda, identificamos que existem algumas
habilidades que podem ser lidas sob diferentes perspectivas, ndo possuindo uma

clara inclinagédo ou alinhamento, as quais denominamos de Multiplas Abordagens.

Desse modo, identificamos que das 67 (sessenta e sete) habilidades
indicadas pela BNCC para o Ensino Fundamental [l em Geografia, 30 (trinta) podem

ser entendidas como proximas das Teorias Criticas; 15 (quinze) se aproximam das
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Teorias Tradicionais; 11 (onze) consideramos como Teorias Pés-Modernas e outras

11 (onze) como possiveis de serem abordadas por mais de uma teoria.

Pensamos, neste momento, que a prevaléncia de Teorias Criticas seja o
resultado de reverberacbes da denominada Geografia Critica, que foi muito
difundida a partir dos anos 1980. Na sequéncia, consideramos que presenca das
Teorias Tradicionais seja herangca da dita Geografia Tradicional, baseada na
descricdo. Consideramos que a presencga das Teorias Pés-Modernas, surjam do
crescimento dos diferentes movimentos na sociedade que lutam por visibilidade e

reconhecimento.

Por fim, observamos que onze habilidades poderiam ser lidas por mais de
uma teoria curricular. Esta observagdo, que n&o estava prevista, emerge da
aceitagao das incertezas do conhecimento. Em um movimento recursivo, movemos
0s nossos olhos para este conjunto de habilidades. A sua identificagdo, que nao era
prevista a priori, suscitou uma série de duvidas, dentre as quais se seriam essas as

habilidades que poderiam oportunizar a nossa proposta de leitura.

Outra da duvida que surgiu esta relacionada com a atuagéo docente frente a
BNCC. Em relagéo a essa, ndo concordamos o discurso de que a BNCC engessaria
o trabalho e a autonomia docente, o que observamos é a importancia da episteme
no processo pedagogico. No quadro 10, apresentamos 23 (vinte e trés) habilidades,
gue se aproximam de todas a teorias curriculares expostas, nas quais consideramos
gue a conducéo dos trabalhos esta fortemente assentada na episteme do docente.
Dessa forma, pensamos que um suposto engessamento estad mais na esfera

individual do que na proposta curricular que € a BNCC.

Para prosseguir a investigacao, estabelecemos como o proximo objetivo o
de analisar se os livros didaticos de Geografia podem, ou nao, contribuir para uma
educacgado para a era planetaria. Para tanto, analisamos os livros didaticos de
Geografia para o Ensino Fundamental Il. A colegédo escolhida foi a Arariba Mais-
Geografia do 6° até 0 9° ano. A opgéao por esta € quantitativa e pelo tempo escasso.

Ela foi a mais vendida no PNLD 2020, perfazendo aproximadamente 36,7% dos
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livros didaticos vendidos ao programa, o que nos faz considera-la de relevancia no

contexto escolar.

Pensamos em analisar, também, a segunda colecdo mais vendida, a
Expedicdes Geograficas, que pertence a mesma editora. Com as duas teriamos um
universo de 59,33% dos livros didaticos vendidos no PNLD 2020, o que seria
deveras representativo. Contudo, o tempo para realizar essas analises seria muito
longo, o que foi de encontro com os prazos que possuimos. No entanto,
consideramos uma amostra de 36,7% como sendo significativa visto que, na média,

de cada trés estudantes brasileiros, um utilizara a colegéo analisada.

Ao analisarmos os livros didaticos, buscamos estabelecer relacbes desses
com os eixos estratégicos-diretrizes para educar para a era planetaria. Nessa
relacédo, procuramos analisar se os textos verbais escritos movimentam, ou n&o, os
estudantes no sentido de escalarizar, cidadanizar e mesologizar o seu pensamento

e a sua leitura.

Nesse sentido, pensamos que a colecdo nao favorece a relagdo entre
escalas, ndo mobiliza para o0 um pensamento escalarizado. Em termos de
cidadanizar, oportuniza em diferentes momentos um posicionamento do estudante.
E favorece mesologizar o pensamento, no sentido estabelecer as inter-relagbes dos
problemas ambientais, com os seres humanos inseridos no contexto. Os possiveis

movimentos nao sao definitivos e tampouco lineares, eles se entrelagam nas linhas.

Observados esses movimentos e os eixos estratégicos-diretrizes, pensamos
que os textos verbais escritos de 25 (vinte e cinco) capitulos ao longo da colegao,
oportunizavam a leitura a partir do educar para a era planetaria, dando o indicativo
de que a nossa proposta encontrava possibilidades nos materiais ja produzidos e

em circulagdo com os estudantes.

Consideramos, neste momento textual, que a obra da possibilidades de que
essa leitura se efetive. Contudo, a colecao apresentou uma textualidade que, em no

minimo dois pontos, foi de encontro com uma educagao para a era planetaria: i) em
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diversas partes os livros didaticos se apresentaram como descritivos, € em muitos
pontos a disjungao entre natureza e sociedade pode ser observada; ii) a énfase nos
aspectos econdmicos e uma visdo ocidental de sociedade pode ser percebida na

obra.

