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RESUMO

PEREIRA, E.B. A natureza em Geografia no Ensino Médio: um olhar a partir dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). 2022. Trabalho de Graduagdo Individual — Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH), Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2022.

Esta pesquisa analisa as tematicas da natureza em dois documentos oficiais de
Geografia para a etapa do Ensino Médio: os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), implantados nas redes de
ensino em 1998 e 2018, respectivamente. Na educacdo basica, a definicdo e a
sistematizagdo dos conhecimentos sdo mediados pelo curriculo. Por esse motivo, a
discussao de seus conteudos e fundamentos é central para entendermos que tipo de
visao este instrumento pedagdgico transmite e quais as implicagdes disso na pratica
escolar. A natureza, enquanto elemento integrador da Geografia e suporte para uma
compreensao reflexiva sobre o fazer geografico, entra como uma variavel importante
nesta analise por permitir uma melhor leitura das mudangas ocorridas nas politicas
curriculares de Geografia, sobretudo no Ensino Médio. Tomando como referencial o
documento elaborado na década de noventa, a pesquisa apontou que a reforma do
Ensino Médio corporificada pela BNCC representou perdas tanto para a area de
Ciéncias Humanas, de forma geral, quanto para a ciéncia geografica e suas
tematicas naturais, de modo especifico, e mostrou que tal rearranjo comprometeu
consideravelmente a formacéao voltada para a cidadania. Por outro lado, a pesquisa
também evidenciou que o ensino da natureza ainda pode servir como ponte para
uma realidade diferente — uma realidade que resgate as dimensdes do sensivel, do
cuidado, do sentir e do humano. Acreditamos que ressignificando o modo de ensinar
a natureza por meio da abordagem totalizante, podemos formar jovens mais
conscientes e ativos contra as desigualdades atuais e reconectar a Geografia no
intuito de trazer toda a sua potencialidade e relevancia ndo somente para a

educacao, como também para a vida em sociedade.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Natureza. Educagé&o. Curriculo. PCN. BNCC.



ABSTRACT

PEREIRA, E.B. Nature in Geography in High School: a vision from the National
Curriculum Parameters (PCNs) and the National Curricular Common Base
(BNCC). 2022. Trabalho de Graduacéo Individual — Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas (FFLCH), Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2022.

This research analyzes the themes of nature in two official Geography documents for
the High School stage: the National Curricular Parameters (PCNs) and the National
Curricular Common Base (BNCC), implemented in education networks in 1998 and
2018, respectively. In basic education, a definition and a systematization of
knowledge are mediated by the curriculum. For this reason, a discussion of its
contents and foundations is central to understanding what kind of vision this
pedagogical motive conveys and what are the implications of this in school practice.
Nature, as an integrator of Geography and a fundamental concept for a reflexive
understanding of the geographical doing, enters as an important variable in this
analysis for allowing a reading of the changes that have taken place in the curricular
policies of Geography, especially in High School. Taking the PCN as a reference, the
research pointed out that the High School reform embodied by the BNCC
represented losses both for the area of Human Sciences, in general, and for
geographic science and its natural themes, in a specific way, and showed that such
rearranging has considerably compromised the training focused on citizenship. On
the other hand, the research also showed that the teaching of nature can still serve
as a bridge to a different reality — a reality that rescues the dimensions of the
sensitive, of care, of feeling and of the human. We believe that by re-signifying the
way of teaching nature through a totalizing approach, we can train young people to
be more aware and active against current inequalities and reconnect Geography in
order to bring all its potential and relevance not only to education, but also to life in

society.

Keywords: Geography Teaching. Nature. Education. Curriculum. PCN. BNCC.
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INTRODUGAO

Podemos compreender o espago como uma categoria de analise fundamental
em Geografia, uma vez que dele extraimos os conceitos norteadores do
conhecimento geografico como o lugar, a regido, o territério, a paisagem, dentre
outros. Enquanto categoria, o espago geografico € formado por um conjunto
complexo e indivisivel de processos sociais e naturais, os quais sédo compreendidos
a partir da analise geografica. Logo, ndo ha como decifrar o espagco sem integrar
natureza e sociedade, sendo importante discutir articuladamente essas duas
proposicdes no Ensino Basico.

Se o olhar integrador € o motor propulsor da ciéncia geografica, isso significa
que é relevante trazer para sala de aula os estudos da natureza, tao precariamente
incorporados na pratica escolar, pois a leitura dessa categoria € basilar “para a
compreensao analitica e reflexiva sobre o fazer geografico” e “para estimular o
debate e o avango do conhecimento no didlogo com o conjunto das ciéncias”
(SUERTEGARAY, 2018, p. 31).

Desse modo, entendemos que a natureza atua como foco de convergéncia
dentro da Geografia e fora dela. Dentro porque associa e real¢ga as mudangas que a
sociedade imprime ao espago, num quadro complexo e retroativo, em que as
relagdes produzidas pelos homens entre si sdo, necessariamente, intermediadas e
condicionadas por ela (BERTOLINI; VALADAO, 2009). E fora porque é solidaria a
comunicagdo com outras areas do conhecimento, abrindo caminhos para a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade.

No entanto, no contexto pedagdgico, ainda s&o raras as conexodes, as
dinamicas e as interdependéncias entre o ordenamento territorial e os componentes
naturais, sendo comum ensinar os processos geograficos isoladamente, ampliando
a atomizacao entre Geografia Fisica e Humana e dificultando “a clareza do que seja
o objeto da Geografia” (CALLAI, 1999, p.67).

A obscuridade sobre o fazer geografico € notavel particularmente na ultima
etapa da escolarizacdo basica, o Ensino Médio. A fase mais problematica da
educacao brasileira (evasao escolar, dificuldade de acesso, déficit de vagas, falta de
professores, baixo desempenho, baixo investimento por aluno etc.) é alvo de uma

reforma que busca transformar seu papel de consolidador da educacédo elementar
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em um tipo de instrugéo tecnicista e profissionalizante de curta duracéo, afetando de
modo acentuado sua légica primordial: a formagao para a cidadania.

As mudancas na organizagao curricular do Ensino Médio levantam um sinal
de alerta especialmente para as Ciéncias Humanas. A reforma, corporificada na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), retirou a obrigatoriedade do ensino de
Geografia e de outras areas do conhecimento a partir do segundo ano do ensino
secundario, alocando-as ao nivel dos chamados ‘itinerarios formativos” — que
poderdo ou nao ser oferecidos “conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2018, p.475). Desse modo,
consideramos relevante pontuar as perdas no que diz respeito aos conhecimentos
geograficos, sobretudo no recorte correspondente ao Ensino Médio — em que o
componente curricular Geografia aparece diluido no trajeto das Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, perdendo sua identidade enquanto saber isolado, particular e
autdbnomo (PINTO; CARNEIRO, 2019).

A vista disso, é mais do que oportuno trazer & tona a contribuicdo da
Geografia na formagao dos jovens que estao indo em dire¢ao a um novo estagio da
vida, tendo em mente o papel do seu objeto, dos seus conteudos e do seu método
na construgdo da consciéncia social, isto €, da cidadania (CALLAI, 1999). Afastar a
Geografia deste processo € impedir o aprofundamento e o confronto de questdes de
interesse cientifico e social justo no momento em que a geografia escolar
‘representa para a maioria das criangas e adolescentes o primeiro contato com o
conhecimento cientifico acerca do espago geografico” (MESQUITA; ROSSETTO;
CANTOIA, 2020, p. 888) e justo quando as tentativas deveriam avancar rumo a
diminuicdo do desnivelamento histérico entre estudantes de escolas publicas e
privadas.

Na educacao formal, a definicdo e a sistematizacido dos conhecimentos séo
transmitidas por meio do curriculo. Sua discussao é necessaria porque ele é central
na definicdo e organizagao dos trabalhos pedagdgicos, agindo como um territério
que delimita e resguarda determinadas visées de mundo (MESQUITA; ROSSETTO;
CANTOIA, 2020). Mais do que isso, o curriculo é espaco de debate e disputas: ele
pode servir ao propdsito de mobilizar a comunidade escolar e a sociedade como um
todo a favor da superacdo das desigualdades sociais e étnico-raciais do pais

(COUTO, 2017). Consequentemente, ele atua como suporte para reflexao critica da
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realidade desigual nacional, de modo geral, e como parte ou ruptura de influéncias
politicas e econdmicas no ambito da educacéo, de modo estrito.

Entendendo esta negligéncia do pensamento geografico como representagao
de uma racionalidade educacional mais ampla que se manifesta no campo das
politicas curriculares, consideramos apropriado investigar como o estudo da
natureza em Geografia é pensado para o Ensino Médio em dois documentos de
referéncia nacional: os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), cujas versdes para o Ensino Médio foram publicadas em
1998 e em 2018, respectivamente.

Resolvemos combinar a abordagem da natureza a analise descritiva dos
documentos citados tendo em vista ser esta a forma mais viavel de tragar um
panorama do ensino de Geografia antes e depois da implementacdo da nova
proposta-base. Pretendemos, assim, comparar o até entdo principal marco
normativo organizado por area/disciplina, os PCNs, com a organizagao curricular
mais recente, a BNCC, pois esta ultima sera diretriz exclusiva ndo apenas dos
curriculos estaduais e municipais, como também das politicas educacionais dirigidas
a formacgao de professores, a producdo de materiais didaticos e as avaliagbes em
escala, entre outras frentes.

A fim de alcangar o objetivo exposto, projetamos nosso raciocinio em trés
partes. A principio, procuramos caracterizar o papel dos estudos da natureza |) no
ambito do conhecimento geografico, Il) no espago da Geografia escolar e Ill) dentro
das politicas curriculares, dando énfase para a relevancia das tematicas naturais na
construgdo de conhecimentos geograficos no ensino do século XXI. Em seguida,
buscamos caracterizar a estrutura dos dois documentos curriculares selecionados e
as suas respectivas implicagdes no campo da educagao para, finalmente, avaliar as
tematicas naturais nas duas propostas curriculares voltadas ao Ensino Médio.

Em termos metodoldgicos, optamos realizar uma pesquisa qualitativa de
carater descritivo. Quanto aos procedimentos, a analise documental foi a que melhor
se ajustou as nossas finalidades. Além de fontes como livros e artigos, recorremos
aos documentos normativos disponibilizados nas plataformas oficiais do Governo
Federal, como os portais do Ministério da Educagdo e da Legislagdo. Dessa
maneira, empenhamos aprofundar a compreensao do nosso objetivo destrinchando
e explicando a composigao curricular, sua coeréncia interna e seus possiveis efeitos

reais no ensino e na aprendizagem de Geografia.
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Nesse sentido, separamos trés capitulos para cada parte da investigagado. No
primeiro capitulo do trabalho, intitulado As bases da Natureza na Geografia, no
Ensino e nas politicas curriculares, comegamos analisando as tematicas naturais
dentro da Geografia. Em seguida, tragamos um panorama da natureza no ensino de
Geografia destacando formas de abordagem, permanéncias, mudangas e
implicagbes no ensino. Logo apds, analisamos a natureza nos curriculos,
ressaltando brevemente as principais politicas curriculares que nortearam a
educacao até o momento. Tencionamos um pouco sobre a importancia do ensino e
da aprendizagem da natureza em Geografia para a formagéo dos alunos, sobretudo
no contexto atual e no Ensino Médio, e demonstramos a relevancia das tematicas
naturais na construgcdo dos conhecimentos geograficos, bem como os caminhos que
as atuais pesquisas sobre educacdao tém demonstrado em defesa de praticas
educativas mais inovadoras e significativas. Aqui, percorremos como referéncias
preliminares autores como Afonso e Dias (2018), Morais (2011), Pinto e Carneiro
(2019), Brito (2020), Bispo (2012) e Santos (2012).

A caracterizagao descritiva dos curriculos selecionados para analise (PCNs e
BNCC) é a finalidade central do segundo capitulo, denominado Pardmetros
Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum Curricular: fundamentos
organizacionais. Neste ponto, descrevemos a logica estrutural de cada uma das
propostas curriculares (ordenacdo dos conteudos, conceitos norteadores,
habilidades, competéncias, fundamentos gerais, objeto central da Geografia), assim
como seus respectivos contextos histéricos e encaminhamentos retéricos e
ideoldgicos que sustentam suas concepgdes. Os trabalhos de Couto (2017), Girotto
(2017), Guimaraes (2018), Santos (2012), Silva (2015, 2018) e Young (2011), entre
outros, ofereceram leituras que nos auxiliaram na compreensao dos curriculos e dos
processos que nortearam as reformas neoliberais na educacéo.

A avaliacdo das tematicas naturais da Geografia nos PCNs e na BNCC é
escopo do terceiro capitulo, designado A natureza em Geografia nas normas
curriculares para o Ensino Médio. No capitulo, discutimos se a natureza é trabalhada
de forma totalizante, levando em consideracdao ndo apenas suas dinadmicas proprias
e suas diferentes formas de uso, mas também sua valorizagdo em diferentes
sociedades e culturas, seus diferentes usos e transfiguragcdes. Afinal, a natureza é
mais que recurso ou reserva de capital — embora esta seja a concepgao dominante

na conjuntura politica e econémica global. Ademais, avaliamos se a natureza é
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tratada enquanto categoria articuladora ou enquanto conteudo descolado dos
fendbmenos sociais e da escala de vivéncia dos alunos. Vimos, inclusive, se a
natureza é abordada de maneira critica ou acritica nos documentos. Para esse fim,
os trabalhos da pesquisadora Suertegaray (2019, 2018, 2017, 2015, 2016, 2003,
1991) atuaram como guias essenciais.

Sabemos que a natureza tem diferentes representacdes de acordo com a
corrente epistemoldgica adotada no interior do pensamento geografico. Para esta
pesquisa, trataremos a natureza pela 6tica da geografia socioambiental, que visa
entender seu objeto de estudo de forma holistica e também reinserir o homem (o
homem social, enquadrado em uma sociedade) em seu meio ambiente (SOUTO,
2016; BISPO, 2012). E esta natureza que conduzird a comparagao das bases legais
educacionais, acima de tudo no terceiro capitulo.

Neste contexto de reforma curricular, onde a formacdo humana € substituida
pela formacéao instrumental voltada para um mercado de trabalho precario e incerto,
resgatar os referenciais geograficos significa enfatizar e fixar suas forgas antes que
eles sejam definitivamente substituidos por referenciais de outras areas julgadas
capazes de ensinar o que a Geografia ensina — ou antes que eles sequer cheguem
a escola. Por isso, convidamos a dimensao da natureza para revigorar os propdésitos

do ensino de Geografia na Educagao Basica.
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CAPITULO 1

AS BASES DA NATUREZA NA GEOGRAFIA, NO ENSINO E NAS POLITICAS
CURRICULARES

Neste capitulo, veremos como a natureza na Geografia foi abordada dentro
da ciéncia geografica e como as diferentes abordagens que surgiram ao longo da
historia tomaram forma na pratica do ensino e nas politicas publicas educacionais.

Esse caminho teve como objetivo reforgar a importancia desse conhecimento
nos documentos normativos e a forgca das apresentagdes da natureza no processo
de socioconstru¢ao de conceitos.

Além de objeto de estudo, a natureza também pode ser lida pela Geografia
usando outras linguagens mais subjetivas e criativas? A relagdo natureza-homem
também pode representar o encontro critico consigo mesmo? Essas sao algumas

questdes que servirao de guia para a nossa primeira aproximag¢ao com o tema.

1.1 AS TRILHAS DA NATUREZA NA GEOGRAFIA

A natureza é um termo antigo, complexo e mutavel. Cada periodo historico e
cada sociedade possuem uma visao diferente do que é e do que é ser natureza.

Se considerarmos apenas a visdo ocidental, podemos analisar a natureza
desde os filésofos gregos, por exemplo, até chegar aos pensadores do
Renascimento ou da Modernidade. Apenas nesse lapso de tempo e nesse recorte
cultural ja teriamos diversas perspectivas e bases metodoldgicas sobre a natureza.
Dentro da Geografia ndo é diferente.

A tematica ambiental esta presente na Geografia desde sua consolidagéo
como ciéncia no final do século XIX. Ao longo desse percurso, houve o predominio
de diferentes visdes sobre a natureza e sua relagdo com o homem.

No entanto, é preciso frisar que o amadurecimento do pensamento geografico
ndao abandonou as primeiras formas de pensar essa relagdo com a chegada de
novas correntes epistemoldgicas, de modo que hoje concepgdes recentes e remotas
persistem e concorrem entre si.

