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RESUMO

O presente trabalho refere-se a analise de como o conceito de territorio é apresentado em dois
livros da literatura didatica do ensino de Geografia, utilizados em duas redes de escolas
particulares no municipio de Governador Valadares (MG): Projeto Arariba Plus da Editora
Moderna e Projeto Athos da Editora FTD. Os livros didaticos analisados séo referentes ao 6° ano
do Ensino Fundamental 2, ambos editados em 2014. Duas questdes basicas constituem o
problema de pesquisa: como 0s conceitos relacionados ao territorio sdo apresentados e se esta
apresentacdo esta relacionada a teoria académico-geografica de base materialista ou simbolica.
Trata-se de um estudo exploratério documental, com enfoque quantitativo-qualitativo. Utilizou-
se como meétodo a analise de conteldo dos conceitos e analise comparativa entre os livros
didaticos. A pesquisa mostra que o discurso que permeia os livros didaticos em torno dos
conceitos relacionados ao territorio estd centrado em teorias de inspiracdo materialistas,

silenciando a abordagem simbolica do territorio.

Palavras-chave: Ensino. Territorio; Geografia; Educacdo Fundamental; Educacao Bésica.



ABSTRACT

The present study refers to the analysis of how the concept of territory is introduced in two
didactic literature books used in two chains of private schools in the city of Governador
Valadares (MG): Arariba Plus Project from the Moderna Publisher and Athos Project from FTD
Publisher. The didactic books analyzed refer to the 6" grade of the middle school, both edited in
2014. Two basic questions constitute the research problem: how the concepts related to territory
are introduced and if this introduction is related to the academic-geographic theory of
materialistic or symbolic basis. The method used was the content and book comparative analysis
among them. This is an exploratory documentary study, with quantitative-qualitative focus. The
research shows that the speech that pervades the didactic books about the concepts related to

territory are centered in the materialistic theory inspired.

Keyworks: Teaching; Territory; Geography; Elementary Education; Basic Education.
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INTRODUCAO

Assim que um educador, professor ou professora, se debruca sobre obras da literatura
didatica de determinado contetdo curricular, a fim de buscar desvendar quais seriam as teorias
e autores a influenciar tal escrita, este/a se dispGe automaticamente a descobrir caminhos que
ndo sdo habitualmente discutidos em ambientes formais — escolas/academias — e até em
ambientes informais de educacdo relacionados a Educacdo Basica e a sua abrangéncia.

Muitas vezes, assim como esta pesquisadora, especificamente, saimos da Académica, o
local, por exceléncia da discussdo teorica, sem conhecer de fato e amilde, as teorias que
embasam o pensamento geografico mais plural e vamos nos deparar com este, apenas quando se
lancam a desafios maiores, e, neste caso especifico, ao longo de estudos geograficos na
modalidade strictu senso, no Mestrado GIT.

Também, durante a formacdo docente nas licenciaturas de Geografia, o inicio desta
importante fase de descoberta tedrico-metodoldgica se ensaia, porém, perde-se ao longo do
processo de formacao nos cursos, sendo, apenas muito superficialmente propostas na Academia.

Por isso, ao se propor a fazé-lo, o professor estudioso do assunto, esta diante de um
objetivo desafiador, que se descortina na tentativa, se bem-sucedida, de sistematizar
pensamentos e influéncias recebidas por aqueles que escrevem para a educacgdo, via livro
didatico, que influenciardo criancas e jovens estudantes brasileiros.

Para fazer jus a necessidade de se conhecer quais teorias influenciam autores da literatura
didatica na Educacdo Basica, tomamos especificamente o contetdo curricular de Geografia nesta
fase de ensino, mais especificamente no 6° ano do Ensino Fundamental 2, analisando dois livros
didaticos do ensino de Geografia e temos, por objeto de pesquisa, a verificacdo e posterior analise
de quais teorias da Geografia académica influenciam os autores dos livros relacionados para o
estudo (Projeto Arariba Plus de Geografia para o 6° ano, 2014 e Projeto Athos 6° ano, também
datada a sua edicdo de 2014).

Assim, acessamos a hipotese inicial deste objeto de que os livros didaticos de Geografia,
selecionados para analise, o conceito de territorio, seria apresentado em uma abordagem
orientada pelo materialismo ou se pelo simbolismo geogréafico, tendéncias que comparecem no

campo da Geografia académica e escolar.
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Essas obras descrevem a Geografia de apresentacdo (ou de entrada) e suas conexdes com
0s objetivos dessa série, assim como também, aos conceitos relacionados ao espaco, paisagem,
lugar e, também, as correlagdes destes para com os conceitos de territdrio e suas variaveis, assim
como para com as nogdes de pertencimento que estdo, ora implicitos e também, ora explicitados,
no ensino de Geografia, ao longo do 6° ano, estando intimamente relacionadas ao sentimento de
pertencimento que se pretende estabelecer.

Objetiva-se ao longo desta pesquisa, proceder a analise interdisciplinar — até mesmo
porque a motivacdo para a interdisciplinaridade aqui proposta, € discutir a gestdo integrada do
territorio sob a otica pluralistica nesta literatura didatico-geografica, que corrobora para a
ampliacdo da visdo de mundo nos estudantes dessa série e, por amostragem, nas posteriores —
uma vez que tais obras analisadas séo partes integrantes de cole¢fes que vao do 6° ao 9° anos —
e que pressupde a presenca de otica pluralistica dentro do objeto geografico, balizado pelos
documentos oficiais da educagédo nacional.

A propalada ¢tica pluralistica, compreende a interdisciplinaridade como o caminho
(possivel) que levara ao conhecimento de uma policompeténcia?, por mais ambiguo e arrogante
que, por si sO, esse termo possa parecer (FAZENDA, 2008).

A perspectiva interdisciplinar neste estudo, compreende a interdisciplinaridade como
perspectiva epistemoldgica de pesquisa, mas também se interessa por ela como componente da
pratica docente, capaz de polir o olhar daquele que se faz, intelectualmente, na Educacdo Basica
(FAZENDA, 2008).

Esse é o ponto chave desta pesquisa, discutir, via educacdo interdisciplinar, que se
apresenta como exigente e ardua, uma pratica educacional policurricular inovadora, que, ao
mesmo tempo, traga consigo a ambiguidade e a transformadora simplicidade da competéncia
daquele gue ensina interdisciplinarmente.

Assim, Fazenda (2008, p. 13) orienta que “[...] Navegar na ambiguidade exige aceitar a
loucura que esta pratica interdisciplinar desperta e a lucidez que exige”, indicando, nessa

antitese, a pratica educacional competente como elemento capaz de levar a educagéo e todos os

!Relacionada a nocgdo de polivaléncia ou as multiplas habilidades e competéncias oportunizadas pelo processo
educacional. Nota da autora.
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Sseus processos ao resultado que todos esperam (pais, escola, comunidade etc...): & formacdo de
habilidades e competéncias cognitivas e interdisciplinares de aprendizagem transformadora.

Aquelas competéncias/habilidades que os estudantes ndo se esquecerao e servirdo como
substrato para novos e eficientes aprendizados, que se fardo — esperamos — assim,
sucessivamente, até o final da Educacdo Bésica, na terceira série do Ensino Médio e, dai, para
novos e mais altos desafios educacionais, sem desconsiderar as novas, propaladas e desejadas
habilidades socioemocionais, sem as quais as outras habilidades cognitivas se tornam
praticamente indcuas.

Assim, neste estudo, 0 ensino das nogdes relacionadas aos conceitos que permeiam o
territorio, e as reacOes socioemocionais que ensejam ou deveriam ensejar — como a de
pertencimento — e este propriamente dito, seria capaz de imprimir nos estudantes do 6° ano,
no¢oes que o auxiliardo na compreensédo de mundo e do mundo, mais ampla, que desta série em
diante, irdo se processar, preferencialmente interdisciplinarmente, haja vista a amplitude das
abordagens relacionadas ao territdrio e demais conceitos a este atrelado em varias possibilidades
de aprendizagem, inclusive, para além do espectro da ciéncia geogréfica.

Segundo Cavalcanti (1998, p. 25), a “[...] relagdo entre Ensino e Ensino de nog¢des
relacionadas ao territério” faz parte da educagdo na perspectiva da leitura de mundo, que ¢ um
dos objetivos do ensino de Geografia na Educacdo Fundamental 2, e, segundo esse mesmo autor,
tal objetivo, por si so, ja se encontra no bojo na interdisciplinaridade, pois, a “[...] leitura de
mundo do ponto de vista de sua espacialidade, demanda apropriacdo, pelos alunos, de um
conjunto de instrumentos conceituais de interpretacdo e de questionamento da realidade
socioespacial” (CAVALCANTI, 1998, p. 25).

Sendo assim, esses instrumentos conceituais de ampliacdo da visdo de e do mundo,
deverdo ser desenvolvidos na Educacdo Baésica, e, para o autor, a generalidade presente na
educacdo, nessa fase educacional, ja indica a necessidade do olhar interdisciplinar que ensina, e,

portanto,

[...] esses conceitos de lugar, paisagem, regido, natureza, sociedade e territorio sdo
considerados como conceitos fundamentais para o raciocinio espacial e sdo citados
(com alguma variagdo) como elementares para o estudo da Geografia, pelo seu carater
de generalidade (CAVALCANTI, 1998, p. 26, grifo nosso).
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Partimos do principio educacional de que os conceitos de lugar, regido, natureza,
sociedade e territorio sdo fundamentais se se quer estabelecer um raciocinio geografico de
generalidade, ou seja, elementar, portanto, convergente com 0s objetivos desta fase basica do
ensino dos curriculos.

Para melhor exposi¢do das ideias, aqui propostas, o texto foi dividido em trés capitulos,
além desta Introdugéo.

No primeiro, procurou-se apresentar como a educacdo nacional foi planejada nas
legislacbes do Estado brasileiro, desde as ideias propostas inicialmente na fase colonial, que
levariam a primeira Constituicdo do Império do Brasil, em 1824, até a atual Carta constitucional
atual de 1988, com o objetivo demonstrar como a Educacdo Basica foi constituida
historicamente. Apds, ressaltaremos o papel dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais),
especialmente no contexto de orientador do Curriculo nacional comum, antes da entrada em
vigor da BNCC (Base Nacional Comum Curricular)?, prevista na Constituicio Federal de 1988.
Este capitulo também faz apresentacdo de caracteristicas gerais da Educacdo Baésica, mais
especificamente, no ensino de Geografia no ensino Fundamental 2, 6° ano, assim como
procederemos a apresentacdo dos dois livros que sdo objetos deste estudo: Arariba Plus e Projeto
Athos.

O segundo capitulo consiste em apresentar as teorias geograficas que embasam a
Geografia académica materialista e simbolica, perceptiveis nas obras que se constituem objeto
dessa pesquisa; o curriculo de Geografia e a efetivacdo de seu ensino, nas escolas de Educacao
Basica, mais especificamente no Ensino Fundamental 2, 6° ano, a partir das proposituras dos
livros didaticos analisados e, por fim, apresentaremos a origem do livro didatico, resolugdes do
MEC (Ministério da Educacdo e Cultura) e a implantacdo do PNLD (Programa Nacional do
Livro Didatico).

O terceiro capitulo, consiste em detalhar a metodologia utilizada para se alcancar os
resultados desta pesquisa, levantamento de dados, a partir da analise das obras didaticas
efetivadas por essa pesquisadora e por dois pesquisadores-colaboradores, a época, estudantes do

Mestrado em Gestdo Integrada do Territorio (GIT) e a consequente criagdo de um banco de

2Para o Ensino Fundamental. Nota da autora.
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dados a partir da analise dos livros. Ao todo, foram lidas 560 péginas das duas obras do 6° ano,
entre didaticas e manuais do professor, contiguos aos livros didaticos supracitados.

A ferramenta utilizada para se chegar a discussao e resultados foi a Analise de Conteudo,
por meio da qual foi possivel criar um protocolo de pesquisa, para melhor acomodacdo dos dados
coletados.

O detalhamento dos dados coletados e sua posterior anélise, foi a propulsdo para o quarto
e ultimo capitulo, denominado Resultado e Discussdo, pois nos permitiu interpretar dados e,
finalmente, responder ao problema da pesquisa apresentado ao iniciarmos este estudo.
Finalizamos, respondendo ao problema de pesquisa apresentado no inicio deste trabalho e,
também, destacando a relevancia das teorias académico-geograficas no contexto da elaboracéo
de livros didaticos no Ensino Fundamental 2, dos conteudos destes livros, no que tangem aos
conceitos relacionados ao territdrio e suas vertentes teorico-metodoldgicas.

Neste trabalho, serdo analisados dois livros didaticos do conteudo curricular de Geografia
do 6° ano — Projeto Araribd Plus e Projeto Athos, colocados no mercado pelas editoras de
materiais didaticos Moderna e FTD, respectivamente.

Objetiva-se verificar de que maneira 0s conceitos relacionados ao territorio, fundantes
para 0 ensino de raciocinio geografico-espacial, sdo, nesta série, desenvolvidos e quais séo as
abordagens tedricas da Geografia académica, aplicadas a estes — se de base materialista ou
simbolica — e, se sdo adotadas nestas obras, a referida generalidade dos termos relacionados ao
territorio de forma concernente ao que preconizam os PCN, o orientador de curriculos nacionais

para o Ensino Fundamental 2, na auséncia da BNCC, proposta para 2019.
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2 TEORIAS GEOGRAFICAS, CURRICULO E ENSINO DA GEOGRAFIA ESCOLAR

O conjunto de saberes que permeiam as propostas tedrico-metodoldgicas do contetdo
curricular de Geografia ndo é recente e, antes de ser institucionalizado enquanto ensino, uma vez
que foi considerado conhecimento indispensavel para a formagdo de criancas e jovens, para
assim se configurar nos curriculos da educacdo basica, carece que sobre este ensino seja feito
um historico entre os conhecimentos geograficos e os interesses politico-econdmicos que estéo
presentes em seu curriculo (FANTIN et ., 2013).

Antes de serem aceitos e referendados enquanto ciéncia, 0s conhecimentos acerca da
Geografia ja eram (bem) aproveitados pelos seres humanos, portanto, valendo-se a humanidade
de seus efeitos no &mbito estrito do local, se considerada a orientacéo espacial como o limiar dos
conhecimentos geograficos de que se tem referéncia (FANTIN et ., 2013).

Entdo, ao ser levado pelo olhar do elemento exdgeno ou daquele que deixa no outro a
leitura do que viu, presenciou e/ou escreveu, é possivel acreditar que os viajantes — boa parte
deles realizando viagens pitorescas, civilizatdrias, cientificas, culturais, imperialistas, comerciais
ou observacionais — produziram relatos que viriam a se tornar materiais exploraveis pelas
autoridades académicas e passariam a ifluenciar o Ensino.

Fantin et. al. (2013) nos incita a pensar que:

[...] esses modos de vida eram traduzidos pelas formas como cada povo se relacionava
com seu meio (geografico), com as técnicas de produgdo, circulagdo (...) 0 que
explicava a configuracdo do espago geogréfico desses povos (exéticos ou familiares,
soberanos ou coloniais) (FANTIN et al., 2013, p. 22).

Assim como Fantin et. al(2013), outros que discutem essa tematica apontam varias
maneiras de se pensar o espaco geografico a partir dos variados tipos de olhares e interesses
econdmicos.

Moraes (1993), por sua vez, nos diz que:

(...) existem vérias periodizacbes do desenvolvimento do pensamento geogréfico,
porém, a maioria dos estudiosos concorda que, s6 no final do século XIX, as condicdes
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historicas permitiram a institucionalizacdo da Geografia como ciéncia moderna2
(MORAES, 1993, p. 19).

Entdo, o ser humano se encontra diante de uma ciéncia muito jovem que, no final do século
XIX, torna-se autbnoma e que, no inicio do XX, toma posse de seu cendrio e ensaia seus
primeiros passos de forma critica, direcionando-se a uma maturidade que comega a alcangar,
tanto na sua porcéo enquanto na Geografia académica, quanto, mais tarde, na escolar.

Assim, a Geografia, da seus primeiros e definitivos passos rumo a sistematizacdo e
finalidades a serem desenvolvidas ao permitir a ampliagdo da compreensdo do mundo.

Em Fantin et. al. (2013), encontra-se o endosso de que o conhecimento geografico podera
ser dividido arbitrariamente em dois periodos: o classico e o periodo dito moderno. As autores
afirmam que a Geografia classica, teve origem no final do século XIX e durou até meados do
século XX, quando se torna, entdo, moderna.

Nesta logica, os criadores da ciéncia geografica, sendo estes, portanto, 0s que aqui
denominamos de cléssicos, Ratzel (1990) e La Blache (2002), alemao e francés respectivamente,
o teriam feito sob a ética do Imperialismo, da logica da expansdo territorial relacionada a
expansdo de poder e do contexto histérico pelo qual a Europa passava e prosseguiria até meados
do século XX. (FANTIN, ET. AL, 2013)

A fase da Geografia moderna, se inciaria apos a Segunda Guerra Mundial e seria a fase
na qual as transformacfes pelas quais a jovem ciéncia geografica ja se enveredava, ja
caminhando para a abordagem cultural (fora das amarras que, conforme a literatura permite
observar e concluir, quando apegada apenas ao aspecto material, cerceando a forma e a
abrangéncia de se ver o mundo, como nos dizem os gedgrafos da tendéncia cultural,
parafraseando as tradicGes judaicas, uma vez que ndo veriamos o mundo tal como ele ¢, mas
sim, como nds somos).

Fantin et. al. (2013), nos relatam que foi na Alemanha, com Ratzel e Franca, com La
Blache, que se desenvolveram os primeiros pensamentos geograficos sistematizados, capazes de
difundirem e influenciar o ensino de Geografia em todo o ociedente.

Com as unificacdes recentes (se comparadas as unificacbes em Estado-Na¢&o de Portugal
e Espanha, por exemplo, que datam dos séculos XIII e XIV) da Alemanha e Italia, do final do
século XIX, seria entdo necessario um discurso que justificasse a necessidade de conquista de

novos territdrios coloniais tardios, pds-indepéncia da América (WAIZBORT, 1998). A respeito
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dessas unificacoes, Cotrim(2002) destaca esses paises estiveram de fora da partilha
simplesmente por ndo terem, a época, formado-se territorialmente (COTRIM, 2002).

Assim, a Geografia alema sustentava que “quanto mais civilizado um povo fosse, mais
intenso seria 0 uso do meio” (RATZEL, 1990, p. 122), mesmo sendo esse meio conquistado de
outros povos, a contragosto destes.

As conquistas territoriais eram, segundo a visdao dos dominadores, portanto, proprias dos
povos civilizados em busca do espaco vital®, condicio essencial para o fomento do progresso e
continuidade, vistos como frutos da civilizagdo, que privilegiava a coesdo territorial e o
expansionismo em curso a época pré Segunda Guerra Mundial.

Logo, Ratzel ensina que:

Quando o povo que cresce rapidamente volta sua energia superabundantemente sobre
outros, prevalece por si s6 a influéncia da civilizacdo mais elevada, que foi a causa ou
a condicdo do maior aumento. Desse modo a difusdo da civilizacdo se apresenta como
um processo de expansao dos povos civilizadores sobre a Terra, que vai se acelerando
apartir de si mesmo e tem o fim e o propoésito, a esperanca, e o desejo de realizar, de
modo cada vez mais completo, a pressuposta unidade do género humano (RATZEL,
1990, p. 121).

Percebe-se que, nesse contexto, hd uma intrinseca vinculagéo entre o conceito de territorio
ao conceito (hoje ndo cientifico, mas a época pretensamente considerado como tal) de espaco
vital. Como € possivel inferir, o territério entdo era necessario para a expansdo colonial e,
portanto, as coldnias poderiam ser consideradas quintais das metrépoles®, pelo menos até os anos
1960 e 1970 do século passado.

Moraes, (1988), sobre esse aspecto, vem dizer que: (...) “a colonia era considerada uma
economia complementar a extensdo do espaco metropolitano. Sua populacdo nativa como
conquistas cultas inferiores, era recurso natural incluso no proprio territdrio conquistado”
(MORAES, 1998, p. 33).

Consistindo em parte inerente do pacote, a pratica de dominacao territorial via colonizacao

era necessaria a expansdo do capitalismo, que Fantin et al (2013) retrata como:

[...] a prética estatal colonialista era entendida como necessaria, tanto aos colonizadores,
para a expansdo da producdo capitalista, quanto aos colonizados, povos cujas

¥ FERNANDES, Marisa. 2011.
4 MESQUITA FILHO, Jilio, sem data.
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civilizagOes situavam-se em um grau inferior e que seriam beneficiados por tal pratica
(FANTIN et. al., 2013, p. 40).

Assim, sob o pretexto de levar civilizagdo aos povos em atraso intelectual e material, 0s
europeus difundiam sua cultura milenar, ajudando-os rumo ao progresso material e humano “q...]
Portanto, o0 homem branco se justificava perante a opinido publica europeia, procurando
demonstrar que era obrigado a levar a civilizacdo para os povos fracos, feios e pouco
inteligentes” (FRUCTUOZO; AMARAL, 2010, p. 9).

J& sob a perspectiva da outra escola classica da Geografia, a francesa la blachiana, o
pensamento geografico teria, como um de seus principais pilares, o entendimento de que a
ciéncia deveria ser neutra ou, no minimo, impregnar-se do principio da neutralidade da ciéncia
ou, mais simplesmente, de sua imparcialidade (OLIVEIRA, 2008).

De marcante tom liberal, oponente ao da escola alema ratzeliana, conservadora, passaria
a ser acusada de fazer uma ciéncia geografica ideoldlogica e excludente, fincada no
determinismo,® mas que o revisionismo aponta, segundo Galvéo e Bezerril (2013, p. 23), como

um:

Outro relevante aspecto refere-se ao forte componente reducionista apontado na obra
de Ratzel. Mais uma vez fica evidente que o estudo ratzeliano das relagbes cultura e
meio fisico ndo se refere a um simples determinismo, pois a concepcdo
politica empregada pelo autor contribuiu muito para as futuras construcdes tedricas
sobre o espaco habitado (GALVAO; BEZERRIL, 2013, p. 23).

Pode se depreender, a partir das contribuicoes dos autores, que ma interpretacdo da obra
de Ratzel ja seria, por si s6, indicacdo de conveniente estranhamento causado pelas rivalidiades
historicas entre Alemanha e Franga®, uma vez que a Geografia francesa traz a tona o
possibilismo’, antitese do determinismo.

Em contrapartida, na “Geografia francesa, a superficie terrestre se dividia em diferentes
meios e cada um era formado por uma série de fenomenos desencadeados por diferentes agentes”
(GOMES, 1996). Assim, o meio natural e o homem compunham um relacionamento
harmonioso, adaptando-se 0 homem ao meio, necessidade bioldgica, e se desenvolvendo neste

meio, necessidade econdmica. Nesse sentido, a paisagem “é 0 aspecto visivel de um género de

> DE SOUZA, Marquessuel Dantas. Sem data.
® VIDIGAL, Armando. 2013.
" PEDROSO, T.1954.
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vida. Tem, por isso, um enorme valor cultural e simbdlico” (LA BLACHE, 1982, p. 49). Embora,
0 cultural compareca nesse cenario, ela é tomado sob o aspecto material, voltado apenas ao
etnocentrismo plural e peculiar dos povos conquistados.

A Geografia francesa argumentava que os diferentes grupos humanos tinham suas
necessidades condicionadas pela natureza e buscavam nesta 0s materiais necessarios para supri-
las. Diversificada ao longo da face da Terra, a natureza obrigou 0 homem a ela se adaptar, criando
“técnicas, habitos, usos e costumes, que lhe permitiram utilizar os recursos naturais disponiveis”
(MORAES, 1988, p. 69). Assim, 0 meio e suas condi¢des forcaram 0s homens a se adaptarem
ao espaco geografico.

Quando se considera toda a heranca cultural e técnica que o homem acumula ao longo do
seu desenvolvimento e dominio sobre as paisagens, tendo como substrato o conceito de regido,
considerando-o componente de sua histéria, consegue-se compreender, com razoabilidade, os
conceitos concernentes as regides geograficas, mas, ainda, em compreenséo parcial.

“A regido geografica abrange uma paisagem e sua extensao territorial, onde se entrelacam
de modo harmonioso componentes humanos e da natureza [...]. Regido e paisagem sao conceitos
equivalentes ou associados, podendo se igualar”, (CORREA, 1986, p. 28).

Ao gedgrafo e a ciéncia geografica, caberia detalha-las, compara-las e, assim, delimita-
las, pelo menos sob o aspecto conceitual, caso caibam separaces (CORREA, 1986).

Diante da perspectiva da ampliacdo dos conceitos geograficos, a regido tornou-se conceito
de aporte as necessidades politico-administrativas, tanto para a gestdo do espaco, levando-o
assim a se ampliar para o sentido de regido-personalidade.

Por sua vez, a regido se personificava, ganhando a condicdo de sujeito, essa caracteristica

seria incorporada como proveito politico e, sendo assim,

(...) a regido-personagem historica forneceu a garantia, a propria base, de todos os
geografismos que proliferaram no discurso-politico. Por “geografismos” eu entendo
metéforas que transformam forgas politicas, em atores ou herdis da histdria, por¢des do
espago terrestre [...]. Exemplos [...] ‘a Lorena luta, a Corsega se revolta, a Bretanha
reivindica, o Norte produz isto ou aquilo, Paris exerce tal ou tal influéncia, Lyon
fabrica’ (LACOSTE, 1998, p. 65).

Lacoste (1988, p. 20) diz que “o pensamento e as pesquisas geograficas contribuiram para
0 reconhecimento das singularidades das regides”, relegando-as a condi¢do de personagens,

incultindo-as no saber divulgado pelo ensino de Geografia, de base cientifica. Algumas regides
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mais desenvolvidas economicamente, assumiram a condi¢cdo de exploradoras e, obviamente,
havia outras a serem exploradas, ditas inferiores.

Ribeiro (2010) argumenta que fica facil compreender as razdes que levaram Lacoste
(1988) a referir-se ao conceito formulado por La Blache como um conceito-obstaculo®, sob a
forma de uma “visdo ciplope” (p. 129), que s6 uma perspectiva teria, que seria, portanto,
profundamente marcado pelo arcabouco de natureza, sociedade, cultura e economia, elementos
que reforcavam a permanéncia dessas regides, consideradas como autdnomas, em relacdo ao
dominio externo, portanto, mais organizadas, avancadas e bem administradas.

Na Geografia escolar, Fantin et. al., (2013, p. 44, grifos do original) afirmam que “os
curriculos e na sala de aula, o conceito de regido marcou o ensino de Geografia, por meio de
andalise descritiva e compartimentada”, entendendo a regido quase como um ser autbmono e com
fortes marcas dos atores “naturais e socio-culturais como clima, relevo e vegetacao”, com a forte
e marcante caracteristica de aporte fisico da Geografia, atendendo ao apelo militar (ou de
tendéncia positivista), usando-se, para isso, a “compartimentacao do ensino dos elementos e
fatores que moldam o clima, por exemplo, sem relaciona-lo ao comportamento social ou as
caracteristicas étnicas de dada populagao”.

Em Vlach (1990), é possivel abstrair que:

[...] no Brasil, em especial, a Geografia classica cumpriu objetivamente seu papel de
cunho politico, enaltecedor das riquezas naturais e a de fomentar o sentimento de
pertencimento nacional, que os conceitos de regido, territorio e paisagem eram tratados
na escola, sob o viés da apologia ao Estado (VLACH, 1990, p. 55).

Essa Geografia classica fazia apologia ao Estado de viés autoritario e ditatorial (como o
que se configurou, no Brasil, entre os anos de 1964-1985, no chamdo Estado de excec¢do) e
cumpria a funcdo de ser ufanista e patriota, na tentativa de afastar os riscos inerentes a Guerra
Fria, a geopolitica bipolar do mencionado periodo histérico brasileiro.

Assim, nas palavras de Jean Michel Brabante (1989):

[...] a Geografia é antes de tudo, a disciplina que permite pela descri¢do conhecer os
lugares onde 0s acontecimentos histdricos se passaram. A subordinacéo da geografia a
historia foi reforcada pela preocupagdo patriética. O objetivo ndo € raciocinar sobre 0
espaco e sim fazer dele um inventario, para delimitar o espaco nacional e situar o
cidadao neste quadro [...], o discurso nacional reforgou o peso dos elementos fisicos,

8 RIBEIRO, Guilherme. 2010.
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pois ele utilizou com predilecdo a gama de causalidades deterministas a partir dos dados
naturais. [...]. Esta predilecdo da geografia fisica sobre a humana, na escola, encontra
raizes na geografia dos militares. O militar conduz seu raciocinio estratégico a partir de
dados topograficos (BRABANTE, 1989, p. 87).

Houve, assim, com o amadurecer da Geografia de fundamentacéo classica, movimento
em direcdo a renovacgdo, em especial apds a Segunda Guerra Mundial, quando da-se a grande
virada tecnolégica que altera as relacdes espago-sociais em grandes escalas, tornando-se
moderna.

No século XX, o capitalismo se acelera em producdo, em construcdo e, também, em
rivalidade contraria ao socialismo de modelo soviético® durante a Guerra Frial®. A globalizagao,
por mais que ndo se saiba bem o que isso quer dizer — parafraseando Haesbaert e Limonad (2007)
— € uma realidade acelerada apos a Segunda Grande Guerra Mundial, o que possibilitou, entre
outros, “a gestdo industrial a distancia”, (FANTIN et. al., 2013, p. 45).

Entdo, a industrializacéo, seguida de sua consequéncia direta, a urbanizacao e a automacéo
agricola, chegou as mais diversas paisagens do planeta, inclusive as chamadas de inferiores,
atrasadas, periféricas ou, ainda, semiperiféricas, como o Brasil.

Frente a estas mudancas avassaladoras nas paisagens, territérios e lugares, a Geografia
classica ndo mais explicava o espaco. O conceito de regido-personagem caiu por terra, as
paisagens culturais deixaram de fazer sentido frente a mundializacdo econdmica voltada para
producdo e consumo da massa planetaria, portanto, global.

O conceito de espago ganharia, neste contexto, protagonismo.

N&o seria mais possivel abster-se de pensar as relacGes, sejam elas culturais, politicas ou
econdmicas, porém, sem questionar, discutir e sequer propor mudar as injusticas espaciais, que
sdo caracteristicas marcantes dos espacos geogréaficos, portanto antropizados.

Vesentini (1995) referenda que, neste sentido, “a partir deste momento, comecou a
primeira crise da Geografia, que até entdo era uma ciéncia descritiva, compartimentada,
dependente de outras ciéncias sobre as quais avancava para dar conta da explicacdo de seu
temario” (VESENTINI, 1995, p. 22).

O territdrio, nesse contexto, tomado como sinénimo de espaco, torna-se mercadoria e a

via necessaria para o desenvolviemento das relagbes que o capital impBe. Os discursos

°® LOWY, Michael. 2001.
10 DE ARAUJO, lzan Reis. 2015.
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patrioticos, inclusive no Brasil durante os anos de guerra fria e, especialmente da ditadura dos
militares, mas ndo apenas em nosso pais, e, sim, em todo o mundo, segundo Vesentini (1995),

esta posto para transmitir a mensagem que corrobora

[...] com a evolugéo tecnoldgica, as alteracfes na divisdo inetrnacional do trabalho, em
suma, com a reproducdo em nivel mundial da relagdo capital/trabalho assalariado, o
espaco continente (cartografavel, concreto, continuo...), objeto por exceléncia das
descricOes e explicacdes geograficas, perdeu o valor (inclusive ideoldgica). O espaco
mundial hoje é descontinuo, limitado pela economia ou pela politica (alias
inseparaveis), moével e dificil de ser cartografado ou captado por meras descricoes
(VESENTINI, 1995, p. 20).

Para Vesentini (1992, p. 31) esse “periodo historico € o resultado da alteragdo do papel do
Estado-Na¢ao”. O Estado-Nacdo, portanto, se enfraqueceu diante da pressdao do capital

internacional. E ainda nos diz o mesmo autor (1992, p. 33):

Estados supranacionais foram fatores que alteraram a funcdo social da Geografia e,
automaticamente, desencadearam uma crise na escola e na Geografia, levando a varios
e diferenciados caminhos renovados (VESENTINI, 1992, p. 33).

Essas renovacdes seriam, segundo Fantin (2013):

1- O daespecializacdo, que gerou os especialistas em geomorfologia, climatologia...
aprofundando a compartimentacgéo da Geografia enquanto ciéncia e seu ensino, também
compartimentado;

2- O da Geografia utilitaria e do planejamento, ou Geografia quantitativa, associada
da matematica, que por meio de nimeros e estatisticas, levanta dados do meio como o
numero de habitantes, empregados, desempregados... para redimensionar o crescimento
do pais, qualquer que fosse este, e participava de a¢des para o planejamento do espago,
da economia e da politica chegando aos livros didaticos de Geografia;

3-  Apartir de 1960, surge a terceira linha, houve o chamado as ciéncias sociais, entre
elas a Geografia, para outras reflexdes, mais humanas, para a chamada Geografia
Critica, na tentativa de romper com o capital, denunciando as desigualdades sociais e
diversas exploraces do homem e da méo de obra pelo capital e na década de 1970,
comecou a chegar nas escolas de todo o mundo com muito entusiasmo (FANTIN, 2013,
p. p. 50 e 51).