Pensamos que a visao disjuntiva pode ser herdeira de um fazer geografico
tradicional, no qual a “Geografia Humana” e a “Geografia Fisica” persistem em nao
dialogar. Ja a supervalorizagdo dos aspectos econdmicos pode estar em
consonancia com o sistema capitalista. No entanto, pensamos que a visao
ocidentalizante de sociedade, perpetrada no progresso e desenvolvimento, se

constitui como o motor dessa l6gica homogeneizante.

Durante a pesquisa, algumas duvidas emergiram. Uma delas esta em
entender qual é a episteme dos autores dos livros didaticos? Em que medida o
mercado editorial reverbera na(s) epistemologia(s) dos livros didaticos? Esses

questionamentos podem nos conduzir a futuras pesquisas.

Munidos das informacdes levantadas, nos encontramos em um ponto no qual
tinhamos: i) identificado que a BNCC possui uma pluralidade de perspectivas
tedricas; ii) analisado que os livros didaticos possuiam possibilidades de leitura para
educar para a era planetaria. Nesse sentido, encaminhamos o nosso préoximo
objetivo que é o de avaliar como os conhecimentos propostos pela BNCC e os livros
didaticos de Geografia podem, ou n&o, se aproximar de uma educagao para a era
planetaria. Para tanto, construimos o nosso caminho metodoldgico tendo como

referéncia a Triangulagdo Metodoldgica.

Nesse momento, nos questionamos se as 11 (onze) habilidades com
Multiplas Abordagens, poderiam abarcar, também, o educar para a era planetaria,
visto que nao identificamos um alinhamento tedrico claro. Elas eram possibilidades.
Por optarmos pelos textos verbais escritos, 4 (quatro) habilidades que se propdem
a trabalhar com mapas, graficos e imagens foram descartadas. Contudo, pensamos
que elas merecem um trabalho complementar, para tentar entender se os textos

nao escritos podem contribuir com o educar na era planetaria.
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Dito isso, na tessitura dos objetivos avaliamos que, no minimo, 7 (sete)
habilidades podem ser lidas a partir do educar para a era planetaria, estando
presentes em 4 (quatro) das 5 (cinco) unidades tematicas da BNCC. Desse modo,
procuramos tecer o que propdéem estas unidades, visto que elas sdo o centro do
curriculo, com a nossa proposta de leitura. Ao propor o enfrentamento das
emergéncias planetarias e a formagao das bases para uma sociedade-mundo, o
educar para a era planetaria e o ensinar e aprender Geografia podem

recursivamente dialogar.

Essas possibilidades residem na (re)leitura das unidades tematicas. Em o
Mundo do trabalho, constituir uma visdo que supere o modelo ocidental de
progresso e desenvolvimento, reconhecendo e valorizando outros modelos e modos
de vida; em Sujeito e seu lugar no mundo, podemos incorporar a nogao de
identidade terrestre, reforcando que somos semelhantes em nossas diferencas;
Conexdes e escalas podem contribuir no pensamento multiescalar, condi¢ao
necessaria para compreender as emergéncias planetaria e a sociedade-mundo; em
Natureza, ambientes e qualidade de vida, pode-se incluir a nocdo dos seres
humanos como parte do complexo fisico/biolégico que é o planeta Terra. Ainda, o
exercicio da cidadania pode estar associado com uma identidade terrestre, tal

nogao € fundamental para a constituicdo de uma sociedade-mundo.

Considerando o que foi exposto, avaliamos que as unidades tematicas
encontram no educar para a era planetaria uma possibilidade de leitura. Em sendo
arcabougos conceituais, elas comportam conceitos geograficos fundamentais a
ciéncia, que mobilizados em uma situacao geografica proporcionam o ensinar e
aprender Geografia. Em outros termos, o educar para a era planetaria pode ser

empreendido a partir da BNCC, e dos livros didaticos.

Pensamos, neste momento, que a partir do que observamos existe um
caminho a ser percorrido. A existéncia dessa possibilidade na BNCC podera orientar
ou inspirar outros trabalhos que encaminhem essa tematica. O desenvolvimento de
atividades e oficinas por meio do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de

Iniciagdo a Docéncia) pode contribuir na formacédo de docentes que contemple,
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também, o educar para a era planetaria por exemplo. A inclusdo de textos e
atividades mais direcionadas nos livros didaticos também é uma possibilidade. O
aperfeicoamento continuado de professores da educacao basica pode incorporar
essa perspectiva. Os cursos de formacao de professores em Geografia poderiam
nomear e apresentar aos futuros professores e professoras que é possivel ler a
BNCC por este olhar e, por que n&o, construir nas disciplinas de Metodologias de

Ensino atividades e praticas.

Desse modo, o nevoeiro ainda esta denso, mas ja podemos olhar um pouco
mais a frente. Pensamos que o educar para a era planetaria e o ensinar e aprender
Geografia podem se beneficiar recursivamente da aproximagao entre ambos, ao

possibilitar outras perspectivas de leitura do Espaco Geografico.
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ANEXO

Em virtude do numero elevado de paginas, os livros didaticos podem ser
acessados no link a seguir:

https://drive.google.com/drive/folders/11B6MZUme7qWWst hnuWUKKUtTFyF-
rda?usp=share link