Segundo Bispo (2012), podemos separar a historia da Geografia em dois

periodos: o Moderno e o Pés-moderno.
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O primeiro periodo comega com a Geografia Classica ou Tradicional de base
tedrica positivista. Nela, a natureza é observada pela 6tica empirista, indutiva e
racionalista — portanto, desprovida do elemento humano ou, quando muito,
abarcando-o como mais um elemento natural.

No que se convencionou chamar de tendéncia determinista, temos como
principais expoentes Alexander Von Humboldt, Karl Ritter e Friedrich Ratzel. O
primeiro, ainda conforme Bispo (2012), tinha como foco a sistematizagao de todos
os conhecimentos relacionados a natureza, ao passo que o segundo acreditava ser
foco da Geografia explicar a natureza e seus sistemas unicamente para que ela
servisse ao homem. Ja Ratzel incorpora a analise da natureza os aspectos
econdmicos e politicos. Para ele, o desenvolvimento de uma sociedade humana
depende do meio onde ela se encontra — essa ideia também ficou evidente em seu
conceito de “espaco vital”.

No movimento Possibilista, antes visto como dicotdbmico a corrente
determinista, a natureza ganha maior influéncia sobre as sociedades.

Para Paul Vidal de La Blache, a natureza passa a ser vista como um meio
possivel para a atuagdo humana, ou seja, como suporte para o desenvolvimento de
diferentes formas de adaptacdo. Ao manifestar distintos desafios e condicdes, ela
também expressa diferentes “géneros de vida” adaptados a cada espaco.

Mas apesar do homem ser encarado como ser criativo e transformador do
meio, La Blache ndo abdica da visdo de “homem natural” em seus estudos, pois
ainda o analisa como um ser passivo ao ambiente onde vive.

Dentro da Modernidade, Bispo (2012) também destaca a Nova Geografia
(Geografia Teorética ou Quantitativa) derivada do Movimento de Renovagao da
Geografia.

Os autores dessa escola assumem a concepg¢ao sistémica como carro-chefe
de sua cosmovisdo e valorizam os procedimentos racionalistas para explicar os
fendbmenos — e, por extensdo, a natureza. O homem esta no centro da analise,
porém de modo essencialmente descritivo e descolado dos problemas ambientais da
época.

Autores como Souto (2016) identificam os gedgrafos Elisée Reclus,
Maximilien Sorre, Alfred Hettner e Richard Hartshorne como autores de transigao,
posto que apresentavam ideias um pouco mais avangadas para a época, evitando a

pura descricdo e encaminhando o pensamento geografico em diregdo a uma
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conduta mais ecoldgica e critica em certos sentidos. Vale lembrar que essa postura
ja havia sido notada na obra de Humboldt, como bem notou Wulf (2016) em seu livro
“Ainvencao da natureza”.

Opondo-se aos limites dos conhecimentos lineares de carater neopositivista,
surge a Geografia Radical ou Geografia Critica, a qual ainda é agrupada no periodo
que Bispo (2012) identifica como Moderno.

Essa corrente comecga no inicio da década de 1970 e é marcada pela “crise
do paradigma da modernidade” (BISPO, 2012, p. 49), expressdo usada para
caracterizar o desmonte do saber especializado, da objetividade, da razdo, da
tecnocracia e da generalizagdo em fungdo do agravamento dos problemas
ecoldgicos e sociais da época.

A linha da Geografia Critica contesta a pretensa neutralidade das correntes
anteriores e resgata o0s processos sociais e sua historicidade. Dentro dela,
encontramos o enfoque marxista, que trabalha com os conceitos de primeira e
segunda natureza.

Na “primeira natureza”, o homem é um elemento presente e utiliza os
recursos naturais como valor de uso, mantendo uma relagcdo de interacdo e
comunhdo com eles. Ja na “segunda natureza”, a natureza passa a ser entendida
como valor de troca, ou seja, como objeto sobre o qual se tem poder e dominagao
com a intencdo de ter vantagens lucrativas. Independente da visdao, no enfoque
marxista o trabalho perpassa a relagdo homem-meio, de modo que a natureza é
compreendida como produto social.

Outro enfoque que podemos citar € o da humanistica. Nele, os valores, a
experiéncia individual e as subjetividades sao recuperados. De base existencialista,
fenomenoldgica e hermenéutica, no enfoque humanistico o homem n&o é separado
da natureza e o ambiente é concebido historica e culturalmente (BISPO, 2012).

O segundo periodo, o da Geografia P6s-Moderna, € plural e multifacetado. No
campo ambiental, tende a romper com a abordagem fundamentalmente utilitarista do
periodo moderno e apropriar-se de uma postura mais globalizante. Como destaca
Bispo (2012):

No que concerne aos ditos pdés-modernos, a problematica ambiental é
abordada a partir de uma visao holistica, tendo a ética como principio basico
sendo a sociedade sujeito e ndo apenas agente e a dimensao social deve
ser enfocada nos problemas ambientais”. (BISPO, 2012, p. 50)
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E por isso que autores como Souto (2016) também chamam esta
periodizacdo de Geografia Ambientalista, dentro da qual podemos encontrar a
Geografia Ecologica, a Geografia da Percepgao e até mesmo alguns representantes
da Geografia Critica.

Na avaliagdo da pesquisadora citada acima, a grande novidade desse
periodo esta no fato de que a partir dele a relacdo entre 0 homem e o0 meio passa
para uma relagao entre um homem social (compreendido dentro de uma sociedade)
e um meio geografico — um meio ndo apenas fisico sobre o qual a vida é
sustentada, mas também técnico-cientifico-informacional (SANTOS, 1996) e
sensivel as memodrias, as experiéncias e as herangas ancestrais.

No plano da Geografia Fisica, alguns autores ja incluem variaveis
socioecondmicas e politicas em seus trabalhos com o intuito de construir analises
mais abrangentes de compreensdo do ordenamento/reordenamento do territério e
de sua alteracdo pelo homem. E o caso de Aziz Ab’Saber e de Carlos Augusto de
Figueiredo Monteiro (SOUTO, 2016).

Apesar disso, Souto (2016) evidencia que a compartimentagao por areas de
especializagdo (geomorfologia, biogeografia, climatologia etc.) dificultou e ainda
dificulta uma visao totalizante das problematicas avaliadas, como a crise ambiental.

Alguns procedimentos — como a metodologia geossistémica que teve
bastante destaque nos trabalhos de Georges Bertrand — bem como a ecodinamica
e a ecogeografia mostradas por Jean Tricart, buscaram sondar uma perspectiva
mais abrangente. Contudo, mesmo essas variagdes do enfoque sistémico careciam
de toque politico, histérico e cultural ao desenhar um quadro mais explicativo dos
estudos geograficos (SOUTO, 2016). Foi dessa lacuna que pouco a pouco surgiu a
necessidade de trazer a transdisciplinaridade como alternativa para lidar com a
complexidade do factual.

No atual periodo ambientalista da Geografia, as variaveis fisicas e ambientais
estdo mais entrelacadas. Hoje, existe o esforco de desenvolver conceitos
transdisciplinares que transgridem a compartimentagdo do conhecimento (resultado
da divisdo intelectual do trabalho) e tecem wuma epiderme geografica
epistemologicamente mais conjuntiva (SUERTEGARAY, 1991).

Essa forma de intervencdo inaugura um novo olhar, uma “racionalidade

ambiental”, que, conforme Souto (2016):
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(...) seria alcancada a partir das produtividades cultural, tecnolégica e
ecolégica. A produtividade cultural seria mensurada por aspectos
econdmicos, mas ndo apenas esses, também aqueles pertinentes aos
habitos das comunidades e como uma maneira de resgatar o conhecimento
tradicional das formas de produgdo; a produtividade tecnoldgica seria
avaliada em funcao da eficiéncia mecéanica e termodinamica dos processos
produtivos; e a produtividade ecoldgica seria avaliada por um nivel
determinado de produgdo de valores de uso “naturais”, um conceito que
esta além do conceito de produtividade primaria dos ecossistemas naturais,
normalmente avaliada em termos da quantidade de biomassa. (SOUTO,
2016, p.207-208).

ApoOs percorrer resumidamente os caminhos da natureza ao longo do
pensamento geografico, cabe destacar que a escolha de uma ou outra abordagem,
mais do que reflexo de um processo histérico ou de um modo de conceber o espaco,
€ um ato politico.

Nao ha visdao melhor ou incorreta, “pura” ou “inacabada”, mas pontos de vista
que amadurecem com o passar do tempo, retendo ou apagando algumas marcas de
suas precedentes.

O grande ponto € que o modo como conceituamos a Geografia repercute no
modo como ensinamos — € na forma que interferimos na sociedade.

E sobre isso que iremos falar no item a seguir.

1.2 NATUREZA E ENSINO DE GEOGRAFIA: UM CAMPO EM FORMACAO

A Geografia escolar ndo é a mera transposicdo didatica da Geografia
académica. De acordo com Morais (2011), ambas formam uma unidade, mas n&o
sdo idénticas no tocante as finalidades, as abordagens e ao publico.

A Geografia como disciplina, segundo a autora, € uma criagao original fruto
dos conhecimentos docentes e da cultura escolar. Logo, o ensino das tematicas
naturais também é conduzido de forma diferente no chao da escola, apresentando
conteudos, métodos e objetivos distintos.

No plano internacional, a Geografia surgiu como disciplina do ensino basico
na Europa do século XIX, época de consolidagdo dos Estados-nacéo. Por conta
desse contexto, a Geografia contribuiu — e muito — para a construgdo do
sentimento nacionalista e do espirito patridtico nas salas de aula (MORAIS, 2011).
Como veremos neste capitulo, esse estilo de ensino também se fez presente no

Brasil quando a Geografia comecou a se erguer como pratica escolar.
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Para este trabalho, tomaremos como guia a pesquisa de Brito (2020) para
entender a trajetéria da natureza na Geografia escolar brasileira. De acordo com a
pesquisadora, podemos dividir a Geografia escolar (portanto, a Geografia autbnoma
em relagdo a academia) nas seguintes fases: Geografia Escolar Classica, Geografia
Escolar Moderna, Geografia Escolar Critica, Geografia Escolar no contexto dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e, por ultimo, a Geografia Escolar
segundo as demandas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A Geografia Escolar Classica comeca no periodo colonial. Nesse momento, o
ensino formal era administrado pelos jesuitas e a Geografia ndo existia como
disciplina independente. No entanto, os saberes geograficos eram mobilizados
dentro das disciplinas dominantes, subsidiando o ensino da astronomia, da
cartografia, da cosmografia e da geometria, por exemplo (BRITO, 2020). Ainda
segundo a autora, esses saberes dispersos vinham da Antiguidade e foram
reinterpretados pelos representantes da Igreja Catodlica de modo fundamentalmente
descritivo e enciclopédico.

Com a criagédo do Imperial Colégio de Pedro Il em 1837, a Geografia se
tornou uma disciplina autbnoma, mas existem evidéncias de que sua formalizagao
ocorreu ja em 1831 no modelo de Cadeiras Isoladas, na Paraiba (ALBUQUERQUE,
2014).

A natureza relacionada ao Brasil era embasada nas obras “Corographia
Brasilica”, de Padre Manuel Aires de Casal, e “O Compéndio Elementar de
Geographia Geral e do Brasil”, de Thomaz Pompeu de Sousa Brasil. De modo geral,
os conteudos sobre a natureza eram ensinados de forma descontextualizada,
descritiva e enumerativa; consistiam em um conjunto de nomenclaturas, sem
mengao a sua génese ou dindmica (BRITO, 2020).

Porém, no nivel académico, a Geografia ainda n&o era institucionalizada no
Brasil. Sem a formagao especifica da area, a disciplina era ensinada por outros
profissionais (médicos, seminaristas, advogados, engenheiros), o que favorecia a
reproducdo de praticas escolares distorcidas, bem como o questionamento da
cientificidade do conhecimento geografico.

Na segunda metade do século XIX, os assuntos relacionados a natureza
comegam a cimentar uma ideologia patridtica de cunho elitista e despolitizada. Em
paralelo, a Geografia Escolar Classica passa a ser questionada sobretudo durante

os intensos debates politicos, artisticos e intelectuais na década de 1920.
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Brito (2020) considera Carlos Miguel Delgado de Carvalho, autor de diversos
livros didaticos, a principal figura intelectual do periodo que se seguiu a fase
Classica: a Geografia Escolar Moderna.

Nessa fase, a natureza é essencialmente o habitat do homem. A despeito das
criticas a fase anterior, a Geografia Escolar Moderna muito contribuiu para o
nacionalismo patridtico e para a construcdo de uma identidade nacional a partir do
ensino da natureza: as géneses, as classificacbes e as conexdes com as vivéncias
dos alunos foram impulsionadas levando em conta o estudo das regides naturais e o
discurso da “natureza edénica” (BRITO, 2020, p.13). Logo, podemos dizer que a
Geografia Escolar Moderna até comecgou algumas mudangas, mas nao construiu
rupturas com a fase anterior.

A institucionalizacdo da Geografia em grau superior ocorreu com a fundagao
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo (USP)
em 1934 e estreou um estagio de bastante influéncia tedrica francesa, onde algumas
inovagdes metodoldgicas coexistiram com ideias ditas classicas.

O professor Aroldo de Azevedo foi um dos intelectuais que mais difundiram o
paradigma francés em todo territorio nacional. Sua Geografia teve como base o tripé
natureza-homem-economia, que dissimulava uma totalidade costurada pela soma
das partes, e ndo “como um todo de significado orgénico no espago geografico e na
relacdo da sociedade com o mesmo” (BRITO, 2020, p.16).

Assim como ocorreu na histéria do pensamento geografico, a Geografia
Escolar Critica surgiu como forma de repudio a suposta neutralidade do saber e
como voz de denuncia contra as desigualdades socioecondémicas e regionais. No
que se refere a natureza, os estudos eram considerados dentro da compreensao do
espaco social, ou seja, considerando os aspectos humanos sob o prisma do
materialismo histérico-dialético.

Todavia, o pensamento critico foi duramente reprimido apds a implementagao
do governo militar no Brasil em 1964 e formalmente substituido por um ensino
alienante, produtivista e ufanista. Por esse motivo, a Geografia Escolar Critica so se
estabeleceu de fato na década de 1980, mas suas reflexdes e abordagens ja tinham
sido disseminadas ha muito tempo pelos professores da Educagao Basica como
resposta as censuras no ensino (BRITO, 2020).

A Geografia Escolar Critica, em certa medida, tonificou uma cis&o entre a

Geografia Humana e a Geografia Fisica. Isso porque os estudos da natureza
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(organizados dentro da Geografia Fisica) eram vistos por parte de seus
intercessores como isentos de uma reflexdo politica e puramente instrumentais.
Como consequéncia, os conteudos fisico-naturais do espago geografico foram
reduzidos e empobrecidos “sob a acusagao de que promoveriam a alienagdo dos
individuos, como em momentos anteriores.” (BRITO, 2020, p.20).

Tivemos assim um movimento duplo: por um lado, as discussdes na sala de
aula favoreceram o debate sobre as relagbes entre a sociedade e a natureza; por
outro, tais debates pouco consideraram as dinamicas naturais e as dimensdes
relacionadas a essa categoria, uma vez que a natureza era usada na fala e no
discurso como “segunda natureza” (transformada e incorporada como recurso no
processo produtivo).

Dado o peso nacional dos Parédmetros Curriculares Nacionais (PCNs) na
década de 1990, Brito (2020) faz um recorte temporal s6 para este periodo. Como
esse curriculo sera melhor analisado nos capitulos seguintes, cabe aqui antecipar
que o conceito de natureza nos PCNs é tratado de modo compartimentado,
refletindo muito a forma classica de ensino. Embora as discussdes sobre a dindmica
da natureza e sua relagdo com a sociedade tenham sido ampliadas, assim como o
contexto e as perspectivas vividas e percebidas dos discentes (método
fenomenolégico da Geografia Humanistica), o entendimento critico dos problemas
ambientais ainda se mostrou superficial.

E certo que no plano das intencdes os PCNs validaram grandes avancos,
mas isso nao repercutiu em um ensino mais libertador e potente no nivel formal. Ao
contrario, exigiu ainda mais debates a respeito dos posicionamentos
tedrico-metodologicos adotados para o ensino da natureza nas escolas.

Atualmente, com o agravamento dos problemas ambientais huma proporgao
inédita, Brito (2020) defende a urgéncia de trazer a tona o ensino dos componentes
naturais. Mais do que nunca, precisamos de uma leitura mais dialética e sensivel da
natureza no campo curricular, o que ainda ndo se concretizou na atual Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), como veremos adiante.