No Brasil, a Geografia dos especialistas gerou guetos compartimentados identificados com
a Geografia quantitativa, gerando estatisitcas variadas, permitindo aos governos a melhor
compreensdo das areas a recebrem melhor os investimentos provenientes das politicas publicas,

onde estas fossem mais necessarias.
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Na década de 1980, ainda no regime militar, surge o debate da Geografia critica,
questionando os modelos vigentes e propondo solugdes de cunho reformista, assim como
denunciando as inUmeras desigualdades sociais.

A repeito da Geografia critica, Santos (1996) argumenta que ela,

a geografia critica criticou a forma como se trabalham as categorias como paisagem e
regido, mas também jogou fora a necessidade de continuar elaborando estas categorias.
Em vez de refazer os conceitos, preferimos dizer: ‘Ndo é importante trabalhar a
paisagem, ndo é tdo importante trabalhar a regido (SANTOS, 1996, p. 173).

Superar a discuss@do em torno do seu objeto de estudo tem sido o esfor¢o da ciéncia
geografica e de seu quadro tedrico-conceitual como consequéncia imediata. Paulatinamente,
viria surgindo a caracterizagdo de sua identidade cientifica, como a divisdo entre saberes
académico e escolar e suas correlagdes.

O conceito geografico chave para a Geogarfia critical! é o espaco, que segundo Milton
Santos (1996), é preciso, sim, trabalhar, e ndo relegar a segundo plano, mas essa elaboracao ndo

estaria sendo tarefa das mais faceis. Nesse sentido, Corréa (1995) diz que a principio:

[...] o espaco era entendido como um receptéaculo de contradicdes sociais ou um espelho
da sociedade, sugerindo que a Geografia, fosse ciéncia secundaria, derivada da histéria
e da sociologia ” (CORREA, 1995, p. 49).

Entéo, finalmente nos anos 1980, o esforco tedrico-metodologico da Geografia critica foli
no sentido de oferecer uma espécie de dimensdo espacial a analise marxista, sendo assim, Gomes
(1996) nos da a fundamentacdo de que o espago passou a ser visto como ‘“reprodutor da
desigualdade e condicdo de superacdo [...] da parte dialética de desigualdade que o funda.”
Assim, o conceito-chave da Geografia, que agora é critica, se torna o espacgo social, entendido
ndo apenas como “instrumento politico, no campo de a¢des de um individuo ou grupo [...] mais
que isto, aquele que engloba esta concepcdo e a ultrapassa (CORREA, 1995, p. 25).

O conceito de paisagem é relegado a segundo plano com a Geografia critica ao considerar
0 modo como a Geografia classica moldou e definiu o conceito e em nada contribuiu para a tdo

propalada dialética do espaco'?, de fundamentacdo marxistal®, “surgindo a ressignificagio do

11 MORAES, Antonio Carlos Robert. 2003.

12 Conceito de formacdo espacial presente na vasta obra de Milton Santos, de fundamentacdo marxista e, também,
apresentando-se como metodologia para se entender o espaco. Nota da pesquisadora.

131 OMBARDI, José Claudinei; SAVIANI, Dermeval. 2005.
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conceito de paisagem, que, anteriormente, era descritiva e observacional, sendo estes relativos
ao que era visto, ndo ao que seria percebido, expressando-se, assim, como se colocariam as
relagdes do homem-meio nas diferentes areas do planeta” (FANTIN et al., 2013, p.53).

Dessa forma, estaria pronta a separacdo metodoldgica entre sociedade e natureza,
respaldando o desprezo da Geografia Critica pelos elementos que adviessem da Geografia
Classica e que ndo explicassem as mazelas do mundo (BRANDAO, 2008).

Mas, a imposicdo do movimento global, mais recentemente, exigiria o retorno da anélise
do conceito de paisagem, revisionando seus principios metodoldgicos e colocando-se a seguinte
questdo: poderiamos prescindir da paisagem? (BELTRAME, 1997).

Por sua vez, 0s conceitos relacionados a regido, tambem em desuso pela Geografia Critica,
incialmente, foi resgatado, devido a necessidade de se compreender as intrincadas e complexas
relagdes provenientes das desigualdades sociais, sob a retorica do marxismo de acumulagdo
capitalista, exploracdo do trabalho, mais-valia’*, meios de producéo entre outros, que, apenas
poderiam ser discutidas, agora, no final do século XX, dentro da légica da escala global,
excludente.

Sob observacéo atenta desta pesquisadora, ao transpor suas lembrancas de estudante neste
momento historico e ao comparar alguns livros didaticos desta época em sua posse, nestes
didaticos de 5%a 82 séries dos (antigos) 1°%° e 2° graus, publicados no decorrer da segunda metade
dos anos 1980, apos-redemocratizacdo do Brasil, esta percebe, comparativamente, que 0s
conceitos regionais recebiam conceitos muito diferentes dos que existem, atualmente, na
literatura didatica da Geografia na segunda década de 2000, no que diz respeito aos objetivos
deste objeto de estudos: a Geografia tinha forte peso quantitativo (como por exmplo a producgéo
de café brasileira em numeros absolutos), e hoje, pretende-se analitica da conjuntura social,
portanto, qualitatva, (exemplificando como o Brasil deixou de ser a maior nacdo exportadora de
café de alta qualidade do mundo, perdendo este posto para na¢des vizinhas como a Colémbia, o

sendo ainda em volumes gerais).

¥ 1AMAMOTO, Marilda Villela. 2007.
15Assim eram denominados os atuais Ensino Fundamental 2 (antigo 1° grau) e, Médio (antigo 2° grau),
anteriormente a LDB de 1996. Lei n°® 9394 ou Lei Darcy Ribeiro. Nota da autora.
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Os critérios com 0s quais autores classicos e criticos, segundo Beltrame, eram diferentes
(em diferentes livros) para isso, dependeria se 0s autores seriam adeptos da teoria-metodoldgica

classica ou moderna:

(...) abordavam a regionalizagéo e eram dados de forma diferentes em diferentes livros.
Por exemplo, alguns regionalizavam (o0 mundo ou o Brasil etc) estes contetidos de forma
diversa, alguns tomando como ponto de partida a divisdo dos continentes. Para outros,
ligados a Geografia cldssica, numa determinada série, iniciava-se os estudos pelo
continente americano em todos os seus aspectos (BELTRAME, 1987, p. 27).

Mas, para outros autores ligados a Geogarfia Critica, Vesentine (1984, p. 33) “o mundo
era regionalizado a partir das perspectivas econdmica e da exploragdo capitalista”, dividindo-se
assim o mundo em 1°, 2° e 3° mundos'® de perspectiva econdmico-ideoldgica, carregado de
ideologia marxista, portanto, socialista ou comunista, dependendo do grau de especializacdo que
cada pais integrante destas ideologias’ dizia possuir.

A regido, entdo, possuia énfase politica, econémica e social.

De acordo com Santos (1996, p. 22), “o apego cego de alguns pensadores as categorias
marxistas ndo permitiu que os gedgrafos criticos avangassem no entendimento do mundo”, sob
pena de caso ndo haja revisao destas premissas, poderia-se perder o curso norteador e crescente
de aprendizado da Historia. A Geografia critica, hoje, tem no marxismo “mais uma filiagao
ideologica, uma inspiracdo e ordem global, mais que uma rigida fidelidade conceitual”
(GOMES, 1996, p. 26).

No campo da teoria geografica, como consequencia da virada cultural, o materialismo
enquanto conceito, € ampliado a partir da visdo simbolica dos elementos geogréaficos, até entéo,
mais restritos aos compo do material, conduzindo-se, assim, a novas possibilidades como as que
foram propostas pela contra-cultura advinda, especialmente, das escolas de Berkeley e de
Frankfurt e por expoentes do assunto, como o norte americano Carl Ortwin Sauer, que, desde 0
inicio do século XX, fazia um movimento e propunha discussdes relativas a Geografia de campo
simbdlico em suas pesquisas, uma vez que a abordagem material, sozinha, seria insuficiente na

tentaiva de explicar a complexidade do mundo.

15p¢s-URSS, a nomenclatura revista, indica substitutivos, sendo Centro (antigo 1° mundo), semiperiferia e periferia
(o antigo 3° mundo, exceto o0s socialistas) e sem correspondéncia atual para o 2° mundo, composto pelos paises
socialistas. Nota da pesquisadora.

A entdo URSS (Unido das Republicas Socialistas Soviéticas), socialista e China, comunista. Nota da autora.
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Todo esse movimento, embora ainda demore algumas décadas para atravessar fronteiras e
se assentar em nossas paragens nacionais, toma forma no ensino de Geografia, por meio de
direcionamentos curriculares, expressos em legislagoes e diretrizes, que serdo colocados em
vigor no apagar das luzes do século XX.

Assim, o drama (do desenvolvimento) curricular engajado com modernas pedagogias se
desenvolve em nosso pais. Mas, a pergunta central se sobrepde as diversas tendéncias
académicas centrais ou periféricas: e o curriculo, o que seria?

Poderiamos simplificar dizendo ser o aprendizado de habilidades apropriadas, nos anos
escolares corretos em se tratando da idade cronolégica do estudante, como aprender conceito de
territorio no 6° ano, segundo os PCN que séo os orientadores atuais do curriculo nacional, mas
esta simplificacao reduz a complexidade da tematica.

Conceituar curriculo, conforme afirmou Pedra (1988) ndo € tarefa das mais faceis, porque

(...) em curriculo ndo existem defini¢cBGes universais, mas a concepg¢ao que um sistema
escolar guarda de seu curriculo ficara expresso em sua definicdo e se evidenciara em
sua programacao curricular (PEDRA, 1988, p. 38).

Partindo do pressuposto de que o curriculo ndo é estatico, mas que acompanha o0s
movimentos pelos quais a sociedade passa, sendo, portanto, dindmico, passivel de reformulacGes
adaptativas aos novos tempos e necessidades, estaria a definicao epistemoldgica de curriculo (ou
da estrutura curricular) mais voltada a seu carater plural, enquanto politica educacional,
reforcando que ndo existem carater universal para curriculo.

As discussdes entre 0s tedricos da educacdo e a escola como um todo, portanto, entre todos
os envolvidos e a posterior escrita deste documento (dos componentes curriculares), devera,
obrigatoriamente, servir de sustentacdo tedrica e metodoldgica ao trabalho pedagdgico
(FANTIN et. al., 2013, 70).

Preocupar-se com essas questdes acerca do curriculo pode fazer com que este cumpra a

sua funcdo social de gerar frutos educacionais, segundo Kramer (1997):

(...) a préatica pedagogica ndo é transformada a partir de propostas bem escritas;
necessariamente, a transformacdo exige condigdes concretas de trabalho e salério e
modos objetivos que operacionalizam a ampla participagdo na producdo da proposta,
de compreensdo e de estudo, muitas vezes necessario, de confronto de ideias e de
tempos para a tomada de decisdes organizadas (KRAMER, 1997, p. 44).
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E como poderia ser compreendida a proposta curricular que teria por objetivo ir muito
além de documentos bem escritos? Kramer (1997) apresenta a seguinte alternativa de resposta

para tal questionamento:

[...] € onde a proposta pedagogica pode ser vista dentro dos contextos politico e cultural.
Eles permeiam toda e qualquer acdo humana e, ao serem ignorados, fazem com que
qualquer iniciativa, por melhor que seja a sua organizacdo e consequente registro, torne-
se uma acdo sem efetiva contribuicdo na pratica do professor (KRAMER, 1997, p. 45).

A proposta curricular, somam-se elementos diversos que estardo inseridos na educago
brasileira e que, organizados verticalmente pelo Ministério da Educacdo (MEC), como os PCN
(Paré@metros Curriculares Nacionais), documento oficial que preconiza ser da alcada do
profissional da educagéo basica operacionaliza-lo, incorporé-lo a sua dindmica pedagogica, resta
a seguinte pergunta: como fazé-lo no tual sistema educacional que ainda preserva como eficiente
0 modelo de aula tradicional?

Esse conjunto de ordenamentos legais, atendei Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional (BRASIL, 1996), independentemente de sua epoca, constitui-se como o conjunto legal
mais importante no quesito educacdo no Brasil e estamos na terceira, a de nimero 9.394/1996,
situando-se logo abaixo da Constituicdo Federal, hierarquicamente.

A Carta de 1988 trazia educacgdo publica, gratuita, dever do Estado e da familia, enquanto
parceria, coma mesma importancia dada ao trabalho, salde, lazer e preservacao de saide mental
no processo educacional, sem duvida, a grande mudanca pela qual passou o Brasil as portas do
século XXI, com a redemocratizacdo (BRASIL, 2009).

Em 1996, os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) para a educacao basica brasileira,
seriam preparados no governo de Fernando Henrique Cardoso, pelo entdo ministro da Educacao,
Paulo Renato de Souza, sofrendo duras criticas pela ndo-participacdo da comunidade académica
na sua formulacéo.

Este documento (PCN) versa sobre temas transversais, a serem discutidos em Eixos —
sendo oito destes para o Ensino Fundamental), e, na auséncia de uma base nacional curricular, a
BNCC, prevista pela Constituicdo de 1988 e reforcada pela LDB de 1996, servindo de baliza
para 0 que chamamos de curriculo nacional, ou a0 menos, o documento que mais se aproxima

da nogédo que temos de curriculo em 2018.
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Os PCN geraram a necessidade de criagdo pelo MEC, de diretrizes curriculares que
norteariam a educag&o bésica nacional — ainda na auséncia da BNCC, recentemente homologada
e a entrar em vigor para o Ensino Fundamental, em 2019 — estando a BNCC para 0 Ensino
Médio, sendo discutida, sem data definida para homologagdo, mas que entraria em outra
discussédo, que ndo a proposta nesta pesquisa.

Quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (DCN), também
criadas na década de 1990, mais precisamente apos as implantacdes da LBD atual e dos PCN,
constituem-se como normatiza¢fes que estabelecem a base nacional comum, responsavel por
orientar a organizacdo, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das propostas pedagdgicas
de todas as Redes®® de ensino brasileiras, a elaborarem seus curriculos, na falta de uma base
nacional, a fim de nortear contetidos minimos para a Educacéo Basica.

Segundo Menezes e Santos (2001), as DCN:

S80 normas obrigatérias para a Educacdo Béasica que orientam o planejamento
curricular das escolas e sistemas de ensino, fixadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). As DCN tém origem na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB), de 1996, que assinala ser incumbéncia da Unido “estabelecer, em colaboragio
com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que nortearéo os curriculos
e os seus contelldos minimos, de modo a assegurar a formagdo basica comum
(MENEZES; SANTOS, 2001, p. 1'9).

As DCN, sendo normas, portanto, sdo obrigatdrias para a Educacdo Basica que
orientam o planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino, fixadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE).

As DCN como tém origem na LDB, de 1996, que assinala ser incumbéncia da Unido
estabelecer, em colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo 0s
curriculos basicos comuns e 0s seus contetdos minimos, de modo a assegurar a formacéo basica
comum (TAKUNO, 2001).

18Redes: Particular e Privada (municipal, estadual e federal). Nota da autora.

PExtraido de artigo de uma pagina/internet. MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Verbete
DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais). Dicionério Interativo da Educacao Brasileira -Educabrasil. Sdo Paulo:
Midiamix, 2001. Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/dcns-diretrizes-curriculares-nacionais/>. Acesso
em: 09 de jun. 2018.
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As ideias originadas nas DCN, consideram a questdo da autonomia da escola e da
proposta pedagdgica, incentivando as instituicbes a montar seu curriculo, recortando, dentro das
areas de conhecimento, como na do ensino de Geografia, os conteidos que Ihe convém?° de
acordo com suas necessidades, para a formagdo daquelas competéncias que estdo explicitadas
nas diretrizes curriculares.

Dessa forma, a escola deve trabalhar esse contedo nos contextos que lhe parecerem
necessarios, considerando o tipo de pessoas que atende, a regido em que esta inserida e outros
aspectos locais relevantes (MENEZES; SANTOS, 2001).

De acordo com o CNE, as DCN, contemplam elementos de fundamentagdo essencial em
cada area do conhecimento, campo do saber ou profissdo, visando promover no estudante a
capacidade de desenvolvimento intelectual, profissional autbnomo e permanente, na vacancia de
uma base nacional curricular comum a todos os estados da federacdo (MENEZES; SANTOS,
2001).

Enguanto as DCN sdo leis, constituindo-se de diretrizes que estabelecem as metas e
objetivos a serem buscados em cada fase do Ensino Basico e da formacdo dos professores, 0s
PCN sdo referéncias curriculares, ndo se constituindo como leis (MENEZES, SANTOS, 2002).

A partir da apresentacdo de leis/documentos que normatizam a educacdo nacional,
trazemos no Quadro 1, simplificadamente, a estrutura legal brasileira, assim, explicitamos a
hierarquia da legislacdo educacional na atualidade brasileira, mostrando que, abaixo da
Constituicdo Federal de 1988, seguem-se LDB de 1996, Estatuto da Crianca e do Adolescente
de 1990 e DCN como normas/leis e passiveis de mudancas, quando votadas pelo Congresso

Nacional e possuindo regras proprias.

Estrutura hierdrquica da legislacdo educacional no Brasil simplificada:

1- Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (Artigos 6° e 205° a 2149);

2- Leide Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional/LDB n. 9.394/1996;

20Na vacancia da BNCC prevista para 2019, as escolas escolhem os curriculos que lhes convém, a partir da sequéncia
I6gica que livro didatico apresenta. Nota da autora.
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w
1

Estatuto da Crianca e do Adolescente: ECA Lei n. 8.069/1990

AN
1

Diretrizes Curriculares Nacionais (que tematizam a matéria educagéo): DCN;

ol
1

Decretos (que tematizam a matéria educacgdo): PCN.

»
1

Resolucdes (que tematizam a matéria educacéo): CNE/CEB;

QUADRO 1 — Hierarquia da Lei Educacional Brasileira Simplificada
Fonte: Toledo (2016, p. 1, adaptado).

Portanto, derivam da Constituicdo Federal de 1988 a LDB n. 9.394/1996, decretos,
resolucdes, pareceres, que definem a estrutura legal da educagéo brasileira.

Essa legislacdo que deriva da Constituicdo Federal é chamada de Lei Complementar, pois
complementa as normas institucionais. A Lei Complementar foi introduzida na hierarquia da
legislacdo brasileira apos a Constituicdo de 1967 e tem sido usada com maior frequéncia apds a
Constituicdo Federal de 1988 (PINTO; PIZZIRANI, 2017).

No cotiando escolar a proposta pedagogica, segundo Kramer (1997) (também dinamica e
sem verdades absolutas), traduziria um projeto politico de sociedade, estando nela implicita,

portanto, um conceito de ciadania:

Uma proposta pedagégica é um caminho, ndo é um lugar. Toda proposta pedagdgica é
construida no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagédgica é uma histéria que
precisa ser contada. Toda proposta pedagd6gica tem uma aposta a mais [...]. Uma aposta
porque, sendo parte de uma dada politica pablica, contém um projeto politico de
sociedade e um conceito de cidadania, de educacéo e de cultura (KRAMER, 1997, p.
21).

Logo, ao se caminhar pela via das propostas pedagogicas, vai se pavimentando esta estrada
com o deslocamento na dire¢cdo da educacdo que gera cidadania e cultura, assim como a
educacdo, definindo a dire¢cdo do curriculo, entendido como um projeto em construcédo
permanente, um "territorio em disputa”(ARROYO, 2014) incessantes e em aberto, que se
configurard como o andamento, finalidade e a direcdo a ser seguida por este emprescindivel

instrumento de formatacdo do direcionamento educacional.



http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf
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Giroux (1995) argumenta que “a teoria tem que ser feita, tem que se tornar uma forma de
producdo cultural; ela ndo é mero armazém de insigths extraidos dos livros dos grandes tedricos
da educagdo (GIROUX, 1995, p. 97).

O proposito, no ensino geografico, deve ser participar da grande empreitada que se faz ao
construir o conhecimento curricular e suas aplicabilidades factiveis na educacéao béasica, ser parte
ativa deste e deixar o mondlogo educacional em que se esté inserido hoje e partir para o dialogo,
com relacOes dialdgicas efetivas, intermediando o conhecimento para além das teorias vazias,
além de operacionalizé-lo, tornando-o pratico o que, diante dos desafios atuais da educacéo, em
especial do ensino de Geografia na educacdo basica, seria muito mais proveitoso para o papel
que tem o educador na contemporaneidade (GIROUX, 1995).

Ainda citando Kramer:

Como podem os professores se tornar construtores de conhecimento quando sdo
reduzidos a executores de propostas e projetos de cuja elaboracdo ndo participam e que
sdo chamados apenas a implantar? [...] além de condi¢Bes materiais concretas que
assegurem processos de mudancas, € preciso que os professores tenham acesso ao
conhecimento produzido na area de educacdo e cultura em geral, para repensarem sua
pratica, se reconstruirem como cidaddo e atuarem como sujeitos da producdo do
conhecimento (KRAMER, 1997, p. 23).

Educacdo que ndo se enquadra, que ndo caberia nos limites estabelecidos € a proposta de
Kramer (1997) em relacdo ao curriculo e a implantacdo deste na préatica, para além da
implantacéo de propostas herméticas, prontas e para as quais existe um cumpra-se!

Transformando os saberes académicos em saberes escolares, o que se sabe, ainda, esta
longe da realidade nas escolas de Educacdo Basica, no Brasil.

Vérios sdo os fatores adversos que assolam as relagbes de ensino-aprendizagem, em
destaque o ensino de Geografia, na Educacdo Basica?' brasileira (com aulas ainda muito
conteudistas, escolas ainda pouco preparadas sob a perspectiva tecnoldgica, inexisténcia de
interdisciplinaridade, ou ao menos, a basica tentativa em dire¢do a multidisciplinaridade, entre
outros...), sem entrar no mérito dos demais componentes curriculares?? presentes nessa fase da
educacdo e suas problematicas proprias, cabendo-se apenas, aqui, a tentativa de alcancar o

entendimento dos problemas que cercam o ensino de Geografia.

21 CURY, Carlos Roberto Jamil et al. 2002.
22 CALLAL, Helena Copetti. 2005.
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Propor um estudo que visa buscar conceitos relacionados ao territorio em uma série
especifica da educacdo bésica, a do Ensino Fundamental 2, no 6° ano, soaria absurdo se, em
perspectiva, fosse levada em consideracdo a tomada da Geografia e sua interminavel relacéo
com os acidentes geograficos (relevos e suas formas variadas) proprias desta fase de ensino,
segundo as habilidades e competéncias propostas pelo curriculo a serem, via de regra,
desenvolvidas nesta série.

O que esta pesquisadora preliminarmente intenciona, sob o prisma do ensino de Geogarfia,
que mescle o aspecto fisico ao humano, e assim, ao construir esta tecitura, significancias fisicas
como as do relevo (portanto materiais) e humanas (simbélicos/culturais), formem o tecido, no
qual serd moldado um novo ensino de Geografia, que traria, mais efetivamente da Académeica,
discussdes como estas, para as salas de aula da Educacédo Bésica brasileira, contribuindo-se assim
para a apliagdo do olhar deste estudante que olha, mas que, em muitas situacdes, ndo consegue
ver, por lhe faltar instrumentos que contribuam para a transposicdo da fase concreta para a
abstracao, tdo necessaria a comrpeensdo de mundo e do mundo.

A proposta desta pesquisa € buscar, no ensino da ciéncia geografica do 6° ano, quais
concepcOes ou conceitos estariam sendo propostos e colocados em pratica, a partir da visdo dos
autores e seus referenciais tedricos, se estes seriam da base material ou simbolica da Geografia
académica, que, em tese, seria 0 ponto de partida — assim como as analises de professores-
pesquisadores — que também sdo a época, estudantes do Mestrado em Gestdo Integrada do
Territorio/GIT — que se debrucaram sobre os livros (objetos desta analsie) e ajudaram a compor
os resultados que sdo apresentados ao final desta pesquisa.

Os pesquisadores-colaboradores, auxiliaram também na elucidacédo e na busca de sentidos
e abrangéncias das concepcdes de terrtitdrio presentes na literatura didatica do 6° nos livros
selecionados neste objeto.

Justifica-se, entdo, a necessidade de se conhecer as bases metodoldgico-epistemoldgicas
da ciéncia geografica, como a senha de acesso do professor de Geografia para, em sua préatica
efetiva e substanciada, conseguir elaborar todo o saber académico que permeou sua formacéo,
transmutando-os para saberes escolares.

Para estar apto a promover esta conversdao académico-escolar, os profissionais séo
convocados a refletir sobre suas praticas docentes, objetivamente, ndo permitindo que contetdos

curriculares com determinada proximidade como os ensinos de Geografia e o de Ciéncias, por
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exemplo, especificamente no 6° ano, convirjam, mesmo com objetivos adversos, porém de
construcdo cientifica comum, os conceitos relacionados a formacdo da crosta e a dindmica
tectonica de placas, por exemplo concomitantemente, em aulas de Geografia e Ciéncias, porque
assim determina o curriculo para esta série.

A necessidade desta apropriacdo curricular distinta de base tedrica se faz necessaria para
que o0 objetivo de cada contetddo curricular ndo prejudique o raciocinio a ser desenvolvido
objetivamente na outra ciéncia (e vice-versa), que, nesse momento do ensino basico, o 6° ano,
confluem, por exemplo.

Nas palavras de Vigotski (1993):

Além desta visdo limitante e limitadora, a falta de clareza tedrica sobre educacéo e sobre
o conhecimento cientifico também pode levar a equivocos tais quais como a ideia de
escolarizacdo na qual a crianca é vista como a ideia de um miniadulto e a de
memorizagdo como Unica estrutura do pensamento (VIGOSTSKI, 1993, p. 29)

Os objetivos das praticas pedagogicas nos contetdos curriculares tradicionais do ensino
basico deverdo ndo apenas ser do dominio do objeto de ensino das diversas areas de
conhecimento, mas de avangos expressivos que tém ocorrido em situagdes relacionadas a
aprendizagem.

Fantin et. al. (2013), fazem saber, em conformidade com Vigostki (1993) que:

(...) quando trazemos para o discurso curricular uma concep¢do do educando como
alguém que esta vivendo apenas um processo biolégico, incapaz de formar conceitos
cientificos, continuaremos a desenvolver um trabalho simplista, que subestima a
possibilidade de aprendizagem do aluno (FANTIN et. al, 2013, p. 74).

As aquisicdes das dimensdes central espaco-temporal deveriam ser preocupacao da ciéncia
geografica nas séries iniciais do Ensino Fundamental 2, no 6° ano, por exemplo, a fim de se
evitar a subestimacdo dos estudantes.

Oferecer-se-4, entdo, duas discussdes teoricas classicas nos processos de ensino, nesta
construcdo espaco-temporal.

A primeira, segundo Vigostski (1993), constitui-se do papel elementar e crucial da
linguagem para a prendizagem e que, sem esta, ndo se passa da fisicidade ao simbdlico ou

abstrato:
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A linguagem (cultura) é considerada um aspecto relevante para a aprendizagem.
Especificamente no ensino de Geografia é um determinate na construcdo da nogao de
espaco, ndo apenas em sua fisicidade, mas no que diz respeito ao simbodlico, ao
imaginario e ao espaco, como resultado da histdria de vida comum (VIGOSTSKI, 1993,
p. 45).

A segunda, nos classicos da Pedagogia, como de Piaget (1987, p. 61) e de Wallon (1995,
p. 19) e passiveis de serem encontradas em outras obras de autores que buscam interpretar esses
classicos é: “as discussOes sobre a constru¢ao destas nogdes tomam como base a relagdo da
crianga com o espaco, pelo viés da agdo e do deslocamento, ou seja, pelo experimento empirico.”

Ao se deslocar pelo espago, considerando as apredizagens relativas ao dominio da
linguagem, estabelece-se outra nogéo relacional, a da crianga para com a leitura do espaco, a
partir de suas experiencias, do dia a dia vivido por esta.

Interpretando os tedricos mais atualizados com as questdes microcoémicas, seria apenas
possivel aprender Geografia, partindo do miudo, do cotidiano, da casa, da rua, da praga, da
escola, para as questdes macro, 0 mundo, o planeta... e ndo o contrario, como é comum que se
faca nos saberes escolares relacionados ao ensino de Geografia tradicional.

Neste momento, confirma-se a grandeza do tedrico Michael de Certeau ao retratar o

microcosmo?® miniaturizado na escola, que em Certeau (2003), assim se manifesta:

Sejam quais forem as questdes globais assim levantadas, é impossivel aceitar, até
mesmo nas escolas, uma tal separagéo (que apresentei esquematicamente) entre o saber
e arelagdo. Essa dicotomia entre as programacdes objetivas e a comunicacéo individual
caracteriza cada vez mais a sociedade como um todo. A escola poderia ser um dos
lugares onde seja possivel reaprender sua conjugacdo em uma préatica especifica. De
momento, sob uma forma que se tornou secundéria, ela permite sua experimentacéo:
ela constitui um laboratdrio onde o problema social é miniaturizado, mas visivel e
passivel e tratamento (0 que ndo quer dizer: regulamentavel), contanto se
explicitem seus terrenos (CERTEAU, 2003, p. 129).

Assim, abstrai-se uma explicacdo mais especifica, no campo da analise do ensino espaco-
temporal geogréfico, na realidade escolar com mais um exemplo, extraido de Carraher (1998),
respaldando o que seria a existéncia do sentimento de pertencimento, o olhar que vé o que outros

ndo conseguem, a partir da subjetividade propria de quem fala:

Pedi que [...] Carlinhos desenhasse um mapa da Praca da Véarzea no Recife. No seu
desenho, Carlinhos deixou de mencionar muitas coisas, como casas comerciais e

23 E 0 que se entende por inveng&o do cotidiano de Michel de Certeau, segundo as aulas de Estudos Territoriais |1,
do Mestrado GIT — Gestdo Integrada do Territorio.
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residenciais. Mas, estas coisas ndo interessam ao menino. Ele se lembra das coisas que
sdo relevantes para ele: a quadra de jogar bola, a barraca de sorvete, o pé de goiaba... O
mapa desenhado por ele representa as coisas importantes sob o ponto de vista dele
(CARRAHER, 1998, p. 32).

Interessantes e marcantes na vida da crianga que observa, que tende a ver apenas aquilo
que estad no espectro do seu ineteresse imediato, a paisagem do prazer infantil, ignoram-se os
elementos que estejam fora destes espectros. Trata-se de investigacdo tdo propria das criangas
da faixa etaria para qual se propde os resultadosdesta pesquisa.

Portela e Chianca (1990), nos ensinam que:

Observar é ver com olhos diferentes daqueles que estamos aconstumados a usar. E parar
e enxergar detalhada e atentamente, examinar a fim de descobrir. E o principio da
investigagdo (PORTELA; CHIANCA, 1990, p. 17).

Enfim, qual seria o papel do ensino de Geografia, ao se propor a ensinar a compreensao
de mundo e do mundo, uma vez que ndo ha garantia de que haja uniformidade do que se aprende,
pois ha pluralidade de olhos que veem?

Para Passini (1994, p. 10), essa resposta “passaria pela organizagao do espago geografico”,
que, segundo este mesmo autor, “seria o que viria a garantir o principal papel da Geografia no
curriculo escolar”, uma vez que os espagos escolares carecem desta organizacd0 empirico-

metodoldgica, ou seja, baseado na experiéncia, sim, mas sem prescindir do método.

2.1 EPISTEMOLOGIA DO ENSINO DE GEOGRAFIA E AS NORMARTIZACOES PARA A
FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

Durante mais de 200 anos, no Brasil, 0 monopolio da educacéo jesuitica foi realidade e

ndo privilegiou o ensino de Geografia como disciplina escolar — até mesmo porque a
sistematizacdo desta ciéncia e ensino s6 aconteceram séculos depois.

“Durante os duzentos primeiros anos do Brasil”, ainda na fase colonial, “sequer existiram

cursos de formacao de professores (as) para atuar na implementacao destes saberes”, por ser 0s

conhecimentos geograficos de grande interesse do Estado portugués, “ndo se incentivava que

estes fossem vulgarizados em salas de aulas” (ROCHA, 1996, p. 131).
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Ou seja, saber tracos do que viria a ser a Geografia cientifica e sistematica, era para poucos
e privilegiados, pois colocava em cheque os interesses da Coroa Portuguesa em suas terras
coloniais brasileiras.

Somente no final do século XIX que o ensino de Geografia adquiriu uma maior
importancia na educacdo formal brasileira, assim como a propria ciéncia geografica em sua
génese europeia, em meados deste século.

Com a criag¢do do Imperial Colégio D. Pedro 11, localizado na Corte, ou seja, na cidade do
Rio de Janeiro, a disciplina Geografia passa a ter um novo status no curriculo escolar, sendo
uma Geografia descritiva, mnemdnica, enciclopédica, de inspiracdo cléssica (ou tradicional) e
distante da realidade do aluno e ministrada por profissionais do Direito, Filosofia, Medicina,
Engenharia entre outras,inexistindo o papel do professor formado em Geografia (ROCHA, 1996,
p. 131).

Azevedo (1971) afirma que, em 1931, com o Decreto n° 19531, foram criadas pelo
Ministro do primeiro governo de Getulio Vargas, as Faculdades de Educacéo, Ciéncias e Letras
nas universidades existentes a época, renovando-se, assim, 0 ensino superior brasileiro, com a
introducdo do sistema universitario, espaco que passou a abrigar, entre outros, 0 curso de
Geografia e de Histdria, por exemplo, sendo a primeira delas, a USP (Universidade de Sao
Paulo), em 1934, a fim de formar professores para o ensino secundario (AZEVEDO, 1971, p.
700).