Em suma, desde o inicio do século XX vemos uma natureza majoritariamente
estavel, inerte, palco do empreendimento social — refletindo uma visdo descritiva e

mnemonica alheia a realidade de quem a estuda.
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Dito isso, investigaremos agora como os antigos e os atuais debates
apontados nesta secdo tomaram fisionomia dentro das politicas curriculares no

Brasil.

1.3 POLITICAS CURRICULARES E NATUREZA EM GEOGRAFIA: BREVE
PANORAMA

A histéria da Educacao Basica brasileira sempre foi marcada por disputas
entre defensores de uma educagédo acessivel, justa, popular e equitativa e
apoiadores de uma educacido exploradora, elitista e dual. Nessa competi¢ao, o
segundo lado quase sempre se sobressaiu, de modo que a educacao serviu e ainda
serve como instrumento de interesses externos e da manuteng¢do da ordem social
excludente — vide as participagdes de agentes como o Banco Mundial e o Fundo
Monetario Internacional nas decisbes relacionadas aos curriculos escolares
(BRANCO et al., 2018).

Para atender ao principal objetivo desta pesquisa, optamos por um recorte
temporal que se inicia no século XX, pois foi no inicio desse periodo que houve a
reestruturacdo da educacdo brasileira com a criagdo do Conselho Nacional de
Educacao (CNE), em 1931, e a organizagao do ensino secundario como reflexo das
novas exigéncias produtivas do pais (BRANCO et al., 2018).

De acordo com os autores, esses ajustes se fizeram necessarios com a
transformacdo de uma economia essencialmente rural e agricola em uma economia
industrial. Afinal, era preciso implementar um ensino rapido que preparasse as
camadas operarias para o trabalho.

No entanto, esse ensino continuou reforcando a dualidade entre uma

educacao seleta e elitizada e outra tecnicista. Os autores acrescentam:

Nesse contexto, o processo produtivo pautado na gestdo do
trabalho taylorista/fordista expandiu-se e atingiu seu auge nas
décadas seguintes. As transformagdes ocorridas no mercado de trabalho,
na década de 1950 destacaram-se pelo Plano de Metas do governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1961) conhecido pelo lema “50 anos em 57,
marcado pela abertura do setor econdmico brasileiro para o capital
internacional, instalando-se a necessidade de incentivar a formacao de
profissionais técnicos. Nesse cenario, a educacdo como propulsora do
desenvolvimento econdmico se adequou ainda mais a formagéao pragmatica
para atender o mercado de trabalho. (BRANCO et al. 2018, p. 52)
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Em continuidade com essa politica de adaptacao instrumental, as décadas de
1970 e 1980 foram marcadas por momentos de inseguranca e receios, em especial
para a Geografia. No plano do ensino, no ano de 1971, em pleno governo militar
(1964-1985), houve a instauragdo da Lei da Reforma (Lei n® 5.692/1971) que, entre
outras preocupacoes, estabeleceu nos curriculos os chamados Estudos Sociais —
area de estudo que reunia Historia e Geografia em uma mesma disciplina.

Segundo Santos (2012), essa medida, junto com a criagao das licenciaturas
curtas e com a formacdo de professores polivalentes’ nos anos anteriores,
empobreceu a formacdo humanistica dos estudantes e causou, na pratica, a
anulacdo dos conhecimentos geograficos. Sem um entendimento claro de quais
conteudos comporiam os Estudos Sociais e sem uma formagao sélida e bem
fundamentada dos professores, a abordagem de conceitos e categorias geograficos,
como a de natureza, foi enfraquecida, dando espacgo para definicdes levianas —
como a ideia de natureza romantica (bela, bucélica). Cabe adicionar também que os
modelos de ensino-aprendizagem no Brasil tiveram influéncia dos modelos de
pensamento tecnicistas e prescritivos norte-americanos, de forte propensao
controladora (SANTOS, 2012).

Foi s6 depois da década de 1980 que os estados e municipios passaram a ter
mais autonomia para delinear suas proprias propostas curriculares. Em Sao Paulo
destacou-se a proposta curricular da Coordenadoria de Normas Pedagogicas
(CENP), a qual inspirou a composi¢cao de outros documentos curriculares por todo o
pais (SANTOS, 2012).

Além disso, essa década retrata de forma significativa a interferéncia de
orgaos internacionais nas politicas educacionais nacionais, nomeadamente do

Banco Mundial e do Fundo Monetario Internacional, cujas diretrizes:

(...) tém sido utilizadas na educacdo, com o objetivo de tornar a educagéo
mais competitiva, mais produtiva, mais sintonizada com as demandas das
empresas e das industrias, em uma clara alusdo a légica neoliberal de
organizagdo do Estado. (SANTOS, 2012, p.25)

Na década de 1990 alteragbes importantes ocorreram no dominio

educacional. Tais mudangas tiveram respaldo legal na Lei de Diretrizes e Bases da

' Docentes que poderiam ministrar mais de uma disciplina fora da sua area de habilitagcdo, desde que
do mesmo ramo do conhecimento (ex: Ciéncias Humanas).
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Educacao Brasileira (Lei 9.394/96), fortemente vinculada a légica neoliberal, e nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que vieram a seguir. Sem duvidas, a
organizacdo dos documentos obedeceu aos impulsos dos interesses hegemodnicos
que atuaram no governo de Fernando Henrique Cardoso, e influenciou os tipos de
conteudos mobilizados nos curriculos educacionais.

No contexto global, um novo processo de organizagédo e gestdo da produgao
estava sendo materializado: setor produtivo vinculado a demanda, organizagao em
equipe, trabalho flexivel e salario atrelado a produg¢ao (acumulagcao flexivel) sao
algumas caracteristicas dessa racionalidade.

Por isso, a mediagdo dos sistemas internacionais nao atingiu apenas a
educacao: os setores econdmico e social também foram aglutinados na mesma
racionalidade e cadéncia, como se fossem um organismo unico. Em complemento,
Branco et al. (2018) diz:

Ainda na década de 1990, mais precisamente em 1996, tivemos o “Relatério
Jacques Delors”, publicado pela Organizagdo das Nagbes Unidas para a
Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). Esse relatério consistiu em
um documento importantissimo para propagagao do modelo educacional
objetivado pelos interesses do capital, garantindo, consequentemente, a
manutengdo da sua hegemonia. Segundo Shiroma, Moraes e
Evangelista (2011, p. 55) configura-se como “um documento
fundamental para compreender a revisao da politica educacional de varios
paises da atualidade”. Para as autoras, o relatério direciona para um
sistema de ensino flexivel, que oferece uma diversidade de cursos e
possibilidade de transferéncia entre modalidades de ensino. (BRANCO et
al., 2018, p.54)

Foi dai que surgiu a premissa “aprender a aprender’ como representagcao da
ideia de adaptacado constante as dinamicas e necessidades de um mercado volatil e
perverso e a introdugdo de mecanismos controladores do ensino e do trabalho
docente, como o Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB) (BRANCO et
al., 2018).

O fato é que o esvaziamento dos curriculos em fungdo das necessidades
imediatas do capital ndo encontrou seu ponto de conclusdo nos anos 1990 e 2000.
Como veremos em detalhes mais adiante, a implementagdao da BNCC e da Reforma
do Ensino Médio nada mais é do que uma variagdo moderna das reformas

anteriores.
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Indicio disso € que, outra vez, as questdes centrais que afetam a educacéao
sdo tangenciadas em beneficio das parcerias publico-privadas (BRANCO et al.,
2018), demonstrando que o dualismo e a precarizagdo do ensino apenas estao
respirando novos ares.

Feito este rapido resgate, podemos deduzir que muitos conceitos e categorias
geograficos foram desvitalizados com a insercédo da loégica global no territério
brasileiro. No caso da natureza, o entendimento dos fendmenos naturais e das suas
formas parciais de controle e assimilagéo pelo ser humano (por meio da agricultura,
do desenvolvimento sustentavel, da exploragdo, da comunh&o, da celebragédo etc.),
bem como a consciéncia de suas mudangas no tempo e no espaco, foram deixados
em segundo plano para dar lugar a reflexdes puramente econdmicas, podando as
multiplas possibilidades de leituras, conexdes e representagdes por alunos e
professores (SANTOS, 2012).

Como consequéncia, a poténcia da linguagem geografica foi definhando no
decorrer dos anos ao ponto de nos perguntarmos que sentido esse verdadeiro
dialeto pode ter no ambiente escolar hoje e qual a importéncia de nos apoderarmos
dele.

E sobre essa apropriacdo que falaremos a seguir.

1.4 O PAPEL DA NATUREZA NO ENSINO DE GEOGRAFIA: UMA POTENCIA
ENRUSTIDA

Afinal, para que estudar a natureza em Geografia? E por que sua
compreensao € fundamental no Ensino Médio?

Como vimos nos topicos anteriores, sdo frequentes as criticas acerca da
pertinéncia dos estudos, das teorias, dos métodos e das aplicagdes das tematicas
fisico-ambientais ou, como preferimos, das tematicas naturais, no ensino de
Geografia. Também sao frequentes a irradiacao dessas tematicas em areas de
especializacdes cada vez mais simplificadas, tornando seus conteudos difusos.

Mas é certo que a natureza em Geografia possui uma esséncia complexa e
transformadora da realidade, de maneira que:

(...) a investida das tematicas fisico-ambientais € de extrema relevancia para
a educagdo, uma vez que abrange diferentes abordagens e possibilita a

conexao de conhecimentos, pessoas, problemas e solug¢des, contribuindo,
por meio da reflexdo e agado, para o reconhecimento da complexidade do
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mundo, propiciando o empoderamento social e a transformagdo da
realidade. (AFONSO; DIAS, 2018, p. 152)

Segundo Callai (1999), via de regra, espera-se que no Ensino Médio o

estudante adquira:

(...) uma cultura geral, uma visdo do mundo e de suas formas de
interpretacdo, que supere o senso comum e lhe sirva de ferramenta para
seguir adiante na sua formagéo profissional. Nesta perspectiva, € também
uma passagem para a universidade e uma preparacéo, o que os alunos em
geral, tém considerado o mais importante do Ensino Médio. Se os
conteudos trabalhados neste nivel o sdo numa perspectiva de erudi¢ao, de
formagdo humanista para construir os instrumentos que os levem a
compreender 0 mundo e agir nele, nao se pode desconsiderar que existe
um profundo conteudo social no que é ensinado. E, em ultima andlise, é a
formacgao da consciéncia social do aluno, isto é, de sua cidadania. (CALLAI,
1999, p. 63)

Porém, a autora também enfatiza que nesta fase da vida escolar dificiilmente
o aluno consegue reconhecer-se como ser historico, por mais que questione o
mundo, o que aprende, a vida e a escola. Dessa forma, a finalidade do que se
aprende restringe-se a preparacgao para o vestibular ou a instrugdo para o mercado
de trabalho. Com base nisso, o jovem nao percebe “o carater social da
aprendizagem e nem a historicidade que ela traz em si.” (CALLAI, 1999, p. 64).

Esse pensamento extravasa os limites da escola e alcanga extensdes
governamentais. O novo Ensino Médio, vendido como “protagonismo dos jovens”, ao
abrir mdo da formagédo generalista, reforca que uma formagéo solida, criativa e
estimulante que envolva interpretacao, leituras, tomadas de decisdes e provocacgoes,
nao é prioridade. Nesse contexto, s6 ha dois caminhos a seguir: a preparagao para o
ingresso a uma universidade ou a formagao profissionalizante de baixa duracgao.

O problema é que esses caminhos ndo partem de escolhas individuais.
Acreditando em uma promessa de emprego em um pais cujo desemprego € um
problema estrutural, os alunos precisam abrir mdo de conteudos especificos para
fazer um curso técnico de baixa absor¢do no mercado de trabalho — algo que nao
vai acontecer em boa parte das escolas privadas, nas quais a formagao técnica
entra como complemento a formagéo integral.

Como resultado, as universidades continuardo recebendo mais estudantes
provenientes de escolas privadas, uma vez que os grandes vestibulares continuarao
cobrando assuntos de matérias especificas que nao necessariamente serao

ensinadas em boa parte das escolas publicas.
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Mais uma vez, ndo sé o sistema educacional como um todo é atingido, como
também a Geografia em particular, considerada supérflua para a educagao
predominantemente utilitarista de hoje. Mais uma vez, a Geografia é reduzida e
anulada.

No entanto, o ensino de Geografia estd mais como uma ponte para se chegar
ao progresso coletivo e a superagao da precarizagdo do ensino do que como um
entrave ao desenvolvimento econdmico e social. Nessa perspectiva, as tematicas
naturais sao grandes aliadas.

No nivel cientifico, a Geografia tem um modo de pensar proprio que entende
a dinamica (instabilidade) do ordenamento territorial tendo como base os
componentes naturais, as interdependéncias e as conexdes com 0s componentes
antrépicos ou técnicos. E esse raciocinio que permite o dialogo interdisciplinar (a
comunicacdo de informagbes biogeograficas, geomorfologicas, urbanas e
antropolégicas, por exemplo) e a jungdo de conhecimentos relevantes para se
entender o espaco vivido ou uma problematica definida.

Na escola, aprendemos a geografia de fato, pois é nesse ambiente que
mobilizamos hipdteses e perguntas que nos permitem transcender a experiéncia
imediata e se apropriar de uma linguagem cientifica potente. E estimulando,
analisando, manejando, aplicando e, principalmente, integrando que geramos
sentido ao que aprendemos e desenvolvemos a capacidade de formular perguntas
poderosas para chegar a solugdes inteligentes. Por isso é interessante aprender a
raciocinar geograficamente e fortalecer esse conhecimento no Ensino Médio. E ele
que se tornara arma para os jovens quando eles sairem da escola e enfrentarem o
mundo; uma arma contra os ataques aos seus direitos enquanto cidadaos.

Por esse angulo, a escola ndo é vista como reprodutora do que ja esta
concluido ou como fonte de algo pronto e definitivo que busca atender aos
interesses e necessidades dos grupos sociais — ideia de “ajustamento” citado por
Callai (1999, p. 82). Na verdade, ela é tida como lugar de reflexao, de producéo, de
teste, de confrontacdo e de libertagdo de saberes; € onde o conhecimento
sistematizado é encontrado, confrontado e resignificado.

Presenciamos cotidianamente cenas que refletem as disfungdes do mundo
em que vivemos em todas as escalas de analise: desmatamento, inundagdes,

assoreamento de rios, desertificagdo, fome, violéncia, trafico, miséria, conflitos
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étnicos e culturais etc. A Geografia aponta esses problemas e impulsiona
explicacdes e saidas para eles, sem abrir mao da complexidade.

A vista disso, por que amputa-la do Ensino Médio? Para quem esse
conhecimento € uma ameacga, afinal? Para Francisco Pinto e Rosalvo Carneiro
(2019):

(...) a geografia, por ser uma ciéncia tal como argumentou Yves Lacoste
(1988, p.9), “o temivel instrumento de poderio que é a geografia para
aqueles que detém o poder”, acaba sendo uma ameagca a classe dominante
e politica do pais. Isso é, assola-se 0 medo de que a sociedade possa lutar
pelos seus direitos enquanto cidadaos, por meio de uma geografia critica e
construida em sala de aula, por professores e alunos, sendo, assim,
secundarizada no Ensino Médio. Ou seja, a geografia que serve como
instrumento que provoca a guerra entre nagdes, através de estratégias

territoriais, é, antes de tudo, uma arma contra as desigualdades sociais e
luta pelos direitos do cidadao. (PINTO; CARNEIRO, 2019, p. 15)

Foi pensando na nogao de totalidade e no desafio de explica-la indo em
diregdo contraria ao que Morin (2004) definiu como “hiperespecializacdo dos
saberes” que o Il Coloquio de Pesquisadores de Geografia Fisica para o Ensino de
Geografia: as contribuicbes da Geografia Fisica para o ensino de Geografia
apresentou algumas reflexdes e propostas metodolégicas sobre o ensino dos
conteudos naturais. De acordo com o que foi apresentado, sé fazer ou pensar a
Geografia ndo bastam: é preciso, também, senti-la (AFONSO; DIAS, 2018). Essa
dltima dimensdo, o sentir, sempre esteve presente. E ela que da esséncia e
significado a relagdo entre o homem e a natureza.

Para além do campo cientifico, autores como Maturana (1998) e Boff (2005)
salientam a necessidade de considerar na educagao o ato de sentir como grande
motor de mudanca. Afinal, € com a emogéo que resgatamos nossa histéria e nosso
sentimento de pertencimento; que incentivamos o amor, o respeito e a colaboragao
por um planeta mais vivo e sustentavel.