Em 1936, ja existiam profissionais licenciados em Geografia, oriundos da USP.

Petrone (1993) assevera que esses primeiros profissionais licenciados em Geografia ja
exerciam grande fator de mudanca cultural por onde atuavam.

A partir dos anos 1950, ampliaram-se as ofertas das licenciaturas em Geografia, tanto em
universidades federais quanto nas instituicdes de ensino superior particulares, respeitando um
curriculo minimo, centralizado, imposto pela nova regulamentacéo.

Esse novo dispositivo legal trazia a exigéncia do curriculo minimo e foi estabelecido pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 4024/61, a primeira LDB da histéria
educacional brasileira, que passou a exigir carater minimo para as licenciaturas, em todo o
territorio nacional, mas, sendo apenas em 1962, com a resolucdo nimero 412, que a licenciatura

em Geografia ganha seu curriculo préprio e este parecer, torna-se Resolucdo em dezembro de
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1962, quando se estabelece, além do curriculo, o tempo minimo da duracdo dos cursos de
licenciaturas em Geografia, assim como dos conteudos basicos desta graduacéo.

Houve supressdo, ap6s o golpe dos militares a democracia no Brasil, embora que
parcialmente, dos ensinos de Histdria e Geografia, que foram agambarcados pelo ensino de
Estudos Sociais, como parte da reforma educacional, que visava aos interesses do periodo
ditatorial brasileiro, com a criacdo da licenciatura em Estudos Sociais em trés anos, em 1964,

ano do golpe militar, segundo Penteado (1991):

Com a lei 5692/1971, a segunda LDB, o ensino basico oficial brasileiro foi
regulamentado em dois niveis de ensino: 1° e 2° graus e, neste mesmo ano, foi instituido
0 ensino de Estudos Sociais, que agcambarcou os ensinos de Geografia e Histéria como
base, e, Antropologia, Sociologia, Politica, Economia como suportes ou acessorios,
para entender as outras ciéncias (PENTEADO, 1991, p. 20).

Em 17 de janeiro de 1972, o Conselho Federal de Educacéo reduziu as licenciaturas plenas
(a que permitia a pratica docente no entdo 1° e 2° graus®*) em licenciaturas curtas (a que permitia
a préatica docente apenas no 1° grau), podendo ser os novos professores habilitados em dois anos,
fato que se tornou um grande fildo econémico para as universidades particulares, que formavam
professores em escala, fechando as licenciaturas plenas em Geografia, substituindo-se, assim,
pela licenciatura curta em Estudos Sociais, mais necessaria e aceita, naquele momento histérico
de excecao.

O ensino de Geografia estivava evoluindo e passando por profundas mudancas, como a
que foi iniciada quando da instituicdo da Lei 5692/71, que estabeleceu a Licenciatura Curta em
Estudos Sociais no pais, visando suprir a lacuna de professores com formacdo em Estudos
Sociais, ndo em Geografia, mas autorizando os licenciados a lecionar no entdo 1° e 2° graus no
conteddo curricular de Geografia, ou seja, curriculo de Geografia operacionalizado por ndo-
geografos®.

PressOes sociais e de entidades como AGB?2® (Associagdo de Geografos Brasileiros) e a
ANPUH?" (Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Histdria), contribuiram para

superar as licenciaturas curtas no pais, deixando de existir, aos poucos, a figura do professor

24 Atuais Ensinos Fundamental e Médio, a partir da LBD de 1996. Nota da autora.

Z5Também seria permitido lecionar Geografia os licenciados em Histdria. Nota da atora.
ZDisponivel em: <www.agh.org.br/arquivos/ata_de_fundacao.htm > Acessado em 13/10/2017
2"Disponivel em: www.anpuhpb.org/gsomos.html Acessado em 02/10/2017
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formado apenas para o que hoje é chamado de Ensino Fundamental 11 ou aquele licenciado para
séries que iriam do 6° ao 8° ano do antigo 1° grau, apenas.

O Conselho Nacional de Educacdo, em sua Resolucéo n° 2 de 26 de junho de 1997, cerca
de um ano apds a entrada em vigor da atual LBD/1996, a terceira lei de diretrizes e bases da
educacdo nacional, estabelece que os professores que atuariam nas séries finais do ensino
fundamental 2 (6° ao 9° ano), assim como no ensino médio, (1° 2° e 3° ano) e na educagdo
profissional de nivel médio, deveriam ser portadores de diplomas de licenciaturas plenas,
diplomas de curso superior e de programas especiais de formacdo/complementacéo pedagogica,
como por exemplo o de advogado, bacharel, que complementa seu curriculo com os conetdos
programaticos da area pedagogica e que podera lecionar, estando apto ao magistério na educacao
basica nacional, as chamadas formacdes em programas oficiais especiais?.

As formacdes em programas oficiais especiais nas licenciaturas, segundo o texto legal,
visam suprimir a caréncia de professores licenciados no Brasil, em determinadas disciplinas e
localidades, apesar de sua rapidez, ¢ alternativa a (total) precarizacdo ainda mais grave, da falta
do profissional com conhecimentos especificos e com o estatus de professor licenciado,optando-
se assim, pelo profissional mais ou menos especifico/preparado em sala de aula.

Assim, os professores de Geografia, que ministram suas aulas, ndo tém necessariamente
formacdo académcia em ... Geografia.

Podem ser egressos de cursos de ciéncias exatas, como 0s de Engenharia, do Direito ou de
outros bacharelados e ainda de outros cursos superiores de base ndo pedagodgica, 0 que
comprometeria 0s objetivos de um ensino de Geografia moderna, cientifica e critica, conectada
com a visao académica.

Segundo Melo, Vlach e Sampaio (2006 p. 2686): “a Geografia Moderna brasileira ¢
livresca”, fazendo com que o professor se sinta seguro diante dos alunos, em aula, de posse do
livro didatico que Ihe serve como manual e as vezes, unico referencial, devido a precariedade da
sua formacdo docente ou quando o professor possui apenas a formacdo docente minima
necessaria, sendo apenas autorizado a lecionar, a tilulo precario, em escola de educacédo bésica,

tendo este profissional que se apoiar no livro, que se torna seu manual de instrugdes/repeticoes.

2As complementaces pedagogicas em cursos de Licenciatura. Nota da autora.
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O livro didético, portanto, assim como no inicio do seculo XIX, era (e ainda continua
sendo) o maior referencial entre os suportes académicos (e também os mais comuns nas escolas),
daquele professor que, muitas vezes, devido as deficiéncias em sua formacdo — quando este a
possui — se sente inseguro em relacdo a sua pratica e ao seu contetldo programatico-disciplinar,
neste caso, a Geografia propriamente dita (MELO; VLACH e SAMPAIQ, 2006).

Estes mesmos autores, nos trazem:

O ensino de Geografia em seus primérdios, trouxe consigo uma concepcdo tradicional,
de base teorica positivista, evidenciando uma Geografia compartimentada, que
privilegiava o quadro natural, suprimindo o sujeito e considerada neutra (neutralidade
com fins préprios, a de dominacéo) [...] (MELO; VLACH e SAMPAIO, 2006, p. 2691).

O livro didatico complementaria a formacdo precéria do professor, uma vez que este
professor basear-se-ia nos (renomados) autores da literatura didatica da Geografia escolar, seu
suporte maior, neste contexto precarizado.

A Resolucdo numero 8, de 1° de dezembro de 1971 do Conselho Federal de Educacéo, sob
a Lei 5692/71, fixou o0 nucleo comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus, definindo,
assim, os seus objetivos e sua amplitude, confirmando o que a Lei 4024/612°, a primeira LDB
brasileira, ja trazia em relacdo a Geografia na forma ainda ndo autbnoma, enquanto contetido
disciplinar.

Ainda de acordo com o Artigo 1° da Resolu¢do nimero 8/71, a Lei 5692/1971, também
acrescentava que era obrigatoria a inclusdo de contetdos curriculares especificos nas abordagens
fixadas, pois o nticleo comum a ser incluido abrangeria obrigatoriamente as seguintes matérias®,
indicando o que seria, pelo menos em um nivel preliminar, a interdisciplinaridade:
Comunicacéo e Expressdo — englobando a Lingua Portuguesa; Estudos Sociais — englobando a
Geografia, a Historia e Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB) e Ciéncias — englobando
a Matemaética e as Ciéncias Fisicas e Biologicas.

Lima e Azevedo (2014, p.128), citando Fazenda (1994) apontam para

(...) o movimento interdisciplinar surgiu na Europa, mais especificamente na Franca e
na Italia em meados da década de 1960, época em que surgiam movimentos estudantis

29 12 LBD, fixou Diretrizes e Bases para a educacio nacional, de 1961, desde 1996, no Brasil, estd em vigor a 32
LDB, Lei 9394/1996. Nota da autora.
%0 Contetidos curriculares vulgarmente denominados disciplinas ou matérias escolares. Nota da autora.
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que colocavam em discusséo a necessidade de uma nova forma de trabalhar na escola
e na universidade (FAZENDA, 1994, p. 18 apud LIMA; AZEVEDO, 2014, p. 128).

A prética interdisciplinar superaria, em teoria, 0 que ficou conhecido como crise da
modernidade, movimento em direcdo a uma fragmentariedade que se contrapde a qualquer
projeto de unidade, que ensejou a divisdo das especialidades educacionais (VATTIMO, 2002, p.
67).

Melo, Vlasch e Sampaio (2006), ja antevendo e se antecipando as mudancgas que 0

curriculo fatalmente sofreria, nos demonstram que,

[...] o termo interdisciplinaridade foi incorporado a discussdo para unir conhecimentos
diferentes em um Gnico pilar de contetdo. Portanto, a multiplicidade de enfoques nédo
ocorreu em nivel de conhecimento da realidade como algo completo e integrado, pelo
contrario, a integracdo de diversos contetdos resultou em uma disciplina (geografica)
estanque e fragmentada (MELO; VLACH e SAMPAIQ, 2006, p. 22).

E a partir das incorporagdes que a interdisciplinaridade traz a discussédo que teria por
objetivo congregar conhecimentos diferentes e, assim, poderia ser aferido que levaria a um nivel

mais elevado, que faz com que

[...] a integracdo espago-temporal e social do educando (se estenda) em &mbitos
gradativamente mais amplos. Os seus componentes basicos sdo a Geografia e a Historia,
focalizando-se na primeira a Terra e os fendmenos naturais referidos a experiéncia
humana, e na segunda, o desenrolar dessa experiéncia através dos tempos. O fulcro do
ensino, a comegar pelo ‘estudo do meio’, estara no aqui-e-agora do mundo em que
vivemos e, particularmente, do Brasil e do seu desenvolvimentol...]. A Organizacdo
Social e Politica do Brasil (incube-se de) [...] de preparar ao exercicio consciente da
cidadania [...], consciéncia da Cultura Brasileira e do processo de marcha do
desenvolvimento nacional (MINAS GERAIS,1992, p.28).

Trata-se do exercicio da cidadania consciente, a partir do estudo do meio, como papel
da Geografia e de seu ensino.

Assim, ainda segundo 0s mesmos autores, ao conjugar-se entre si as matérias fixadas
asseguraria sua unidade, que geraria 0 ajuste aluno-meio gerando, nesta perspectiva, 0

reconhecimento territorial nacional:

O artigo 2° da Resolucdo numero 8/1971 dizia que as matérias fixadas deveriam
conjugar-se entre si para que o curriculo assegurasse a sua unidade. Por sua vez, 0s
objetivos fixados pelo Artigo 3° da mesma Resolucao, definiam que os Estudos Sociais
deveriam fazer o ajustamento crescente do educando ao meio, no qual deve viver e
conviver, dando énfase ao reconhecimento, do Brasil na perspectiva contemporanea de
seu desenvolvimento territorial nacional (MELO;VLACH e SAMPAIO, 2006, p.
2688).
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O ano de 1971, ano da Resolu¢do numero 8, a época da ditatura militar brasileira e em
quase todos os paises da América Latina, leva ao entendimento do contexto das mudancas da
época e as que resvalam até hoje, como ainda expdem os autores Melo, Vlach e Sampaio (2006):

Até hoje, vive-se resquicios desta época. Professores com dificuldades de identificar a
diferenca entre as duas ciéncias. Muitos deles nem acreditam que elas sejam diferentes.
Consequentemente a problematica da formacao, muitos destes professores se apegaram
ao livro didatico como complemento essencial a sua precaria formacao, afinal, seria ali,
no livro didatico [...] (MELO; VLACH e SAMPAIOQ, 2006, p. 2688).

Melo, Vlach e Sampaio (2006) determinam, ainda, que o ensino de Geografia na
atualidade pressupBe que se estabeleca o0 debate sobre a questdo tedrico-metodolégica deste
ensino e, na realidade, um debate sobre as raizes tedricas que embasaram esta disciplina, em
especial no que tange as acepcdes teoricas relacionadas ao conceito de territério e suas
abordagens teorico-metodologicas que a diferencie das de Historia.

“Os autores que a discutem”, dizem ainda Melo, Vlach e Sampaio (2006), “participam do
movimento critico da Geografia e procuram esclarecer porque uma disciplina, aparentemente
chata e enfadonha, permanece no Curriculo Escolar Oficial”, e se esta seria, portanto, uma das
razdes para ser contedo curricular relegado a papel secundario na (nova) Reforma do Ensino
Médio3! em tramite no Brasil e prevista para entrar em pratica em 2019, com a reforma do Ensino
Médio, considerada como um modelo medieval® a vigorar na Educagio Basica.

Mais uma vez segundo Melo, Vlach e Sampaio (2006), avancando além desta constatacao,
o0s gedgrafos-educadores apontam novas formas de abordagem do que pode ser realizado por
esta matéria escolar em uma perspectiva mais critica.

Muitos autores nacionais®®, boa parte destes, professores de Geografia com céatedra em
universidades, preocupam-se, efetivamente, com a Geografia escolar, tentando formular
respostas, ou questionando a forma como se daria na préatica o ensino da Geografia e propondo

caminhos a serem norteadores de discussdes acerca deste ensino.

31Conjunto de novas diretrizes para o ensino médio implementadas via Medida Provisoria apresentadas pelo
governo federal em 22 de setembro de 2016. Por se tratar de uma medida provisoria, o texto teve forca de lei desde
a publicagdo no "Diario Oficial”, sob a forma do Projeto de Lei de Conversdo (PLV) 34/2016. Disponivel em
<https://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2112490> Acessado em
19/07/2018.

32 CARRUTHERS, Mary. 2012.

33 Sonia Castellar; Levon Boliggian; Rogério Martinez; Andressa Garcia, Vanessa Pires, Ana Paula Sefferian entre
outros. Nota da autora.
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As discussdes atuais no &mbito da Geografia que recebem influencia de todo esse contexto
historico e legal, se encontram também nos imbroglios da LDN que indicam novas
reformulac6es nos cursos de licenciaturas, voltados a formacéao de professores, distendendo suas
modalidades em dois ou trés anos e até na modalidade de formacdo a distancia, a EAD (Educagéo
a Distancia). (BRASIL, 1996).

Em se tratando de conteudos curriculares de forma generalista, mas aqui, a0 mesmo
tempo, trazendo a discussao para as especificidades do ensino de Geografia na educacgéo basica,
é possivel se deparar com 0 questionamento a se responder: que Geografia escolar é praticada
nesses novos tempos de formacao ainda mais precarizada, que o horizonte politico-social que se
impoe?

Acompanahmos como profissionais da educacao as dificuldades ds cursos de licenciaturas,
que formam professores para a Educacéo Basica, presencialmente, que estdo sendo fechados a
cada novo ano, por falta de quérun tanto em universidades pablicas, quanto nas privadas.

Cursos que contemplem a formacdo pedagdgica/licenciaturas, séo ofertados em maior
proporcdo, na atualidade, em modalidade EAD, que exige um estudante autbnomo, com
habilidades cognitivas acima da media, disciplinado, leitor, autbnomo e com autotodidatismo
diferenciado, para que ndo engrosse as fileiras dos que desistem da profissdo de educador, pela
dificuldade de se atingir este objetivo, pelas falhas do processo de formacéo, deste profissional

essencial a qauaisquer projetos de Nagéo.

2.2 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E O ENSINO DE TERRITORIO NA
EDUCACAO FUNDAMENTAL 2: 6° ANO

A titulo de esclarecimento, antes mesmo de passarmos aos PCN propriamente ditos, e,
para melhor compreensdo dos termos usados nesta pesquisa, faz-se necessario informar que a
Educacdo Basica brasileira se constitui de Educacgédo Infantil, se subdivide em duas fases, néo-
obrigatdrias, sendo estas: creche, de zero a trés anos e de quatro e cinco anos/pré-escola. Desta
fase em diante obrigatdria e gratuita no sistema/rede publico de ensino: Ensinos Fundamental 1
e 2, de seis aos 14 anos — ou do 6° ao 9° anos — e, finalmente, o Ensino Médio, fechando o ciclo

basico educacional: de 15 aos 17 anos, subdividido em 1°, 2° e 3° anos.



45

Ainda para maiores esclarecimentos, o Ensino Fundamental, universo que concentra o
objeto deste estudo — 0 6° ano — estard, ao longo do texto, compartimentado em 1 e 2, também,
para melhor exposicéo das ideias.

Do 1° a0 5° (anos), compreende-se como anos iniciais do Ensino Fundamental 1; de 6°
ao 9° anos, Ensino Fundamental 2 ou anos finais desta fase de ensino, como também ¢é
conhecido, no dia a dia escolar, embora ndo haja definicdo/previsdo legal para as divisdes em 1
e 2, sendo necessaria, portanto, atitulo de compartimentacdo de objetivos e defini¢bes na escola
de Educacdo Bésica — entre as criancas do 1° ao 5° anos e dos pré-adolescentes e adolescentes,
do 6° ao 9° anos.

Assim compartimentado o Ensino Fundamental em 1 e 2, partiremos, preliminarmente,
a cronologia da propositura dos PCN — que contribuiria, futuramente, para a confecgédo de base
nacional curricular para o Ensino Fundamental — como proposta ministerial da Educacdo® na
década de 1990, logo apos a publicacdo da LDB de 1996.

Segundo Teixeira (2000):

O Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) publicou em 1997 e 1998,
respectivamente, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de 1% a 4 séries
(BRASIL. MEC, 1997) e de 5% a 8% séries (BRASIL. MEC, 1998), depois de ter
divulgado Versdo Preliminar do documento em 1995 (BRASIL. MEC, 1995). O
documento pretendia oferecer a proposta ministerial para a construgdo de uma base
comum nacional para o ensino fundamental brasileiro e ser uma orientacdo para que as
escolas formulem seus curriculos, levando em conta suas proprias realidades, tendo
como objetivo do ensino de 1% a 82 série a formacdo para uma cidadania democrética
(TEIXEIRA, 2000, p. 1).

Os PCN foram publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC), em 1997 e introduzidos em
1998 no interior de um conjunto maior de reformas educacionais implantadas pelo Estado
brasileiro (NUNES, 2002).

Seus volumes estdo divididos em: 12 a 42 séries e de 5% a 82 séries, de modo que cada uma
destas etapas possua um PCN propriamente voltado a seus objetivos e subdivididos por
conteddos curriculares — por exemplo: PCN de Geografia para a 5% série; PCN de Lingua

Portuguesa para a 82 série.

34Ministério da Educacio e do Desporto, ministro Paulo Renato de Souza, primeiro governo Fernando Henrique
Cardoso. Nota da autora.
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Nunes (2002), traz a tona, a discussao relativa ao ensino de Geografia e 0os PCN,
ressaltando o autoritarismo do documento em sua elaboracdo, para a qual ndo houve
contribuigdo/consulta aos profissionais da educagdo, assim como seu ponto relevante, na falta

de um curriculo nacional, servir como orientador da vacancia curricular, assim sendo:

No ambito da Geografia, ocorreram intensos debates sobre as proposi¢cdes contidas
nesse documento no tocante as falhas e lacunas do ponto de vista teérico, metodologico
e mesmo didatico-pedagodgico. Alguns autores posicionaram-se destacando o carater
autoritario e centralizador dos parametros, outros apoiaram a proposta argumentando a
favor da necessidade de uma orientacdo curricular nacional. Apesar das criticas,
percebemos que os PCN tém sido apontados como referéncia para a elaboragéo de
planejamentos nas escolas e mesmo para realizagdo de avaliacBes do sistema escolar
(NUNES, 2002, p. 93).

No ano de 1998, o Ensino Fundamental ainda ndo possuia nove anos de duragdo, como
atualmente possui, tendo havido para isso, devida prescrigdo curricular na propria LDB, tendo
sido esta modificada pela Lei 11.274/2006.

Esta Lei, estipulando o prazo de até o ano de 2010, para que em todas as escolas do
territorio nacional, criancas de todos os sistemas de ensino, acessassem 0 1° ano do Ensino
Fundamental 1, aos 6 anos de idade, modificando a duracéo da Educacao Basica para nove anos,
uma vez que o Pais, ainda ndo resolveu o problema da universalizacdo das criancas nas escolas
de educacéo basica.

A partir da mudanca no Ensino Fundamental (1 e 2), que ganhara mais um ano e,
portanto, os PCN elaborados em 1997 para 12 a 82 série, tiveram que ser adaptados pelos
educadores para 1° ao 9° (anos), na medida do possivel.

Tais esclarecimentos se fizeram necessarios, porgue os objetivos do ensino de Geografia,
nestes anos de estudos ditos fundamentais, compartimentados em 1 e 2, sdo diferentes em
objetivos, embora complementares.

Uma vez que esses se mesclam para a compreensdo de aspectos mais especificos ao
longo do Ensino Fundamental 2, se comparados aos do 1, principalmente nas habilidades
concernentes as formacdes de conceitos-base que funcionardo como suporte necessario, nao
apenas no Ensino Fundamental como um todo, mas ao longo do Ensino Médio e da educacdo
que se propde, para a vida e para a formacao para o trabalho.

Os PCN, para o Ensino Fundamental — e as DCN para o Ensino Médio, uma vez que ndo

hd PCN para esta fase de ensino — constituem-se como politicas publicas regulatérias que
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possuem o objetivo de organizar o ensino em seus ambitos pedagdgico e do curriculo ou daquilo
que podemos chamar de curriculo em 2018.

Por conseguinte, realizaremos nesse texto a opgédo feita por Santos (2012), que considera
que “deve ser ressaltado o fato de que serdo abordados com mais énfase os PCN, para o Ensino
Fundamental [...], por entender que estes sdo documentos modelares desse aspecto da politica
educacional no Brasil” (SANTOS, 2012, p. 52).

Assim, partiremos da discussdo sobre os PCN e seus apontamentos para o Ensino
Fundamental no ensino de Geografia, como énfase, aspirando aos objetivos desta pesquisa, para
0 6° ano e 0 que se devera ser prescrito para a base conceitual geogréfica nesta fase de ensino.

A elaboracéo desse tipo de documento ja estava prevista na Constituicdo Federal de 1988,
no artigo 210° que estabelecia que “Serdo fixados contetidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”.

Tal premissa € reafirmada pelo artigo 9° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN 9.394/96) no ano de 1996.

Dessa forma, tais documentos surgem com o intuito de assegurar, conforme citado, a
formacao basica comum e de se apresentar como um “referencial de qualidade para a educagao
no Ensino Fundamental em todo o pais” (BRASIL, 1996, p. 13), sempre frisando que esse fato
se d& “na auséncia da base curricular nacional”.

Apesar disso, vale destacar que essa politica educacional é permeada por uma série de
polémicas e controvérsias, além do autoritarismo sob o qual seu nascimento se deu e ja destacado
nesta pesquisa.

No que diz respeito a tematica desses documentos, observamos a presenca das
disciplinas® que tradicionalmente ja pertenciam ao curriculo escolar, como Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia e Geografia e dos volumes intitulados “Temas Transversais”, que se
apresentavam como o grande diferencial desses materiais.

Assim, os PCN propunham atender a uma necessidade de reestruturacdo curricular que
emergiu na década de 1980, época na qual o sistema educacional era caracterizado pela énfase

na transmissdo de saberes — ao invés da necessaria mediagdo na relacéo de ensino-aprendizagem

35 Contetidos curriculares. Nota da autora.
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— 0 que resultava no distanciamento entre os contetidos escolares considerados universais ou
cientificos e aqueles conhecimentos trazidos pelos alunos de suas variadas origens.

Além disso, o referencial escolar — ou 0 que mais proximamente existia do que
compreendemos como curriculo®® — apresentava-se de maneira fragmentada, o que contribuia
para o estranhamento de grande parte dos alunos para com o conhecimento trabalhado na escola,
cientifico, colaborando com os altos indices de fracasso escolar observados na época — como as
reprovacoes e evasoes.

Nesse contexto, os Temas Transversais®’ introduzidos pelos PCN, se revelavam como
alternativa de articulagdo dos contetdos escolares, que, se bem planejados, trazem possibilidades
de acrescentar pontos positivos ao Ensino, na sua dimensdo mais elementar, a relacdo de ensino-
aprendizagem.

Esta possibilidade de articulacéo trazida pela primeira vez pelos PCN, deu as redes de
ensino, abertura das portas de temas como multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, embora, naquele final de década de 1990, ainda considerados tabus na
realidade da Educacdo Baésica brasileira ou, no minimo, algo exdgeno, que seria necessario
primeiro aprender, para depois tentar sistematizar na realidade educacional carente de formacéo
embasada na dita modernidade conceitual a qual a educacéo se descortinava.

Voltando aos PCN, estes prestariam um importante servigo aos sistemas de ensino, de
maneira especial aos professores, auxiliando-os no processo de reelaboracdo curricular,
buscando a construcdo de um documento essencial nas escolas de Educacéo Bésica, denominado
de Projeto Politico Pedagdgico (P. P. P.), que se colocasse a servico da construcdo da cidadania
no rol das transversalidades.

Meio Ambiente, Etica, Educacdo Sexual entre outros, temas transversais, que
facilitariam a interdisciplinaridade, oferecidas aos estudantes, concomitantemente aos ensino
regular-curricular propostos pelos PCN.

Apesar da novidade que levaria a Educacdo Fundamental & policompeténcia®, existem

criticas aos PCN.

3 Curriculo é teoria. Conhecimentos cientificos curriculares que em cada ano escolar o aluno devera ter acesso na
idade certa, independentemente do estado da federagdo ou do sistema de ensino. Nota da autora.

37 Brasil. 1997.

% GONZALEZ DE GOMEZ, Maria Nélida et al. 2012.
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Estas apontam que tais documentos “ao estabelecer um padrdo — uniformizador —
acabam por desconsiderar as diferengas regionais, 0s projetos pedagdgicos ja existentes, a
experiéncia diversa de milhares de professores, entre outros fatores” (SANTOS, 2012, p. 53).

Problema do padrdo uniformizador que a BNCC prevista para 2019, promete corrigir.

Para Santos (2012), é questiondvel ainda, a forma, como os PCN foram elaborados,
somente com a participacdo de alguns professores de escolas de Educacdo Basica, ficando as
universidades a margem desse processo de elaboracdo, portanto, sem contribuir com as
atualizaces cientificas necessarias®®.

Também € polémico o fato de se procurar constituir as bases para um curriculo nacional
a partir de um modelo que foi importado da Espanha®, que veio pronto ou pré-fabricado e,
portanto, exdgeno a educacéo brasileira.

Aqui, adentra-se na discussdo critica de que a educacdo brasileira se utiliza
recorrentemente de politicas, diretrizes e modelos internacionais, ainda que vitoriosos nos paises
de origem, mas, no Brasil, pecam por desconsiderar o distanciamento destes da nossa realidade.

Embora, para os favoraveis e para os contrarios a este documento, ao concordarem em
um ponto, elegem o fato de que sejam os PCN o documento que mais nos aproximam de uma
noc¢ao, ainda que vaga, de curriculo nacional, que a legislacdo nacional previra em 1988 com a
Constituicdo Federal, assim conformada com a LDB, de 1996 e que estaria em elaboragdo®!.

A outra critica aos PCN, diz ser a proposta final deste documento, elaborada por um
grupo pouco representativo da area educacional.

Mais uma critica: ap0s a publicacdo desses documentos, estes foram encaminhados as
escolas, porém, ndo houve a preocupacao na realizacdo de formacgédo necessaria e continuada de
professores em escala nacional, para que estes pudessem despertar para a importancia deste
documento e para os modos como 0s mesmos poderiam ser utilizados na realidade da sala de
aula, entendendo-o na sua dimensdo mais especifica de vacancia curricular oficial.

Entre as ja& descritas, a seguinte, de ordem politica, se faz também a este documento: “O

governo FHC apresentou 0s PCN no ambito de seu arsenal de propaganda institucional, sem, no

39 Como a da Geografia de base simbdlica, objeto desta pesquisa. Nota da autora.
40 ZANLORENSE, Maria Joselita; LIMA, Michelle Fernandes. 2009.
41 BNCC — homologada em 2017. Mais informagdes em: www.bncc.org.br/homologacaobncc
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entanto, definir se constituiam (apenas como) pardmetros ou (se seriam) diretrizes para a
educacdo nacional” (SANTOS, 2012, p. 56).

A davida persistiu — e persiste até os dias atuais, entre educadores da escola basica,
poucos sabendo, de fato, diferenciar os objetivos e/ou propostas metodoldgicas trazidos por esses
documentos, assim descritos a partir da observacdo atenta ap6s mais de 23 anos de efetivo
trabalho e observacdo atenta, desta pesquisadora, em escolas de Educacdo Basica, das Redes
privada e publica.

O professor médio de Educacdo Baésica brasileiro seria, portanto, um transmissor de
conteldo, portanto, professor conteudista, pouco embasado em teorias e discussées académico-
cientificos e, muito menos, tedrico-metodoldgicas sobre assuntos diversos, inclusive, sobre a
necessaria discusséo acerca do curriculo nacional.

Assim, a elaboracdo de um curriculo nacional poderia privilegiar, mais uma vez, os
discursos dominantes, em detrimento das classes populares, ndo ouvidas e, até mesmo deste
profissional de Educacdo Basica, que ja se desinteressa por discursos politicos de quaisquer
origens, por neles ndo mais acreditar.

Também deve-se questionar o proprio conceito de curriculo nacional, na medida em que,
segundo Santos (2012, p. 55), “um curriculo ndo pode ser vivido e experimentado
nacionalmente”, sobretudo se levarmos em consideracao as dimensoes territoriais de nosso pais
e sua diversidade cultural.

Diante disso, até mesmo a proposta de conteddos minimos necessita de maiores
esclarecimentos.

Nesse sentido, Santos (2012) vem nos dizer que:

Se existem diferencas socioculturais marcantes, que determinam necessidades de
aprendizagem diversas, existe também aquilo que € comum, no que se refere ao
contetdo que um aluno de qualquer estado do Brasil, do interior ou do litoral, de uma
grande cidade ou da zona rural deve ter o direito de aprender, entende-se que esse direito
deve ser garantido pelo Estado (SANTOS, 2012, p. 56).

Dessa forma, o curriculo devera contemplar todas essas diferencas para que haja uma
formacdo educacional completa.
Ainda assim, é preciso considerar a evolucdo das politicas publicas relacionadas a

Educacdo Baésica, que estdo em andamento neste momento histérico pelo qual passa a educacéo
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brasileira, para o bem e para o mal dos processos educacionais, que aqui, nesta pesquisa, ndo nos
propomos discutir.

A partir do governo de Michel Temer (2016-2018), foi realizada a consolidacdo de
revisdes de fundamentos e regulamentos relativos a Educacéo Basica que visavam a elaboracéao
da base nacional curricular.

As referidas revisdes do texto-base da BNCC, ainda que controversas e envoltas em
discursos politicos a favor e contrarios, foram realizadas em forma de debates, consultas e
audiéncias publicas, nas quais houve a participacdo de grupos de interesse, representantes
politicos, educadores e académicos, bem como a sociedade civil, ou pelo menos por aquela parte
que se interessou pelo debate ou que dela teve conhecimento, registre-se, pequena parte dos
educadores brasileiros. Essa pesquisadora participou das discussdes e opinou via Internet, no site
do MEC*?, através de iniciativa do CNE (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).

Até a propalada entrada em vigor da BNCC, os PCN constituem-se, portanto, como 0s
Unicos documentos da educacdo nacional atual, que, embora ndo tragam consigo a
obrigatoriedade e forca de lei — por ndo se constituirem como tais*® — a necessidade de se abordar
temas de relevancia para o sistema educacional, e, assim, para 0 6° ano do Ensino Fundamental
244,

O PCN (Brasil, 1998), sendo este, composto por especialistas educacionais atuantes na
educacdo nacional, década de 1990, tecem criticas, ao longo do texto, sobre como o0s conceitos
relacionados ao espaco, lugar, territério (nosso objeto), entre outras bases conceituais, sdo
trabalhados ou, como deveriam ser, em toda a referéncia curricular brasileira, por mais
fragmentada que seja, no que tange ao ensino de Geografia na escola de Educacdo Basica
brasileira.

E certo que, paralelamente ao momento histérico da virada do milénio — nos trazendo os

necessarios LDB, PCN, DCN entre outros — de consolidacdo de ideias inovadoras no ambito do

42 A LEI n. 9.131/95 dispde sobre o Conselho Nacional de Educacgdo. Seguindo uma tradicdo mantida nos Gltimos
anos, o CNE realiza esse trabalho mediante a participacdo da sociedade no debate do documento. Como 6rgédo
normativo do Sistema Nacional de Educacdo, cabe ao CNE fazer a apreciacdo da proposta da BNCC — Ensino
Fundmanetal elaborada pelo MEC, produzir um parecer e um projeto de resolucdo que, uma vez homologados pelo
Ministro da Educacéo, se transformardo em norma nacional. A partir da homologacdo, o documento passa a fazer parte
da BNCC da Educacéo Bésica, juntando-se a etapa referente a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental ja homologada
pelo Ministro de Estado da Educacdo. Disponivel em < http://cnebncc.mec.gov.br/> Em 30.12.2018.
43 Vide Quadro 1. Nota da autora.

44 Nos PCN, anteriores a lei 11.275 de 2006, 0 6° ano equivale a 52 série. Nota da autora.
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curriculo nacional, ao qual se ensejava desde 1988 com a C. F., da propria producdo dos
conhecimentos académico e sua distancia da realidade escolar brasileira, ainda que iniciante,
dada seus primeiros e importantes passos para conquistas maiores.

Dentre tais conquistas, podemos destacar a producdo do conhecimento ensejada pelo
ensino de Geografia, passando por varias modificacbes ou novas concepgdes pedagogicas,
apresentado pelos mais diversos tedricos em seus mais variados momentos politico-sociais e,
quando a Geografia — independentemente de momentos histéricos e tendéncias ideolégico-
conceituais — tem sua fungéo social bem definida, os ganhos séo facilmente reconhecidos pelas
sociedades no que diz respeito a sua importancia relacional, tanto no campo dos significados
materiais e/ou simbolicos (em se tratando do bindmio sociedade-natureza), sempre enriquecendo
sua gama de possibilidades que levarao a efetiva aprendizagem das visdes de mundo e do mundo.

Brasil (1998) nos orienta que a

Geografia tem por objetivo estudar as relacBes entre o processo histérico na formacao
das sociedades humanas e o funcionamento da natureza por meio da leitura do lugar,
do territério, a partir de sua paisagem. Na busca dessa abordagem relacional, trabalha
com diferentes nocles espaciais e temporais, bem como com os fendmenos sociais,
culturais e naturais caracteristicos de cada paisagem, para permitir uma compreensdo
processual e dindmica de sua constituicdo, para identificar e relacionar aquilo que na
paisagem representa as herangas das sucessivas relagdes no tempo entre a sociedade e
a natureza em sua interacdo (BRASIL, 1998, p. 25).

Mais uma vez, citando Brasil (1998), as no¢es relacionais que o ensino de Geografia
revela estdo intimamente ligadas ao ser humano, produtor do espaco e as suas referéncias

socioculturais, assim:

O espaco considerado como territorio e lugar (que) é historicamente produzido pelo
homem & medida que organiza econémica e socialmente sua sociedade. A percepcao
espacial de cada individuo ou sociedade é também marcada por lacos afetivos e
referéncias socioculturais. Nessa perspectiva, a historicidade enfoca 0 homem como
sujeito produtor esse espaco, um homem social e cultural, situado além e mediante a
perspectiva econdmica e politica, que imprime seus valores no processo de producéo
de seu espago. Assim, o espaco na Geografia deve ser considerado uma totalidade
dindmica em que interagem fatores naturais, sociais, econdmicos e politicos. Por ser
dinamica, ela se transforma ao longo dos tempos histdricos e as pessoas redefinem suas
formas de viver e de percebé-la (BRASIL, 1998, p. 27).

O ensino de territorio como persona de significacdo complexa inexiste na Educagédo
Fundamental 2, aparecendo, quando em vez, na significacdo sinbnima a espago, nada mais que

iss0 e, ao final deste estudo, ampliaremos essa discusséo.
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2.3 LIVRO DlDATICO DE GEOGRAFIA — ORIGENS, RESOLUCOES DO MEC E A
IMPLANTACAO DO PNLD

Segundo Azambuja (2014), em se tratando do livro didatico e dos suportes didaticos
disponiveis ao professor,

o livro didatico é parte da cultura escolar e, quando utilizado como manual de estudo,
inclui o contetdo-forma das disciplinas escolares trabalhadas na Educacédo Basica. Essa
condicdo faz do livro didatico referéncia para periodizar a trajetéria das praticas de
ensino da Geografia do Brasil, identificando periodos por meio dos quais podem ser
analisadas as mudancas e permanéncias do como e do que é estudado na escola basica
(AZAMBUJA, 2014, p. 12).

No intuito de identificar os periodos marcantes do historico do livro didatico no Brasil,
assim como suas fases de mudancas e permanéncias, sera tracado, brevemente, seu historico, a
fim de possibilitar maior entendimento acerca deste recurso, que se configura como 0 mais
utilizado em salas de aula brasileiras da educacao basica, estando presente em 98% de todas as
escolas publicas do Brasil*® (AZAMBUJA, 2014).

Essa incursdo comecara pelo histdrico do livro didatico de Geografia em 1817, quando foi
lancado o primeiro livro de Geografia, denominado Manual de Geografia do Brasil, Corografia
Brasilica ou Relag&o Historico-Geogréafica do Reino do Brazil*® escrito pelo padre Manoel Aires
de Casal, jesuita, composta e dedicada a Sua Majestade Fidelissima por hum*Presbitero Secular
do Gram Prioradodo Crato*®, (CASAL, 1817a e 1817b).

Constitui-se essa obra em uma Geografia de nomenclaturas e descrigdes aridas, que ja
direcionava ao enciclopedismo mnemdnico anteriormente relatado. Esta Geografia tradicional
trazia consigo muitos problemas metodoldgicos e epistemologicos. Todavia, guarda consigo o

destaque de ser a primeira vez que se abordava o territdrio do Brasil, como ator principal.

“5Professores de escolas publicas no Brasil (98%), usam livros didaticos, segundo levantamento do QEdu:
Aprendizado em Foco, uma parceria entre a Meritt e a Fundagdo Lemann, organizacdo sem fins lucrativos voltada
para a educacdo. Do restante, 1% acredita que o livro ndo é necessario e 1% ndo usa porque a escola ndo o tem.
Disponivel em: http://www.qgedu.org.br/ Acesso em: 30/09/2017.

*6Grafia da época: Brazil, com “z”. Nota da autora.

#'Grafia da época: um (numeral) com “h”. Nota da autora.

“8Cidade do atual estado do Ceara. Nota da autora.
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Azambuja (2014) citando Carvalho, (1928), em relacdo a Geografia do Brasil de Casal,
diz ser esta a referéncia primeira para a Geografia escolar brasileira e sua primeira edigédo foi
publicada em 1913, uma vez que havia sido escrita em 1817, como uma carta de informagao ao
rei de Portugal, D. Jodo VI.4°

A partir desse pressuposto, € possivel afirmar que os autores de livros da literatura didatica
da Geografia, sendo estes bons ou ruins, bem intencionados ou ndo, padres ou leigos, exercem,
na Historia do Brasil, o papel de popularizadores do ensino de Geografia durante o século X1X
e até a segunda metade do século XX.

Embora se mantenha o paradigma da Geografia que estabelece a Terra e 0 Homem, como
seus atributos principais voltados ao aspecto fisico — como em Casal e sua Corografia — , e,
adentram o século XXI como os principais propagadores dos principios tedrico-metodologicos
de Geografia na Educacdo Basica, restando saber quais seriam estes principios e se estes
realmente sdo utilizados.

Segundo Azambuja (2014), em relagdo ao uso do livro didatico de Geografia, podemos

dividir em periodos ou fazes, sendo que:

O primeiro periodo/fase, desde o inicio do século XX até a década de 1960, predomina
0 uso dos livros didaticos de autoria, inicialmente de Delgado de Carvalho €, no
momento seguinte, de Aroldo de Azevedo. Os manuais didaticos atendiam as
necessidades programaticas do curso primério, com duracdo de cinco anos letivos, do
curso ginasial com quatro anos letivos, e dos demais cursos secundarios com trés ou
mais anos letivos (AZAMBUJA, 2014, p. 12).

Ao entrar em vigor, a Lei 5692/1971, a segunda LBD e, ao instituir o ensino do (antigo)
1° grau em oito anos e em mais trés anos do (também antigo), 2° grau, marcou um novo periodo
educacional no qual identificamos uma diversidade de manuais didaticos de Geografia,
(AZAMBUJA, 2014, p. 12).

Mesmo com a multiplicacdo dos livros didaticos, Azambuja (2014) relata que,

Mantém-se (ainda) o paradigma geografico da Terra e do Homem, consolidado no
periodo anterior, mas nesse novo momento, o material didatico vem acrescido de
técnicas de estudos dirigidos fornecidos em cadernos de exercicios, disponibilizados
para uso dos alunos. E ainda nesse contexto, que algumas colecdes didaticas apresentam
a inclusdo das mudangas teoricas e metodoldgicas instigadas no debate identificado

49CORREIA, Patricia Cardoso. Sem data.
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pelo movimento da Geografia Critica e de renovacdo na didatica escolar (AZAMBUJA,
2014, p. 12).

Neste contexto, o professor licenciado em Geografia tem ampliada a sua base de formacéo,
pois os livros didaticos deste ensino, trazem compéndios (como manuais e encartes de
exercicios) que contribuem, um pouco mais, com a sua precéria formacéo.

Na década de 1990, com a preparacdo e posterior promulgacdo da atual LDB, mais
precisamente em 1996, também conhecida como lei Darcy Ribeiro®, a educacio passa, mais
uma vez, por reformulacdes, esta modificagdo, transmuta o ensino fundmaental para nove anos
— anteriormente eram oito — e a educagdo do (antigo) 2° grau (ou Cientifico), também
modificado em sua estrutura, mas mantendo-se a mesma duragdo de trés anos, tornando-se,
desde entéo, Ensino Médio.

A mudanca que gerou a reformulacdo de toda a estrutura de base didatica-editorial em
nosso pais, uma vez que esta, deveria, obrigatoriamente, seguir os direcionamentos indicados
pelos PCN e suas transversalidades, também propostos no ano de 1996, e, a partir de entéo,
foram apresentadas propostas didaticas dos livros disponibilizados no mercado editorial, a partir
de entdo.

Embora o PNLD (Plano Nacional do Livro Didéatico) tenha sido instituido pelo Decreto
nimero 91.542 de 19/08/1985°, a avaliagdo pedagdgica efetiva dos livros didaticos, so teve
inicio na década de 1990.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos, estabeleceu, entre 1993 e 1994, algumas
prioridades para a educacao brasileira, como a melhoria dos livros didaticos e a capacitacdo para
professores avaliarem e escolherem livros didaticos no pais, livres de erros conceituais e com
abordagens que comprometessem a fromacdo da cidadania e, principalmente, impedir que livros
didaticos ruims chegassem as escolas (FANTIN, 2013b, p. 56).

Para Schaffer (1999) ao se decidir sobre o livro didatico, este é validado e assumi-se a
filiacdo tedrico-politica do autor.

Assim, faz-se necessario avaliar, também, e, muito além da:

%0 Conferir em: RIBEIRO, Lei Darcy et al. 2014.

51 PNLD - Traz dois objetivos imediatos: universalizar o atendimento aos alunos das escolas publicas e estabelecer
a andlise, selecdo e indicagdo do livro  didatico  ndo-descartavel.  Disponivel  em
<http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-historico> Acessado em 02/02/2018.
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[...] qualidade do papel empregado e da encadernacao e editoracéo [...]. Mais importante
do que a analsie [€] uma verificacdo acurada quanto a orientacdo dada aos contelidos; a
correcdo e atualidade das informacdes; a distribuicdo das unidades; ao tratamento
[dado] aos conceitos desenvolvidos; a adequagdo e correcdo de exmplos e ilustragdes
e dos exercicios eventualmente propostos (SCHAFFER, 1999, p. 141, grifo nosso).

Freitag, Costa e Mota (1997) apontam desde a metade da década de 1960 a falta de
qualidade dos livros didaticos no Brasil, o que justificaria a criacao do PNLD, uma vez que
dinheiro publico é investido e devera ser destinado a materiais que tenham compromisso, ndo
apenas com o rigor cientifico, mas também com a €tica e a cidadania.

Os autores argumentam que nos livros didaticos até a década citada apesentava contetido
ideoldgico, a presenca de ideias discriminatdrias, 0s erros conceituais e a insuficiéncia tedrico-
metodologica, o que fez 0 MEC em 1995, instituir oficialmente a analise e avaliacdo pedagogica
dos livros didaticos, como componente da politica do PNLD (FANTIN, 2013b, p. 57).

Em Batista (2001) e em Fantin (2013b), vemos que em 1999, foi formada uma comisséo
com professores especialistas e com experiéncia nos trés niveis de ensino e, coordenados pela
Secretaria de Ensino Fundamental do MEC, realizou-se a primeira avaliacdo dos livros que
seriam escolhidos pelos professores de todo o pais, comprados pelo governo e enviados as
escolas. Muitos membros desta comissao tinham participado da avaliacdo piloto ocorrida dois
anos antes.

Nesta comissdo-piloto, os especialistas, sob a coordenacdo de especialistas do MEC, a

servico do PNLD, propuseram-se a fazer e

Definiram-se como critérios comuns de andlise, a adequacdo didatica e pedagdgica, a
qualidade gréfica e editorial, a pertinéncia do manual do professor para uma correta
utilizacdo do docente. Definiu-se ainda, entdo, como critérios eliminatérios que os
livros ndo poderiam expressar preconceitos de origem (...) e ndo poderiam induzir ao
erro ou conter erros graves relativos a contetidos da area [de conhecimento] como por

exemplo erros conceituais (BATISTA, 2001, p. 13, grifo nosso).

No PNLD de 1999, houve a primeira avaliacdo para livros didaticos destinados a alunos
de 5% a 82 série (atuais 6° a 9° anos) do Ensino Funamental 2, nos mais diversos conteldos
curriculares desta fase de ensino, antes, nos PNLD dos anos de 1995 a 1998, foram contemplados
livros da Educagéo Fundamental 1 (FANTIN, 2013b, p. 58).

A novidade em 1999 seria a excluséo por incorre¢éo e incoeréncia metodoldgica das obras,

que, no caso especifico do livro didatico de Geografia, € composto, também, por outras
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imposicOes que, se ndo observadas, geram o critério da exclusdo da obra e esta é referente ao
manual do professor e nele, as orientacfes que indiquem os pressupostos tedrico-metodologicos
e 0 pensamento geografico ao qual os livros se vinculam®2, tendo sido instituida a avaliagdo dos
livros didaticos de Geografia e dos demais conteudos curriculares, todos os anos. (FANTIN,
2013b, p. 68).

Cavalcanti (1998), afirma que:

Admitindo-se que o0 objetivo do ensino de Geografia é o de desenvolver o pensamento
autdbnomo a partir da internalizagdo do raciocinio geografico, tem-se considerado
importante organizar os conetidos de ensino com base em conceitos basicos e
relevantes, necessarios a apreensao do espago geografico. A ideia é a de encaminhar
o trabalho com os contelidos geograficos e com a construcdo de conhecimentos para
que os cidaddos desenvolvam um modo de pensar e agir considerando a espacialdiade
das coisas, nas coisas, nos fenémenos que eles vivenciam mais diretamente ou que eles
vivenciam enquanto humanidade (CAVALCANTI, 1998, p. 35, grifo nosso).

No sitio eletronico do PNLD?®, é possivel identificar dados diversos, tais como estatisticas
sobre o livro didatico, quem o financia, objetivos e dificuldades a serem vencidas, uma vez que
é o livro didatico, o recurso pedagogico mais abundante em escolas publicas e privadas, em todos
0s conteldos curriculares que o curriculo em 2018, emgloba.

A tendéncia atual do PNLD, para o ensino de Geografia, € a orientacdo para um curriculo
tematico e multiescalar (local, regional, nacional e global) e que possibilite leitura critica do
espaco geografico e é papel do docente, neste cenario, escolher/elencar/eleger os temas e
problematizacfes mais relevantes a serem analisados em relacdo ao espaco e as suas variaveis,
via de regra, constituem-se de inimeras possibildiades.

Vasconcelos (1995, p. 13) vé a

[...] subjetividade do professor, ao fazer escolhas tedrico-metodoldgicas e diz que estas
sempre estardo relacioandas ao seus determinantes objetivos e subjetivos, que sdo
formagdo de valores, op¢do ideoldgica, vontade politica, concepgdo do processo do

52 Instrumento de andlise e avaliagdo de textos/livros didaticos/vinculagBes tedrico-metodolégicas, MEC:
http://portal.mec. gov.br. Acesso em 13/10/2017.

53 http://mww.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/guia-do-livro-didatico/item/11148-guia-
pnld-2018. Acessado em 12/10/2018.


http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/guia-do-livro-didatico/item/11148-guia-pnld-2018
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/guia-do-livro-didatico/item/11148-guia-pnld-2018
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conhecimento, equipamentos, recursos didaticos como o livro adotado
(VASCONCELOS, 1995, p. 13).

Portanto, a subjetividade do docente permeia 0 ensino (especificamente neste estudo) e,
sendo o livro didatico, dos recursos mais disponiveis, 0 mais usado, cabe, nesta pesquisa, a
tentativa de desvenda-lo, em parte, no que tange aos conceitos relacionados ao territorio, na

literatura didatica selecionada do 6° ano.

2.4 OSLIVROS DIDATICOS OBJETOS DESTE ESTUDO — 6° ANO

Na escola, os alunos aprendem por meio de recursos didaticos; valendo-se os professores
do mais comum entre eles, o livro didatico (FREITAG; MOTTA e COSTA,1993).

Através do livro didatico adotado em cada série, mas também por meio de suas proprias
experiéncias e por meio das trocas com seus colegas, através do meio no qual convivem, as
interlocucdes se estabelecem, surgindo as teias do conhecimento significativo.

Portanto, os livros didaticos tomados como base para esta pesquisa (Projeto Arariba Plus,
Obra Coletiva Concebida, Editora Moderna, no qual ndo se identificam autores e Projeto Athos,
das autoras Sonia Maria Castellar e Ana Paula Seferian, Editora FTD), ambos para o 6° ano do
Ensino Fundamental 2, constituem-se como recursos procedimentais didaticos e, dentre estes,
configuram-se os livros didaticos da Educacdo Béasica ao todo, assim como entre 0S recursos
pedagdgicos mais comuns nas instituicdes de ensino brasileiro, quer particulares ou publicas.

No que tange a esta pesquisa, a escolha se justifica por serem livros didaticos adotados
em duas redes particulares de ensino que, juntas, acambarcam mais de 20.000 alunos do estado

de Minas Gerais, que constituem ponto de partida desta pesquisa.

2.4.1 Projeto Arariba Plus, obra coletiva concebida, Editora Moderna: descrigdes técnicas

Quanto a escolha do livro didatico de Geografia, fazem uma adverténcia Pontuschka;

Paganelli e Cacete (2007, p. 340): “O professor, ao escolher um livro didatico, ndao pode fazé-lo
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de forma aleatoria, pois alguma reflex@o necessita ser realizada se 0 mestre tiver consciéncia de
que o alvo €, no presente caso, o aprendizado geografico”.

Tal reflexdo dos autores acima citados nos remete a analise que resultou na escolha da
obra do Projeto Arariba Plus, Obra Coletiva Concebida, 6° ano, na qual ndo se identificam os
autores, da Editora Moderna, que também se constitui (concomitantemente ao Projeto Athos),
objeto de analise desta pesquisa, em 273 paginas, considerando o Manual do Professor, para a
qual ndo houve a escolha direta do livro por todos os professores do Sistema de Ensino e sim,
por amostragem.

A referida obra foi adotada pela Rede SESI/MINAS, no final do ano letivo de 2014, para
todas as 26°* das 34 escolas da Rede, fazendo-o a partir da GEB (Geréncia de Educacéo bésica)®,
com sede em Belo Horizonte, escolhida por professores da Rede, convidados a procederem a
analise.

Posteriormente a escolha feita em 2013, ano da publicacdo do didatico, este foi
distribuido a todas as escolas e ao corpo docente da Rede SESI/MINAS, para que fossem feitos
os planejamentos do ano de 2014.

A principio, a vigéncia da adog&o, seria para o quadriénio 2014-2018, ampliado em 2018
para quinquénio 2014-2019, uma vez que a BNCC foi recentemente homologada e as
revisdes/ampliacdes dos livros didaticos da Colecdo Arariba Plus, para efetivo uso em 2019,
ainda ndo teriam sido finalizadas.

No que concerne ao Arariba Plus, em Moderna (2014), para 0 6° ano do Ensino

Fundamental 2, a obra

[...] baseia-se no principio de que a Terra abriga maltiplas relacbes e que podera ser lida
por meio de varias lentes, sendo a Geografia uma destas lentes. Exercitar a interpretagéo
do mundo tomando como base o olhar geogréfico, isto é, pela maneira como
materializamos no espaco e no territorio, nossos projetos, necessidades e anseios
(MODERNA..., 2014, p. 3).

54 Escolas situadas em todas as regides do estado de Minas Gerais: Norte, Nordeste, Central, Zona da Mata, Campo
das Vertentes, Sul, Leste, Tridngulo e Noroeste. Em Governador Valadares, O CATT (Centro de Amparo ao
Trabalhador) Abilio Rodrigues Patto, situado na Rua 13 de Maio, 1120, Bairro Sao Paulo. Nota da autora.

%5 GEB, Geréncia de Educacio Basica, responsavel pela elaboracio pedagdgica das escolas da Rede Sesi/FIEMG,
assim como na escolha dos materiais didaticos a serem adotados por todas as 46 escolas da Rede. Nota da autora.
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Os seres humanos, a todo momento, relacionam-se entre si e com 0 meio em que vivem
(seja este entendido como lugar, ou como espaco ou ainda como territrio ou em outra de suas

variaveis conceituais), ao construirem novas paisagens e novas relagdes sociais. Portanto,

Conhecer as caracteristicas dos continentes, com 0s seus territérios, populacéo,
produgBes material e imaterial, economia e ambiente percebendo que em todos eles,
existem problemas muito parecidos com os que enfrentamos aqui em nosso pais, 0
Brasil, (MODERNA..., 2014, p. 3).

Segundo Moderna (2014), ndo ha na obra, também objeto deste estudo, autores definidos,
cabendo-lhe a defini¢cdo de obra coletiva e colaborativa, ressaltando que a opinido de alunos e
professores se torna muito importante na construgdo do conhecimento geografico. Destacara
também a obra, em uma das se¢cdes do manual de instru¢des do livro, intitulada Habitos da
Mente, a valorizagdo deste objeto como atitudes que ajudam a lidar com situacdes desafiadoras
de maneira criativa e inteligente, apontada pela editora como o primeiro passo de uma postura
consciente e inteligente diante da realidade critica de nossa realidade humana maltipla e plural.

O livro didatico Arariba Plus oferece, ainda, “recursos digitais e introduz o trabalho com
0s Habitos da Mente, acdes que se propdem a enfrentar os desafios do mundo atual de forma
criativa, flexivel e cooperativa entre os alunos e da sociedade como um todo” (MODERNA...,
2014, p. 267).

Em Moderna (2014), os Habitos da Mente séo apresentados como nove atitudes Uteis
para o dia a dia dos estudantes. Sdo habilidades que ajudam os estudantes a resolverem tarefas e
situacOes problema ou desafios em todas as areas da vida e, em especial, do conhecimento acerca
do ensino de Geografia, 0s quais serdo elencados a seguir, a partir da obra Arariba Plus, 6° ano,
conforme indica Moderna (2014), que se utiliza de 09 (nove) dos 16 (dezesseis) habitos da mente
descritos por Swartz>® et al. (2008):

1 - Controlar a impulsividade, considerando pensar antes de agir e a reflexo sobre
os caminhos que podemos escolher para resolver uma situacdo complexa;

2 - Pensar com reflexibildiade, considerando as diferentes possiblidades para se
chegar a determinada solugdo, para determinado problema, usando os recursos
disponiveis e dando vazdo & imaginacao, tao prépria das criancas e adolescentes;

% Professor emérito em Educacdo na Universidade Estadual da Califérnia e cofundador do Institute for Intelligent
Behavior. Entre outras experiéncias, atuou como professor escolar, consultor curricular e superintendente assistente
para instrugdo. Disponivel em http://redes.moderna.com.br/habitos-da-mente/ Acessado em 13/02/2018.


http://redes.moderna.com.br/habitos-da-mente/
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3- Persisténcia, sempre continuar tentando para encontrar a resposta, mesmo se 0s
caminhos se tornarem obscuros e nunca desistir, sempre buscando estratégias
variadas para se concluir a situaco-problema;

4 - Escutar os outros com atencdo e empatia, dando atencao e escutando as pessoas,
mecanismo eficiente para se relacionar bem com as pessoas que podem ajudar os
estudantes a resolver as situacdes-problema;

5- Esforgar-se por exatiddo e precisdo, conferindo os dados do seu trabalho,
informando sempre que houver uma resposta inexata ou incompleta e até mesmo
desleixada, que podera vir a prejudicar a credibilidade e comprometer todo o
esforgo dos estudantes do 6° ano, em especial;

6- Pensar e comunicar-se com clareza, organizando ideias e realizando
comunicacdo clara, limpa, de facil acesso, que fara com que um plano de agdo se
estruture para a realizacdo dos trabalhos nesta série, 0 6° ano;

7- Questionar e levantar problemas, fazendo as perguntas certas, atitude que podera
ser determinante para esclarecer suas duvidas, estando sempre em alerta,
indagando, questionando e levantando problemas que possam ajudar o estudante
do 6° ano, a compreender melhor o territério que o abarca;

8- Assumir riscos com responsabilidade, explorando as mais variadas capacidades
dos estudantes, deixando claro para estes que estudar é uma aventura e que, para
nela embarcar, ndo ha o que temer, desde que se assuma, riscos calculados, assim
tornando os estudantes mais seguros nesta jornada;

9 - Aplicar conhecimentos prévios a novas situacdes, usando o que o estudante
sabe, considerando que o aprendizado ja acumulado ao longo do 6° ano do ensino
fundamental, podera auxilid-lo a entender o novo e resolver desafios cada vez mais
sofisticados, em um mundo de mdultiplas complexidades (SWARTZ et al., 2008,
p.35, traducdo nossa).

Sobre os Habitos da Mente, percebemos que estariam em conformidade com muitos
aspectos da BNCC, haja vista que os itens supra citados 1, 2 e 4, respectivamente, ao
mencionarem Controlar impulsividade, Pensar com reflexibildiade e Escutar os outros com
atencdo sdo concexos, com por exemplo, as habilidades socioemocionais em voga neste
documento.

Moderna (2014) traz no Arariba Plus a referéncia aos nativos digitais como sendo
criancgas e jovens que cresceram cercados por tecnologias digitais, a exemplo do que também o
fazem Castellar e Seferiam (2014), o segundo livro analisado e que também é objeto deste
estudo.

Essas tecnologias estariam totalmente integradas as suas rotinas, sendo suas ferramentas
comuns de estudo, de lazer e de comunicagdo, e Moderna (2014) nos apresenta 0 que seriam as
principais: 1- Valoriza a colaboragdo, néo a imposicao; 2- Dificuldade em lidar com limites e

frustracBes; 3- Estabelece suas préprias hierarquias; 4- Guiada pelo reconhecimento e pelo
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prazer; 5- Visdo que segue a ldgica da programacéo de softwares; 6 - Dificuldade para pesquisar
e selecionar informacOes relevantes; 7 - Interagdo social instantanea e/ou virtual; 8- Baixa
concentragéo e forte impulsividade e, por fim, 9- Dificuldade em lidar com problemas e conflitos
(MODERNA..., 2014, p. 15).

Esses sdo desafios que o ensino baseado em competéncias e habilidades para o século
XXI precisam desenvolver.

Assim, os recursos didaticos, tais como o0s que o livro apresenta e todo o suporte
tecnoldgico que diz trazer, poderdo auxiliar na relacdo desse ensino-aprendizagem na Geografia
do 6° ano. E estéo dispostos em: 1 - Habilidades para a vida, 2- Habilidades socioemocionais; 3-
Habilidades ndo cognitivas; 4- Soft skills®” e 5- Habitos da mente (MODERNA..., 2014, p. 16).

Segundo Moderna, (2014), a obra traria mais alguns diferenciais entre os livros didaticos
ofertados em 2013/2014%® para o ensino de Geografia do 6° ano, na forma de um (novo) programa
que abordaria conceitos e habilidades relacionados a representacdo espacial e questfes de
multipla escolha que familiarizariam o aluno com a linguagem (futura) do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) e de outros exames de selecdo aos quais os alunos estariam
submetidos, como em relacdo aos exames que as proprias redes de ensino realizam, para
concorrer entre si e classificarem suas escolas como mais e menos aptas e, em tese, adotar
estratégias pedagdgicas para aquelas que estiverem abaixo da média tracada pelas redes.

A organizacdo dos conteudos, em nove unidades, para facilitar o planejamento do
professor, segundo Moderna (2014), traria abordagem mais focada nas questdes
contemporaneas, revisdo, ampliacdo e atualizacdo dos conteddos tematicos e do programa de
atividades, renovacdo dos textos, novos infograficos e aberturas de unidades, quadros
complementares que apresentam temas transversais e propdem reflexdes aplicadas ao cotidiano,
estimula a discussdo e a proposicdo de solucbes para desafios atuais de relevancia social ou
ambiental e o estudo de manifestacdes culturais de carater local ou regional, territorial do Brasil

e do mundo.

57 As soft skills sdo as competéncias comportamentais e sociais do profissional. Estdo associadas as suas habilidades
mentais e emocionais. Disponivel em <https://www.economias.pt/exemplos-soft-skills/>.  Acessado em
20/08/2017.

%62013: ano de langamento da obra. 2014: ano da entrada/adocdo no mercado das escolas particulares brasileiras.
Nota da autora.
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Moderna (2014), organizadora do Projeto Arariba Plus, contaria com mais de 400 objetos
multimidias que levariam ao estudo para além do espaco escolar. Galerias iconogréficas, videos,
mapas interativos, animagdes e jogos estimulariam o aluno a relacionar sua realidade aos temas
estudados, comparando-os e podendo refletir para, entdo, conectd-los e, assim, construir
conhecimentos.

O Arariba Plus do 6° ano, ao sugerir integrar todos os objetos multimidias aos livros
digitais, priorizaria a navegagéo e tornaria o estudo mais dindmico e interativo, a0 mesmo tempo
em que optaria “por ir ao encontro do perfil dos jovens, uma vez que estes gostam de estar a um
toque ou a um clique de novas descobertas” (MODERNA..., 2014, p. 269).

Este trabalho partiu do estudo dos educadores norte-americanos Swartz et al. (2008), a
partir de pesquisas em desenvolvimento humano aliadas a suas experiéncias com alunos e
equipes escolares. Desde a apresentacdo do resultado, os autores vém contando com a
colaboracdo de muitos professores nos Estados Unidos, Reino Unido e Australia para ampliacéo
do tema, ao relacionarem objetos pedagogicos ao mundo da interatividade.

Demonstram os estudos de Swartz et al. (2008) que as competéncias socioemocionais,
ao serem trabalhadas de maneira sistematica com criancas e jovens, vao sendo interiorizadas por
eles até serem empregadas de forma habitual. Esses comportamentos rotineiros, ou habitos, sdo
disposicoes que partem da consciéncia e do intelecto, dai o nome Habitos da Mente.

Mais do que competéncias para serem trabalhadas, no século XXI, os Habitos da Mente
sdo disposicdes que favorecem as relagdes humanas e a tomada de decisdes responsaveis; acoes
que pessoas conscientes apresentam ao lidar com problemas ou situacdes incertas em qualquer
esfera da vida: em casa, na escola, nas atividades esportivas, em instituicdes académicas,
governamentais ou em corporacoes.

Assim, Editora Moderna (2014) assumiria, segundo 0 manual de instru¢des destinado ao
professor, compromissos de colaboragdes entre ela propria, escola, pais, alunos e a sociedade a
partir de descritores que se posicionam em relacdo a comunidade escolar, na forma de apoio

para:

1- Informar e orientar pais e professores sobre a necessidade do ensino das
competéncias do século XXI; 2- Implementar programas de alfabetizacdo emocional
nas escolas que permeiem o curriculo tradicional e respeitem a cultura de cada escola;3-
Criar produtos e servicos lidicos que estimulem as capacidades socioemocionais dentro
e fora da escola;4- Proporcionar mais tempo livre para as criangas e jovens brincarem
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e relacionarem com mais liberdade com familiares, amigos e o meio ambiente
(EDITORA MODERNA, 2014).

Nesse material ainda séo apresentados dez referenciais que comprovariam a importancia
dessas habilidades, necessarias para que a triade escola-familia-sociedade possa colher frutos, a

partir da inclusdo dos Habitos da Mente, no ensino fundamental e contribuiriam com:

1- Prevencéo de bullying; 2- Melhoramento do desempenho académico; 3- Diminuicdo
dos indices de violéncia e dificuldades de comportamento; 4- Favorecimento a
comunicacdo e relagdes positivas entre as pessoas;  5- Diminui¢do da ansiedade e
depressdo;  6- Promocdo do trabalho em equipe e colaborativo;  7- Aumentando a
criatividade; 8- Ajudando a tomar consciéncia dos proprios talentos e limitagdes; 9-
Ajudando a ter sucesso no mercado de trabalho;  10- Estimulam escolhas responsaveis
e saudaveis (EDITORA MODERNA, 2014).