Este movimento de dentro para fora integra e articula mais que objetividades
e concretudes dentro do espaco fisico-natural: ele ativa o encantamento pela
natureza por meio da imersdo em mitos, manifestagdes religiosas e experiéncias
pessoais ligadas a elementos da natureza e sua dinamica, tornando a aprendizagem
de Geografia mais atraente e profunda. Desta forma, as dimensdes cognitiva, fisica,
emocional e espiritual se expressam conjuntamente.

A medida que crescemos, interagimos menos com os cinco sentidos e com a

diversidade da natureza — ignoramos a pluralidade de texturas, sons, sabores,



30

cores e cheiros; deixamos de acompanhar as estagdes, o amadurecimento das
plantas e seus ciclos de vida. Ressignificar o Ensino Médio também implica em
recuperar a visdo da natureza enquanto sujeito (a “Mae Terra”) e trazer para a
educacao uma outra forma de ser no mundo tendo como base o cuidado:
Pelo cuidado ndo vemos a natureza e tudo que nela existe como objetos. A
relacdo ndo é sujeito-objeto, mas sujeito-sujeito. Experimentamos os seres
como sujeitos, como valores, como simbolos que remetem a uma realidade
fontal. A natureza ndo é muda. Ela fala. Evoca. Emite mensagens de
grandeza, beleza, perplexidade e forca. O ser humano pode escutar e
interpretar esses sinais. Coloca-se junto as coisas, ao pé delas e sente-se
unido a elas. Nao existe apenas. Co-existe com todos os outros. A relagéo
ndao € de dominio, mas de convivéncia. Ndo é pura intervengdo, mas

principalmente interacdo e comunhdo. E de cuidado das coisas. (BOFF,
2005, p. 31)

Com a natureza temos a chance de promover aprendizagem ao ar livre, de
ampliar nossas formas de interagbes com o meio, de desenvolver sensibilidades que
ajudam a compreender os contextos ambientais locais e globais e atuar sobre eles.
Quebrando o principio da natureza-objeto e experimentando por meio do corpo, da
cultura, das celebracdes e da ancestralidade os fenbmenos naturais, abrimos outro
caminho para compreender o lugar e 0 espago, e outra via para problematizar e
refletir criticamente os habitos humanos — proposta que, como vimos, aparece na
Geografia Ambientalista.

Assim sendo, o envolvimento com aspectos da natureza conversa com a
linguagem cientifica geogréfica, ja que a ligacdo dos alunos com o mundo abstrato
do sentir tem a forca de estimula-los a criar suas proprias hipoteses e questoes,
sendo uma ponte para o acesso as praticas, éticas e procedimentos da investigagao
cientifica.

Isso n&o significa abandonar a logica do trabalho, da dominagédo e do valor
utilitarista — significa acrescentar uma perspectiva que reaja contra 0 modo-de-ser
do trabalho que “esta atualmente conduzindo a humanidade a um impasse crucial:
ou pomos limites a voracidade produtivista, associando trabalho e cuidado, ou
vamos ao encontro do pior” (BOFF, 2005, p.32). E desse modo que contribuiremos
de forma significativa a formacéo cidada e provaremos que a Geografia ainda é

pulsante, fascinante e valiosa na esfera escolar.
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Tendo esse modo de compreensdao da natureza como parametro,
descreveremos no capitulo seguinte a logicidade estrutural da BNCC e dos PCNs,

reforcando seus encaminhamentos retdricos e ideoldgicos.
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CAPITULO 2

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR: FUNDAMENTOS ORGANIZACIONAIS

Mais do que um documento com diretrizes e praticas que um pais considera
importante direcionar para todos, € no curriculo que apontamos as visdes politicas,
filosoficas e éticas sobre a educacdo, e debatemos, de forma solidaria, os
fundamentos que permitirdo aos alunos transcender os limites cotidianos para
melhor lidar com a realidade.

Entretanto, o que temos visto nas propostas de reformulagées curriculares é o
afastamento cada vez maior das relacdes e contextos de vivéncia dos estudantes e
professores com a normatizacdo de praticas tecnicistas que engessam o0s
conhecimentos em formas-conteudos generalizaveis.

Neste capitulo, descreveremos a organizagao dos PCNs e da BNCC com o
objetivo de tornar clara a légica estrutural de ambos os documentos, bem como seus
respectivos contextos histéricos e encaminhamentos retéricos e ideoldgicos para,
assim, cristalizar as mudangas e, principalmente, as perdas ao longo desse

processo.

2.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (PCNs)

2.1.1 Contexto de construcdo dos PCNs

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sdo um conjunto de textos de
diferentes areas de ensino que objetivam nortear a elaboragdo dos curriculos
escolares em todo o Brasil. Segundo o préprio documento, ndo se tratam de
imposi¢des de conteudos a serem ensinados nas escolas, mas de sugestdes de
conhecimentos a serem aplicados em programas de estudo, projetos, atividades ou
no corpo de disciplinas ja existentes nas unidades escolares (BRASIL, 1998).

Publicados em 1998, os PCNs surgiram em um contexto de amplas reformas
neoliberais aplicadas a diversos servigos publicos na década de 1990. Tais medidas

fizeram parte de um vasto processo de ajustes no Estado brasileiro derivados das
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reformas determinadas pelo Banco Mundial e pelo Fundo Monetario Internacional
para a América Latina. Por isso, muitos pesquisadores caracterizam os PCNs mais
como uma etapa dessa reformulagao das politicas publicas pensada com o objetivo
de facilitar a reproducdo da légica do capital em todo o territorio nacional, do que
como um projeto isolado elaborado com o unico fim de atualizar a educagao escolar
(GIROTTO, 2017).

Esses processos de privatizagdo e de reformulagdo do pais tiveram como
documento norteador o Plano Diretor da Reforma do Estado implementado no
governo de Fernando Henrique Cardoso em 1995 e influenciaram sobremaneira o
tom utilizado na construgcdo dos PCNs. Segundo Girotto (2017), os Parametros
representaram, em esséncia, 0os principios dessas politicas econébmicas e sociais
impostas pelos representantes do capital transnacional no pais e, portanto, atuaram
como um dos meios de validagdo e difusdo das crengas e valores da logica
neoliberal.

Nesse cenario de intensa racionalidade técnica-burocratica, os
conhecimentos mobilizados para compor a educagao basica brasileira foram
escolhidos pelos chamados “especialistas” competentes, anulando do processo de
construcao da reforma educacional as experiéncias e perspectivas daqueles que
encaram diariamente os desafios da pratica docente: os professores. Isso mostra o
carater autoritario de sua implementacdo e o inicio da supressdo dos saberes
docentes, tendo em vista que o documento normativo passou a direcionar os
conteudos a serem ensinados, cabendo as escolas apenas cumpri-los a risca.

Além de ter rompido com as diversas propostas significativas de renovagao
curricular desenvolvidas ao longo da década de 1980 em diferentes estados e
municipios brasileiros, a centralizagdo das tematicas educacionais afligiu
diretamente a autonomia das escolas e dos professores, e corroborou com a

diminui¢cao de investimentos na area da educacgao. Como reforga Girotto (2017):

Com isso, ha um profundo ataque a autonomia da escola e do professor,
que se realiza também com o avanco dos cortes de investimentos e a
precarizagao material das condigdes de trabalho e de acao educativa. Nesta
perspectiva, a escola e o professor passam a ser responsaveis pelo
fracasso ou éxito de uma proposta curricular da qual pouco participaram no
processo de elaboragéo. (GIROTTO, 2017, p. 429).
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Outra consequéncia desse viés politico educacional foi a efetivacdo de um
sistema de avaliagdo nacional formado por testes padronizados. Essa medida e a
adogao dos PCNs abriram caminho para um maior controle do trabalho docente e
dos conteudos a serem ensinados, visto que o resultado dos estudantes nos testes
padronizados passou a ser usado como parametro para o recebimento de
bonificacbes e como medida de desempenho dos professores, sendo, inclusive,
apresentados como sinénimo de qualidade educacional. Com isso, como acabamos
de ver, os professores, junto com as escolas, passaram a ser 0s principais
responsaveis pelo fracasso ou sucesso escolar dos alunos (GIROTTO, 2017).

Tendo em vista esse breve contexto do surgimento dos PCNs, vamos analisar
com mais detalhes a estrutura do documento, bem como seus componentes

principais.

2.1.2 Delineamento estrutural dos PCNs: descri¢cdes gerais

De modo geral, os PCNs estdo divididos em quatro partes: parte | - Bases
Legais; parte Il - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; parte Il - Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias e parte IV - Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Para este trabalho, interessa apenas a ultima parte, na qual a
Geografia esta incluida.

Em sua primeira versdo, a parte dos PCNs que diz respeito a area de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias demonstra preocupagdo em resgatar o
sentido do ensino das Ciéncias Humanas e os diferentes usos do seu conhecimento
desde o século XIX.

Logo nas primeiras paginas, o documento traz o exemplo da Geografia como
meio para exaltar as riquezas e potencialidades dos territérios nacionais, assim
como as influéncias positivistas na fragmentagcédo do estudo ao longo do século XX.
Assumindo uma postura contraria ao enxugamento das disciplinas nesse periodo
(onde dominava a ideia de que as “Ciéncias Exatas” e a Lingua Portuguesa eram
aprendizados de fato, enquanto as demais eram vistas como ‘inuteis”), os
formuladores do documento ratificam a importancia das Humanidades na conjuntura
de entdo, e a nogao de complementaridade entre as disciplinas na emergente
sociedade tecnoldgica do final da década de 1990. Esta, alias, € a principal intengéo

formal por tras dos PCNs: renovar o conhecimento escolar para que ele se adapte
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aos imperativos da nova sociedade tecnoldgica sem, contudo, abrir mao da tradigao
humanista (BRASIL, 1998).

Segundo o préprio documento, a presenca do termo “tecnologias” no campo
das Ciéncias Humanas se da a partir da ampliagcdo do entendimento que se tem do
conceito, que além de produto (mais ligado as Ciéncias da Natureza e a Matematica)
também passa a ser processo, cabendo as Ciéncias Humanas refletir sobre seus

usos. Além disso:

(...) as Ciéncias Humanas produzem tecnologias ideais, isto é, referidas
mais diretamente ao pensamento e as idéias, tais como as que envolvem
processos de gestdo e selegédo e tratamento de informagdes, embasados
em recortes sociologicos. Outro aspecto que permite associar as
tecnologias as Ciéncias Humanas diz respeito ao uso que estas fazem das
tecnologias originarias de outros campos de conhecimento, como o recurso
aos satélites e a fotografia aérea na cartografia. E, por fim, cabe ainda a
area de Ciéncias Humanas construir a reflexdo sobre as relagdes entre a
tecnologia e a totalidade cultural, redimensionando tanto a produgéo quanto
a vivéncia cotidiana dos homens. Inclui-se aqui o papel da tecnologia nos
processos econdmicos e sociais e os impactos causados pelas tecnologias
sobre os homens, a exemplo da percepcao de um tempo fugidio ou
eternamente presente, em decorréncia da aceleragdo do fluxo de
informacdes. (BRASIL, 1998, p. 9).

Assim como a simbiose entre humanismo e tecnologia é vista como algo
moderno e arrojado, a interdisciplinaridade também surge como uma inovagao
necessaria para as Ciéncias Humanas, que “ja apontam, por sua propria natureza,
uma organizacao interdisciplinar” (BRASIL, 1998, p. 9).

Nos PCNs, a acao interdisciplinar vem articulada com o trabalho das
disciplinas, que passam a agir juntas no sentido de promover competéncias. Algo
interessante a se destacar € que nessa concepc¢ao de interdisciplinaridade, onde os
conhecimentos especificos sdo agrupados em projetos, programas ou atividades
para a resolugao de problemas, as disciplinas sao essenciais. E isso aparece mais
explicitamente na versdo complementar do documento de 2002, na qual
identificamos o reconhecimento do “carater disciplinar do conhecimento" e o papel
que cada disciplina, em sua especificidade, tem a contribuir para o ensino como um
todo (BRASIL, 2002).

Em outros termos, ainda que nao seja um documento ideal, a agao
interdisciplinar dos PCNs depende do conhecimento disciplinar, pois, de acordo com

o0 mesmo, descaracterizando ou confundindo as disciplinas em praticas indistintas
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nao € possivel mobilizar conceitos e competéncias, tampouco comparar ou conectar
praticas de diferentes areas (BRASIL, 2002).

Assumindo que as disciplinas sao essenciais para a formacado basica de
qualquer cidadido, sendo porta de entrada para o conhecimento de conceitos e
meétodos e para o desenvolvimento das chamadas competéncias, importa para essa
base educacional ratificar o papel das disciplinas na formacgao de individuos mais
conscientes e ativos. Como vimos, isso faz parte de uma mentalidade que vé o
rompimento com as perspectivas tedricas anteriores — que dissolviam as Ciéncias

Humanas em um todo indissociavel — como algo inovador.

2.1.2.1 As competéncias e habilidades nos PCNs

Dentre os principios usados para formar jovens preparados para os desafios
do futuro estdo as competéncias e habilidades. De acordo com os PCNs, as

competéncias sao:

(...) indicagdes genéricas que devem apoiar as escolas e os professores na
montagem de seus curriculos e na proposi¢cao de atividades, projetos e
programas de estudo ou disciplinas, através das quais serdo desenvolvidas
pelos estudantes. (...) Elas apenas norteiam a sele¢céo dos conteldos, para
que o professor tenha presente que o que importa na educacgao basica nao
€ a quantidade de informacgbes, mas a capacidade de lidar com elas,
através de processos que impliquem sua apropriagdo € comunicagao, e,
principalmente, sua produgdo ou reconstrucdo, a fim de que sejam
transpostas a situagdes novas. (BRASIL, 1998, p. 11)

Em Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, na organizagao curricular do
Ensino Médio existem nove competéncias especificas esperadas para a area
agrupadas em trés grandes campos de competéncias (perspectivas) de carater mais

geral, como é possivel observar simplificadamente no quadro a seguir (Quadro 1):

Quadro 1: Trés grandes campos de competéncias de carater geral e suas

respectivas competéncias basicas e especificas da area, PCNEM (1998).

Competéncias gerais da area Competéncias especificas da area

Representagdo e comunicagao 1. Entender a importancia das
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tecnologias contemporaneas de
comunicacao e informacdo para
planejamento, gestdo, organizagao e

fortalecimento do trabalho de equipe.

Investigagdo e compreensao

2. Compreender os  elementos
cognitivos, afetivos, sociais e culturais
que constituem a identidade propria e a

dos outros;

3. Compreender a sociedade, sua
génese e transformacao, e os multiplos
fatores que nela intervém, como
produtos da agcdo humana; a si mesmo
como agente social; e 0s processos
sociais como orientadores da dinamica

dos diferentes grupos de individuos;

4. Entender os principios das
tecnologias associadas ao
conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais
as de planejamento, organizagao,
gestdao, trabalho de equipe, e
associa-las aos problemas que se

propdem resolver.

Contextualizagao sociocultural

5. Compreender o desenvolvimento da
sociedade como processo de ocupagao
de espacos fisicos e as relagbes da
vida humana com a paisagem, em seus
desdobramentos politicos, culturais,

econdbmicos e humanos;
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6. Compreender a produgcao e o papel
histérico das instituicbes sociais,
politicas e econbmicas, associando-as
as praticas dos diferentes grupos e
atores sociais, aos principios que
regulam a convivéncia em sociedade,
aos direitos e deveres da cidadania, a
justica e a distribuicdo dos beneficios

econbmicos;

7. Traduzir os conhecimentos sobre a
pessoa, a sociedade, a economia, as
praticas sociais e culturais em condutas
de indagacgao, andlise, problematizagao
e protagonismo diante de situagdes
novas, problemas ou questdes da vida
pessoal, social, politica, econémica e

cultural;

8. Entender o impacto das tecnologias
associadas as Ciéncias Humanas sobre
sua vida pessoal, os processos de
produgdo, o desenvolvimento do

conhecimento e a vida social;

9. Aplicar as tecnologias das Ciéncias
Humanas e Sociais na escola, no
trabalho e em outros contextos

relevantes para sua vida.

Fonte: Adaptado dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

(PCNEM), 1998, p. 19
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Para cada competéncia geral da area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias ha um conjunto de competéncias e habilidades especificas de um
conhecimento particular. No caso da Geografia, estédo listadas oito competéncias e

habilidades, como mostra o quadro abaixo (Quadro 2):

Quadro 2: Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Geografia,
PCNEM (1998).

Competéncias e habilidades

Competéncias gerais da area e
especificas

1. Ler, analisar e interpretar os cédigos
especificos da Geografia (mapas,
graficos, tabelas etc.), considerando-os
como elementos de representacdo de
fatos e fenbmenos espaciais e/ou
especializados;

Representagao e comunicagao
2. Reconhecer e aplicar o uso das
escalas cartografica e geografica, como
formas de organizar e conhecer a
localizacdo, distribuicao e frequéncia

dos fendbmenos naturais e humanos.