A educacao que integra e valoriza a convivéncia social respeitosa, aliada ao desempenho
académico, com foco na reducéo da violéncia e da celebracao da cultura de paz, com positividade
das relagdes, que favoreceriam a diluicdo do estresse entre os pares, que incentivaria 0
comportamento colaborativo e nos induziria ao senso de comunidade, aumentando a
criatividade, consciéncia dos talentos e limitacGes.

Também estimulariam escolhas conscientes, responsaveis e saudaveis €, segundo 0s
Habitos da Mente, o que proporcionaria educacdo e sociedade mais aptas ao convivio
harmonioso e sistematizaria a cultura da ndo-violéncia, assim, constituiram-se como objetivos

educacionais apresentados por Moderna (2014), além dos pedagdgicos propriamente ditos.

2.4.2 Projeto Athos, Geografia para o 6° ano, Editora FTD: descricdes técnicas

A escolha da segunda obra, apresentada pelas autoras como integrante do Projeto Athos
para o ensino de Geografia do 6° ano do Ensino Fundamental 2, se deu a partir do fato de que
também é uma opcdo de adocdo de uma Rede de ensino, Colégio Franciscano Imaculada
Conceicédo, com quatro unidades espalhadas pelo espaco territorial de Minas Gerais e que atende

cerca de 4.500 alunos®®.

9Distribuidos em quatro unidades em Rede: Colégio Franciscano Imaculada Conceigdo em Governador Valadares;
Colégio Franciscano Regina Pacis em Sete Lagoas; Colégio Franciscano Sagrada Familia em Belo Horizonte e
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A adocdo das obras da literatura didatica dos mais variados conteudos curriculares, passa
pelo crivo feito pela Rede e seu conjunto de gestores especialistas de cada area/contetdo
curricular, apds essa analise, 0s professores especialistas das quatro unidades da Rede, sdo
convidados a qualificar, segundo critérios técnicos, as obras sugeridas para o préximo
quadriénio, em relagdo ao livro de Geografia do 6° ano, 2014-2018%.

O livro do Projeto Athos para o 6° ano das autoras Sonia Maria Castellar e Ana Paula
Seferian, traz como seus eixos basicos — segundo as préprias autoras em seu manual de
orientacdo contiguo ao livro — trés pilares: Conhecimento, Valores e Multiletramentos®?.

O Conhecimento, ¢ regido pela nogdo de alteridade®?, como expresso no livro, é avaliado
a partir das propostas de Bakhtin (1992), que referenda ser o outro, parte constitutiva de tudo o
que produzimos — como nosso discurso — que perpassa inevitavelmente a construcdo do nosso
conhecimento, sendo sempre uma resposta a um outro (terceiro) e se coloca no rio do discurso
da vida, ao abrir-se, gravido de outros discursos e a outras respostas.

Assim tambeém se d& com o conhecimento, cuja construcdo se coloca no elo de
outros discursos, que sustentam, por conseguinte, outros conhecimentos.

Cada elo afirma um posicionamento, uma voz singular que marca a posicao em relacéo

a enunciados ou construtos cientificos, culturais, sociais entre outros, porque:

[...] todo falante € respondente em maior e em menor grau: porque ele ndo € o primeiro
falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo e pressupde (...) alguns
enunciados antecedentes, dos seus e alheios, dos quais seus enunciados entram nessas
ou naquelas relagBes (...). Cada enunciado € um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados. (BAKHTIN, 1992, p. 272.).

Estando voltado para o outro, pode supor que este outro molda o discurso, internamente,

o discurso de cada sujeito, como podemos perceber em:

O homem ndo possui territdrio interior soberano, ele esta inteiramente e sempre sobre
uma fronteira; olhando o interior de si, ele olha nos olhos do outro ou através deles.

Colégio Franciscano Santo Antdnio em Curvelo. Disponivel em <http://www.redeclarissas.com.br/> Acesso em
13/07/2018.

80 Informagdes obtidas com o entdo coordenador pedagdgico do Colégio Franciscano a época da contratacdo desta
pesquisadora em 2015 como professora de Geografia pela Instituigdo, sr. Fernando Melo. Nota da autora.

61 Adotados pelas autoras como linhas condutoras do Projeto Athos para 0 6° ano do Ensino Fundamental 2. Nota
da autora.

62 Na concepcdo de natureza ou condigdo do que seria o outro, do que € distinto do meu/do eu. Nota da autora.
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(...)- Néo posso dispensa-lo, ndo posso tornar-me eu mesmo sem ele; devo encontrar-
me nele, encontrando-o em mim. (BAKHTIN, 2010, p. 323).

Estando na fronteira entre discursos, todo sujeito estard sempre em tensdo, ao firmar uma
posicdo, sempre diante de outras vozes, assim, esta 0 outro sempre presente, atravessado na voz
de cada sujeito e segundo Bakhtin (2010), ndo existindo alibi para a existéncia.

Tendo sido adotada tal perspectiva bakthiana para o conhecimento, o livro da literatura
didatica do 6° ano de Geografia, do Projeto Athos, de Sonia Maria Castellar e Ana Paula Seferian,
propde-se a elucidar o fato de que o conhecimento se constr6i na dinamica social em cuja
dimens&o ndo poderia se prescindir, ndo se apresentando, apenas, como produto de um amplo
didlogo, para com outros contetdos curriculares como Historia e Artes, mas, a0 mesmo tempo,
articulando-se e produzindo perspectivas de respostas neste dialogo que se pretende amplo, para
a vida, que pretende discutir a educacgao na dimenséo proposta pelo Ensino de Geografia, que as
autoras propdem para 0 6° ano.

Na questdo da alteridade, esta se dispde tambem de modo especial ao pré-adolescente e
ao adolescente, que nesta etapa da vida académica, ao longo do 6° ano, estad em franco processo
de busca da construcao de suas identidades que, é entendida como a criacdo de um sentimento
interno de semelhanca e continuidade sentida, elo individual e reconhecido pelo outro
(ABERASTURY, A. & KNOBEL,1981).

Também para fortalecer o significado de adolescéncia, encontramos no livro do Projeto

Athos, ser 0 6° ano,

[...] o periodo em que os seres humanos se mostram preocupados com 0 que possam
parecer aos olhos dos outros, em comparacdo com o que eles proprios julgam ser, e com
a questdo de como associar os papéis e aptiddes cultivados anteriormente aos prot6tipos
ideais do dia. (ERICKSON, 1972, p. 129).

Ao vivenciar, a partir das discussdes propostas pelo suporte didatico, através do livro de
Geografia, podera surgir variadas oportunidades de troca e de compartilhamento, para os
estudantes do 6° ano, que, em tese, passariam a ter voz, confrontar-se com seus pares, que Como
ele, constrdi-se a partir do olhar do outro (ele préprio), conforme se argumenta na obra.

A visdo do conhecimento que se baseia como valor a ser desenvolvido nos estudantes, a
ser partilhado na interacdo com os outros pares, demanda por oportunidades para que esses
possam trocar, juntar e alcancar saberes que afirmam seu papel de relevo nos territérios nos quais

se inserem, na obra didatica do Projeto Athos.
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A segunda linha condutora da obra, Valores, considera as profundas mudancgas por que
passa 0 mundo na atualidade e, também considera a complexidade das relagdes humanas,
ensejando a aprendizagem que leve a um novo romper de paradigma: um novo olhar para um
novo mundo que se apresenta.

Morin (2000), em seu artigo “Os sete saberes necessarios para a educagdo do futuro”,

vem nos dizer que importante seria:

(...) mostrar que, a0 mesmo tempo que os € humano é multiplo, existe a sua estrutura
mental que faz parte da complexidade humana, isto é, ou vemos a sua unidade do género
ou esquecemos a diversidade das culturas e ndo vemos a unidade do ser humano. Esse
problema vem causando polémicas desde o século XVIII, quando Voltaire disse: “Os
chineses sdo iguais a nods, tém paixdes, choram”. E Herbart, o pensador alemao,
afirmou: “Entre uma cultura ¢ outra, ndo ha comunicagdo, os seres (humanos) sdo
diferentes”. Os dois tinham razdo, mas na realidade essas duas verdades tém que ser
articuladas, nés temos os elementos genéticos da nossa diversidade e, é claro, os
elementos culturais da nossa diversidade. (MORIN, 2000, ano 1, n. 4).

Sintetizando: é preciso valorizar o homem em sua singularidade e em sua diversidade, seja
esta linguistica, territorial, artistica enfim...

Em um planeta que em 2030, segundo projecdes da ONU (Organizacdo das Nacdes
Unidas) tera 8,6 bilhdes de pessoas®® (e que ja possui 7,2 bilhdes), ndo havera conivéncia
possivel sem a plena aceitacdo das diferencas, articulando-a, valorizando-a e respeitando-a.
Diante de tal perspectiva, a sobrevivéncia do planeta Terra, pensando-se que as necessidades
coletivas devem estar acima das necessidades individuais, de acordo com o0s ditames da
sustentabilidade.

A obra do livro da literatura didatica do 6° ano de Geografia, do Projeto Athos, de Sonia
Maria Castellar e Ana Paula Seferian, preconiza que a escola precisa ocupar-se dessa dimenséo

no processo de ensino-aprendizagem.

8Conforme  projecdo  registrada pela  Organizagdo das NagBes Unidas.  Disponivel em:
http://agenciabrasil.ebc.com.br/internacional/noticia/2017-06/onu-diz-que-populacao-mundial-chegara-86-
bilhoes-de-pessoas-em-2030. Acesso em 20 ago.2017.


http://agenciabrasil.ebc.com.br/internacional/noticia/2017-06/onu-diz-que-populacao-mundial-chegara-86-bilhoes-de-pessoas-em-2030
http://agenciabrasil.ebc.com.br/internacional/noticia/2017-06/onu-diz-que-populacao-mundial-chegara-86-bilhoes-de-pessoas-em-2030
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Na terceira linha, os Multiletramentos®*, as autoras justificam que foi introduzido para
fazer frente a alguns anseios da sociedade. Para alcancar a multiplicidade de culturas e a
semidtica®®, o grupo, autor das ideias do Multiletramentos, cunhou este termo.

O grupo defensor dos Habitos da Mente, defende a ideia de que as fungdes da escola,
presentes no livro do 6° ano, € ensinar e contribuir para que os alunos possam conseguir se
apropriar dos novos letramentos emergentes na sociedade contemporénea, por causa, ndo
somente das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo — TIC, como também por causa do
processo de hibridizacdo cultural decorrente da globalizacdo, uma vez, também conforme um
dos autores dos estudos territoriais, Haesbaert (2007) trazido para dar énfase: culturas hibridas
séo, necessariamente, tecnologicas.

Incluir no curriculo as diferentes culturas em seus diferentes territorios, de modo a
proporcionar o dialogo entre estas, favorecendo-se assim, a convivéncia, a alteridade, o outro
em suas peculiaridades, ensejando o respeito as diferencas.

Tais demandas passaram a se tornar extremamente relevante quando da ampliacdo no
Brasil do acesso as TIC, o que coincidiu com a segunda metade da decada de 1980, e com o
fendmeno, ainda timido, dos computadores pessoais.

Nos anos 1990, a expansdo se deu com velocidade maior, em um primeiro momento com
o formato analégico, depois com o digital, influenciando significativamente o acesso e consumo
de produtos no formato digital, (CASTELLAR; SAFERIAM, 2014, p. 13).

A interacdo, a cada dia, possibilita a conexdo que passou a acontecer ndo mais
prioritariamente por meio de textos escritos, mas também por informacbes cujas imagens,
estatisticas, dindmicas e audios, ou seja, da comunicacdo de multiplas semioticas e, como nédo
poderiam deixar de ser, impactaram a forma como as pessoas aprendem e ensinam,
(CASTELLAR; SAFERIAM, 2014, p. 14).

Nesta perspectiva que os multiletramentos se tornam compreensiveis e relevantes. Nao se
trata mais de formar consumidores e produtores de contetdos digitais, por mais essenciais que

sejam estas atividades na contemporaneidade.

8 Termo introduzido pelo New London Group, que se reuniu em Connecticut, nos Estados Unidos, com a tarefa de
pensar o futuro na sociedade contemporanea. Dentre os pesquisadores deste grupo encontram-se C. Cazden, B.
Cope, N Fairclough, J. Gee, M. Kalantz e S. Michaels, em 1996.

85 JAKOBSON, Roman. 1969.
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Trata-se de formar consumidores criticos e produtores antenados a diversidade, em
diferentes linguagens e sob as perspectivas dos mais variados conceitos que se podem oferecer
aos territdrios em suas amplitudes, sempre buscando-se verificar a que tipo de abordagem estdo
ligados, se sob o escopo material ou simbdlico-cultural, (CASTELLAR; SAFERIAM, 2014, p.
16).

As tecnologias estéo presentes em nossas vidas e ndo mais poderemos nos dissociar delas.
Considerando-se todas as transformacdes pelas quais a sociedade vem passando e a necessidade
de a escola, em especial a escola de nivel basico, se transformar, porque a educacdo ja se
transformou, citamos Rojo (2012), no artigo Pedagogia e multiletramentos: diversidade cultural
e de linguagem na escola, ao levantar algumas questdes como as propostas a seguir: [...] Por
que abordar a diversidade cultural e a diversidade de linguagens na escola? Ha lugar na escola
para o plurilinguissimo, para a multissemiose e para abordagem pluralista das culturas? (ROJO,
2012, p. 11).

Entdo... para que abordar esses temas? A partir desta oportunidade de reflexdo, propdem
as autoras Sonia Maria Castellar e Ana Paula Seferian trabalhar com os multiletramentos,
podendo ou ndo, envolver o uso das TIC, cabendo a escola, ao seu projeto politico pedagogico,
ao professor e aos demais atores, proporcionar se TIC serdo ou ndo oportunizadas, seja por op¢ao
ou a falta dela.®®

Uma nova metodologia também se faz necessaria, em especial, uma vez que
consideramos a nova geracéo, estudantes da Educacdo Basica das escolas brasileiras, ja nascidos
em uma nova era, uma nova cultura: a digital.

Acostumados a interagir em varias plataformas ao mesmo tempo e a usar varias

linguagens para interagir. Entéo,

Mais do que nunca, os conceitos de just in time®, just enough® e hands on%*tornaram-
se extremante relevantes. Ndo faz mais sentido uma aprendizagem passiva, restrita, ao
espaco da sala de aula e repleta de contetidos que eventualmente podem vir a ser Uteis.
(BRASIL, 1997, p. 115).

% Considerando-se a realidade dos educandarios brasileiros, frente aos desafios relacionados a tecnologia. Nota da
autora.

87 Tradugdo livre “na hora em que € necesséaria”. Nota da autora.

88 Tradugdo livre “na dosagem necesséria”. Nota da autora.

8 Traducdo livre “com a mio na massa”. Nota da autora.
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Procura-se entdo, aumentar as possibilidades para se atender a esta demanda, com
atividades que desafiem os alunos da referida série, de forma a integrar maltiplas linguagens por
meio do uso das mais variadas tecnologias, afim de fomentar aprendizagem inovadora, ativa,
interativa e, mais importante ainda, significativa, no que tange aos mais diversos conceitos e
abordagens que perfazem o conhecimento geogréfico.

O uso de tecnologias digitais na educacéo é fendmeno recente. O uso que se faz delas em
ambientes escolares precisa ser revisto, alterando o consumo que normalmente se faz a partir de
producbes de outros/terceiros e assim, 0 mero acesso a contetdos digitais como textos, videos,
imagens, mapas e até alguns tipos de games desfavorece a autoria dos alunos, retirando destes o
protagonismo téo caracteristico desta fase do desenvolvimento intelectual, o da educacéo basica
e, mais especificamente, no 6° ano (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014).

Entretanto, o uso de tecnologias digitais no aprendizado da Geografia, podera contribuir
para 0 aumento do repertdrio acerca de assuntos diversos, porém nao podera se restringir a isso.

A partir desta analise, o livro das autoras da Colecéo Athos do 6° ano de Geografia, foi
dividido em quatro eixos, (CASTELLAR; SAFERIAM, 2014, p. 15): consumo da informagéo;
tratamento da informacéo; producdo da informacéo e, por fim, compartilhamento da informacao.

Consumo da informacéo, auxiliaria aos alunos no processo de obtencao de informacdes,
as oportunamente possiveis de serem vivenciadas, no transcorrer da relagdo de ensino-
aprendizagem, oportunamente transformadas em conhecimento, ao serem de forma espontanea,
uma vez que serdo vivenciadas pelos estudantes, a partir da necessaria reflexdo que as autoras
propdem, ao se estabelecer relacBes entre as reflexfes, assim como a consideracdo de
conhecimentos prévios que se tenha sobre os conceitos e tdo logo se comecem as elaboracées de
pensamentos que transitem do concreto para a abstracdo, (CASTELLAR; SAFERIAM, 2014, p.
15).

Desta forma, na obra, as TIC também podem contribuir com o esse processo.

Ha inameras ferramentas que favorecem a identificacdo, classificacdo, selecdo e
organizacdo de informacbes de base conceituais, além de permitir o consércio entre varias
linguagens. Ao se produzir um grafico ou infogréafico, ao se produzir uma tabela ou mapa ou
ainda, ao se construir um texto, os alunos estardo realizando o tratamento da informacéo,
enquanto produzem seu conhecimento em Geografia e em outras areas e géneros da literatura

didatica do 6° ano.
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O processo culminard na Producéo de informacdo para ser difundida nos mais
variados formatos, digitais ou analégicos. Essa producdo em multiplas possibilidades podera
assumir os formatos de pesquisa, curtas-metragens, games sobre mapas ou de qualquer outro
assunto envolvendo os conceitos-base desta série, um aplicativo para celular, uma animagéo
enfim... dai teremos mais de mil possibilidades didaticas, auxiliando o ensino de Geografia,
(CASTELLAR; SAFERIAM, 2014, p. 16).

N&o podemos desmerecer e a fungéo social a que cada tipo de producdo estaria inserida.

N&o faria sentido, ainda segundo as autoras, a producdo de um material didatico, se, 0s
seus leitores ndo o lessem. Um game’®que ninguém se dispusesse a joga-lo ou de um curta-
metragem que ninguém fosse assisti-lo. Dai a necessidade do quarto eixo Compartilhamento da
informac&o.

Qual seria, portanto, a funcdo social de toda a producdo, sendo a publicizacdo das
informacGes produzidas, tratadas, consumidas e, claro, partilnadas pelos alunos, no formato de
seminarios, cartazes, redes sociais e blogs’, explicitando o saber e o conhecimento geogréafico.

Castellar e Saferiam (2014), esclarecem que este ultimo eixo, Compartilhamento da
informacdo, suscita na escola e na familia, assim como na sociedade de forma geral, grande
preocupacao em se tratando da seguranca da internet, como 0 acesso de criancas de tenra idade
a rede mundial de computadores, ou mesmo, possiveis problemas legais relacionados a autoria,
poderiam provocar certas resisténcias, é a discussao que se pretende ao longo da obra do Projeto

Athos para o 6° ano.

3 ESCOLHAS METODOLOGICAS PARA ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS

Sendo o livro didatico o mais importante instrumento pedagogico disponivel para o
professor em escolas brasileiras, é importante entender como estes importantes suportes

didaticos apresentam 0s conceitos relacionados ao territorio e como seriam feitas estas

70 Jogos interativos de cunho ludico-educacional. Nota da autora.
L GOMES, Maria Jodo. 2005.
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abordagens, abrangéncias e sentidos conceituais, se materialistas ou se da vertente da Geografia
simbdlica.

Para melhor compreender toda a problematica desta pesquisa e as defini¢des dos critérios
de analise dos dois livros da literatura didatica do 6° ano do Ensino Fundamental 2, objeto deste
estudo, é importante destacar o papel do livro didatico, principalmente, enquanto instrumento de
formacdo intelectual de criancas e adolescentes no contetdo curricular de Geografia, e buscando
a teoria que baliza esta importante fase educacional, nos deparamos com as palavras de Lajolo
(2008):

[...] livros didaticos, também, podem patrocinar todas estas modalidades de leitura que
os livros nao-didaticos proporcionam, muito embora pareca pouco provavel que um
livro de Ciéncias provoque envolvimento estético, ou que um livro de poesia forneca
informac0es cientificas..., mas & preciso ndo esquecer que, no reino das linguagens e
dos livros (e até mesmo no reino dos Livros didaticos!) tudo é possivel: estudos sobre
a vegetacdo original de certas regifes da terra recorreram a quadros e a tapecarias
antigas para conhecimento da aparéncia de certas plantas... (LAJOLO, 2008, p. 4).

Lajolo (2008) tambem reforca a ideia de que, muitas vezes, 0s temas expostos nas paginas
dos livros didaticos (e até dos ndo-didaticos) sdo apropriados pela sociedade de cujos

conhecimentos é a escola, corresponsavel:

Em sociedades como a brasileira, livros didaticos e ndo-didaticos sdo centrais na
producdo, circulacdo e apropriacdo de conhecimentos, sobretudo dos conhecimentos
por cuja difusdo a escola é responsavel. Dentre a variedade de livros existentes, todos
podem ter — e efetivamente tém — papel importante na escola (LAJOLO, 2008, p. 4).

Portanto, a escolha do método de Analise de Contetdo em livros didaticos, justifica-se

na argumentacdo de Lajolo (2008), para quem o livro...

Didético, entdo, é o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que provavelmente foi
escrito, editado, vendido e comprado, tendo em vista essa utilizacdo escolar e
sistematica. Sua importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma
precarissima situacao educacional faz com que ele acabe determinando contetdos e
condicionando estratégias de ensino, marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se
ensina e como se ensina o que se ensina (LAJOLO, 2008, p. 4, grifo nosso).

Marcando e determinando o que se ensina e como se ensina, dai se optar pela analise

deste conteldo didatico, no ensino de Geografia, na escola de Ensino Fundamental 2.
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3.1 METODO DA ANALISE DE CONTEUDO

A Anélise de Conteldo constitui-se em uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o conteudo de toda classe de documentos e textos, e, neste objeto de
pesquisa especificamente, usada para destrinchar livros didaticos (MORAES, 1999).

Essa andlise, conduzindo a descri¢des sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda
a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensdo de seus significados num nivel que
vai além de uma leitura comum, que aqui sera chamada de leitura sistematizada (MOARES,
1999).

Essa metodologia de pesquisa faz parte de uma busca que alia a parte tedrica e pratica,
com um significado especialmente voltado ao campo das investigacdes sociais — considerando-
se, assim, a investigacdo pertinente ao material didatico, dentre as investigacdes sociais, uma das
mais necessarias. Constitui-se em bem mais do que uma simples técnica de analise de dados,
representando uma abordagem metodologica com caracteristicas e possibilidades proprias
(MOARES, 1999).

Entende-se que os livros didaticos adotados pelos educandarios do municipio de
Governador Valadares — locais nos quais, esta pesquisadora é professora licenciada responsavel
pelo contetdo curricular de Geografia no 6° ano — se constituem como recursos didaticos
importantes para compreender como se ddo as abordagens, sentidos e abrangéncias dos
tratamentos dados aos conceitos mais variados do largo espectro do ensino de Geografia, mas,
em especial ao atribuido ao conceito de territorio e aos conceitos derivativos a este relacionados
direta e metodicamente analisados em Projeto Arariba Plus e Projeto Athos, ambos para o 6°
ano.

Embora, a principio, no inicio do século XX e de sua elaboracdo enquanto método, a
Anélise de Conteldo tivesse sido pensada, especialmente para dados quantitativos, percebe-se,

segundo Moraes (1999), que em sua evolucao, esta tem

[...] oscilado entre o rigor da suposta objetividade dos numeros e a fecundidade sempre
questionada da subjetividade. Entretanto, ao longo do tempo, tém sido cada vez mais
valorizadas as abordagens qualitativas, utilizando especialmente a inducéo e a intui¢do
como estratégias para atingir niveis de compreenséo mais aprofundados dos fenémenos
que se propde a investigar (MORAES, 1999, p. 8).
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Portanto, foi durante todo o processo de construgdo e de embasamento de ordem didatico-
metodoldgica que leva o aluno do 6° ano & compreensdo dos sentimentos e significados e
sensacdes que geram pertencimentos, no que tange ao ensino de Geografia, é que se optou, neste
trabalho, pela aplicacdo da metodologia de Andlise de Contelido, na concepcao tedrica de Bardin
(2011), sob abordagem quantitativa e qualitativa.

Segundo Bardin (2011), o propésito do armazenamento das informacdes coletadas para
analise, de forma que se tenha 0 maximo de informac@es (aspecto quantitativo), como 0 maximo

de pertinéncia (aspecto qualitativo), seria:

No plano metodolégico, a querela entre a abordagem quantitativa e abordagem
qualitativa absorve certas cabecas. Na analise quantitativa, o que serve de informacéo
é a frequéncia com que surgem certas caracteristicas do contetdo. Na analise qualitativa
é a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de contetido ou de um conjunto
de caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que é tomado em
consideragdo (BARDIN, 2011, p. 20).

Aplicada ao material escrito, 0 objetivo basico da metodologia de Anélise de Conteudo,
versa em reduzir as muitas palavras de dado texto a pequeno conjunto de categorias de conteido
(BARDIN, 2011).

Os analistas de contetdo procuram sintetizar e reduzir a quantidade de informacao
disponivel para chegarem a uma interpretacdo das principais tendéncias e padrdes presentes nos
seus dados.

Qualitativa por considerar a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de
conteddo ou conjunto de caracteristicas num determinado fragmento da mensagem que é tomada
em consideracdo (BARDIN, 2011).

A Analise de Conteudo, ao se fazer: “Em qualquer de suas abordagens fornece
informacGes complementares ao leitor critico de uma mensagem, seja ele linguista, sociélogo,
educador, critico literario, historiador ou outro” (MORAES,1999, p. 8).

A Analise de Conteldo é vista como uma ferramenta-chave dos processos de pesquisa,
ajudando a reinterpretar as mensagens e atingindo compreensao de seus significados num nivel
que vai além de uma leitura comum (MORAES, 1999).

Segundo este mesmo autor, esta metodologia, constitui-se em bem mais do que uma
simples técnica de analise de dados, representando uma abordagem metodolégica com

caracteristicas e possibilidades préprias.
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Para Moraes (1999), analise de contetdo oscila entre rigor e objetividade de um lado e

subjetividade do outro:

Na sua evolugdo, a analise de conteldo tem oscilado entre o rigor da suposta
objetividade dos ndmeros e a fecundidade sempre questionada da subjetividade.
Entretanto, ao longo do tempo, tém sido cada vez mais valorizadas as abordagens
qualitativas, utilizando especialmente a indugdo e a intuicdo como estratégias para
atingir niveis de compreensdo mais aprofundados dos fenémenos que se prople a
investigar. Em qualquer de suas abordagens fornece informagfes complementares ao
leitor critico de uma mensagem, seja ele linguista, psicdlogo, socidlogo, educador,
critico literario, historiador ou outro (MORAES, 1999, p. 8).

No processo de analise de contetdo dos livros didaticos Projeto Arariba Plus e Projeto
Athos, ambos do 6° ano do Ensino Fundamental 2, levou-se em conta todas as unidades e
capitulos/temas, conforme detalhado posteriormente, dos itens de namero 4.1.1 ao de nimero
4.2.18.

Foram consideradas para analise 18 unidades publicadas em 2014, sendo nove unidades
do Projeto da Editora Moderna, Arariba Plus, cada uma contendo quatro Temas, como Sao
chamados os capitulos neste didatico, perfazendo um total de 36 Temas a ser trabalhado ao longo
do ano letivo e outras nove unidades do Projeto Athos, da FTD, cada um contendo dois capitulos,
perfazendo um total de 18, sendo as unidades de analise compostas pelos textos de cunho
didatico.

As edicOes estdo disponiveis em versBes digitalizadas e fisicas, para professores
cadastrados em escolas adotantes através de senhas fornecidas pelas editoras, o que facilitou o
acesso ao conteudo analisado.

O objetivo da andlise é verificar se os textos da literatura didatica do 6° ano do Ensino
Fundamental 2, analisados, trazem concepcao de inspiracdo materialista ou simbdlica, em se
tratando de Geografia escolar na fase basica da educacdo brasileira e se estariam coerentes com

0 que se espera deste tipo de literatura didatica, na referida série, segundo os PCN.

3.2 ATEORIA DE ANALISE DE CONTEUDO

2 Com a grafia original de 1999, anterior a reforma.
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A Anélise de Conteudo em texto didatico enseja a caracterizagdo deste género, que
traz linguagem técnica prépria das ciéncias, assim, a seguinte situacdo foi exposta por Fiorin e
Savioli (1991):

A leitura de um texto didatico de qualquer disciplina apresenta de inicio, um problema:
0 jargdo proprio da disciplina, ou seja, aqueles termos que foram cunhados para
exprimir, da maneira mais precisa possivel, os fendmenos estudados por um dado
campo do saber. O entendimento do texto didatico de uma determinada disciplina
requer o conhecimento do significado exato dos termos com que ela opera. Conhecer
esses termos significa conhecer um conjunto de principios e de conceitos sobre 0s quais
repousa uma determinada ciéncia, certa teoria, um campo do saber. O uso da
terminologia cientifica da maior rigor a exposicdo, pois evita as conotacfes e as
imprecisfes dos termos da linguagem cotidiana (FIORIN; SAVIOLI, 1991, p. 406).

Portanto, esta pesquisa procura se ater aos termos técnicos do jargao proprio da literatura
didatica dos livros em analise, evitando-se, assim, conotacdes indesejadas que poderéo levar a
resultados adversos dos pretendidos.

Assim, os autores Fiorin e Savioli, nos conduzem:

Por outro lado, a definicdo dos termos depende do nivel de publico a que o livro se
destina. Um manual de introducao a fisica, destinado a alunos de primeiro grau, expoe
um conceito de cada vez e, por conseguinte, vai definindo paulatinamente os termos
especificos dessa ciéncia. Num livro de fisica para universitarios ndo cabe a definicéo
de termos que os alunos ja deveriam saber, pois sendo quem escreve precisaria escrever
sobre tudo o que a ciéncia em que ele é especialista ja estudou (FIORIN; SAVIOLI,
1991, p. 407).

A metodologia de Andlise de Contetdo surgida nos EUA nos idos do século XX,
inicialmente tinha por objetivo servir como instrumento de analise para contetdos estritamente
midiaticos ou jornalisticos, via coletas quantitativas de jornais da época, assim, esta analise
permitiria contagem feita em veiculos de comunicacdo (BARDIN, 2011).

Lima (1993) acrescenta que, ao se interessarem pela metodologia, cientistas tornaram a
busca por simbolos politicos, através da analise de contetudo, dando impulso a este método,
contribuindo para seu desenvolvimento entre 1950 e 1960 em diferentes areas do conhecimento,
embora esta metodologia tenha sido criada originalmente para as ciéncias jornalisticas e da
comunicacdo, portanto midiaticas.

Segundo Bauer (2002), ha décadas a Analise de Contetdo é ampliada para as ciéncias
humanas, por se tratar de técnica de pesquisa que trabalha com a palavra, permitindo de uma
forma pratica e objetiva produzir inferéncias do contetdo de um texto replicavel ao seu contexto

social.
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Moraes (1999) ratifica:

Como método de investigacdo, a Analise de Contelido compreende procedimentos
especiais para o processamento de dados cientificos. E uma ferramenta, um guia pratico
para a acdo, sempre renovada em funcdo dos problemas cada vez mais diversificados
que se prople a investigar. Pode-se considera-la como um Unico instrumento, mas
marcado por uma grande variedade de formas e adaptavel a um campo de aplicacao
muito vasto, qual seja a comunicacdo (MORAES, 1999, p. 9, grifo nosso).

Bardin (2011) nos diz que quando aplicamos este método ao material escrito, o objetivo
basico do modelo que se obtém de andlise, consiste em reduzir as inlmeras palavras de um dado

texto a pequeno conjunto de categorias de conteido a serem analisados, ou seja:

[...] uma operagdo ou um conjunto de operag8es visando representar o contetido de um
documento sob uma forma diferente do original, a fim de facilitar num estado ulterior,
a sua consulta e referenciacio (BARDIN, 2011, p. 51).

Ainda segundo Bardin (2011):

[...] o propésito da anélise de conteldo é o armazenamento das informacdes coletadas
para analise com 0 maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo). A anélise documental
pode ser considerada, entdo, como sendo uma fase preliminar que constitui um servigo
de banco de dados. Um aspecto relevante do banco de dados € que ele permite passar
de um documento primario, original ou referencial, para um documento secundario

representacéo do primeiro (BARDIN, 2011, p. 53).

Bardin (2011) assim fundamenta a analise de conteldo como um conjunto de técnicas de
analise:

[...] das comunicagdes, visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetido das mensagens indicadores [...] que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepg¢do (variaveis inferidas) dessas
mensagens (BARDIN, 2011, p. 48).

O que se chama de “conjunto de técnicas de analise”, Bardin (2011, p. 48) constitui-se,
na verdade, de trés etapas, sendo a primeira destas a pré-analise, a fase de organizacdo do
trabalho, cujo objetivo é fazer operacionais a sistematizacdo das ideias desencadeadoras do
processo a se materializar com a pesquisa, “de maneira a conduzir a um esquema preciso de
desenvolvimento das operacdes sucessivas, num plano de analise” (BARDIN, 2011, p. 125).

Concluidas a organizagdo na primeira fase, a segunda consiste na parte mais trabalhosa
do processo analitico, que é a da exploragdo do material a ser analisado. Trata-se do ato de se

debrugar, literalmente, sobre o objeto de pesquisa (livros da literatura didatica do 6° ano). E
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quando os dados coletados sdo tabulados e trabalhados para as posteriores unidades de registro,
que se constituem a terceira e Ultima fase.

Na terceira e Gltima fase propriamente dita, dar-se-4 a parte mais importante da analise
de conteudo ou o tratamento da informacao de forma a significa-las no contexto do objeto de
pesquisa e valida-los, mas sob o rigor, objetividade, consisténcia e da fidedignidade esperada na
pesquisa cientifica, para assim, ao fim da analise, o pesquisador poder oferecer interpretacdes,
ou seja, subjetividade, fazer inferéncias relacionadas ao objeto pesquisado e ja previstos
inicialmente no projeto de pesquisa via Analise de Contetdo.

“A énfase na subjetividade nao ¢ inconcilidvel com o rigor cientifico” como nos garante
(MORAES, 1999, p. 10).

Moraes (1999) ratifica Bardin (2011), ao tornar ainda mais claro, assim,

O critério de objetividade ou consisténcia esta muito estreitamente relacionado ao
critério de exclusividade. Quando um conjunto de categorias é objetivo, as regras de
classificacdo sdo explicitadas com suficiente clareza de modo que possam ser aplicadas
consistentemente ao longo de toda a analise. Isto significa que ndo deveria ficar
nenhuma davida quanto as categorias em que cada unidade de contetido deveria ser
integrada. Quando um conjunto de categorias atende ao critério da objetividade, a
classificacdo ndo sera afetada pela subjetividade dos codificadores (MORAES, 1999,

p. 8).

Critérios preestabelecidos garantem a reprodutividade da pesquisa, assim, segundo este

mesmo autor, apos confirmar Bardin (2011):

Nestas condicdes diferentes pesquisadores deverdo chegar a resultados semelhantes
quando categorizando as mesmas unidades de conteudo, a partir das mesmas regras de
classificacdo. A questdo da objetividade tem sido cada vez mais questionada nas
pesquisas qualitativas. Neste tipo de investiga¢do o pesquisador muitas vezes acredita
em realidades multiplas e cada um podera captar dimensoes diferentes a partir de um
mesmo texto ou mensagem. Isto, entretanto, refletir-se-4 possivelmente mais na
constituicdo de conjuntos diferentes de categorias do que na classificacdo do contetdo,
uma vez estabelecido o conjunto de categorias. Portanto, mesmo em pesquisas
essencialmente qualitativas, o critério da objetividade ou consisténcia das categorias e
da classificacdo parece continuar significativo e importante de ser considerado
(MORAES, 1999, p. 8).

Moraes (1999) acrescenta uma quarta descri¢do do processo de analise de contetdo:

A quarta etapa do processo de andlise de contetdo €é a descricdo. Uma vez definidas as
categorias e identificado o material constituinte de cada uma delas, é preciso comunicar
o resultado deste trabalho. A descrigdo é o primeiro momento desta comunicagio
(MORAES, 1999, p. 9).
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E ainda este mesmo autor, ao fazer referéncia & fase da descricdo da categoria

metodoldgica de Anélise de Conteldo na pesquisa cientifica, nos informa ser este o

[...] momento da descricdo é, sem divida, de extrema importancia na analise de
contetido. E 0 momento de expressar os significados captados e intuidos nas mensagens
analisadas. N&o adianta investir muito tempo e esforco na constituicdo de um conjunto
de categorias significativo e valido, se no momento de apresentar os resultados ndo se
tiver os mesmos cuidados. Sera geralmente através do texto produzido como resultado
da analise que se podera perceber a validade da pesquisa e de seus resultados
(MORAES, 1999, p. 9).

Portanto, a Andlise de Contelido requer descricdo que expresse os significados e/ou
intuidos nas mensagens, e nesse objeto de estudo, a intuicdo € fator preponderante, balizada pela
analise criteriosa, haja vista que nem sempre se diz com clareza os objetivos didaticos e
metodologicos, quando os autores e editoras recorrem a sintese de contetdos programaticos,
muito comuns na literatura da Geografia escolar de educacéo béasica e presente neste objeto.

Finalmente, para esta pesquisa, seguiram-se alguns procedimentos preconizados por
Bardin (2011) tais como: realizar a pré-analise dos textos, explorar o material, fazer o tratamento
dos resultados e proceder a interpretacdo dos dados que foram elucidados (MARCOLINO;
REBOUCAS, 2012).

3.3 PROTOCOLOS DE ANALISE

Para classificar os elementos a serem analisados, é preciso primeiro identificar o que eles
tém em comum, sendo, portanto, aspectos consonantes ou quantitativas e, assim, sera permitido
Seu agrupamento e até o que ndao é comum, também permitindo comparagdes qualitativas.
Portanto, para atingir o objetivo desta pesquisa, foram adotados 0s seguintes passos ou

procedimentos metodoldgicos, que sdo listados a seguir:

1- O recorte temporal é o ano de 2014, data das edigdes dos livros do 6° ano do Ensino

Fundamental 2: Projeto Arariba Plus, Moderna e Projeto Athos, FTD.
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2- Os livros supracitados foram analisados unidade a unidade, no total de 9 (nove)
temas/unidades de cada obra e cada uma destas, subdividida em 4 Temas (Arariba Plus da
Editora Moderna) e em dois Capitulos (Projeto Athos da Editora FTD).

3- Ambas obras da literatura didatica sdo para o 6° ano do Ensino Fundamental 2, adotadas em
Redes particulares de ensino (Sesi Minas com 35 unidades em todas as sub-regides do estado
de Minas Gerais e Rede Clarissas Franciscanas — com 04 (quatro) unidades mineiras, sendo
01 (uma) em Belo Horizonte, 01 (uma) em Sete Lagoas e 01 em Curvelo e, finalmente, 01
(uma) em Governador Valadares).

4- Foi elaborado um protocolo de identificacdo dos livros didaticos, adaptado, que se encontra
em ANEXOS, para atender aos propésitos desta pesquisa, a partir do auxilio de
pesquisadores-colaboradores estudantes do Mestrado GIT e desta pesquisadora. As
adaptac6es do protocolo foram feitas a partir do modelo desenvolvido por Marcolino (2005).

5- Por fim, o dltimo passo metodologico foi a construcdo de uma tabela informativa. Dois
pesquisadores colaboradores e esta pesquisadora, todos portadores de titulos de Licenciatura
plena em Ciéncias Humanas, respectivamente Historia, Pedagogia e Geografia, professores
da Educacdo Basica, estudantes do Mestrado GIT, portanto, conhecedores das propostas
tedrico-metodoldgicas do materialismo e simbolismo geogréaficos, fizeram as leituras dos

livros e preencheram os protocolos relativos as obras analisadas.

4 RESULTADO E DISCUSSAO: O OLHAR SOBRE OS LIVROS DIDATICOS

Em se tratando dos objetivos didaticos como um todo e, especificamente, os PCN sdo
sensiveis ao considerar a chegada de conceitos académicos recentes da Geografia a Geografia
escolar da Educacdo Bésica. Mas estes ndo trazem referéncia as teorias e tedricos acerca das
abordagens e concepcbes referentes a este objeto — se do materialismo ou simbolismo
geografico.

Os PCN fazem referéncia, as diversas modifica¢fes surgidas na abordagem académica
nas Ultimas décadas do século XX, pela qual a Geografia escolar passara, e, na realidade, ao ser

transposta para a sala de aula da Educacdo Basica.
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O que se V€, de forma quase irresponsavel e sem a sustentabilidade académica necessaria
em se tratando dos conceitos relacionados, por exemplo, a Geografia simbdlica, em se tratando
dos estudos necessarios para sua compreensdo por parte do professor e posterior, segura
instrumentalizacdo na prética de ensino, recorrendo-se & mneménica ou apoiando-se sobre a
Geografia de vertentes material e concreta.

A Geografia, seu ensino e curriculo, enquanto realidades dindmicas que evoluem a
medida que 0s processos historicos se transformam, portanto, de acordo com 0 modo como as
sociedades evoluem, esta diretamente ligada as questdes relacionadas ao conceito de territorio
que o Ensino Fundamental 2, devera abordar, de acordo com os PCN.

Os PCN ainda elucidam que este conceito (de territorio), mesmo que a principio estivesse
fundido a concepcdo conceitual bioldgica do final do século XVIII, precisaria ser melhor
esclarecido, designando claramente com qual conceito se trabalha em cada contetdo curricular

da educacéo basica e, também, em cada fase deste ensino e, assim,

No que se refere ao ensino fundamental, é importante considerar quais sdo as categorias
da Geografia mais adequadas para os alunos em relacdo a essa etapa da escolaridade e
as capacidades que se espera que eles desenvolvam. Assim, espaco, deve ser 0 objeto
central de estudo, e as categorias territorio, regido, paisagem e lugar devem ser
abordados como seu desdobramento (BRASIL, 2013, p. 27).

Os PCN reconhecem ser a 52 série e, por analogia o 6° ano, 0 momento ideal para que,
no ambito da Geografia escolar, discutam-se os conceitos relacionados ao territorio, como
categoria fundamental da discussdo geogréafica deste ano escolar, ainda que na interface
bioldgica.

Assim seria esperado, por conseguinte, e hierarquicamente demonstrado que 0s conceitos
em seus objetivos metodoldgicos, trariam o espaco, como conceito principal e, o territdrio, seu
desdobramento natural, portanto, também principal ou fundamental no ensino de Geografia na
Educacédo Basica.

Assim, a

[...] categoria territorio foi originalmente formulada nos estudos biolégicos do final do
século XVIII. Nessa definicdo inicial, o territdrio é a area de vida em que a espécie
desempenha todas as suas fung¢des vitais ao longo do seu desenvolvimento. Portanto, o
territério é o dominio que os animais e as plantas tém sobre por¢des da superficie
terrestre. Mediante estudos comportamentais, Augusto Comte incorporou a categoria
de territério aos estudos da sociedade como categoria fundamental, o que foi absorvido
pelas explicacOes geograficas (BRASIL, 2013, p. 27).
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Embora sua génese seja bioldgica, a nogdo relacionada ao conceito de territério, como
categoria secundaria, foi revista e incorporada pelo Positivismo como fundamental, mas ainda
como substrato para embasar as nogdes de paisagem e lugar.

Entdo, o conceito de lugar passa a ser considerado como sindnimo de territério,
incorporado aos estudos geogréficos, ratificado como conceito fundamental a medida que o
homem transforma o espaco, pela posse deste, construindo relagdes, imprimindo sua identidade,
cultura e forjando o ... territdrio.

Colhe-se, entéo, a confirmacdo do que seja o conceito de espago que, nesta concepgéo de
espaco apropriado é sinbnimo de territdrio.

Assim identificado como: o0 espaco — no sentido de espaco apropriado — resulta no que
entendemos por territorio, por sua posse ou dominio, 0 que caracteriza por exceléncia o territorio
enquanto conceito geogréafico.

Portanto, nas acepcGes das normas educacionais brasileiras, territorio € categoria
principal/fundamental, enquanto ligada a dominagdo econémica, entdo Brasil (2013) nos traz

que:

[...] esse conceito define-se pela apropriagdo do espaco, ou seja, o territorio, para as
sociedades humanas, representa uma parcela do espaco identificada pela posse. E
dominado por uma comunidade ou por um Estado. Na geopolitica, o territério é o
espaco nacional ou rea controlada por um Estado-nacional: é um conceito politico que
serve como ponto de partida para explicar muitos fendmenos geograficos relacionados
a organizacdo da sociedade e suas interacbes com as paisagens. O territorio é uma
categoria fundamental quando se estuda a sua conceitualizacdo ligada & formagéo
econdmica e social de uma nacdo. Nesse sentido, é o trabalho que qualifica o territério
como produto do trabalho social (BRASIL, 2013, p. p. 27 e 28, grifo nosso).

O territdrio categorizado como “produto do trabalho social”, segundo Brasil (2013, p.

28), sugere a visdo materialista” de producao capitalista, nem sempre ordeiro e pacifico, sendo
necessario compreender a complexidade do mundo em suas relacdes de tensao e disputas.

Brasil (2013) nos indica a variedade dos territdrios, trazendo consigo, implicitamente, a

compreensdo da complexidade das relacbes humanas, em sociedades, também, cada vez mais

complexas, entéo,

3Coerentemente com sua referéncia bibliografica, uma vez que nesta (PCN), Milton Santos esta presente com varias
de suas obras. Nota da autora.



83

Além disso, compreender o que € territério implica também compreender a
complexidade da convivéncia, nem sempre harménica, em um mesmo espaco, da
diversidade de tendéncias, ideias, crencas, sistemas de pensamento e tradi¢fes de
diferentes povos e etnias. E reconhecer que, apesar de uma convivéncia comum,
multiplas identidades coexistem e por vezes se influenciam reciprocamente. No caso
especifico do Brasil, o sentimento de pertinéncia ao territorio nacional envolve a
compreensdo da diversidade das culturas que aqui convivem e que, mais do que nunca,
buscam o reconhecimento de suas especificidades, daquilo que lhes é préoprio (BRASIL,
2013, p. 28).

Os objetivos conceituais do ensino de Geografia perpassam pelo sentimento de
pertencimento, multiplicidade e intercambialidade de culturas presentes no territorio (brasileiro),
assim como também aos outros conceitos concernentes ao territdrio e suas variaveis — tais como
desterritorialidade, reterritorialidade e territorialidade entre outros — para que 0s estudantes
possam deles se apropriar de forma correta, a fim de que os conhecimentos que as requeiram,

possam ser mais facilmente assimilados, devido ao fato de que,

Para professores de Geografia ¢ fundamental reconhecer a diferenciacdo entre a
categoria territdrio e o conceito de territorialidade. Num primeiro momento essas duas
palavras podem parecer dizer a mesma coisa. Porém, o territério refere-se a um campo
especifico do estudo da Geografia (BRASIL, 2013, p. 28).

Uma vez que os PCN trazem o conceito de territdrio e sua diferenciacdo com sua variavel
territorialidade, como fundamental, ou seja, basilares para o ensino de Geografia na fase
Fundamental 2, os livros de Geografia deste ensino deverdo, obrigatoriamente, conter discussdes
acerca do territorio em todas as suas possibilidades semanticas, em todos as séries/anos deste
ensino, ja que os PCN o preconizam como um dos objetivos do ensino de Geografia na Educacéo
Basica, portanto, no 6° ano € compreender os significados plurais de territério/variaveis.

Seriam perfeitamente intercambiaveis, quando esses conceitos forem relacionados ao
territorio e suas variaveis, um dos oito Eixos Tematicos trazidos pelos PCN, ao se estudar, por
exemplo a Diversidade Cultural, transversalmente.

A partir dai, demonstrar-se-a a importancia, por exemplo, de como conhecer “o
funcionamento da natureza em suas multiplas relacdes, de modo que se compreenda o papel das
sociedades na construcdo do territorio, da paisagem e do lugar” (BRASIL, 2013, p. 35).

Os PCN, ao afirmarem a importancia do efetivo estudo das questdes relacionadas ao
conceito de territorio em amplitude, visando fortalecer o ensino de Geografia na educacéo bésica,
corroboram para que as nocdes ligadas ao pertencimento nacional, identidade e lugar se

fortalecam em todas as fases da Educacdo Bésica, mais especialmente na fase fundamental deste
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nivel de ensino, chamada pelos proprios PCN, no caso do 6° ano (também) de 3° ciclo, sendo

estes 0s objetivos expostos pelos PCN para o terceiro ciclo:

Espera-se que ao final do terceiro ciclo os alunos sejam capazes de: Reconhecer que a
sociedade e a natureza possuem principios e leis proprios e que o espago geografico
resulta das interacOes entre elas, historicamente definidas; Compreender a escala de
importancia no tempo e no espaco do local e do global e da multiplicidade de vivéncias
com os lugares (BRASIL, 2013, p. 53).

Também se constitui como objetivo do ensino de Geografia, compreender que o espaco
geografico € uma resultante da compreensdo do local e do global e oportunizar para que o
educando se compreenda/se veja nesta contextualizagéo.

Assim, Brasil (2013) leva as seguintes questdes:

Reconhecer a importancia da cartografia como uma forma de linguagem para trabalhar
em diferentes escalas espaciais as representacdes locais e globais do espaco geogréfico;
Distinguir as grandes unidades de paisagens em seus diferentes graus de humanizacéo
da natureza, inclusive a dindmica de suas fronteiras, sejam elas naturais ou historicas, a
exemplo das 54 grandes paisagens naturais, as sociopoliticas como dos Estados-
nacionais e cidade-campo (BRASIL, 2013, p. 53).

Assim, as paisagens possuem diferentes graus de humanizagao e nem sempre 0 espaco se
forma da mesma maneira e nem pelos mesmos processos, sendo necessario identifica-los.
Segundo Brasil (2013), deve-se:

Compreender que os conhecimentos geograficos que adquiriram ao longo da
escolaridade sdo parte da construgdo da sua cidadania, pois 0s homens constroem, se
apropriam e interagem com o espago geografico nem sempre de forma igual; Perceber
na paisagem local e no lugar em que vivem, as diferentes manifestacfes da natureza,
sua apropriacdo e transformacglo pela agdo da coletividade, de seu grupo social;
Reconhecer e comparar a presenca da natureza, expressa na paisagem local, com as
manifesta¢des da natureza presentes em outras paisagens (BRASIL, 2013, p. 54).

E preciso, também, reconhecer que os processos relacionados ao mundo do trabalho fazem

a natureza estar sempre em transformacao e induzindo a:

Reconhecer semelhangas e diferengas nos modos que diferentes grupos sociais se
apropriam da natureza e a transformam, identificando suas determinacdes nas relagdes
de trabalho, nos habitos cotidianos, nas formas de se expressar e no lazer; Conhecer e
utilizar fontes de informagdo escritas e imagéticas, utilizando, para tanto, alguns
procedimentos bésicos; Criar uma linguagem comunicativa, apropriando-se de
elementos da linguagem gréfica utilizada nas representagdes cartograficas (BRASIL,
2013, p. 54, grifo nosso).
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E, por fim, Brasil (2013), reconhece que:

Saber utilizar a observagdo e a descrigdo na leitura direta ou indireta da paisagem,
sobretudo mediante ilustragBes e reconhecer, no seu cotidiano, os referenciais espaciais
de localizacdo, orientagdo e disténcia, de modo que se desloque com autonomia e
represente os lugares onde vivem e se relacionam; Reconhecer a importancia de uma
atitude responsavel de cuidado com 0 meio em que vivem, evitando o desperdicio e
percebendo os cuidados que se devem ter na preservacao e na conservacao da natureza
(BRASIL, 2013, p. 54, grifo nosso).

Uma vez que os PCN trazem o conceito diferenciador de territdrio e de suas variaveis,
como fundamental para a relacéo de ensino-aprendizagem no contetdo curricular de Geografia
na fase de Ensino Fundamental 2, os livros de Geografia devem, obrigatoriamente, conter
discussdes acerca do territdrio e de seus desdobramentos conceituais, em todos 0s anos deste
ensino.

Mas, faz-se necessario esclarecer que, embora ndo haja um consenso de curriculo
oficializado no Brasil e que os PCN néo tém forca de lei, é necessario mantermos o bom senso
e esperarmos que, na falta deste curriculo (oficializado, balizador, assimilado e préatico), mas,
com os apontamentos curriculares presentes nos PCN, sugerindo as transversalidades que geram
interdisciplinaridade na escola de Ensino Fundamental, que autores desta literatura didatica,
consultassem mais frequentemente, tais apontamentos e os introduzissem, de fato, em seus
objetivos, vertidos em maior conformidade, em materiais colocados no mercado editorial, uma
vez que sabemos ser o livro, a ferramenta didatica mais utilizado na educacéo nacional, portanto,
tendo suas responsabilidades, aumentadas, embora ndo estejam os autores, fora da lei.

Tal necessidade de discussdo dos conceitos relacionados ao territério e do proprio
conceito de territdrio, ja que os PCN assim preconizam como objetivo da area de conhecimento
no ensino de Geografia e estes, por sua vez, como orientadores do curriculo nacional, a
pertinéncia com o Eixo Tematico Diversidade Cultural que se mostra como “Conhecer o
funcionamento da natureza em suas multiplas relacdes, de modo que compreenda o papel das
sociedades na construgdo do territorio, da paisagem e do lugar” (BRASIL, 2013, p. 35), fica mais
clara.

Preconizam os PCN que os estudantes dos Ensinos Fundamental 1 e 2 deverdo, entre

outros principios:
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[...] conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e
culturais como meio para construir progressivamente a nocao de identidade nacional e
pessoal e 0 sentimento de pertencimento ao pais [...] (BRASIL, 1998, p. 7, grifo nosso).

As nocdes relacionadas ao conceito de territrio permitem construir, progressivamente,
a nocao de identidade nacional, nas dimensdes social, material e cultural, portanto, ndo apenas
no campo concreto/material. Isso é, portanto, o que preconizam os PCN para o ensino de
Geografia: a dimensdo da cultura, enquanto simbdlica.

Algumas incongruéncias identificadas nas duas obras didaticas, basilares deste estudo, sdo
interpretadas neste trabalho como verdadeiros desatinos no ensino de Geografia™ no 6° ano,
mesmo se considerando a auséncia do curriculo oficial nacional (e todas as outras variantes
relacionadas aos PCN): a futura BNCC para 2019.

Com a gradual eliminacdo de conceitos ou classificacdes fundamentais para este ensino
nas referidas literaturas didaticas, houve, portanto, o “[...] abandono de conteudos fundamentais
da Geografia, tais como as categorias de nacgéo, territorio, lugar, paisagem e regido, bem como
os estudos de sua natureza [...]” (BRASIL 1998, P. 24).

Conforme podemos ver, os préprios PCN de Geografia ja preveem tal abandono de
conceitos fundamentais, a exemplo do conceito de territério no livro do 6° ano, como
demonstraremos, pormenorizadamente, ainda neste capitulo.

Do mesmo documento, os PCN, extrai-se que essas

Sucessivas mudancgas e debates em torno do objeto e método da Geografia como
ciéncia, presentes no meio académico, tiveram repercussbes diversas no ensino
fundamental. Positivas de certa forma, ja que foram um estimulo para a inovacéo e a
produgdo de novos modelos didaticos. Mas também negativas, pois com a precéria
incorporacdo das mudancas produzidas pelo meio académico, provocaram a produgéo
de inGmeras propostas didaticas, descartadas a cada inovagdo conceitual. E,
principalmente, sem que existissem a¢des concretas para que realmente atingissem o
professor em sala de aula, sobretudo o professor das séries iniciais, que continuou e
continua, de modo geral, a ensinar Geografia apoiando-se apenas na descricdo dos fatos
e ancorando-se quase exclusivamente no livro didatico, que ainda, em sua grande
maioria, fundamenta-se em uma Geografia Tradicional (BRASIL, 1998, p. 24, grifo
N0sso).

4Seguindo a risca o que determina os PCN, porém néo sendo este o curriculo oficial, mas preenchendo a lacuna
daquele, materializado a partir de 2019 pela BNCC, por esta razdo podendo ndo existir na literatura didatica do
Ensino Fundamental os conceitos de territorios e suas variaveis, o que se conclui ser pertinente aos autores/editoras
proceder sem estarem fora da lei. Nota da autora.
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Em se tratando das mudancas de cunho académico, se estas ja existiram, cabe aqui discutir
a sua validade e representatividade na escola de Educacdo Bésica. 1sso se dara através da analise
do livro didatico de Ensino Fundamental 2, mais especificamente os livros de Geografia do 6°
ano, cujos objetivos didaticos permeiam esta pesquisa.

Ao serem analisados, tendo por base 0s objetivos do ensino da Geografia para 0 6° ano®,
expressdes como espaco geografico; espago local e global’®e multiplicidade de vivéncias com
os lugares; escalas espaciais; representac@es locais e globais do espaco geografico; paisagens;
dindmica de fronteiras, sejam elas naturais ou historicas; paisagens naturais; espaco geografico;
paisagem local e o lugar em que se vive; paisagem local, com as manifestagdes da natureza
presentes em outras paisagens; relacdes de trabalho; leitura direta ou indireta da paisagem, é que
se torna mais claro o que de fato sdo encontrados nas obras objetos deste estudo.

Fica evidenciado que paisagem é a categoria principal e que lugar e territdrio séo
categorias relegadas a papel acessorio de paisagem.

Portanto, ndo se constituindo conceito de territério como categoria central e, sim,
adjacente ao conceito de paisagem, como presentes nos livros didaticos analisados neste estudo,
diferentemente do que dizem os PCN, que afirmam ser o conceito de territorio, categoria central,
mas, que, no contexto de espacgo enquanto sinbnimo de paisagem, permite-se, assim, considerar-
se 0 conceito de territorio para a categoria principal/fundamental no ensino de Geografia, assim
como seu equivalente, espaco, é.

O territério e suas variaveis conceituais, portanto, sdo tratados como elementos
principais a serem trabalhados na educacao brasileira, segundo os PCN, em especial no ensino
de Geografia na Educacdo Bésica, mais especificamente no 6° ano, objeto de nossas analises,
entretanto, mostram-se secundarios — na verdade, com a categorizacdo em importancia muito
aquém do que sugerem os PCN — e esta € a realidade dos livros didaticos analisados e objetos
desta pesquisa.

Assim,

Nenhum estudo geogréafico das formas de interacdes entre a sociedade e a natureza
podem estar desvinculados da territorialidade ou extenséo do fato estudado. Os lugares
tém, por exemplo, fronteiras territoriais. O territério é a base fisica e material da

5 Ou da 52 série, de acordo com a adaptacdo dos PCN anteriores a Lei 11.274/2006 que mudou de série para ano e
introduziu 0 9° ano na Educacédo Basica nacional. Nota da autora.
"6Também chamado de glocal. Nota da autora.
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paisagem, expressa-se numa determinada extensdo, permitindo, assim, que se
estabeleca alguma forma de fronteira. As fronteiras se estabelecem por meio de
diferentes relacdes de comércio, de comunicacéo, de circulagdo de pessoas, e, pela sua
natureza concreta, serdo passiveis de uma representacdo cartografica, porque sempre
definem uma extensao. [...] O principio da territorialidade dos fendmenos geograficos,
definidos pelo processo de apropriagdo da natureza pela sociedade, garante a
possibilidade de se estabelecerem os limites e as fronteiras desses fenémenos, sua
extensdo e tendéncias espaciais. S&o, portanto, fendbmenos localizaveis e concretos [...]
formas de ocupacdo do solo, distribuicdo dos recursos naturais etc. A representacdo
cartografica, inclusive dos territorios em conflito, permite a visualizacao das fronteiras
em estado de tensdo politica (BRASIL, 2013, p. p. 138 e 139, grifo nosso).

Uma vez que nenhum estudo geografico introdutério dos anos finais, o 6° ano, podera
estar desvinculado das nocGes relacionadas ao territorio e suas variaveis como a territorialidade,
por conseguinte, efetivamos analise minuciosa de como os conceitos relacionados ao conceito
de territorio e este proprio sdo encontrados nas obras constituintes do objeto de estudo desta
pesquisa, a comecar por Arariba Plus, Editora Moderna, e, na sequéncia, Projeto Athos, da FTD,

unidade a unidade, tema a tema, capitulo a capitulo, respectivamente.

4.1 ARARIBA PLUS (MODERNA) — ENSINO DE TERRITORIO E SUAS VARIAVEIS

O livro didatico da colecdo Arariba Plus de Geografia, 6° ano, € literatura pedagdgica
organizada em nove unidades tematicas e, uma vez que 0 ano letivo € organizado em trimestres,
os planejamentos sao feitos de forma que, para cada trimestre, trés unidades sejam trabalhadas,
e cada uma possua quatro temas — que equivalem ao significado de capitulo.

A primeira unidade, intitulada A Geografia e compreensdo de mundo, traz, em suas
quatro divisdes, 0s seguintes temas: 1- Paisagem e espaco geografico; 2- A transformacéo do
espaco geografico; 3- A identidade dos lugares e 4 — A compreensdo do espaco geografico.
Trata-se da Unica unidade tematica na qual aparece a palavra territério, embora desprovida de
seu contexto essencial, segundo os PCN.

Nesta unidade, s6 ha essa oportunidade, em todo o 6° ano, segundo o material didatico, de
se discutir, embora superficialmente, as nogdes relacionadas ao territorio. A palavra é
literalmente citada apenas no Tema 2. Ao se abordar a transformacgdo do espago geografico, as

atividades econdmicas e a estrutura setorial do trabalho e da economia, faz-se referéncia a
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palavra territorio (al): “As divisdes social e territorial do trabalho”, Moderna (2014, p. 22). Nada
mais.

Os conceitos utilizados sdo os de lugar e paisagem, significando, algumas vezes, o que
caberia ao conceito de territdrio e suas variaveis.

Nas demais unidades—de 2 a 9 — os temas variam entre: 2- Cartografia; 3- O planeta Terra;
4- Continentes e Oceanos; 5- Relevo e hidrografia; 6- Clima e vegetacdo; 7- Atividades
econdmicas; 8- O espaco urbano e 9- O espaco rural.

Também sdo utilizados os conceitos de lugar e paisagem, sem quaisquer referéncias as
questBes territoriais, ao territério propriamente dito e sequer as suas variaveis, que trariam
coeréncia com o que diz os PCN, enquanto pré-orientador do curriculo nacional.

O material da literatura didatica da Editora Moderna, portanto, ndo esta totalmente em
consonancia com o que diz os PCN para o 6° ano da Educacdo Fundamental 2, ou, ainda, para o
3° ciclo, que engloba, segundo os PCN, 0 5° e 6° anos.

As concepcdes relacionadas ao espaco, como categoria conceitual, trazem consigo a nogéo
de espaco alterado e que sofreu a acdo antropica, dividindo-se entre natural, no qual o impacto
humano € minimo, e o espaco geografico (antropizado por exceléncia).

Quando sdo abordados conceitos relativos as transformac6es das paisagens pelas forcas
produtivas humanas, devido a Revolucdo técnico-cientifica e informacional, fica clara a
tendéncia da Editora Moderna de usar conceitos relacionados ao autor Milton Santos, com seis
titulos citados na bibliografia de Arariba Plus, portanto, o autor mais citado como referencial
teodrico. Segundo Santos (2002, p. 16), ¢ “[...] por demais sabido que a principal forma de relagéo
entre 0 homem e a natureza, ou melhor, entre 0 homem e o meio, ¢ dada pela técnica”.

As referéncias indiretas a questdo multiterritorial, embora essa palavra jamais seja
mencionada na obra, ¢ sugerida com “Os espacos ocupados pelos seres humanos constituem o
objeto de estudo da Geografia: espaco geografico, construido e reconstruido permanentemente
pelo trabalho humano e pela natureza” (MODERNA..., 2014, p. 19).

Ao se trabalhar as atividades econémicas e as forcas transformadoras presentes nas acdes
humanas gerando riquezas, assim como na diviséo social e territorial do trabalho e desigualdades
sociais e econbmicas, ha clara tendéncia materialista-marxista, embora também ndo haja

quaisquer referéncias a Karl Marx no referencial bibliografico.
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Conforme encontramos em “As divisdes social e territorial do trabalho”, em Moderna
(2014, p.22), temos que “[...] O trabalho do ser humano ¢ considerado social, pois atende as
necessidades da sociedade para a sua manutengdo”. Portanto, o ser humano ¢ mostrado como
sujeito da construcdo material da sociedade, conforme encontramos validacdo em Lukéacs
(1978):

No trabalho, ao contrario, o ser-para-nés do produto torna-se sua propriedade objetiva
realmente existente: e trata-se precisamente daquela propriedade em virtude da qual o
produto, se posto e realizado corretamente, pode desempenhar suas funcbes sociais.
Assim, portanto, o produto do trabalho tem um valor (no caso de fracasso, é carente de
valor, é um desvalor). Apenas a objetivacédo real do ser-para-nos faz com que possam
realmente nascer valores (LUKACS, 1978, p. 8).

Por sua vez, o conceito de lugar, relacionado a concepcao geografico-simbdlica, presente
em Criando ligagOes identitarias, ¢ trazido como se o conceito de territério em cada “...]
individuo se relaciona[sse] de forma diferente com os lugares de acordo com os significados que
[este] da a eles” (MODERNA..., 2014, p. 27).

Finalizada a primeira unidade da obra Arariba Plus, o0 que acontecera na pagina 37, ndo
ha referéncia, em quaisquer outras partes do livro, ao conceito de territdrio e as suas variaveis
conceituais. No maximo, faz-se analogia ou sugerem-se conceitos relacionados alugar e a
paisagem.

A obra possui 273 paginas — considerando o livro do professor e manual, este incluido
como material anexo — e nove unidades. Cada unidade possui quatro Temas equivalentes aos
capitulos e apenas uma delas, ou seja, a primeira, refere-se uma Unica vez, diretamente, ao
conceito de territorio, sem os significados variaveis que lhe sdo pertinentes, muito menos
observam-se conceitos que se desdobram de territério em territorialidade. No maximo, o que
se faz é usar lugar, regido e paisagem como categorias geogréaficas sinbnimas para o conceito
de territdrio e vice-versa. A seguir, passar-se-a as analises mais detalhadas do material por

unidades e temas, os capitulos.