3. Reconhecer os fendbmenos espaciais
a partir da selegdo, comparagdo e
interpretacao, identificando as
singularidades ou generalidades de
cada lugar, paisagem ou territério;

Investigagdo e compreensao
4. Selecionar e elaborar esquemas de
investigacdo que desenvolvam a
observacao dos processos de formagao

e transformacado dos territérios, tendo
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em vista as relacbes de trabalho, a
incorporagao de técnicas e tecnologias

e o estabelecimento de redes sociais;

5. Analisar e comparar,
interdisciplinarmente, as relagdes entre
preservaciao e degradacao da vida no
planeta, tendo em vista o conhecimento
da sua dinamica e a mundializagao dos
fenbmenos  culturais, econbémicos,
tecnologicos e politicos que incidem
sobre a natureza, nas diferentes
escalas — local, regional, nacional e

global.

Contextualizagao sociocultural

6. Reconhecer na aparéncia das formas
visiveis e concretas do espacgo
geografico atual a sua esséncia, ou
seja, 0s processos histéricos,
construidos em diferentes tempos, e os
processos contemporaneos, conjunto
de praticas dos diferentes agentes, que
resultam em profundas mudangas na

organizacgao e no conteudo do espaco;

7. Compreender e aplicar no cotidiano

0s conceitos basicos da Geografia;

8. Identificar, analisar e avaliar o
impacto das transformagbes naturais,
sociais, econbmicas, culturais e
politcas no seu  “lugar-mundo”,

comparando, analisando e sintetizando
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a densidade das relagcbes e
transformagdes que tornam concreta e

vivida a realidade.

Fonte: Adaptado dos Parametros Curriculares Para o Ensino Médio (PCNEM), 1998,
p. 35.

Como é possivel aferir acima, o primeiro grupo de competéncias trabalha com
procedimentos focados na visdo do espago geografico e em técnicas de registro e
de comunicagdo dos fatos geograficos; o segundo grupo envolve praticas de
identificacdo, investigacdo e compreensao proprias do trabalho cientifico da
Geografia, enquanto que o terceiro grupo diz respeito as bases socioculturais para o
exercicio da pratica geografica.

Em sintese, essas competéncias estabelecidas no ambito da Geografia visam
fundamentalmente analisar o espago geografico e buscar os procedimentos
especificos da disciplina que permitam o emprego das trés perspectivas gerais ja

mencionadas.

2.1.3 Estrutura dos PCNs de Geografia para o Ensino Médio

Na primeira versdao do documento, existe a tentativa de se tornar claro o
objeto de estudo da Geografia (o espago geografico), o objetivo deste conhecimento
no mundo contemporaneo e o papel do sujeito desta ciéncia na sociedade
contemporanea. Também ha a clara intencao de reforgar a contribuicdo da Geografia

para a formagao do educando, com destaque para o aluno do Ensino Médio:

No Ensino Médio, o aluno deve construir competéncias que permitam a
analise do real, revelando as causas e efeitos, a intensidade, a
heterogeneidade e o contexto espacial dos fendbmenos que configuram cada
sociedade. A distingdo que aqui se faz € que nao se deve compreender o
Ensino Médio apenas dentro da otica de simples continuagdo do
Fundamental ou da reducdo de um curso de graduagéo. O Ensino Médio é o
momento de ampliacdo das possibilidades de um conhecimento estruturado
e mediado pela escola que conduza a autonomia necessaria para o cidadao
do proximo milénio. (BRASIL, 1998, p.30).

Mais do que isso, os PCNEM ainda ratificam a ciéncia geografica como

importante fonte para a formagdo dos alunos como cidaddos e defendem suas
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ideias, analises e visdo de conjunto como uma grande oportunidade de
interatividade com outras ciéncias, atuando como um promissor caminho de
reconstrucao do cidadao brasileiro.

No campo conceitual, o curriculo resgata alguns conceitos-chaves (conceitos
estruturadores) para definir um corpo conceitual e metodolégico especifico para o
conhecimento geografico. Na primeira e na segunda versdes, compdéem o arsenal
tedrico da Geografia os conceitos de: paisagem, lugar, territorio e territorialidade,
escala, globalizagao, técnicas e redes. Cada um desses conceitos esta articulado a
um grupo de competéncias gerais da area, como apresentado no quadro a seguir
(Quadro 3):

Quadro 3: Articulacdo dos conceitos estruturadores com as competéncias da
Geografia, PCNEM (2002).

Competéncias estabelecidas para a
Geografia

Conceitos estruturadores para
Geografia no Ensino Médio

Representacao e comunicagao

Escala

L . Paisagem, lugar, territorio e
Investigagcdo e compreenséo L
globalizacao

L . Paisagem, lugar, territorio, espago
Contextualizagéo sociocultural . o
globalizado/mundializado

Fonte: Adaptado dos Parametros Curriculares Nacionais Complementares para o
Ensino Médio (PCN +), 2002, pag. 65.

Na perspectiva dos PCNEM, esses conceitos sao “elementos norteadores”
que nao apenas apoiam as competéncias e habilidades definidas para o Ensino
Médio, como também ajudam na organizagao curricular como referenciais do corpo
cientifico da Geografia.

Ja no curriculo complementar aos PCNEM, esses conceitos entram em uma
estruturagdo programatica ainda mais detalhada: os saberes de cada conhecimento
sao ordenados em torno de temas e assuntos dos quais derivam os denominados

“conteudos programaticos” — a verdadeira face dos conhecimentos, os instrumentos
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de analise que serdo herdados pelos educandos, segundo o proprio documento
(BRASIL, 2002).

Os conteudos programaticos, ainda conforme o documento, ndo sao fins em
si mesmos, mas meios para a construgdo de conhecimentos por parte dos
educandos. Eles foram selecionados obedecendo a critérios pré-estabelecidos pelo
PCNEM e pela tradi¢cao escolar, e estdo organizados em torno de “eixos tematicos”
— recortes de questdes mais amplas que possibilitam a realizagdo de analises de
diferentes assuntos. Além de estarem intimamente vinculados ao objeto da disciplina
e aos conceitos estruturadores que a compdem, os eixos tematicos servem como
referéncia para a delimitacdo de temas e subtemas da area, compondo, assim, a
organizacgao programatica da disciplina.

No caso da Geografia, existem quatro eixos tematicos: 1) a dindmica do
espaco geografico, 2) o mundo em transformagéo: as questbes econémicas e 0s
problemas geopoliticos, 3) o homem criador da paisagem/modificador do espaco e
4) o territério brasileiro: um espaco globalizado. Tomando o primeiro eixo tematico
para ilustrar a organizacao estrutural dos PCN complementares para o Ensino

Médio, temos os seguintes temas e subtemas (Quadro 4):

Quadro 4: Organizagéo dos eixos tematicos em Geografia segundo os Parametros

Curriculares Complementares para o Ensino Médio (2002).

Eixo tematico

A dinamica do espacgo geografico

Temas Subtemas

» Tempo geoldgico; tempo histoérico
* Dindmica da litosfera. O relevo

1. A fisionomia da superficie terrestre . _ _ _
 Dindmica da superficie hidrica

* Os seres vivos e sua dinamica

* O ser humano, ser natural
2. As conquistas tecnoldgicas e a * A cultura humana e suas conquistas
alteracao do equilibrio natural * Técnicas; tecnologia. Alteragao da

paisagem
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* O ser humano e a utilizagao dos

recursos naturais

* Os problemas ambientais e sua
origem

» Grandes catastrofes ambientais e
B suas causas

3. Agbes em defesa do substrato . _ .
_ .  Consciéncia ambiental. Movimentos e
natural e da qualidade de vida L
mobilizagao

 Conferéncias internacionais.
Resisténcia politica. Os caminhos do

problema ambiental

* Recursos disponiveis para o registro

B de problemas ambientais
4. Informacgdes e recursos: B o .
B . . * Teledeteccgédo: satélites a servigco da
representacéo dos fatos relativos a B _
. questao ambiental
dinamica terrestre . o
* A producao cartografica sobre a

questao ambiental

Fonte: Adaptado dos Parametros Curriculares Nacionais Complementares para o
Ensino Médio (PCN +), 2002, pag. 66.

Tendo em mente a organizagdo que rege os Parametros e como os
conteudos de Geografia estdo apresentados no curriculo, seguimos para o estudo

da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
2.2 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)
2.2.1 Pressupostos contextuais da Base Comum Curricular
Preconizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, N°
9.394/1996) e pelo Plano Nacional de Educacéo (PNE, N° 13.005/2014) 2014/2024,

mais especificamente na Meta 7, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um

documento normativo que estabelece um conjunto de conhecimentos e
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aprendizagens que todos os alunos brasileiros, de escola publica ou privada, devem
ter acesso ao longo da Educacgao Basica.

Votado e sancionado pela entao presidenta Dilma Rousseff em junho de
2014, sua construcao foi marcada por um periodo de eventos politicos complexos e
conflituosos: impeachment da presidenta da Republica, mudangas nas orientagcdes
no Ministério da Educac¢ao (MEC), reconstru¢cao da proposta curricular, alteragao de
ministros, imposicbes de grupos do setor privado relacionados a educacgao,
publicacdo da Medida Provisoria 746/16 que trata da reforma do Ensino Médio, entre
outros fatores.

Desde sua aprovagao e homologacao final pelo MEC em 2017, houve muitas
criticas e questionamentos a condug¢ao do processo de constru¢do do documento. A
principal delas foi a reduzida participagdo dos profissionais da educacao e da
sociedade como um todo: as comissdes para a elaboracdo da Base ocorreram de
forma tardia — foram apenas 11 audiéncias publicas — e sem a devida profundidade
que um projeto dessa magnitude exige.

No que concerne ao Ensino Médio, as justificativas para a reforma
oficialmente divulgada em 2018 focaram no argumento de reduzir o numero
excessivo de disciplinas ndo adequadas ao mundo do trabalho para essa faixa de
ensino e alinhar as op¢des formativas com as recomendagdes do Banco Mundial e
do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF). Mas ao contrario do que um
rearranjo curricular de fato propde, a reforma acobertou velhos discursos sob a
aparéncia de algo novo ao retroagir as normativas curriculares da década de 1990
(SILVA, 2018) e recuperar, como veremos adiante, a organizagao curricular apoiada
na definicdo de competéncias e habilidades, tal qual nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio.

De modo geral, todo o seguimento de elaboragédo da BNCC foi marcado por
um carater conservador. Isso porque, ao retomar a taxonomia de objetivos que
marcaram as politicas curriculares nacionais do século passado, definindo e
prescrevendo conteudos sem considerar a dimensdo de quem esta do lado de

dentro da escola, o curriculo assume uma postura autoritaria. Sendo assim:

Aos professores, torna-se suficiente, e necessario, se esforcarem e
passarem a se guiar pelo novo discurso. Verifica-se um profundo
desrespeito pela condigdo do professor, que é tomado como incapaz de
exercitar a andlise e a critica. Dada essa suposta incapacidade, outros
pensarao e proporao por ele. Esse foi o procedimento da reforma curricular
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da década de 1990 e retomada no contexto da Lei 13.415/2017 e sua
BNCC. (SILVA, 2018, p. 13)

Todavia, dessa vez somaram-se as condigdes histéricas de precarizagcéo do
ensino e da aprendizagem a extingdo da obrigatoriedade de disciplinas como
Filosofia, Sociologia e Geografia no Ensino Médio, e a possibilidade de que pessoas
sem formagao apropriada assumam a docéncia. Ainda por cima, a proposta da
BNCC para a ultima etapa da Educagao Basica institucionaliza a formacgao técnica e
profissional de curta duragdo para um rapido ingresso no mercado de trabalho,
comprometendo ainda mais a qualidade da educacgéo.

Além do enxugamento de disciplinas marcadamente reconhecidas pela critica
social, a Unido passou a estabelecer padrées de desempenho dos concluintes do
ensino médio tendo como referéncia a BNCC. Ou seja, além de prescritivo e
limitante, a Base esta intimamente atrelada as avaliagées do Estado, levando ao que
Silva denomina de “légica paradoxal” ao usar os exames para compor o curriculo e
o curriculo para direcionar os exames (SILVA, 2015).

No lugar da genuina formagcdo humana e da experiéncia formativa, o sentido
que se extrai da BNCC é de um treinamento para a realizacdo dos exames

nacionais e internacionais com sucesso. Em concordancia com Couto (2017):

A centralidade nos objetivos de aprendizagem, que organiza a BNCC, pode
servir ao proposito de facilitar esse processo de avaliacdo externa na
medida em que ndo deixa explicito o papel do conhecimento cientifico e
sistematizado dos varios campos disciplinares (...). (COUTO, 2017, p. 153).

Isto posto, vamos a analise da disposigao estrutural que rege a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

2.2.2 Arranjo curricular da BNCC: visao geral

Estruturada com a intengdo de atuar como referéncia nacional para a
formulagcdo dos curriculos escolares do estado, dos municipios, das propostas
pedagdgicas e das politicas referentes a formagao de professores, além de servir

como parametro da qualidade da educacao, toda a BNCC esta organizada em torno
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de 10 competéncias gerais vistas como fundamentais para o desenvolvimento e a
aprendizagem dos estudantes nas trés etapas da Educagao Basica.

Tais competéncias essenciais estdo alinhadas, segundo o proprio documento,
a Agenda 2030 da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), e ao que € requerido
nas avaliagbes internacionais da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e nos principios da Organizagao das Nacdes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés) — que
regulam, respectivamente, o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa,
na sigla em inglés) e o Laboratorio Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da
Educacédo para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2018).

Portanto, s6 a explicitacdo dessas referéncias ja deixa claro que a estrutura
da BNCC atende aos modelos de avaliagao de resultados que se tornaram centrais
nas politicas relativas a educagdo nos ultimos anos. Formadas para gerar
indicadores quantitativos e qualitativos sobre a educagao, isso reforca como o
objetivo central da Base gira em torno de facilitar o processo de avaliagao externa,
como mencionamos anteriormente, em detrimento da reflexdo sobre o percurso e o
processo de aprendizagem (COUTO, 2017).

A Base afirma que, mais do que um curriculo, o documento mostra diretrizes
para a constru¢ado dos curriculos escolares. Porém, uma analise do arranjo do
documento demonstra a descricdo clara e definida de conteludos e objetivos de
ensino a serem transmitidos. Exemplo disso é que as aprendizagens de cada fase
sdo representadas na forma de coédigos alfanuméricos dispostos em um
sequenciamento determinado — reiterando o carater prescritivo do curriculo.

Diferentemente dos PCNs, a BNCC tem uma estrutura especifica para as trés
etapas da Educacgédo Basica. No caso do Ensino Médio, existem quatro areas do
conhecimento, cada qual com seus componentes curriculares (disciplinas)

correspondentes, como mostra o exemplo a seguir (Quadro 5):
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Quadro 5: Estrutura curricular basica do Ensino Médio conforme a BNCC (2018).

ENSINO MEDIO

Areas do conhecimento

Componentes curriculares

Lingua Portuguesa

Linguagens e suas tecnologias Arte

Educacéo Fisica

Lingua Inglesa

Matematica e suas tecnologias Matematica
Biologia
Ciéncias da natureza e suas ..
. Fisica
tecnologias
Quimica
Historia
Geografia
Ciéncias humanas e sociais aplicadas
Sociologia
Filosofia

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 2018, p. 32-33.

No entanto, ao invés de delinear as competéncias especificas de cada
componente e seus conjuntos de habilidades, como acontece no Ensino
Fundamental, a definicdo de tais diretrizes no Ensino Médio s6 ocorre para as areas
de Linguagens (Portugés) e Matematica — os uUnicos componentes curriculares
oferecidos nos trés anos do Ensino Médio. Nas demais, apenas as habilidades da
area sao apresentadas no ambito da BNCC, com o argumento de que nessa etapa
as relagdes entre as disciplinas estdo mais fortalecidas.

Outro argumento utilizado para suprimir os componentes curriculares do
Ensino Médio é o excesso de conteudos e abordagens que estariam, de acordo com
o documento, distantes das culturas juvenis e das dindmicas do mundo do trabalho

contemporaneo (BRASIL, 2018). No lugar, aparecem os “itinerarios formativos” que
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sao ofertados de acordo com as possibilidades e o contexto dos sistemas de ensino,
e que seguem a demanda por um modelo flexivel e diversificado imposto pela Base.