4.1.1 Unidade 1: a Geografia e a compreensao do mundo
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A partir de uma observacdo linear, que ndo enseja elementos que remontem a
profundidade, pode-se compreender que as dimensdes dos conceitos relacionados ao territorio e
as suas variaveis ndo estdo presentes nos temas do livro do Projeto Arariba Plus. Estes estdo
voltados as concepg¢des acerca do espaco, em suas variaveis, como paisagem e lugar, ainda que

de forma bésica, ou seja, genérica.

4.1.2 Temas 1 a 4: paisagens e espaco geografico; as transformacdes do espaco geografico;
A identidade dos lugares e a compreensao do espaco geogréafico

A editora Moderna (2014) designa como Tema, nos livros Arariba Plus, o que geralmente
é chamado de Capitulo na sua literatura didatica do conteudo curricular de Geografia. No Tema
1, denominado Paisagem e espaco geografico, ao se observarem as formas do mundo, divididas
em naturais e geograficas, ndo antropizadas e antropizadas, respectivamente, é introduzido o
conceito de paisagem para esclarecer os conceitos passiveis de observacdo a partir do fator
antropico: “Aquilo que observamos ao nosso redor é considerado paisagem: nossa casa, a rua
em gue moramos, uma praia ou um terreno abandonado. E possivel perceber que existem
diferentes paisagens” (MODERNA..., 2014, p. 14).

Tem-se, portanto, a dimensdo material da paisagem, modificada, como em “Nas grandes
cidades, por exemplo, a transformacdo da paisagem é tdo intensa que o0s elementos naturais
praticamente inexistem” (MODERNA..., 2014, p. 15).

Ha um apontamento de que a paisagem se altera devido a natureza, ainda nao citada na
referida obra, em contraposicdo a acdo destruidora das paisagens de origem antropica “As
paisagens sdo dindmicas, ou seja, estdo em constante transformacdo pela acdo da natureza e do
ser humano (MODERNA..., 2014, p 16), e, embora nao seja citado na bibliografia do material
didatico e nem a este autor seja feita nenhuma referéncia, nesta mesma pagina é possivel se
deparar com conceituacdo claramente proveniente de Milton Santos, quando esclarece sobre o
meio técnico, cientifico e informacional “ [...] as transformagdes ocorrem em diversos graus de
intensidade e estdo relacionadas ao desenvolvimento técnico de cada sociedade” (MODERNA....,

2014, p. 16), portanto, sob o prisma do materialismo geografico.
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O Tema 1 discorre sobre os impactos do fator antrépico sobre a paisagem natural,
ignorando as concepcdes relacionadas ao lugar e a paisagem.

No Tema 2, A transformacdo do espaco geografico, é clara a ideia de que os seres
humanos transformam e organizam o0 espaco via mundo do trabalho e é perceptivel os
apontamentos da Geografia materialista, portanto, marxista, ao influenciar o gedgrafo brasileiro,
Milton Santos, como em “Ja estudamos que € por meio do trabalho que as pessoas transformam
a natureza e constroem o espago geografico” (MODERNA..., 2014, p. 20).

Nesse Tema 2, a categoria de espaco, em constante transformacéo via trabalho humano,
sinbnimo de paisagem, é o destaque e referéncia.

Ao discorrer sobre estruturas setoriais da economia, esclarece que € a partir do trabalho
— aqui tratado ndo como méo de obra e, sim, como processo transformador do espaco - que 0
marxismo € ainda mais evidente: “O trabalho do ser humano ¢é considerado social, pois atende
as necessidades da sociedade em sua manutencdo” (MODERNA..., 2014, p. 22).Enfatiza mais a
frente, nesta mesma pagina, a visdo materialista marxista e miltonsantiana em “[...] os lugares
também se especializam a partir da execucao de certos tipos de trabalho” ou produgao do espaco.

Ao se constituir o lugar como uma das categorias da paisagem, sem especificar a que
categorizacdo pertence, 0 Tema 2 se encerra, relacionando paisagem, espaco e lugar a forca de
producdo, entendido como mao de obra que alterou o meio, produto da acdo humana.

O Tema 3, a principio, faz o professor supor que serdo discutidos os conceitos simbdlicos
da Geografia das paisagens ao propor A identidade dos lugares, mas ndo o faz ao estabelecer a
seguinte concepgdo de espago: “O lugar é onde vivemos, trabalhamos, estudamos, criamos
vinculos e lagos afetivos. Dessas agdes surge um sentimento de afetividade e identidade”
(MODERNA..., 2014, p. 26).

Ou seja: até quando ha oportunidade para se discutir a paisagem na perspectiva da
Geografia cultural ou de base simbdlica, a Editora, uma vez que nao ha autores citados pela obra
e esta ser apresentada como obra concebida coletivamente, perde essa oportunidade. O
simbolico é tratado como material em trechos como estes: “A identidade dos lugares se refere
ao conjunto de caracteristicas proprias que os diferencia dos demais” e em “Os lugares refletem
0s individuos que o habitam” (MODERNA, 2014, p. 27) e, ainda, em “A maneira como
determinado grupo de pessoas se organiza e modifica o lugar em que vive é refletida por meio

dos elementos culturais que este grupo constréi” (MODERNA..., 2014, p. 29). Justifica-se,
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assim, o que Claval (2011), citando Deffontaines (1948), refere-se como etnografica “A
geografia cultural [que] tratava quase exclusivamente da dimensdo material da atividade humana
e de suas marcas na paisagem”.

Portanto, embora de carater cultural, a Geografia, nesta Unidade 1 e Tema 4, trata a
cultura (simbolismo) como material.

A cultura é dada com o sentido de base material, portanto, construida pelo homem, o que
de fato €, mas sem afetar seu microcosmo, seu sentimento e emocdes, com a forte caracterizagao
excludente do simbolismo que o0 meio exerce sobre 0s seres humanos.

Fechando a Unidade 1, o Tema 4, por sua vez, A compreensao do espago geografico,
propde-se, “Por meio da analise do espaco geografico, compreender o espago que nos cerca”,
mas, “No entanto, a analise geografica vai muito além da identificacdo dos elementos da
paisagem, é preciso investigar quando foram criados e transformados até que assumissem as
formas que vemos hoje”. Mais uma vez, o cunho materialista de quem criou, quando criou e
quais modificagdes foram impostas sobre as criagdes, é evidente, como em referéncias como
esta: os inuites’’ s3o um povo que vive no norte do Canada, de costumes bem diferentes do
nosso. “O fato responsavel por isso € que eles vivem em areas muito geladas do Canada, Alasca
e Groenlandia” (MODERNA..., 2014, p. 30).

A Geografia material de aporte fisico, climatica, molda o modo de vida dos esquimas,
pois “[...] ao identificar estas diferengas, ¢ possivel compreendé-las e respeita-las”
(MODERNA..., 2014, p. 30), portanto, o clima rigoroso sob o qual vivem esses povos seria a
base do respeito que merecem, ao entendermos o seu duro modo de vida em condi¢des climaticas
tdo excepcionais.

Vale ressaltar que, no 6° ano do ensino fundamental, as criancas ainda nao transitaram
da base concreta a abstrata. O maximo de simbolismo possivel de identificar € o presente em
“[...] é no espago geografico, [que] os homens manifestam sua cultura por meio de elementos
materiais e imateriais, que contribuem para criar espacos diferentes uns dos outros
(MODERNA..., 2014, p. 31)”.

4.1.3 Unidade 2: Cartografia

7 Etnia esquimo que vive no Artico/Norte do Canada. Nota da autora.
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Na Unidade 2, ha a representagdo do espaco cartogréafico, apenas transposto por uma breve

e limitada nocéo escalar.

4.1.4 Temas 1 a 4: Cartografia, importancia; orientacéo e localizagdo no espaco geografico;
representacao do espaco: da esfera ao plano e tipo de mapas e outras representacoes

Na Unidade 2, Cartografia, tem-se a sequéncia de quatro Temas, conforme a proposta
metodologica da obra, compondo-se de: Tema 1-A importancia da Cartografia; 2-Orientacao e
localizac@o do espago geogréafico; 3-Representacdes do espaco e 4-Tipos de mapas e outras
representacoes.

Nesses Temas, a unica referéncia direta ao espaco é como ponto de orientacdo e passivel
de ser cartografado, como em “Estamos acostumados a observar as representacdes do espaco em
diversos meios, como a internet, livros didaticos, revistas ou jornais” (MODERNA..., 2014, p.
41). Nada mais, nenhuma referéncia a espaco, muito menos a lugar, a paisagem e territorio,

considerados pela Editora como categorias acessorias a paisagem.

4.1.5 Unidade 3: O planeta terra

Na Unidade 3, até mesmo as nocdes relacionadas ao espago, comumente mais encontradas,

sdo suprimidas, ainda que o assunto abordado por este seja “O planeta Terra”.

416 Temas 1 a 4: A Terra e o universo; a estrutura da Terra; Terra movimentos
tectdnicos e outras consequéncias dos movimentos das placas

Na Unidade 3, sdo expostas as condigdes naturais, portanto, de base fisica ou material sob as
quais “As sociedades humanas sempre conviveram com os fendmenos naturais, buscando

interpreta-las sob diferentes perspectivas (MODERNA..., 2014, p. 66)”.
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A localizacéo da Terra, enquanto planeta do sistema solar e 0s movimentos que realiza,
influencia na existéncia de diferentes tipos climéaticos e de paisagens moldadas pelos climas
variados na superficie do nosso planeta.

Os Temas de 1 a 4 tratam sobre os seguintes assuntos: 1-A Terra no Universo; o Tema 2
aborda A estrutura da Terra; 0 3 -A Terra em movimento: as placas tectonicas e o Tema 4 traz,
por sua vez, Outras consequéncias dos movimentos das placas.

A Unica referéncia ao territorio se da quando é apresentada a razdo da dimenséo continental
de alguns paises -possuirem maltiplos fusos horérios - como é o caso da Federacdo Russa. O
trecho a seguir exemplifica esse procedimento: “Paises com grande extensdo podem apresentar
mais de um fuso horario em seu territorio” (MODERNA..., 2014, p. 74).

Nenhuma outra referéncia a paisagem, espaco, lugar e territorio € observada na Unidade
4, ficando esta voltada para apresentar as convengdes geograficas que conduzem ao raciocinio
cartogréfico, de fuso horario, da formacdo da crosta terrestre, do tectonismo e placas,
consequéncia da referida movimentacdo, mas isso acontece de forma geneérica, como se observa

em:

Acredita-se que o Big Bang deu origem aos primeiros elementos do Universo [...] que
formaram tudo o que existe: planetas, galaxias, minerais utilizados nas industrias, todos
os elementos encontrados na natureza [...] que se formaram o processo de surgimento
do espaco (MODERNA..., 2014, p. 76).

Nesse caso especifico, faz-se referéncia ao espaco sideral, de dimensdo escalar ainda
mais subjetiva que o terrestre — marcado pelas paisagens. E possivel perceber, no trecho
transcrito, claramente, a Geografia descritiva, sem o aprofundamento necessario que as outras
obras da mesma cole¢do Arariba Plus, também, ndo trardo nas demais séries do Ensino

Fundamental (do 7° ao 9° ano).

4.1.7 Unidade 4: Os continentes e oceanos

Na Unidade 4, a supressdo de quaisquer conceitos relacionados ao espago e outras

categorias principais do ensino de Geografia ficam evidenciados.
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41.8 Temas 1 a 4: Os ambientes da terra; Os continentes; Os oceanos e mares e uso dos
oceanos e mares

A editora Moderna (2014, p. 98) mostra que “Ao observarmos a superficie da Terra em
mapas ou imagens de satélites, verificamos grandes &reas emersas, 0S continentes, e outras
cobertas por agua, os oceanos € mares”. Assim é apresentada aos leitores a Unidade 4, e seus
Temas, de 1 a 4, trazem as seguintes compartimentacdes: 1-Os ambientes da Terra; 2 -Os
continentes; 3 - Os oceanos e mares €, por fim, 0 Tema 4 -Usos de mares e oceanos.

Nessa unidade, os usos de paisagem, lugar e territorio sdo tratados no sentido de local de
exploracdo, de uso - na maioria das vezes - irracional, voltado para exploracdo mineral, de
sobrepesca’®, marcado pela poluicdo. Contudo, a referéncia se faz indiretamente, como em “O
despejo de esgoto e de dejetos industriais, o derramamento de Oleo [...] 0 vazamento de
radioatividade [...] afetam intensamente a vida e a qualidade das &4guas marinhas”
(MODERNA..., 2014, p. 123). Essas categorias sdo instituidas como modificacdo das

paisagens/lugares/territorios e ndo sao citadas.

4.1.9 Unidade 5: Relevo e hidrografia

Na Unidade 5, os processos fisicos e quimicos na transformacao e construcao dos relevos
sdo evidenciados, enquanto que os limites e fronteiras e outras noc¢oes relacionadas ao espaco

nao sdo mencionadas.

4.1.10 Temas 1 a 4: Principais formas do relevo terrestre; Os processos de formacao e
transformacéo do relevo; Agua continental e Agua, uso e conservacao

78 Pesca que excede a capacidade de reposicdo em oceanos e mares. Nota da autora.
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Nesta unidade, a superficie da Terra serd estudada na perspectiva da apresentacdo das
variadas formas de relevo das paisagens naturais, que sdo destacados na obra como os “[...]
primeiros aspectos que percebemos” (MODERNA..., 2014, p. 130).

Portanto, os Temas de 1 a 4, por sua vez, tratam de: 1-As principais formas do relevo
terrestre; 2 -Os processos de formacao e de transformacéao dos relevos terrestres; 3-A dgua dos
continentes — ja tratado na Unidade 4, anterior — e 4 -Agua: uso e conservacdo, também ja
referenciados na Unidade 4 sob o titulo de Usos de mares e oceanos.

Ao dispor sobre a relacdo dos relevos para com as sociedades, exemplificados com
montanhas, planaltos, depressdes e planicies, assim como sobre o relevo submarino, o Tema 1
explora o conceito dessas formas de relevo e o relaciona ao desenvolvimento das sociedades, ao
citar o espaco geografico, portanto modificado, como exposto na Unidade 1: “Podemos perceber
como o relevo terrestre condiciona a atuacdo das sociedades no espaco geografico, quando
pensamos em como ¢ dificil construir casas e prédios em terrenos muito irregulares”
(MODERNA..., 2014, p. 132).

O espacgo, uma das categorias da paisagem, é apresentado como obstaculo a expanséao
humana, mas sugere adaptabilidade sobre essas regides ingremes, como em “O terraceamento’®,
ou agricultura de jardinagem praticada em relevos altos, isto é, a construcdo e degraus nas
montanhas ¢ uma técnica antiga que permite o cultivo em areas ingremes” (MODERNA..., 2014,
p. 133), indicando as solu¢cbes que os seres humanos desenvolveram para a sua adaptacdo em
paisagens pouco hospitaleiras.

N&o ha mais referéncias a outras categorias do conceito de paisagem, salvo quando quer

chegar ao mesmo objetivo do anteriormente citado.

4.1.11 Unidade 6: Clima e vegetacao

"STerraceamento ou agricultura de jardinagem é forma de producio baseada na construgdo e degraus em encostas
ingremes, utilizados para reter a a4gua das chuvas nas plantacdes de arroz e evitar o desgaste das superficies
agricultadas. Nota da autora.
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A Unidade 6, clima e sua consequéncia direta - a vegetagéo -, dissocia-se dos conceitos

relacionados ao espagco e territorio.

4.1.12 Temas 1 a 4: O clima; clima e meio ambiente; A vegetacdo e vegetacdo, uso e
conservacao

A editora Moderna (2014, p. 158) nos orienta no sentido de que:

Ha uma relacdo de interdependéncia direta entre clima e vegetacdo na composicédo da
paisagem. A incidéncia de luz solar, a temperatura, a quantidade de chuvas de um local
e mesmo a variagdo dessas caracteristicas ao longo do ano influenciam na forma como
as espécies vegetais se desenvolvem (MODERNA..., 2014, P. 158, grifo do autor).

Os quatro Temas da Unidade 6 (O clima; Clima e meio ambiente; A vegetacdo e
Vegetacdo, uso e conservacao), tém base fisica extraidas da Geografia da natureza e discorrem
sobre o entendimento entre tempo e clima e seus reflexos para a vegetacéo, trazendo a paisagem,
categoria principal do ensino de Geografia, como acessoria, palco das condicionantes climaticas,
em especial da acdo antropica, modificadora da paisagem e perturbadora do clima e das
vegetacOes naturais.

O conceito de regido geografica é exposto sem explicacdo prévia e aparece, pela primeira
vez, como subcategoria de territorio, apresentado como vasta area do Brasil, que ja é
compreendido com a dimensdo continental em se tratando de sua extensdo: “Evitar destrui¢éo
de florestas e outros tipos de vegetacdo em regides ameacadas € uma tarefa dificil, que envolvem
fiscalizacdo de leis e areas protegidas, além da conscientizacdo das populacGes para a
preservagdo do meio ambiente” (MODERNA, 2014, p. 176).

4.1.13 Unidade 7: Atividades econ6micas

Na Unidade 7, a énfase € dada aos processos produtivos divididos por setores da economia
(primario, secundario e terciario), portanto, reporta-se a Geografia de cunho econdmico-

produtiva.
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4.1.14 Temas 1 a 4: Recursos naturais e atividades econdmicas; Extrativismo e pecuaria;
industria e Comércio e servicos

Aprofundando o que a Unidade 1 desta obra didatica ja apresenta em relac6es de trabalho,
a Unidade 7, mais uma vez, traz o assunto a tona e, assim, justifica a reinsercao do assunto no
ensino de Geografia do 6° ano: “A especializagdo do processo produtivo, em que cada individuo
exerce uma funcdo no conjunto de atividades econdomicas, é chamada de divisdo do trabalho”
(MODERNA..., 2014, p. 184).

Mais uma vez, a abordagem materialista-marxista, que influenciou geografos da
envergadura intelectual de Milton Santos, mostra, em seus quatro Temas (Recursos naturais e
atividades econémicas; Extrativismo e agropecuaria; Industria e, por fim, Comeércio e servigos),
as forcas de producdo que resultam nas transformaces da matéria-prima em produtos, de
manufaturados a maquinofaturados®’, que “[...] desencadeia o trabalho de muitas pessoas [...]”
(MODERNA..., 2014, p. 184). Destaca-se, assim, a ideia de que o assento fisico da natureza é o
embasamento para que as atividades humanas se desenvolvam, como para a extracdo do petroleo,
ndo considerando os processos subjetivos das referidas extraces, como as perdas culturais das
civilizacBes que se fixaram nas bordas dos desertos quentes, por exemplo, e sua relagdo com a
geopolitica que envolve tal extracdo e que causa perdas materiais e humanas.

Portanto, mais uma vez, o aspecto material da Geografia é destacado, como quando se

faz referéncia, em estruturas setoriais da economia, ao setor primario, ao mostrar que a

[...] pecuéria e a agricultura, desenvolveram-se praticamente ao mesmo tempo, ha cerca
de 10 mil anos [...], pois os animais precisam dos alimentos provenientes da agricultura
[...] e alguns lugares, necessitam de animais de transportes [...] (MODERNA..., 2014,
p. 193, grifo nosso).

O conceito de lugar, visto de forma vacante e descaracterizada do seu devido sentido,
exigido no ensino Geografia, segundo os PCN, devera trazer, também, a dimensao simbdlica que

auxilia na materialidade das representagdes das paisagens, portanto,

80 Qu feito por maquina. Nota da autora.
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O lugar e a regido eram sempre vistos como dimensfes objetivas resultantes das
interacBes entre 0 homem e a natureza. Atualmente, a categoria de lugar, assim como a
de paisagem estdo sendo recuperadas pela nova Geografia, em uma nova dimensdo. O
lugar deixou de ser simplesmente 0 espago em que ocorrem interaces entre 0 homem
e a natureza para incorporar as representaces simbolicas que constroem juntamente
com a materialidade dos lugares, e com as quais também interagem. (BRASIL, 2013,
p. 19).

O livro didatico, portanto, ndo recupera o conceito de lugar e nem sequer o de territorio,
conforme conceito de integracdo do material e simbdlico, deixando este de cumprir importante

papel no processo de ensino do contetdo curricular para o ensino fundamental de Geografia.

4.1.15 Unidade 8: O espaco urbano

Na Unidade 8, a nocéo relativa ao espaco volta a ser citada sem profundidade em “O
espaco urbano”, sempre e, marcadamente, relacionando o espagco ao fator antropico e a
degradacdo ambiental, o que é cientificamente coerente, mas que se abstém da discusséo dos

territorios.

4.1.16 Temas 1 a 4: O espaco urbano; urbanizacéo; Ocupacéo e uso do solo urbano e Os
principais problemas urbanos

Ao dispor sobre 0s espacos urbanizados (antropizados, como bem destacado na obra),
relacionando-os a desigual distribuicdo e renda - ao citar espagos centrais valorizados - e,
também, ao se referir aos espacos da periferia, também chamados de favelas e corticos
(MODERNA..., 2014, p. 226), o editor reitera que “O crescimento das cidades, ao redor do
planeta, afeta diretamente a qualidade de vida de seus habitantes”; diz, também, ser “O espaco
urbano a se caracterizar pela aglomeracao de pessoas, edificagdes e atividades”, enfatizando, ao
concluir, que “Sao criados e ocupados densamente pelo ser humano, independentemente do
numero de habitantes que possam ter [...]” (MODERNA..., 2014, p. 212), em boa parte dos casos,

sem planejamento urbano necessario e politicas publicas eficientes, quando estas existem.
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O espago urbano, visto como condi¢do da comprovada eficacia do homem ao transformar
as geografias ou paisagens, € a proposta da Unidade 8 e de seus quatro Temas (1-O espago
urbano e suas paisagens; 2 -Urbanizacédo; 3 -Ocupacgdo do solo urbano e 4 -Os principais
problemas urbanos), que traz o significado de espaco como categoria de paisagem, conceito
central do ensino de Geografia.

Percebe-se que o intuito é acentuar as consequéncias da irresponsavel atuacdo dos seres
humanos sobre o planeta: escassez de recursos, transportes e mobilidade precéarios (sem a
efetivacdo de politicas alternativas), contaminacédo de fontes de 4gua e 0s constantes alagamentos
em grandes centros aglomerados, a formacédo de ilha de calor, com resultados precérios para 0s
habitantes das cidades, em especial os menos favorecidos pelo desenvolvimento do capitalismo.

Paisagens urbanas s@o apresentadas como aquelas que a editora Moderna (2014, p. 230)
levanta como as que “tém predominancia de elementos culturais sobre os naturais, que variam
de acordo com as atividades econdmicas” e as faixas de renda.

A obratrabalha, tambem de forma superficial, a insercdo das megacidades, a no¢do macro-
urbano, em polos de desenvolvimento regional, e, como explicitado na Unidade 7, sem o devido
trabalho do conceito de regido/regional, subentendendo-se que o estudante desta série de ensino
0 domina, o que de fato ndo é observado nas escolas nas quais se realizou o presente estudo, a
partir das observacdes e experiéncia desta pesquisadora, uma vez que ministra aulas nos demais
anos do Ensino Fundamental 2, conhecendo assim, todos os livros das colecGes analisadas neste
trabalho.

4.1.17 Unidade 9: O espaco rural

Na Unidade 9, a exemplo do que acontece na Unidade 8, espaco e seu conceito sao
meramente descritivos, o espaco rural € dado como em separado do conceito de espaco urbano,

Seu contraponto.



102

4.1.18 Temas 1 a 4: O espaco rural e suas paisagens; O uso do solo rural; a modernizagao
da agricultura e Principais problemas do espaco rural.

Sobre a tematica do espaco rural e suas peculiaridades, o editor propde que “[...] a
agropecuéria ocorre de maneira diversa pelo mundo [...] desenvolve cultivos para a producdo de
alimentos, racdo animal e matérias-primas industriais”, ndo destacando os papéis dos territorios
nacionais nesta producédo e citando, mais uma vez, as transformacdes antrépicas nos espagos
rurais.

Ao trazer a definicdo do que seja espaco rural como “[...] espaco ndo-urbano, onde séo
realizadas predominantemente atividades ndo-urbanas, do setor primario [...]”, Moderna (2014,
p. 238), a obra busca referendar que ha “[...] elementos culturais que séo tipicos do espaco rural,
como pastos, plantaces, animais de criacdo e de cargas, cercas, celeiros, equipamentos e
maquinas utilizados para irrigar a terra [...]”, ou seja, enfatiza que € material a cultura. Portanto,

como nos diz Claval (2002), em A volta do cultural na Geografia,

O objetivo da abordagem cultural é entender a experiéncia dos homens no meio
ambiente e social, compreender a significacdo que estes impdem ao meio ambiente e o
sentido dado as suas vidas. A abordagem cultural integra as representa¢des mentais e
as reacgBes subjetivas no campo da pesquisa geografica (CLAVAL, 2002, p. 20).

O mesmo autor, também diz que:

Embora a Geografia Cultural tenha aparecido, nos anos 1980, de forma um pouco
ingénua, atualmente, essa critica deixa de ser pertinente. Através do estudo da
comunicacdo, a abordagem cultural oferece nova perspectiva de construgdo da
sociedade. (CLAVAL, 2002, p. 24).

Assim, por mais que a abordagem da Geografia cultural, ainda seja recente (anos 1980),
esta vem oferecer uma ampliacdo de perspectiva sobre a compreensdo de como as sociedades se
constroem, e, na analise a que se propde o presente objeto de estudo, o livro didatico, conclui-se
que este, ao deixar de se enveredar pelos campos simbdlicos das paisagens, ao ser construido
sobre sélidas bases do materialismo, perde a amplitude da abordagem e de conceitos.

Isso acontece porque a Geografia tradicional de cunho materialista, seria feita para
atender as demandas do materialismo histdrico-dialético (marxista) ao enfatizar ser as forcas

produtivas humanas, envidadas na producdo de bens, que, invariavelmente, ndo geram riqueza,
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exceto para uns poucos privilegiados, denominados donos dos meios de produgéo, enquanto a
maior parte da populacao, apenas vende sua forca de trabalho.

Assim, a literatura didatica da obra analisada atende parcialmente aos objetivos de ensino
desta série, pois discorre sobre o materialismo geografico, relegando ao segundo plano a
importancia da abstracdo do simbdlico sobre as praticas humanas abordadas pela Geografia do
6° ano, fazendo-a carregada de forte materialismo a moda marxista.

Esse € o resultado percebido e atrelado a Geografia Critica®!, linha de abordagem deste
contetdo curricular analisado, sob o prisma dos dois materiais objetos desta analise, que
influencia fortemente os autores de livros didaticos no Brasil, desde a redemocratizacdo, em
1986.

42 COLECAO ATHOS (CASTELLAR & SEFERIAN — FTD) — ENSINO DE
TERRITORIO E SUAS VARIAVEIS CONCEITUAIS

A obra do 6° ano do Ensino Fundamental 2, Projeto Athos (das autoras Castellar e
Saferian) também ¢é dividida em nove unidades, como feito na obra Arariba Plus, mais uma vez
sugerindo a divisdo trimestral adotada pelas escolas das redes sobre as quais este estudo foi
realizado, em que a cada trimestre, trés Unidades e seis capitulos sejam trabalhados.

Cada unidade tematica possui subdivisdo em capitulos, cada uma das unidades contém
dois capitulos e ndo quatro, como na obra Arariba Plus, porém estes sdo mais densos e de
embasamento historico, ao contrario do livro da Editora Moderna, o que, na prética, faz com que
o0 tempo gasto com o desdobramento do curriculo seja extenso nas duas obras.

Projeto Athos contém 63 paginas do Manual anexo ao livro do professor e 224 paginas
do livro didatico propriamente dito, perfazendo 287 paginas analisadas.

As unidades sdo assim definidas: 1- Localizacao e orientacdo; 2- A Terra e o universo; 3-
Apresentacdo do espaco; 4- Dinamica interna da Terra; 5- Dinamica externa da Terra; 6-

Paisagens; 7- Planeta Terra: tempo e clima; 8- Planeta Terra: 4gua e 9- A acdo antropica.

81 KAERCHER, Nestor André. 2004.
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No manual de orientacdo, que consta das paginas introdutorias do livro destinado ao
professor e as quais o estudante ndo tem acesso, ha um texto no qual, ao se afirmar ser a dimensao
da metodologia de ensino, que envolve “[...] uma bem elaborada conceituagdo de territorio
enquanto Estado-nagdo, [...] associando-se também (o territério) a ideia de poder”
(CASTELLAR E SEFERIAM, 2014, p. 31).

Essa nocdo, acima descrita, estaria em conformidade com as teorias de Raffestin (1993),
autor relacionado ao aspecto materialista do conhecimento geogréafico com no¢des vinculadas
aos conceitos de territorio estudados no 6° ano, embora ndo esteja este autor relacionado na
bibliografia da obra e nem em quaisquer outras partes do material didatico: Projeto Athos.

Mais uma vez as questdes conceituais territoriais estdo diluidas em conceitos rasos como
0 de lugar e paisagem, ndo sendo desenvolvidos, como esperado, no 6° ano da educacgéo basica,
devido ao fato de serem conceitos fundantes ou principais no ensino de Geografia na educacéo
béasica, em especial no Ensino Fundamental 2.

Portanto, a palavra territorio e 0s conceitos que esta enseja nao aparecerdo na obra citada
e estes sequer sdo tratados ou mencionados, abrindo-se, entdo, um vazio que dissona dos
objetivos da educacdo basica e no ensino de Geografia do 6° ano, trazendo a tona a lacuna
conceitual que podera comprometer a assimilacdo concernente ao territorio e suas variaveis, ao
longo desta etapa educacional.

O Projeto Athos € organizado em dois capitulos por unidade, sendo assim definidas as
suas estruturas: 1- Localizacdo e orientacdo; 2- A Terra e 0 universo; 3- Apresentacdo do
espaco; 4- Dinamica interna da Terra; 5- Dinamica externa da Terra; 6- Paisagens; 7- Planeta
Terra: tempo e clima; 8- Planeta Terra: agua e, por fim, 9- A acéo antropica.

Séo, portanto, 9 (nove) unidades e 18 capitulos a serem trabalhados durante o ano letivo.

Embora no manual de utilizacdo que conste das paginas introdutorias do livro destinado
ao professor (e ao qual os estudantes ndo tém acesso), haja um texto no qual se afirme que
dimensdo da metodologia de ensino que se propde o material didatico, envolva uma bem
elaborada conceituacédo de territdrio, enquanto Estado-nagao, “[...] associando-se também & ideia
de poder” (CASTELLAR ¢ SAFERIAN, 2014, p. 31) — que estad em conformidade, mais uma
vez, com as teorias de Claude Raffestin, tedrico da concepcdo geografico-materialista e
relacionado aos conceitos de territorio — destaca-se o fato de este autor ndo estar relacionado na

bibliografia da obra, embora a obra, indiretamente, a este autor, faga referéncia/alusdo.
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Percebe-se que mais uma vez — como em Arariba Plus — as questdes conceituais territoriais
ou relacionadas as no¢des de territorio estdo diluidas em conceitos como lugar e paisagem, ainda
que estes estejam apresentados de forma superficial, ndo sendo desenvolvidas em perspectivas
mais elaboradas, como a previsdo legal estabelece para o 6° ano da educacéo bésica, segundo 0s
documentos oficiais, mais uma vez, relegado ao papel secundario dos conceitos basilares do 6°
ano, ou, nem a este papel secundario, quando nao aparecem na literatura didatica.

Portanto, o conceito de territério e de seus correlatos sequer aparecem na obra, ndo sao
tratados ou mencionados, abrindo-se um vazio pedagdgico que dissona dos objetivos da
educacéo basica no ensino de Geografia desta série de Ensino Fundamental I, 0 6° ano, mesmo
em se considerando que o conceito principal seria o relacionado a paisagem e que o de territorio,

ainda se considerado como conceito adjacente a paisagem, ainda assim, ndo aparece.

4.2.1 Localizacéo e orientagdo — Unidade 1

Na Unidade 1, a énfase se da em torno dos objetos geograficos que preparam os estudantes
para 0s conceitos cartograficos a serem trabalhados na Unidade 3, ndo havendo qualquer mencéo
aos conceitos relacionados ao territorio.

O Capitulo 1, cuja tematica ¢ “A origem do sistema solar e do Universo”, discorre sobre
as teorias cosmogonicas dos maias (provenientes da América Central) sobre a origem do
Universo e a contrasta com a Teoria cientifica contemporanea do Big Bang, também para
explicar a origem do Universo.

A partir do exposto, passa-se a explicacdo da origem da lua, satélite natural da Terra,
trazendo a tona, dentre tantas, a mais aceita, a Teoria do Big Splash®, assim como as discussdes
acerca do surgimento do sistema solar no qual o ser humano esta inserido, um entre inimeros

outros.