Nessa légica, as escolas devem oferecer variados itinerarios formativos para
que o estudante escolha se aprofundar em uma ou mais areas do conhecimento, ou
siga pela formacado técnica e profissional, assegurando, assim, um questionavel
protagonismo juvenil. Ademais, a mesma medida estipula o redirecionamento de
recursos publicos para os setores privados que ofertarem os itinerarios técnicos e
profissionais nas escolas. Com isso, testemunhamos também a gradativa
“mercantilizacdo da educagao basica” (SILVA, 2018, p. 5) e o comprometimento do
trabalho docente que esta igualmente alinhado as expectativas da BNCC.

Mesmo alegando que a organizagao por areas nao exclui necessariamente os
saberes proéprios das disciplinas, essa divisao do curriculo enfraqueceu o sentido do
Ensino Médio como “educacao basica”, dificultando o acesso a um amplo leque de
conhecimentos historicamente construidos, e n&do assegurou, como propds, maior
flexibilidade e possibilidades de conhecimentos aos estudantes, uma vez que nem
todas as escolas tém e terdo condicbes para atingir esses propositos,
‘reforgando-se, pela educagédo publica, a reprodugdo da desigualdade” (COUTO,
2017, p. 152).

2.2.2.1 Reorganizagao dos discursos na BNCC: o resgate das ditas competéncias

Segundo Silva (2015; 2018), a recuperagao das competéncias na BNCC é a
principal evidéncia de que o documento visa retomar os discursos utilizados nos
antigos textos correlatos (os PCNEM e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - DCNEM) com o objetivo de subordinar a formag¢ao do Ensino Médio
as mudancgas de organizagao do trabalho produtivo com a revolugao tecnologica. Na
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.
(BRASIL, 2018, p.8).

Por outro lado, alguns autores alegam que a definigdo desse termo foi
favorecida, tanto na década de 1990 como agora, por sua proximidade com a ideia

de “competicdo e competitividade” (SILVA, 2018, p. 11). E continua:
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A nogdo de competéncias, ora como resultado de uma abordagem
biologista e/ou inatista da formacdo, ora em virtude de seu carater
instrumentalizador e eficienticista, consolida uma perspectiva de educagao
escolar que, contraditoriamente, promete e restringe a formagdo para a
autonomia. Reforga, com isso, a adaptagao e torna limitada a possibilidade
de emancipacgao, isto &, do reconhecimento do individuo “como substancia
de si mesmo”, e ndo como “mimese” (SILVA, 2018, p.11).

Nesse sentido, as competéncias, mais do que nunca na BNCC, viabilizam a
adequacao a logica do mercado e o controle das experiéncias dos individuos nas
escolas para que a formacao nao fuja desse propdsito. Vale lembrar que tanto os
alunos, quanto os professores sado alvos dessas prescricdes pautadas em eficiéncia
e produtividade, adquirindo, portanto, o carater de formagdo administrada e

utilitarista:

A experiéncia limitar-se-ia a aplicabilidade pratica dos conhecimentos
adquiridos, ao exercitar o que é aprendido na escola em situagdes da vida
cotidiana. Por essa forma de pensar, a experiéncia formativa ndo se
concretiza. Uma vez reduzida a aplicagao, ao imediato, reforga-se a ideia de
que o conhecimento se limita a dar respostas imediatas as
situagdes-problema do dia a dia, e se impede que se tome o conhecimento
como objeto de experiéncia que oportuniza a reflexdo e a critica. (SILVA,
2018, p. 12)

Como todas as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias, fica a pergunta: o que resta para os professores
criarem em um pais onde o gerencialismo da educacéo é visto como solugao para a
secular caréncia do Ensino Médio? O que esperar quando essa fase representa
mais um “gargalo” do que um campo fértil e potente para a garantia ao direito a
educacgao?

No proximo topico, veremos como a Geografia esta inserida dentro deste

discurso.

2.2.3 Geografia no Ensino Médio: cenario estrutural da nova Base

Na nova proposta curricular, as habilidades indicam as aprendizagens
essenciais que devem ser asseguradas aos estudantes, e sdo codificadas por uma
estrutura de letras e numeros. Neste subtépico, mostraremos como elas estdo

tratadas na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.



51

Aqui, a incorporagado do termo “aplicadas” indica a operacionalizagédo dos
conceitos, das relacbes e dos processos preconizados pela Base. A aplicagao
dessas analises e interpretagdes seria o grande diferencial entre as competéncias
ensinadas no Ensino Fundamental e as identificadas no Ensino Médio, onde os
estudantes assegurariam o uso e o dialogo com as novas tecnologias do mundo
contemporaneo (BRASIL, 2018).

Essa parte do curriculo esta organizada em “categorias da area”, quais sejam:
Tempo e Espaco; Territorio e Fronteira; Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e
Etica; e Politica e Trabalho. Além dessas premissas, existem seis competéncias
especificas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para o Ensino Médio e,
finalmente, as habilidades indicadas para cada uma delas, compondo 32 ao todo,

como podemos ver no exemplo usado a seguir (Quadro 6):

Quadro 6: Relagao estrutural entre a Competéncia 1 definida para o Ensino Médio
na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e a primeira habilidade associada
a ela (BNCC, 2018).

COMPETENCIA ESPECIFICA 1

Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da
pluralidade de procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnolégicos, de modo
a compreender e posicionar-se criticamente em relagcdo a eles, considerando
diferentes pontos de vista e tomando decisées baseadas em argumentos e fontes

de natureza cientifica.

HABILIDADES

(EM13CHS101) Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e narrativas
expressas em diversas linguagens, com vistas a compreensao de ideias filosoficas
e de processos e eventos historicos, geograficos, politicos, econdmicos, sociais,

ambientais e culturais.

Fonte: Adaptado da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 2018, p. 571-572.
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Como é possivel aferir, na Base ndo ha competéncias e habilidades fixadas
exclusivamente para a Geografia, de modo que no esclarecimento tedrico que
precede a identificacdo das competéncias vemos uma mistura de conceitos,
métodos e abordagens de diferentes disciplinas. A agregagao simploria de distintos
ramos da Ciéncia empobrece o conhecimento especifico de cada um deles — para
nao dizer que os exclui — e pde em xeque a importancia dessas disciplinas no
Ensino Médio. O que a Geografia estuda, por exemplo? Territério, lugar, regiao,
fronteira, territorialidade e geopolitica s&o alguns conceitos estruturadores e
categorias do espaco geografico que aparecem perdidos na area de Ciéncias

Humanas sem o devido aprofundamento e a associagdo com a Geografia.

2.3 PCN E BNCC: PERDAS E CONTINUIDADES

Quando listamos as diferencas e semelhancas entre os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a mesma etapa de escolarizagado, destrinchando suas
respectivas estruturas e nomenclaturas, vemos com mais nitidez as perdas que
sucederam a implementacdo do novo documento e as continuidades que ha muito
deveriam ter sido superadas.

Dentre as diferengas, observamos que nos PCNEM, em ambas as versbes
aqui analisadas, ha referéncia detalhada aos conceitos-chaves da Geografia e o
reconhecimento de que a mobilizacdo desses conhecimentos sdo focais para a
formagdo dos estudantes enquanto cidadaos. Ainda que atrelada a nocédo de
adaptacao aos imperativos da sociedade da época, dando aos conteudos uma base
utilitarista, conseguimos notar um compromisso maior com a cidadania, ainda que
em uma perspectiva liberal, e com o papel que a Geografia desempenha no corpo
social. As dimensdes do sensivel, da consciéncia individual e coletiva, e do ensino
voltado para o bem comum sao citados, tal como a interdisciplinaridade que, nos
PCNEM, sé ocorre mediante a articulagao entre os saberes.

Em contrapartida, na BNCC a interdisciplinaridade se confunde com a
anulagao do conhecimento disciplinar e de seus conceitos basilares que permitem a
construcdo de uma leitura da realidade pelos estudantes. Como resultado, o que se
tem na pratica € a eliminacdo da identidade e especificidade das ciéncias, incluindo

a Geografia. No Ensino Médio, ndo ha o cuidado de se debater para que serve a
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Geografia; ao contrario, em seu lugar vemos varias mengdes a intengao primordial
de formar para o mundo do trabalho e de desenvolver o “espirito empreendedor”.

A cidadania € relegada ao segundo plano do mesmo modo que o
encurtamento das desigualdades entre as escolas e as regides brasileiras. A
flexibilidade tomada como principio obrigatorio tampouco diminui a fragmentagéo
das politicas educacionais, e a estrutura do documento mais confunde do que
esclarece. Dessa maneira, constatamos que de um curriculo questionavel, fomos
para outro mais superficial, excludente e empobrecedor.

Segundo Young (2011, p. 614), antes de tudo, o curriculo deve ser visto como
um meio para o desenvolvimento intelectual dos estudantes. Sendo assim, esse
processo precisa ser baseado em conceitos, € ndao apenas em conteudos e
habilidades — cabendo aos professores ajudar os alunos a perceberem a relevancia
desses conceitos. Porém, argumentamos que dificiimente havera grandes mudangas
na educacado ou um engajamento por parte dos estudantes enquanto o foco estiver
no controle e na preparagao para testes. Se um olhar para o contexto e ordenacéao
dos PCNs ja acusa a presenca de interesses fora das fronteiras da escola, um olhar
para a Base testemunha um aprofundamento ainda maior dessas estratégias. Com
isso, as perdas foram tantas que até o esvaziamento de conteudos no Ensino Médio
significou, em esséncia, um distanciamento de um ensino mais democratico e
coerente.

A despeito de todo esse cenario, fica a esperanga: por mais conteudista e
prescritivo que tente ser para a escola e para o docente, o curriculo jamais o sera
inteiramente. Ha sempre espago para contradizer, subverter, se aproximar do
mundo, do contexto e das experiéncias dos professores e alunos (GUIMARAES,
2018). Os desafios estdo postos, mas o processo educativo é multidimensional. Mais
do que executores, os professores sao sujeitos capazes de transformar, conectar e
reinventar ao lado de jovens igualmente criativos e questionadores um futuro menos
opressor — ampliando e ultrapassando os mudltiplos significados do curriculo. E
assim que a Geografia sera ndo somente parte do curriculo, como também da vida.

Conhecendo a estrutura geral das normas curriculares analisadas nesta
pesquisa, veremos no proximo capitulo como os conhecimentos sobre a natureza

sdo ensinados na sec¢ao correspondente a Geografia em cada uma delas.



54

CAPITULO 3

A NATUREZA EM GEOGRAFIA NAS NORMAS CURRICULARES PARA O
ENSINO MEDIO

Neste capitulo, veremos como a natureza é referida nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Médio e na Base Nacional Comum
Curricular para o mesmo periodo letivo. Para fins de comparacao, faremos uma
analise centrada em cinco eixos, tomando como referéncia a ética totalizante, com o
objetivo de avaliar se desde a implementagdo da nova proposta curricular (a BNCC)
o conhecimento de natureza em Geografia serviu como reprodutora de crengas e
acdes construidas no periodo da modernidade, ou se caminhou para um tipo de
pensamento mais articulado, rico e provocativo que buscamos ensinar sobre

natureza em Geografia.

3.1 NATUREZA, TOTALIDADE E ENSINO

Por que falar sobre a natureza em Geografia? Trouxemos essa pergunta no
primeiro capitulo e a ela voltamos para realgar ainda mais sua relevancia. Para
comegar, porque os estudos da natureza sempre estiveram presentes na analise
geografica. Até hoje, as problematicas relativas a natureza sdo essenciais e isso se
deve, principalmente, a sua valorizagdo como recurso e a sua deterioragéo ligada ao
contexto econémico e social contemporaneo.

Segundo, porque quando nos referimos a Educacao Basica, nao falamos de
Geografia Fisica e suas ramificagées, como Pedologia, Biogeografia etc., mas, sim,
de natureza — entendida como uma dimensdo do espago geografico
(SUERTEGARAY, 2018). Embora os estudos sobre a natureza nesse nivel de ensino
tenham sofrido mudancgas ao longo do tempo, ora apresentando-se excessivamente
descritivos e classificatorios, ora densos e explicativos, € certo que a natureza
também sempre esteve presente na educacdo e, por isso, ainda € considerada
importante no ensino de Geografia.

Em terceiro lugar, porque desde a segunda metade do século XX o
conhecimento cientifico vem se reconstruindo no sentido de superar as

especificidades do conhecimento por no¢des mais transversais € menos
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dicotbmicas. Sendo assim, ao falarmos de natureza em sua forma mais fecunda,
estamos nos aproximando dessa tendéncia geral e dialogando com outras areas que
possuem O mesmo campo de interesse, como a Biologia, a Geologia e a
Antropologia — sem negar, no entanto, a compreensé&o diferenciada que cada uma
delas tem sobre natureza.

Dessa forma, a natureza seria uma dimensdao mais totalizante, aberta ao
novo e a diferentes dimensbdes na explicagdo de um objeto de pesquisa, € mais
articuladora e dialética entre tantas outras categorias geograficas possiveis — por
isso, a sua escolha foi estratégica para a construcdo deste trabalho. Esta
abordagem (totalizante) tem o diferencial de ler a natureza, seja ela natural ou
transfigurada, em constante conexdo com processos politicos, econdmicos e
culturais, além de considerar o contexto e a inclusdo de diferentes formas de
concebé-la durante o seu estudo.

Tal postura é ousada, uma vez que vai contra a maré da compartimentacao e
da fragmentacdo dentro da Geografia. Ambas as orientagcdes sdo processos de
ruptura, sendo a primeira, a compartimentagao, uma divisdo que mantém, ainda que
de maneira delicada, a relagdo entre as partes envolvidas (compartimentos ou
partes da unidade em analise) e a segunda, a fragmentagéo, uma linha que parcela
o conhecimento em diferentes temas, abordagens e caminhos investigativos.

Esta ultima orientacdo € a que mais se observa hoje na Geografia, mas
apesar de permitir um leque de possibilidades analiticas devido a ampla diversidade
de temas, “ndo permite a compreensao dos processos que fundam a nossa
sociedade e que produzem o espaco geografico.” (SUERTEGARAY, 2019, p.84). Na

esfera da totalizagao, por outro lado:

(...) valorizam-se os estudos da natureza, na sua dimensao original,
sobretudo, em relagdo ao estudo de processos no espago-tempo, sem,
contudo, deixar de reconhecer que a natureza original, no mundo atual, é,
visivelmente, segunda natureza ou natureza transfigurada e, mais, que a
natureza constitui-se das categorias cientifica e filoséfica. Portanto, sendo
produto de uma construgdo social/cultural, € mutavel no espago-tempo,
como aponta Moscovici (1968). Prioriza-se, numa perspectiva geografica
totalizante, a busca de compreensdo do movimento da sociedade, em que
fatos ou eventos se inserem, a partir da compreensdo do conceito de
espago geografico, concebendo este como conceito balizador da analise
geografica (SUERTEGARAY, 2011; 2017a). (SUERTEGARAY, D. M. A;;
PAULA, C. Q. de, 2019, p.86)
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Mesmo assim, a andlise totalizante ndo ignora o fato de que o real é
inatingivel. Segundo Morin (1990), toda a tentativa de se alcancgar a totalidade deve
trazer a tona a consciéncia da incerteza, ou seja, a compreensao de que o real &
inalcangavel em sua plenitude e movimento. Tendo isso em mente, a principal
vantagem da perspectiva totalizante seria a de buscar a analise mais fidedigna
possivel da realidade a partir de um horizonte de pesquisa definido.

Foi assim que Ab’Saber o fez ao partir da natureza para compreender a
sociedade como um todo, inclusive destacando os seus aspectos -culturais
(SUERTEGARAY, 2018), e € assim que pesquisadores e pesquisadoras como
Suertegaray continuam ampliando o didlogo dentro da Geografia estabelecendo,
também com os estudos da natureza, um elo mais articulador para o conhecimento
da totalidade.

Por essa razao, adotamos como base para a compreensido da natureza nas
normas curriculares para o Ensino Médio as lentes criticas da professora e
pesquisadora Dirce Suertegaray, que tanto destaca em seus trabalhos a importancia
de se religar a Geografia nos dias atuais. Para ela, a Geografia, em qualquer nivel
de ensino, precisa enfatizar e reconstruir seus proprios conceitos para que o0s
estudantes tenham condi¢cdes e suporte para fazer uma leitura da natureza mais
aprofundada, reflexiva e dialégica — premissa fundamental para estimular o debate
e o avanco do conhecimento no didlogo com outras ciéncias (SUERTEGARAY,
2018).

Posto isto, para uma compreensdo mais apropriada do sentido de natureza
nos Parametros Curriculares Nacionais e na Base Nacional Comum Curricular neste
capitulo, centraremos a analise em cinco eixos de discussdo. Veremos, antes de
tudo, como a dindmica da natureza € tratada; em seguida, observaremos se as
propostas curriculares levam em conta a valoragao da natureza em diferentes
sociedades; depois, veremos como O uso da natureza, bem como suas
transfiguracdes ao longo do tempo, séo ensinados e, finalmente, destacaremos se a
natureza é concebida como uma categoria em sua complexidade ou como mais um
conteudo disciplinar.

Esses pilares sugeridos por Suertegaray (2018) sdo parametros que nos
ajudam a visualizar, comparativamente, as diferentes formas de abordagem da
natureza e do fazer geografico nos documentos, levando em conta o principio

analitico da complexidade e a busca da compreenséo aproximada da totalidade.
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A seguir, falaremos melhor o que cada um desses eixos de discussao busca

atingir na pesquisa.

3.2 UMA POSSIVEL LEITURA SOBRE O FAZER GEOGRAFICO: OS CINCO
EIXOS DE DISCUSSAO

3.2.1 A natureza em sua dinamica

Ao falarmos sobre a dindmica da natureza, devemos ter em mente,
antecipadamente, o que entendemos em relacdo a natureza. Neste eixo de
discussao, percebemos a natureza como tudo o que é produzido, organizado e
reorganizado sem a intencionalidade humana (até mesmo no préprio homem, na sua
dimensdo biolégica). E tudo o que compdem a superficie da Terra e estd em
interagdo no espaco e no tempo. Ela é diferente dos objetos, uma vez que estes sédo
formados com intencionalidade, mas, conforme percebida, € interpretada como
conceito, ou seja, uma construgao sociocultural (SUERTEGARAY, 2016).

Portanto, este primeiro eixo busca identificar, localizar, nomear, descrever,
agrupar e explicar os elementos da natureza, na sua origem e dindmica, ndo de
forma estanque e isolada, mas no contexto das relagdes sociais e em articulagéo
com outras categorias geograficas, como paisagem, regido, territério, ambiente e
lugar.

Ele também considera a avaliacdo das questbes ambientais que se fazem
presentes hoje e as mudangas na dindmica da natureza com a intensificagao de sua
apropriagdo — 0 que nao apenas tem exigido novas formas de conceber a natureza
e sociedade, como também novos métodos de analise para trabalhar essas duas
dimensdes (SUERTEGARAY, 2015).

Invariavelmente, quando nos referimos aos estudos da natureza, também
discutimos suas transformagdes e modificagdes temporais e espaciais. Isso significa
valorizar o estudo dos seus processos no espaco e compreendé-los em diferentes
tempos (histérico e geoldgico), buscando contextualiza-los e explica-los
considerando as contradicdes, a articulacdo com diferentes escalas e a conexao
com processos mais amplos. Mais do que isso, significa diferenciar espacialmente

0os arranjos naturais (em sua forma e funcionalidade) e levar em conta as
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temporalidades da natureza, isto €, suas diferentes configuragées que expressam
simultaneidade de tempos (SUERTEGARAY, 2015; 2016; 2017).

3.2.2 A geografia das naturezas: o olhar de diferentes sociedades

Além de seus processos e configuragbes, o préprio termo natureza é
diferenciado no tempo e no espago, assim como as sociedades e as culturas
(SUERTEGARAY, 2016). Em outras palavras, este eixo de discussdao nos lembra
que quando nos referimos a natureza nos estudos geograficos, também devemos
trazer a luz as subjetividades, a percepcdo de outras naturezas ou as
“naturezas-culturas” (SUERTEGARAY, 2018, p.14) existentes, que ultrapassem a
concepgao de natureza como algo externo e anterior ao homem e incluam no debate
0s saberes dos sujeitos sociais, do seus modos de vida e de suas visbes de mundo.

Essa conduta admite que cada sociedade detém em sua cultura diferentes
representacdes e significados de natureza que se manifestam em suas diversas
maneiras de ser e viver. Ela respeita a complexidade da sociedade contemporanea e
enfatiza a necessidade de se articular ndo s6 a sociedade e a natureza, como
também as sociedades e as naturezas — no plural (SUERTEGARAY, 2018).

Ao ampliar a concepgado de natureza para além da representagdo do mundo
material e suas diferentes manifestagdes (relevo, agua, solo, vida animal e vegetal,
ar) abrimos espago para outros olhares e rompemos a relagéo sujeito-objeto, dando
lugar ao dialogo entre sujeitos (sujeito pesquisador e sujeito ribeirinho, quilombola e

caigara por exemplo), como destacam os autores:

Tal mudanga também exige uma produgdo de conhecimento dialética e
dialégica, posto que a experiéncia podera ser, para além de interpretativa,
uma possibilidade de colocar-se no lugar do outro, de deslocar-se,
considerando todos os envolvidos no ato de reconhecimento do espago
geografico, do lugar/dos lugares, das lutas, dos conflitos e das superagoes.
(SUERTEGARAY, D. M. A.; PAULA, C. Q. de, 2019, p.97)

Reconhecer outras possibilidades e valorizar as representacdes simbdlicas de
natureza a partir de povos originarios, tradicionais e moradores locais implica dar o
primeiro passo para a transposicdo de concepgdes hegemodnicas que pouco
contribuem para um ensino de Geografia estimulante, critico, reflexivo e ativo. E por

isso que tal eixo de discussédo se mostra mais do que necessario na atualidade.
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3.2.3 Os usos da natureza

Neste eixo de analise, buscamos responder as perguntas: qual o discurso
prevalece nos documentos: o de natureza como valor de uso ou de natureza
enquanto valor de troca? Que légicas estdo por tras dessas escolhas e quais sao as
suas implicagdes? Hoje, podemos dizer que existem diferentes estratégias de
apropriacdo do espago, mas existem aquelas que sao preponderantes e que, por
isso, possuem implicagdes diretas nas formas de uso e exploragado da natureza.

Se o valor de troca prevalece, por exemplo, entdo a natureza é apenas
valorizada como mercadoria, recurso, fonte de riqueza e de acumulacao de capital.
Esse tipo de valoragao delineado pela classe dominante reproduz a concepgao de
natureza externa ao homem e, no limite, promove o ecocidio e o etnocidio ao admitir
no seu ideario os homens de outras culturas como seres naturalizados — logo,
passiveis de exploragéo e exterminio (SUERTEGARAY, 2016).

Todavia, se incorporamos o olhar e os saberes dos outros (movimentos
sociais e ambientais, povos originarios e tradicionais), também desvendamos seus
meios de trabalho, suas condigdes de sobrevivéncia e os conflitos entre essas
visdes e as instancias hegemaénicas.

O que esses embates revelam? Quais as saidas para eles? Revelar as
dimensdes da natureza para além da Iégica do capital tem justamente a missao de
nos ajudar a definir o que fazer e como fazer para atuar contra a l6gica dominante a
partir do “ecologismo do pobre” (ALIER, p. 379, 2007).

3.2.4 A natureza e suas transfiguragdes

Entender a sociedade atual seguindo a otica conjuntiva, isto é, organica e
articuladora, implica considerar as transformacdes aceleradas da natureza por meio
do uso intensivo da tecnologia. Em um cenario onde a extragao de recursos é cada
vez mais intensificada com o objetivo de favorecer a acumulag&o, hoje n&o so existe
a aceleragao no ritmo de exploracdo da natureza, como também sua consequente
depredacéo.

Diante disso, neste eixo consideramos a natureza artificial ou tecnificada
(SANTOS, 1996), tendo em vista a intervengdo, pela técnica, nas suas formas e

processos. Esta natureza esta presente em diferentes niveis e vai desde as
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sementes transgénicas até a transmutagdo de animais, o aquecimento global, a
contaminagdo das 4aguas e os depdsitos tecnogénicos — para citar alguns

exemplos. Segundo os autores:

Estas transformagbes dizem respeito ao contexto econdmico e social
contemporaneo, em que o desenvolvimento da ciéncia e sua relagdo direta
com a tecnologia permitem perceber que, no estagio atual, a apropriagéo da
natureza se produz, ndo sé em escala macro. Também em escala micro
esta recria a natureza, transfigura a natureza e sua dindmica, exigindo nao
sO6 novos métodos de trabalhar natureza e sociedade, mas também novas
formas de conceber o que é natureza e o que é sociedade.
(SUERTEGARAY; NUNES, 2015, p.16)

Além de criar formas que degradam o ambiente, as transfiguragdes da
natureza estao intimamente relacionadas com as transfiguragbes das comunidades
que possuem identidade com o lugar e dependem dos recursos ali existentes. Por

esse motivo, essa variavel é imprescindivel.

3.2.5 Natureza enquanto categoria ou conteudo

Por fim, neste eixo de discussdo consideramos se a dimensao relativa a
natureza € apresentada como conteudo ou como uma categoria imbuida de seus
conceitos caracteristicos. Aqui, veremos qual caminho é usado para decifrar a
natureza no contexto geografico — o da delimitagdo de conteudos dispersos ou o da
assimilagcado de relagdes sociais, das formas de apropriagcdo e uso, dos impactos
socioambientais e das transfiguragcdes. Melhor dizendo, o ultimo eixo busca saber se
a natureza se relaciona com outros termos geograficos como regiao, territério, rede,
paisagem e lugar, e com categorias como localizag¢ado, distribui¢cdo, diferenciagéo e
conexao.

Isso porque, enquanto categoria, expande-se o0 leque de possibilidades
provocativas e criativas para se trabalhar a natureza, ainda mais quando
ponderamos a esséncia multidisciplinar, transdisciplinar e interdisciplinar das
tematicas naturais. Além disso, como categoria desvendamos por meio do estudo da
natureza formas de uso, exploragcédo, conflitos e epistemes, convergindo com a
perspectiva de um espago uno, multiplo e complexo (SUERTEGARAY, 2003).

Porém, enquanto apenas mais um conteudo, a tendéncia € reforcar

fragmentagdes e a dualidade vez ou outra identificada no campo da Geografia, o
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que implica em wuma abordagem comprimida em tematicas desconexas,
simplificadas e distantes do recorte analitico geografico que buscamos na educagéao
basica.

Conhecendo os cinco eixos de discussao utilizados como parametros para a
comparag¢ao das normas curriculares, seguimos para avaliagdo de cada uma delas

no toépico adiante.

3.3 AABORDAGEM DA NATUREZA NAS NORMAS CURRICULARES

3.3.1 A natureza em Geografia nos PCNs

Logo no inicio do documento, na parte que trata das Ciéncias Humanas no
geral, temos uma compreensdo sobre natureza que da o mote para todas as

disciplinas da area, incluindo a Geografia:

Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupagao
de espacgos fisicos e as relagdes da vida humana com a paisagem, em
seus desdobramentos politico-sociais, culturais, econdmicos e humanos.
(BRASIL, 1998, p.13, grifo nosso)

Essa interpretacdo de natureza enquanto espag¢o natural, material e
apropriavel, sobre o qual a agdo humana ocorre, é reforcada em varios momentos.
Ela é o nucleo em torno do qual as tematicas da Geografia circundam e o unico
referencial de interacdo possivel entre homem e meio, como demonstra o trecho a

seqguir:

Os conhecimentos de Geografia e de Economia estdo aqui apontados nas
relagbes de producdao e apropriagcdo de bens, que conformam as
dimensbes materiais da existéncia concreta do homem e geram
desdobramentos diversos sobre a vida em sociedade. Os processos de
acao e controle dessas paisagens implicam responsabilidades sociais,
coletivas, que assegurem a existéncia comum e a sobrevivéncia futura das
comunidades humanas. (BRASIL, 1998, p.14, grifo nosso)

Como destacamos no capitulo anterior, as tematicas de Geografia nos

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) estao sintetizadas
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em uma programacgao organizada em quatro eixos tematicos. Cada eixo € subdivido
em quatro temas que, por sua vez, sao ramificados em subtemas relacionados. A
natureza, foco do nosso estudo, sé é explicitamente caracterizada no primeiro deles,
o eixo: “A dindmica do espago geografico”.

Dentro dele, vemos que a natureza enquanto meio fisico é identificada com o
relevo, as superficies hidricas e a dindmica da litosfera, mas ndo passam desses
subtemas. No tema seguinte, “As conquistas tecnoldgicas e a alteragao do equilibrio
natural’, ha um subtema em que o humano é admitido em sua dimensao
natural-biolégica, e a mengdo a uma cultura que evolui, altera e instabiliza a
paisagem em busca de recursos naturais.

Depois, em “A¢des em defesa do substrato natural e da qualidade de vida”,
existe a intencdo de dar luz aos conflitos e movimentos sociais resultantes dos
problemas ambientais, sem mencionar os tipos de resisténcia, nem suas origens e
causas.

Ja no ultimo subtema, “Informacdes e recursos: representacdo dos fatos
relativos a dinamica terrestre”, vemos um movimento que prestigia a geracdo de
informacdes sobre a dindmica e as modificacbes naturais por meio de satélites e
outros instrumentos que oferecem dados e registros especializados para
monitoramento.

Nesse primeiro bloco tematico, observamos que o0s assuntos
pré-selecionados pontuam e agrupam alguns subtemas que identificam elementos
da natureza e sua dindmica e relacionam estes assuntos com discussdes mais
amplas, como as questdes socioambientais. Todavia, a natureza de que se trata é
sempre aquela externa ao homem, suscetivel ao dominio e controle — tanto pelas
forgas produtivas, quanto pelos processos de monitoramento.

Os conflitos sédo citados, mas ndo deixam claro que ocorrem, muitas vezes,
pelas divergéncias de visdes que existem entre aqueles que veem um carater
utilitario da natureza e aqueles que a concebem como abrigo e sustento, isto é, que
nao estdo alinhados com a mesma légica de controle e uso.

Em contrapartida, a transformacdo da natureza pela técnica é realgada no
eixo tematico em pauta e em outros fragmentos do documento. Nele, o espacgo é
culturalizado e transformado em seu interior a medida em que é apropriado, sem
deixar de revelar-se como uma paisagem natural, como podemos observar no

fragmento abaixo:



63

A revolucéo técnico-cientifica ndo da receitas prontas e traz no seu interior
uma velocidade de transformagdes ante as quais € inutil a simples analise
da aparéncia. Nesta visdo, como afirmou Soja, fica claro que é impossivel
continuar olhando o planeta apenas a partir de “sua primeira natureza, ou
seja: seu contexto ingenuamente dado, pois uma segunda natureza se
apresenta e esta nao abandonou os aspectos visiveis do objeto mas
incorporou o resultado da agao e relagédo social’. (BRASIL, 1998, p. 30,
grifo nosso)

As formas visiveis e atuais do espago geografico sdo reconhecidas como
mutaveis ndo apenas fisicamente, como também historicamente, mediante a
atuagao de processos naturais, culturais, sociais e politicos perceptiveis no lugar —
0 espago vivido — como podemos perceber nesta competéncia especifica em

Geografia:

Reconhecer na aparéncia das formas visiveis e concretas do espago
geografico atual a sua esséncia, ou seja, os processos historicos
constituidos de diferentes tempos e os processos contemporaneos, conjunto
de praticas dos diferentes agentes, que resultam em profundas mudancgas
na organizagao e no contetdo do espacgo. (BRASIL, 1998, p.35)

Por outro lado, as transfiguragbes da natureza aparecem de forma mais
explicita quando associadas aos impactos provocados pelos avangos técnicos para
a apropriagao de recursos. O documento interpreta essas mudancas como reflexo
das forgcas produtivas sobre a natureza, mas néo aprofunda os diferentes niveis
escalares em que tais apropriacdes ocorrem, nem os efeitos delas sob as formas de
vida no planeta:

Outra face da revolugéo tecnolégica sdo as novas formas de apropriagao da
natureza, tais como as expressas na biotecnologia, em que a detencéo do
conhecimento e do dominio técnico sdo também um instrumento de poder

que afeta os grupos sociais e exige modificagbes na organizagao espacial
existente. (BRASIL, 1998, p.34)

Apesar do documento orientar seus esforcos no sentido de olhar os
fendbmenos ligados ao espacgo além da dicotomia sociedade-natureza — usando a
interdisciplinaridade como o caminho mais enriquecedor para se estudar Geografia
—, essa divisao néo é superada. A natureza, por exemplo, é reconhecida como uma
categoria interdisciplinar capaz de fazer a ponte com outras areas do conhecimento,
mas nao é julgada como uma categoria-chave a partir da qual é possivel realizar

uma analise cientifica do espaco — 0s proprios assuntos relacionados a natureza,
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alias, estdo isolados em um unico eixo tematico, sem qualquer conexao com outros
eixos, temas e subtemas como fome, concentragdo de riquezas, interesses
econdmicos, ocupagao do campo, transportes, entre outros.

Na verdade, a interdisciplinaridade reforca a ideia de natureza tdo somente
como substrato natural e aparece, novamente, quando a questao da exploragao dos
recursos entra em cena, principalmente quando a degradagao do planeta ultrapassa

os limites aceitaveis, o que podemos constatar no excerto a seguir:

O desenvolvimento das técnicas €, ao mesmo tempo, uma conquista do ser
humano e um elemento de exercicio, cada vez mais efetivo, do ser humano
sobre o substrato natural que o sustenta na superficie terrestre. O nivel de
exploracdo dos recursos existentes nesse substrato implica cada vez mais
colocar em perigo o equilibrio dos elementos naturais que constituem a
estrutura do planeta (...). O conhecimento desses elementos de garantia da
vida no planeta é objeto de andlise de varias areas, inclusive da Geografia
e, nesse caso, converge para 0 mesmo interesse; a Historia faz uma analise
temporal do problema; a biologia e a quimica dispdem igualmente de
elementos de interesse nessa questado etc. Tudo isso mostra que se trata
de uma acgdo interdisciplinar, definida pela prépria competéncia
estabelecida. (BRASIL, 2002, p. 63, grifo nosso)

Enfim, nos PCNs, mais especificamente na sua versdo complementar de
2002, observamos que ainda existe a preocupacdo em mencionar conceitos e
categorias geograficos, bem como suas articulagdes com outras areas. Esta norma
curricular, inclusive, argumenta que os conceitos selecionados sao passiveis de
discussdo e reelaboragdo para o entendimento dos fatos geograficos (incluindo a
natureza), isto €, nado sao definicbes estanques — permitindo, assim, um
conhecimento mais reflexivo e dindmico sobre a realidade.

Apesar disso, 0 que notamos na pratica € que a natureza ndo é uma
categoria que se destaca nos objetivos do curriculo. Sua abordagem é rasa,
compartimentada em conteudos e limitada a fendmenos fisicos marcaveis e
exploraveis. Em vista disso, neste documento a natureza n&o atende a

complexidade que buscamos atingir a partir dela.

3.3.2 A natureza em Geografia na BNCC

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em sua sec¢ao voltada ao

Ensino Médio, ndo ha distincdo de tematicas especificas para a Geografia e, sim,



65

para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, como reportamos no
Capitulo 2.

Por consequéncia, os conhecimentos de todas as disciplinas categorizados
nesta area estdo imiscuidos em competéncias e habilidades mais abrangentes,

selecionadas com o propdésito de favorecer o dialogo entre saberes distintos:

Portanto, no Ensino Médio, a BNCC da area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas propde que os estudantes desenvolvam a capacidade de
estabelecer dialogos — entre individuos, grupos sociais e cidaddos de
diversas nacionalidades, saberes e culturas distintas —, elemento essencial
para a aceitagdo da alteridade e a adogdo de uma conduta ética em
sociedade. Para tanto, define habilidades relativas ao dominio de conceitos
e metodologias proprios dessa area. (BRASIL, 2018, p.561)

Os temas e as problematicas circulam as chamadas “categorias da area”,
entre as quais encontramos a categoria “Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e
Etica”. Diferentemente dos PCNs, neste documento a natureza transcende o
aspecto fisico e assume outros sentidos e relagbes de acordo com a cultura

considerada:

A forma como diferentes povos e sociedades estruturam e organizam o
espaco fisico-territorial e suas atividades econdémicas permite, por exemplo,
reconhecer a influéncia que esses aspectos exercem sobre os diversos
modos como esses grupos estabelecem suas relagbes com a natureza,
incluindo-se os problemas ambientais resultantes dessas interferéncias. As
relagdes que uma sociedade tem com a natureza também sao influenciadas
pela importancia atribuida a ela em sua cultura, pelos valores sociais como
um todo e pela informagdo e consciéncia que se tem da importancia da
natureza para a sustentabilidade do planeta. (BRASIL, 2018, p.565)

Nesse sentido, na BNCC as transfiguragbes da natureza incorporam as
modificagdes geradas pela cultura e pelo tipo de acédo que os individuos tém sobre
ela, tendo em conta seus saberes, praticas e costumes. Esse posicionamento €

reforcado sobretudo na terceira competéncia especifica da area:

Analisar e avaliar criticamente as relagdes de diferentes grupos, povos e
sociedades com a natureza (produgao, distribuicdo e consumo) e seus
impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a proposicdo de
alternativas que respeitem e promovam a consciéncia, a ética
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional, nacional
e global. (BRASIL, 2018, p.574)
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Algo interessante a se destacar é que no curriculo existe uma diferenga clara
entre a natureza dos povos tradicionais e a natureza da cultura ocidental apoiada na
I6gica de consumo. Embora essa distingdo seja feita, a natureza dos originarios é
vista de forma anacrénica, ou seja, como um artefato que precisa ser constatado,
mas nao absorvido e estudado em pé de igualdade com a natureza como recurso —
concepgao que domina a narrativa da BNCC.

Em uma das habilidades da terceira competéncia da area, por exemplo, é
sugerido que os modos de vida das comunidades tradicionais sejam considerados
para avaliar criticamente os impactos econdmicos e socioambientais ligados a
exploracéo de recursos, mas as alternativas levantadas para vencer esses desafios
sdo aquelas que usam a sustentabilidade a servigo da geracao de capital — ou seja,

que fortalecem o sentido utilitario de natureza, conforme sublinhamos abaixo:

Contextualizar, comparar e avaliar os impactos de diferentes modelos
socioeconémicos no uso dos recursos naturais e na promogao da
sustentabilidade econémica e socioambiental do planeta (como a adogao
dos sistemas da agrobiodiversidade e agroflorestal por diferentes
comunidades, entre outros). (BRASIL, 2018, 575).

Por mais que as subjetividades sejam aludidas, elas nao centralizam o
discurso do componente curricular da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. Efetivamente, elas estdo mais alinhadas com os valores do documento,
0s quais veem o conhecimento de diferentes saberes como um atributo essencial
para favorecer o empreendedorismo individual e o ingresso ao mundo do trabalho,

como esta registrada na sexta competéncia geral da Educacéo Basica:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagbes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. (BRASIL, 2018, p.9)

Nessa direcdo, podemos afirmar que a natureza € um componente nos
estudos geograficos do Ensino Médio, uma variavel tangenciada nas competéncias
e habilidades definidas de acordo com os objetivos do curriculo, mas ndao uma

categoria que abarca a profundidade critica que acreditamos que um termo
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geografico deva ter do ponto de vista da totalidade. A vista disso, surge como mais
um conteudo a ser trabalhado dentro de um painel programatico pré-definido e
mobilizado para atingir temas e objetivos de conhecimento determinados.

A escala priorizada para analisar as dindmicas e as questbes ambientais € a
global, de modo que os conflitos e as disputas territoriais a niveis locais causados
pelas intervengdes extrativistas, dentre outras, sdo ocultados. Além do mais, nessa
etapa do ensino os estudos sobre o meio fisico natural (solo, sistemas hidricos,
relevo, vegetagao, clima etc.) sdo enfraquecidos para dar lugar a nogbes mais
amplas (principalmente relacionadas as questdes socioambientais), igualmente
importantes, porém desconectadas do lugar de vivéncia e de outros conceitos e
categorias geograficos.

Nao obstante a énfase dada pela BNCC seja o vinculo interdisciplinar,
colocando em pauta no Ensino Médio questdes mais complexas, ndo podemos dizer
que existe articulagdo da natureza com outros campos porque ela nao é
compreendida a partir da particularidade da Geografia e de seus conceitos
operacionais. Em resumo, fica a cargo das escolas e dos professores mobilizar

essas problematicas dentro de suas respectivas conjunturas.

3.4 QUADRO COMPARATIVO: A NATUREZA QUE SE ENSINA

Com a finalidade de sistematizar os conhecimentos construidos até aqui, o
Quadro 7 foi montado tomando como critério de comparagdo os cinco eixos de
discussbes usados para analisar os Parametros Curriculares Nacionais € a Base

Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio:

Quadro 7: Relagao entre os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a dimensao da natureza em Geografia no

Ensino Médio.

Eixos de discussao PCNs BNCC

- Identificagao de - N&o discerne sobre os
1. Anatureza em sua . _ _
S aspectos do meio fisico aspectos préprios da
dindmica _ _ .
(relevo, superficies natureza e sua dinamica;
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hidricas, dindmica da

litosfera) e sua dinamica;

- Homem em sua
propriedade
natural-biolégica;

- Engloba dinémicas

relacionadas as questdes

ambientais.

- Homem animal politico e

social;

- Engloba dinédmicas
relacionadas as questdes

ambientais.

2. Olhar de diferentes

sociedades

- Visdo hegemobnica (nao
considera a pluralidade
de relagdes e

perspectivas).

- Visao plural (adiciona
outros tipos de relacdes e

perspectivas).

3. Usos da natureza

- Valor de troca (natureza

COMO recurso);
- Natureza externa ao

homem;

- Relagédo de dominio e

controle.

- Valor de troca (natureza

COMO recurso);

- Natureza incorpora
significados materiais e

imateriais;

- Relagéao de dominio e

controle.

4. Natureza e suas

transfiguracoes

- Natureza tecnificada
(sentido estrito de
segunda natureza: énfase
em uma natureza
transfigurada pela

técnica);

- Natureza tecnificada
(sentido amplo de
segunda natureza:
destaca habitos e praticas
individuais e a acao de
grupos especificos sobre

ela);
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- Foco na escala macro.

- Foco na escala macro.

5. Natureza enquanto

categoria ou conteudo

- Conteudo;

- Abordagem comprimida
em conteudos estanques

e isolados;

- Mantém dualidade

homem x natureza;

- Outros termos
vinculados: espaco fisico,

paisagem, espago

- Conteudo;

- Abordagem comprimida
em conteudos estanques

e isolados;

- Mantém dualidade

homem x natureza;

- Outros termos
vinculados: meio

fisico-natural, espacgo

natural, paisagem natural, | fisico-territorial.

substrato natural.

Fonte: Elaborado pela autora.

Apoiados nessa reflexao, vimos que em ambos os curriculos a natureza é tida
como um recurso apropriavel, um bem inserido na cadeia produtiva, que s6 ganha
um sentido fora desse entendimento na medida em que os impasses ambientais
(resultados dessa mesma légica) vém a tona e colocam em evidéncia o tema da
conservacao.

Mesmo que a BNCC cite as subjetividades e a valorizagdo imaterial que a
natureza também possui, a concepgdo de natureza-objeto, externa ao homem,
prevalece, o que mantém na nova proposta a abordagem hegeménica que
constatamos nos PCNs.

Outro ponto a ser levantado € que nos documentos observamos um
tratamento da natureza estatico, desconexo, que pouco desperta a curiosidade, o
encantamento e a descoberta por meio do raciocinio geografico. Isso se deve,

sobretudo, ao formato prescritivo que norteia tanto a BNCC, quanto os PCNs — e ao
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posicionamento pouco critico e ativo dos dois curriculos, que resumem a abordagem
a conteudos pré-selecionados numa ordem fixa.

Sabemos que a natureza € um termo complexo que ndo se exaure em
definigbes ou registros curriculares. Entretanto, como uma categoria cara a
Geografia, devemos realca-la e renova-la para permitir uma leitura que estimule o
debate e seja tangivel e rica aos estudantes — para isso, ndo somente uma nova
concepgao de natureza se faz necessaria, como também uma nova forma de se

fazer o curriculo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Tendo em vista o que foi apresentado, avaliamos que com a implementagao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ndo apenas as tematicas naturais de
Geografia sofreram perdas consideraveis, como também a Geografia como um todo.

Embora o atual documento de referéncia tenha ganhado destaque ao trazer
para o0 ensino as multiplas possibilidades de olhares que se pode ter sobre a
natureza — algo que consideramos importante, pois ela é tratada para além da o6tica
da produtividade — isso nao foi o suficiente para considera-lo inovador.

Como vimos, a BNCC resgatou concepgdes do passado, incluindo termos e
definicbes ja vistos nos Parémetros Curriculares Nacionais (PCN), readaptou
politicas das décadas anteriores — a lei que promulgou a reforma do Ensino Médio
tem paralelos com a Lei da Reforma da década de 1970 — e, de modo geral,
ampliou a dualidade historicamente consolidada na educagido brasileira entre o
ensino publico e o privado.

No plano da Geografia, houve perdas de conhecimentos e até da propria
disciplina, que perdeu sua especificidade ao ser diluida em um Unico campo — a
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Esse cenario, ao nosso ver, gerou duas consequéncias: a primeira, foi a
validagdao de uma educacdo publica sintonizada com as demandas externas de
empresas e industrias e que, por isso, necessita reproduzir uma visao utilitarista do
saber escolar (e, por extensdo, da natureza); e a segunda, foi a desvalorizagao da
formagao da consciéncia social, da cidadania do jovem que esta se preparando para
os desafios da vida, em beneficio de uma formacgao tecnificada e castradora. Ao
negar a cidadania para a maior parte da populagéo, essa politica educacional
silencia vozes e reproduz desigualdades — comegando pela escola publica.

Analisando as tematicas da natureza em Geografia nas propostas
curriculares, constatamos que a falta de dialogo com outros sujeitos e a definicao de
conteudos compartimentados que enfatizam o dominio (da natureza e do que é
associado a ela) também é reflexo dessa Iégica mais ampla.

As categorias geograficas, sobretudo a de natureza, tém o potencial de
apontar essas contradicdes e de sugerir mudangas construtivas, mas a auséncia da

Geografia como campo disciplinar na BNCC voltada para o Ensino Médio so6
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confirma que um ensino problematizador, que possibilite a cidadania plena no atual
contexto de producdo, nem sequer pode existr — mesmo que de forma
enfraquecida, como nos PCNs.

Por outro lado, esta pesquisa evidenciou que o ensino de Geografia por meio
da natureza ainda pode ser a ponte para uma realidade diferente. Porém, para isso
€ preciso uma outra natureza, que resgate as dimensdes do sensivel, do cuidado e
do sentir e os incorpore em sua pratica pedagogica para, assim, trabalharmos a
conscientizagdo contra as forgcas hegemdnicas mobilizando o lado da emocao,
dando um significado mais profundo a relagdo homem e natureza e renovando
nossa forma de atuar no mundo.

Cabe as futuras pesquisas trazerem propostas didaticas nesse sentido, que
ressignifiquem o atual modelo de curriculo e estimulem a mudanca através de
perguntas, provocagdes, reflexdes, suposi¢cdes e, principalmente, através do
sentimento, do valor simbdlico e da ancestralidade, para que desse modo o
encantamento pela aprendizagem seja reacendido. Isso é importante, pois é
transformando a forma com que pensamos e fazemos a Geografia que mudaremos
0 modo de agir em sociedade.

Ao adotar a concepcao totalizante e os cinco eixos de discussdo, demos um
caminho para analisar as contradi¢gdes existentes no ensino tradicional e na pratica
da sala de aula. Buscamos reforcar a importancia dos referenciais
tedrico-conceituais da Geografia e, com isso, defender o acesso a esse
conhecimento na escola, demonstrando seu sentido na transformacao da realidade.

Essa é apenas uma de muitas diregoes possiveis. Certamente, ela ainda néo
da conta da riqueza que o ensino da natureza por meio da geografia pode assumir,
mas esperamos que esse primeiro passo inspire a formulagdo de curriculos mais
plurais, desafiadores e instigantes, que deem a Geografia o mesmo valor dado as
outras disciplinas na formagdo humanista e que quebrem as relagdes de dominio
para dar lugar a relagdes de convivéncia mais sustentaveis.

N&o é enxugando pouco a pouco a Geografia do ensino que alcangaremos
esse objetivo e, sim, apropriando-se dos conceitos e das categorias geograficos,
como o de natureza, investindo no pensar pedagogico, com a formacgédo de
professores, e construindo didlogos que busquem a unidade — e nao a

desagregacao — no atual periodo historico.
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Nunca foi tdo urgente falar sobre a reconexdo da Geografia. A fragmentagcao
torna mais dificil a compreensao dos mecanismos de apropriacdo da natureza e, por
conseguinte, da exploracdo de pessoas, de comunidades e de segmentos
vulneraveis. Ao interceder por um novo jeito de pensar a natureza, também
intercedemos pelos sujeitos tornados invisiveis por essas dicotomias e
resguardamos, com o ensino de Geografia, os direitos das futuras geragdes de
também pensarem o mundo, em suas diferentes escalas, por meio deste campo do

conhecimento.
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