82 Segundo esta teoria, ha aproximadamente 4 bilhdes de anos, um objeto do tamanho de Marte, Theia, colidiu com
a Terra, 0 que fez com que parte deste objeto fosse langado ao espaco sideral. Theia deixou de existir, em seu lugar,
uma superficie esférica deu origem, muito tempo depois, a nossa Lua. (Castellar; Saferian, 2014, p. 35).
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4.2.2 Capitulos 1 e 2: Localizacdo orientacdo e Instrumentos de orientagédo

No capitulo 1, as autoras discorrem sobre elementos de orientacéo no espaco, fazem uma
breve descricdo dos pontos de referéncia; dos astros usados como pontos de referéncia; dos
movimentos aparente do sol; do astrolabio e da bussola; dos gregos e suas contribuicfes para
com a cartografia; da lua como referéncia a partir de sua movimentacgdo, similar a do sol; de
como se orientam os deficientes visuais e, absolutamente nada de paisagem, lugar, espaco e
sequer, de territério.

Seguem, portanto, pela descri¢do dos instrumentos de orientacdo, astrolabio e bussola,
mais uma vez, a exemplo do capitulo 1, e finalizam a Unidade 1, referenciando-se as modernas
cartografias com GPS (Sistema de Posicionamento Global), satélites, radares e sonares, que

propiciam o monitoramento do globo a distancia.

4.2.3 A Terrae o universo— Unidade 2

O conceito de regido vem a tona no capitulo 2. Seguem as autoras por uma descricao das
grandes navegacdes e, aparece, pela primeira vez na obra analisada, a expresséo regido, uma das
categorias do conceito de paisagem mais importantes no ensino de Geografia do 6° ano, segundo
0s PCN, ao referenciar as grandes navegacdes portuguesas e espanholas dos séculos XV e XVI,
entretanto, neste momento didatico, sem citar quaisquer outros conceitos relacionados ao
territorio, direta ou indiretamente, conforme a citacdo a seguir, retirada da obra de Castellar e
Seferian (2014):

No periodo da ldade Média, na Europa, as viagens maritimas eram feitas
essencialmente pelas costas do continente, fazendo a ligacdo entre os portos
mediterraneos e atlanticos. Para o tipo de navegacdo desta época - que durou tempo na
regido mediterranea e nas costas africana — identificar os pontos de referéncia terrestres
era fundamental, pois dificultava o afastamento das embarcacBes em relagdo a costa
(CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 22).

Assim, confirmamos a ndo apresentacdo dos conceitos basilares do ensino de Geografia

para 0 6° ano, conforme indicam os PCN.
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4.2.4 Capitulos 1 e 2: O Universo e o sistema solar; O planeta terra e o universo

O destaque da Unidade 2, segundo as autoras, € o fato de que a “[...] Terra, localizada no
Sistema Solar, estd vulneravel no espago, podendo ser atingida por corpos celestes”. Neste
momento, o conceito de espaco é apenas evidenciado quando da explicacdo do Cosmos. No
Capitulo 2, O planeta Terra e o0 Universo, sdo apresentadas, aos estudantes do 6° ano, as teorias
do Geocentrismo, ptolomaica 8 e o Heliocentrismo, copernicano®, fazendo-se o contraponto
entre religido e o fato cientifico, que a época da transicdo da Idade Média a Moderna, estava em
ritmo de desenvolvimento acelerado, proporcionado pelas novas perspectivas que se abriram,
ap6s a revolucdo copernicana, especialmente pos-Renascenca.®®Também é discutida neste
capitulo, a provisoriedade da Ciéncia, que, segundo Castellar e Seferian (2014, p. 42): “[...] pode
ser contestada segundo novas evidéncias”, sendo confiavel, porém falivel.

Conclui-se o Capitulo 2 com a descricdo dos movimentos da Terra e quais suas

consequéncias para o planeta.

4.2.5 Representacdo do espaco — Unidade 3

Segundo Castellar e Seferian (2014), “Para variados fins, 0 mapa esteve sempre presente
nas sociedades como representacdo do espaco real”. Desde os primeiros desenhos feitos em
rochas e pergaminhos até os mapas atuais baseados em equipamentos modernos, houve muitas
mudancas no modo de obter e representar as informacdes geogréficas. (CASTELLAR;
SEFERIAN, 2014, p. 55).

Portanto, ha, na unidade 3, a representacdo do espaco real transformado em espaco

cartogréafico, em mapa.

83 GUILGER, Fernando J.; FORATO, Thais CM. 2015.
8 GUERRA, Andreia; BRAGA, Marco; REIS, José Claudio. 2009.
8 KUHN, Thomas Khun. 2002.
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4.2.6 Capitulos 1 e 2: Mapeando a Terra e Leitura de mapas

Assim, apresentam os Capitulos 1 e 2, Mapeando a Terra e Leitura de mapas, como
apresentacdo da historia dos mapas e da cartografia, os primeiros mapas que datam de 2500 a.
C, passando mais uma vez, conforme ja exposto na Unidade 1, pelas grandes navegacgdes
europeias, ressaltando a contribuicdo dos povos navegadores para o conhecimento cartogréfico,
até chegar aos satélites, mais uma vez, como instrumentos de planejamento do espaco, sem mais
detalhes do que seja o referido planejamento do espaco, a ndo ser o que sugere a descrigdo:
conhecer 0 espago, como este foi aumentado, mapas criados, para a sua posterior ocupacao e
extracdo de riquezas, objeto das navegacOes, sem portanto, descrever a dimensdo nem material
e nem simbdlica dos espacos e territdrios.

Espaco como possivel, alcancdvel através dos mapas e exploravel, a partir da
inventividade e coragem europeias, além das categorias modernas de tratamento da informacao

espacial, como as cartografias digitais da atualidade.

4.2.7 Dinamica interna da Terra - Unidade 4

Na Unidade 4, ha a absoluta supressdo de conceitos relacionados ao territdrio, exceto em

um texto complementar, acessorio ao texto principal.

4.2.8 Capitulos 1 e 2: Formagcao dos continentes; Terremotos e vulcdes

As autoras optam, na Unidade 1 e em seus Capitulos 1 e 2, pela abordagem materialista,
agora, de base fisica, ao tratar da dindmica interna do planeta, desde a tectonica de placas
litosféricas e suas consequéncias para a crosta terrestre, ndo para 0s espagos humanizados.
Descrevem os terremotos e vulcdes como consequéncias fisicas do tectonismo de placas,

fundamentando a Geografia com base na natureza, portanto, material, ainda descrevendo a
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composicdo das camadas internas da Terra, descrevendo a composi¢cdo das rochas e
diferenciando-as dos minerais em suas variadas tipologias, sempre as relacionando ao
tectonismo e consequente vulcanismo.

N&o ha descri¢Bes de paisagens, espacos, lugares ou territorios afetados, exceto por um
texto complementar que relaciona a tsunami do Japdo em 20142 e que vitimou quase 20.000

pessoas.

4.2.9 Dinamica externa da Terra - Unidade 5

A Unidade 5 tratara da nocao de paisagem, no sentido de local ou palco das a¢des que
destroem o relevo, das paisagens naturais a humana ou antropizada. No Capitulo 1, A paisagem
e a acdo da natureza, sdo abordadas como modeladores dos relevos, 0s agentes externos,

modificadores das paisagens, e que erodem os relevos ou superficies terrestres.

4.2.10 Capitulos 1 e 2: Dinamica externa da Terra; A paisagem e a acao antropica.

Mais uma vez, ndo estardo presentes as discussdes acerca das paisagens modificadas,
exceto sobre o0s relevos, estes em desconexao com as paisagens naturais e até com as geograficas.

E ressaltada, na Unidade 5, a acdo dos intemperismos quimico/mecanico e, também, a agdo
da a4gua como processo de desagregacdo mecanica da superficie terrestre, sob os conceitos
relacionados as erosées pluvio-fluviais.

N&o ha discussdo que relacione territdrios ao desgaste dos relevos por processos naturais

ou antrépicos, por exemplo, e quaisquer outros que seriam passiveis de serem relacionados.

4.2.11 Paisagens - Unidade 6

8 Disponivel em <http://topicos.estadao.com.br/tsunami-no-japao> Acessado em 15/01/2014, segundo as autoras
Catellar e Seferian.
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E a Unidade 6 que substancia o aporte fisico da Geografia, exclusivamente, sem qualquer

mencao a dimensao simbolica do espaco.

4.2.12 Capitulos 1 e 2: A vida modificando as paisagens; Os diferentes tipos de paisagens

Castellar e Seferian (2014, p. 129) na abertura da Unidade 6, nos informam que:

Estima-se que o planeta Terra tenha mais de 4,5 bilhfes de anos, constituindo-se em
um processo de transformagdo muito intenso, que deixou a crosta terrestre atual,
completamente diferente. Em comparacéo a idade da Terra, o ser humano surgiu ha
pouquissimo tempo, porém, suas intervencdes tém causado impactos que colocam em
perigo a vida de todo o planeta (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 129).

Portanto, a vida humana na Terra ameaca a existéncia da propria vida humana no globo
terrestre. Esse paradoxo € levado, mais uma vez, para a dimenséo fisica, portanto, material das
paisagens terrestres, uma vez que sdo analisadas a luz de sua idade geoldgica, eras e periodos,
que indicam quando e por quais razdes o planeta sofreu este ou aquele impacto.

Mas, é quando a descricdo chega a era atual e, com o surgimento do Homem na superficie
do planeta, que séo apresentadas as grandes e profundas mudancas causadas por esse surgimento,
marcado como o grande e Ultimo evento de grande propor¢do na natureza.

Afirmam as autoras que o planeta sempre sofreu alteragdes, mas € a chegada evolutiva
do ser humano fato gerador da aceleracdo da degradacdo, conforme em: “Marcado pela
necessidade de adaptacao e de sobrevivéncia, 0 ser humano encontrou na natureza 0s recursos
necessarios para manter-se vivo” (CASTELLAR; SEFERIAM, 2014, p. 132).

Desse ponto, as autoras passam as descri¢fes dos deslocamentos humanos pelo planeta

e das alteracGes impostas as paisagens, pois:

[...] a Era Glacial possibilitou que grupos humanos se se espalhassem por todo o planeta
[...] e refor¢assem seus vinculos sociais [...]. Uma parte da populagdo que se formara
era cacadora e coletora [...] para sobreviver nessas terras, até entdo desconhecidas,
desenvolveram novas praticas culturais (alimentares, religiosas e de organizacgao
social), adequadas aos ambientes que passaram a ocupar, dando origem as novas
civilizagbes complexas (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 133).
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Pela primeira vez, a obra em analise transita do estritamente cunho materialista ou fisico
da Geografia para o simbdlico, porém, este, ainda, de base material, uma vez que ndo analisa em
profundidade a escala micro e, sim, estd ligada aos grandes eventos da natureza, como
sobrevivéncia e manutengdo da espécie.

H&, também, no Capitulo 2, Os diferentes tipos de paisagens, ao trazer a descricao de que
a “[...] observac¢do das paisagens, como muito importante para a Geografia, pois auxilia na
compreensao do espago geografico e suas transformacdes” (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014,
p. 137).

A posteriori, segue-se a classificacdo das paisagens, assim como o do surgimento das
cidades, sob a dtica historica de sua génese, dos gregos aos burgos, na Idade Media, fazendo-se

uma leve incursdo na alteracdo das paisagens até os dias atuais.

4.2.13 Planeta Terra: Tempo e clima - Unidade 7

A Unidade 7 mescla, superficialmente, o material e 0 que € chamado de simbolico

superficial, ainda dentro do contexto da Geografia fisica.

4.2.14 Capitulos 1 e 2: A dindmica da atmosfera e do clima; Tipos de clima.

Nessa unidade, exclusivamente ancorada na abordagem fisica, portanto, materialista da
Geografia Classica, sdo descritos eventos que diferenciam clima e tempo atmosférico; previsdes
atmosféricas; elementos e fatores climaticos; estrutura e camadas da atmosfera; precipitacfes
atmosféricas em seus mais variados tipos de chuvas (convectivas, orogréaficas e frontais); pressdo
atmosférica destacado dentro de elementos do clima; ventos; massas de ar ou ar em
deslocamento, trazendo como consequéncias tornados e furagdes; fatores que influenciam o

clima; zonas térmicas; altitude e latitude.
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Enfim... o enfoque recai na Geografia descritiva de base fisica, sem a preocupacdo de
discussao, por exemplo, da altitude com a diminuigdo da pressdo atmosférica e, esta, nos estados
mentais das pessoas, sendo apenas vista como o fator que faz a temperatura cair.

No Capitulo 2, ha uma detalhada descricao dos tipos climaticos, porém, nenhuma relagéo
causal de efeito (simbdlico) naqueles que, por exemplo, vivem nos extremos frios do planeta ao
vivenciarem momentos em areas de extremo calor.

Vale-se a obra de conceitos de base conteudista e descritiva, que, por isso ndo seriam
validos. Enfim, a obra falha ao ndo relacionar o material ao simbdlico, o que contribuiria para

elevar o nivel de abstracdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental 2.

4.2.15 Planeta Terra: Agua - Unidade 8

Com dindmica muito proxima ao do capitulo anterior (contendo descricdo detalhada de
base material, da natureza ou, ainda, fisica), pretende-se mostrar ao estudante do 6° ano a

importancia da agua.

4.2.16 Capitulos 1 e 2: A importéancia da agua; A agua no campo e nas areas urbanas.

A proporcionalidade entre a superficie ocupada pelas dguas e continentes neste planeta,
assim como a importancia do ciclo hidrolégico; os aquiferos e sua importancia estratégica, como
plano B para o futuro da humanidade; os rios e suas partes; 0 uso da agua e a importancia das
bacias hidrograficas, em especial as brasileiras, desconectadas dos rios, destes separado pelo uso
da &gua, uma vez que sao assuntos afins, deveriam estar em sequéncia e ndo separados.

No Capitulo 2, Agua no campo e areas urbanas, descreve-se como ocorrem 0s usos da
agua nas zonas rurais e urbanas, enfatizando o desperdicio, contamina¢do entre outras

ocorréncias.
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4.2.17 A agéo antropica - Unidade 9

Repete-se a abordagem de cunho materialista, no que se refere a acdo antropica e suas

consequéncias diretas nas questdes ambientais.

4.2.18 Capitulos 1 e 2: A biosfera e questdes ambientais; Problemas ambientais urbanos

No Capitulo 9, que encerra a obra analisada, a tematica € A acao antropica. Nessa parte
do livro didatico, também dividido como todas as demais Unidades em 1 e 2, aborda-se, em 1, a
Biosfera e questdes ambientais, e, em 2, discorre-se sobre os Problemas ambientais urbanos.

Mais uma vez, apenas serdo apresentados aspectos relacionados aos conceitos e
abordagens de cunho materialista ao ensino de Geografia, contrariando, outra vez, o que
determina os PCN de Geografia nesta fase de ensino, sequer aparecendo 0Ss conceitos
relacionados as paisagens, foco principal deste estudo, muito menos 0s acessorios desse
conceito, tais como lugar, territorio, regides e suas variaveis.

Portanto, ndo se cumpre o que estabelece a legislagdo em se tratando dos objetivos de
ensino na fase fundamental. Nesse sentido, € possivel concluir que a analise do livro é de base
materialista e ocasional, raramente simbdlica, ainda que esta exista para explicar a base

materialista.

4.3 TEORIAS E AUTORES RELACIONADOS AO TERRITORIO IDENTIFICADOS NAS
OBRAS DA LITERATURA DIDATICA DO 6° ANO

Os autores Milton Santos e Claude Raffestin, expoentes da Geografia académica de
cunho materialista, (estudados no Mestrado — GIT), nos servem de base para efetivarmos as
proposituras de nossos dialogos interdisciplinares, relacionando-os a tematica e aos objetivos

propostos neste objeto de pesquisa. As obras didaticas estudadas, tem como referéncia a



114

Geografia de Milton Santos (2006). Algumas ideias apresentadas nas duas obras, como
descreveremos a seguir, aproximam-se, ora mais de Milton Santos, porém, com alusdes feitas a
Claude Raffestin (1993).

Iniciamos os resultados e a discussdo pela obra didatica da editora Moderna, Projeto
Arariba Plus, 6° ano, quando finalizada, seguem os referentes ao Projeto Athos, editora FTD, 6°
ano. O faremos nesta ordem, pois, ao longo da pesquisa, foi esta a sequéncia na qual pautamos
0 nosso trabalho e a escolha da ordem de apresentacdo das obras foi aleatoria, mas, reiteramos,
em alguns momentos, lancamos méo do artificio de mesclar as analises, a partir da necessidade
imposta de comparacao, que objetiva 0 melhor entendimento do que se pretende ao longo do
texto: verificar quais sdo as abordagens que fazem os autores e suas tendéncias geografica
académica e/ou simbdlica com a metodologia de Analise de Conteudo.

Ao longo do texto, também exporemos as conclusdes a que 0s pesquisadores-
colaboradores deste trabalho (paralelamente aos resultados levantados por esta pesquisadora)
chegaram, proporcionando enriquecimento dos resultados desta pesquisa.

Os dois livros da literatura didatica do 6° ano, que constituem o banco de dados desde
estudo, contabilizam 273 (duzentas e setenta e trés) paginas no que tange a obra Arariba Plus e
287 (duzentos e oitenta e sete) paginas do livro do Projeto Athos, ambos para o 6° ano da
educacdo basica, perfazendo um total de 560 (quinhentos e sessenta) paginas analisadas no
processo de verificacdo de como as abordagens, sentidos e abrangéncias tedricas acerca das
nocOes de territorio foram trabalhadas pelos autores/editora, uma vez que a obra da Editora
Moderna ndo apresenta autores, apresentando-se apenas como obra coletiva concebida®’
balizadas com os documentos nacionais sobre educacao basica, em especial, o PCN.

A analise dos dados nos permite constatar que ndo se trata apenas do que os livros
didaticos trazem atualmente relacionado aos conceitos e abordagens do territorio, sentidos e
abrangéncias sob os prismas materialista e/ou simbdlico, mas, se 0 que trazem esta de acordo

com os documentos nacionais em sua base normativa, portanto, obrigatorias®, passiveis de

87 Conforme a ficha catalografica do Projeto Arariba Plus, que consta no livro. Nota da autora.

8 Como a Constituicdo Federal de 1988 — assim como os que ja sofreram alteragdes em razdo das mudancas® que
estdo em transito na educacéo basica nacional (LDBEN de 1996, em virtude da homologagdo da BNCC?® em 2017).
Nota da autora.
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mudancas apenas formais e informais®, como para com a Constituicdo Federal de 1988 e,
principalmente, para os PCN, orientadores do ensino.

Separamos 0s normativos obrigatorios e com forca de lei (CF/88, DCN e LDBEN) dos
PCN, dispositivo de orientacdo, oferecido para organizar a forma de se trabalhar contetdos,
transversalmente, para o ensino nas diversas disciplinas curriculares do Ensino Fundamental, em
especial, o de Geografia.

Desde a Constituicdo Federal de 1988%° — com a redemocratizacdo do Brasil e
consequentemente, com as mudancas de objetivos da educacgdo nacional® — ha referéncias a
uma base nacional que a educacdo basica deveria produzir®?, porém esta, apos 30 anos da
propositura inicial, foi homologada em 2017, e, segundo o que é amplamente noticiado pelo
governo federal, entrara em vigor a partir de 20109.

A BNCC norteard o que o aluno devera aprender (da Educacdo Infantil, e, assim,
sucessivamente, em todas as séries da educacdo béasica até o 3° ano do ensino medio), no
conteddo curricular de Geografia e em todos os demais, perfazendo 60% do curriculo comum

nacional®®, enquanto que 40%°* serd reservada as particularidades®® e caracteristicas das

8 A Constituicdo Federal de 1988 admite duas modalidades de alteracdo constitucional, decorrentes da atividade
interpretativa: 1) Formal (reforma constitucional); 2) Informal (mutacdo constitucional).1) Formal: a) Revisdo
constitucional (art. 3°, ADCT); b) Emenda Constitucional (art. 60, CF/88). Revisdo constitucional (3°, ADCT), foi
realizada ap6s cinco anos da promulgac¢éo da Constituicdo. N&o pode ser realizada novamente. Ja foi efetuada em
1993. Originou Emendas Constitucionais de Revisdo. Foi votada em sessdo unicameral (reuniu as duas Casas do
Congresso Nacional). O quérum de aprovacédo foi de maioria absoluta (mais da metade de todos os membros das
casas). Atualmente, o Unico modo formal de alterar a Constitui¢do de 1988 é atraves de Emendas Constitucionais
(art. 60, CF/88). Proposta de Emenda Constitucional (PEC): - 1/3 de deputados ou senadores; ou - Presidente da
Republica; ou - + da¥z das Assembleias Legislativas, pela maioria simples de seus membros. Aprovacdo de Emenda
Constitucional

2 Casas do Congresso Nacional, em; 2 Turnos (votada 2x, na Camara dos Deputados e no Senado Federal); Quérum
de aprovagdo = 3/5. Promulgacdo: Mesas da Cémara e do Senado. Disponivel em
<https://nmerlone.jusbrasil.com.br/artigos/139285804/modalidades-de-alteracao-da-constituicao>  Acesso  em
13/05/2018.

% BRASIL. 1988.

1 FERREIRA JR, Amarilio; BITTAR, Marisa. 2008.

92 TRICHES, Eliane Fatima; DE MIRANDA ARANDA, Maria Alice. 2018.

9 Quando a BNCC entrar em vigor, 60% do contelido ensinado na [...] devera seguir a Base. Disponivel em
<https://educador360.com/gestao/socioemocionais-bncc-como-adequar/> Acessado em 07/03/2018.

%A BNCC nao pretende delimitar todo o conhecimento ensinado em sala de aula. Esta previsto no documento que
60% do contetido seguird o direcionamento do MEC e 40% serd estipulado pelas redes e escolas, levando em
consideracao as particularidades de cada instituicdo. Disponivel em
<https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-
estudante/ensino_educacaobasica/2017/04/06/ensino_educacaobasica_interna,586532/mec-entrega-proposta-de-
base-curricular-para-ensinos-infantil-e-fundam.shtml> Acessado em 20/04/2018.

% A BNCC foi elaborada a luz do que diz os PCN e das DCN. No entanto, a Base é mais especifica, determinando
com mais clareza os objetivos de aprendizagem de cada ano escolar. Ela serd obrigatdria em todos os curriculos de


http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/155571402/constituição-federal-constituição-da-republica-federativa-do-brasil-1988
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/155571402/constituição-federal-constituição-da-republica-federativa-do-brasil-1988
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/155571402/constituição-federal-constituição-da-republica-federativa-do-brasil-1988
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/10633322/artigo-60-da-constituição-federal-de-1988
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/155571402/constituição-federal-constituição-da-republica-federativa-do-brasil-1988
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-estudante/ensino_educacaobasica/2017/04/06/ensino_educacaobasica_interna,586532/mec-entrega-proposta-de-base-curricular-para-ensinos-infantil-e-fundam.shtml
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-estudante/ensino_educacaobasica/2017/04/06/ensino_educacaobasica_interna,586532/mec-entrega-proposta-de-base-curricular-para-ensinos-infantil-e-fundam.shtml
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-estudante/ensino_educacaobasica/2017/04/06/ensino_educacaobasica_interna,586532/mec-entrega-proposta-de-base-curricular-para-ensinos-infantil-e-fundam.shtml
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regionalidades, que os sistemas de ensino®® definirdo com autonomia, sem deixar de lado os
fatores locais, que também seréo levados em consideragéo,®” afim de garantir que a tio esperada
base comum curricular — esperada desde a C. F. de 1988 — seja realidade na educacgao nacional,
diminuindo os contrastes entre regides brasileiras e em especial em provas nacionais que aferem
conhecimentos relativos a Educacio Basica®® e que também servem de baliza para rankings de
proficiéncias internacionais.

Arariba foi o mais representativo deles, com 42 de suas paginas fazendo referéncia direta
e indireta as nocOes relacionadas ao espaco, paisagem, lugar, identidade e territorio, ou seja, em
15,38% relacionado ao que preconizam os PCN para o 3° ciclo do Fundamental 2, onde se
localiza, por analogia, o 6° ano.

Desse total, 15,38%, correspondendo a 42 paginas, apenas em 1.83% ou 5 vezes/paginas,
€ mencionado o conceito de territorio e em nenhuma das 273 paginas (ou 0%), ha qualquer
mengao aos seus desdobramentos (territorialidades, desterritorializagdo, reterritorializagao...),
conforme preconizam os PCN.

O Projeto Athos, foi menos expressivo ainda, que Arariba Plus, trazendo entre suas 287
paginas, apenas em 13 de suas paginas ou 552% de nocgdes (abordagens, sentidos e
abrangéncias) relacionadas ao espaco, paisagem, lugar e territdrio, sem trazer nocdes
relacionadas a identidade/identificacdo como em Arariba Plus é passivel de se encontrar.

Desse total, no que tange as nocdes e conceitos relacionados ao entendimento sobre o
que seja territorio, apenas este, sem conexdes com outros entendimentos passiveis de serem
relacionados, sdo encontradas apenas em trés paginas, ou em 1,04% da obra, aproveitamos para
destacar ndo haver nenhuma variacdo da palavra territorio contida em Projeto Athos, 0 que a
coloca em condicéo e igualdade com Arariba Plus, nesse quesito, 0% de territorialidade, ou seja:
nada em absoluto.

E importante ressaltar que, o uso dos conceitos considerados basilares para o ensino de

Geografia no 6° ano, em ambas as obras didaticas, ndo foi expressivo e sequer representativo,

todas as redes do pais, publicas e particulares, ao contrério dos documentos anteriores, que devem continuar
existindo, mas apenas como documentos orientadores ndo  obrigatérios.  Disponivel em
<https://novaescola.org.br/conteudo/4784/32-respostas-sobre-a-base-nacional-comum-curricular>  Acesso  em
20/04/2018.

% Federal, estaduais e municipais. Nota da autora.

% Como o trabalho e as nog@es relativas a mineiridade. Nota da autora.

% FERNANDES, Reynaldo; GREMAUD, Amaury Patrick. 2009.


https://novaescola.org.br/conteudo/4784/32-respostas-sobre-a-base-nacional-comum-curricular
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em ternos da quantidade de vezes em que foi citado, portanto, tiveram a abordagem e a
profundidade da discussdo do conteludo, questionaveis conforme se pode observar
(MARCOLINO; REBOUCAS, 2012).

No que tange a disposicdo dos conceitos, em Arariba Plus, cerca de 75% estdo na parte
inicial do material, mais precisamente nas Unidades 1 e 2.

N&o obstante, também em Arariba Plus e suas 273 paginas, o tema foi abordado — embora
ainda assim de maneira superficial e rasa — mais vezes do que em Projeto Athos, que, além de
menor incidéncia, o faz de forma mais diluida ao longo de suas 287 paginas.

Quanto ao quesito ilustracbes, mapas, graficos, tabelas, infograficos entre outros, em
ambas as obras estdo presentes em 100% das paginas dos livros didaticos propriamente ditos,
sendo todos devidamente creditados as suas fontes, exceto nos manuais do professor que ambas
trazem contiguas ao didatico, ndo sendo necessariamente em todas as paginas contendo
ilustracGes, porém, o sendo na maioria destas.

O carater do texto didatico, €, conforme a propria significancia das obras, identificado
como educativos, embora em 33,33% das vezes classificados como bom e 66.66% como regular
em se tratando de introducéo, organizacdo, contextualizacdo, propostas didaticas para atividades
e linguagens e significados dos conteudos, segundo analise dos pesquisadores-colaboradores e
desta pesquisadora.

Ao fazermos referéncia aos recursos iconograficos apresentados na Colecao Arariba Plus
e no Projeto Athos, a classificacdo destas foram de cerca de 70% classificados como regulares e
30% como bons pelos pesquisadores-colaboradores e desta pesquisadora.

Aprofundamos mais a analise e nos questionamos sobre as categorias e/ou conceitos
geograficos percebidos pelos pesquisadores-colaboradores e esta pesquisadora, durante a leitura

das obras e os resultados foram:

e 100%% apontam para a presenca de categorias geograficas (espaco, lugar, paisagem,
territorio, regido) nas obras de forma geral/como um todo e sem especificar pagina e

ou capitulo/tema/obra;

99100% = todos os (dois) pesquisadores-colaboradores e esta pesquisadora, no total de trés. Nota da autora.
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e 100% também ndo percebeu a articulacdo da escala geogréfica para com as nogoes de
territorio, assim como para o binémio natureza-sociedade com destaque para as
noc¢oes territoriais ndo foi percebido em 100%.

e 100% de negativa para o quesito de relacdo territorio e suas variaveis conceituais;

e 100% considera apresentagdes de informacdes atualizadas e contextualizadas ao longo
dos didaticos e de acordo com seus objetivos propostos nos manuais do professor;

e 100% ndo percebe esteredtipos na linguagem geografica empregada e nem em seus
termos ndo-técnicos;

e 66,3% percebeu conceitos relacionados aos conhecimentos politicos (como os de
nacao) mas,

e 100% ndo percebeu relacdo destes conceitos politicos para com o de territério e, por
fim,

e 100% indicou que a proposta tedrico-metodologica das obras sdo de cunho académico-
materialista, inexistindo a Geografia de cunho simbolico, nesta série e conteudo

curricular.

No que diz respeito a identificacdo dos autores, em Arariba Plus ndo ha autores e sim, a
obra é apresentada como coletiva concebida, embora haja indicacdo nos Dados Internacionais
de Catalogacéo e Publicacdo (CIP) e na Camara Brasileira do Livro, SP, BRASIL, referéncia de
editor executivo como sendo Cesar Brumini Dellore, restando-nos uma duvida ainda quanto da
autoria material de Arariba Plus.

Em Projeto Athos ha a identificacdo clara das autoras em 100% do projeto, como sendo
Sonia Maria Vanzella Castellar e Ana Paula Seferian.

Moderna (2014, p. 2), para 0 6° ano do Ensino Fundamental 2, em seu titulo de
Apresentacdo, encontramos que, ao “[...] estudar com o Arariba Plus de Geografia, vocé vai
exercitar a interpretacdo do mundo com base no olhar geografico, isto €, pela maneira como
materializamos no espaco nossos projetos e necessidades” e mais a frente nesta mesma pagina,

encontramos que, no decorrer dos mesmos “[...] estudos, vocé vai conhecer caracteristicas de
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alguns continentes, como o seu territorio'® [...] e perceber que em todos eles existem problemas
como os que enfrentamos no Brasil”.

Pergunta-se, entdo, qual € a base necessaria para este olhar geografico — sob quais
perspectivas de analise da Geografia académica e, ainda, quais influéncias os autores da literatura
didatica dos livros analisados receberam na academia ou ao longo de seus processos de formagéo
enquanto autores de livros didaticos no Brasil, assim, quais influéncias estas abordagens tém
sobre os estudantes e a resultante que ira assentar seu aprendizado ao longo da educacao basica,
é a questdo que se impdem, objetivando esta pesquisa.

Prosseguindo para com os resultados da colaboragdo dos pesquisadores-colaboradores e

desta pesquisadora:

e 100% para o fato de a obra ser erigida sob a perspectiva da Geografia Critica, apoiada
no marxismo;*%

e 100% da literatura possuir forte apelo historico, portanto, interdisciplinar, inclusive,
nesta obra, ha presentes no referencial bibliografico, autores do conteudo curricular de

Histdria para o Ensino Fundamental 2, 0 que embasa 0 apontamento.

A obra da Editora Moderna, Arariba Plus, na qual ndo se encontram referéncias claras
sobre autoria, apenas trazendo um editor executivo na CIP e, portanto, identificada como obra
coletiva concebida, produzida e desenvolvida pela Editora Modernal®, constitui-se como uma
colecdo de livros didaticos, voltados para as quatro séries do Ensino Fundamental 2 (6° ano 9°
anos da Educacao Bésica nacional).

A principio, uma obra na qual ndo se identifica autoria ou, que no minimo, sua
identificacdo é dubia, ndo permitindo a clareza necessaria para composicdo dos objetivos deste
estudo (verificar qual é a tendéncia tedrico-metodoldgica do autor em se tratando da Geografia
académica materialista/simbdlica), ja se constitui como um entrave para a discussdo acerca do

que esta obra pretende ensinar, dos objetivos deste ensino e propostos pelo Projeto Arariba, uma

100 No sentido de fronteira/limites. Nota da autora.

101 KAERCHER, Nestor André. 2004.

102 Conforme descricdo dos Dados Internacionais de Catalogacéo (CIP), aparece a figura de Cesar Brumini Dellore,
como diretor executivo da obra e ndo como autor, porém, na 12 categoria [1. Geografia (Ensino Fundamental)], ja
conste I. Dellore, Cesar Brumini. Nota da autora.
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vez que é uma obra didéatica escolhida e amplamente adotada pela Rede Sesi Minas!®®, em suas
dezenas de escolas mineiras, sem considerarmos o Sistema S!%4a qual esta estritamente vinculada
e, assim, presente em todas as regides brasileiras,’®® com quase 600 (seiscentas)'% escolas,
constituindo-se, assim, a Rede Sesi, como é nacionalmente conhecida, a maior rede de escolas
particulares do Brasil.

Considerando-se que analisar como o conceito de territorio € trabalhado na literatura
didatica do 6° (objeto desta pesquisa), suas abordagens tedrico-metodoldgicas, e, mesmo em se
tratando de territorio, visto como conceito polissémico, proposto em diferentes sentidos e
portador de diferentes significados, ainda mais, quando sabemos que ha no Brasil uma vacancia
em termos da legislacdo oficial acerca do que seja, de fato, definido enquanto curriculo nacional
(pelo menos até a entrada em vigor da BNCC) e de quando este, ou aquele conceito geogréfico,
deveria ser trabalhado, cumpriu-nos descobrir o0 que a legislacdo ainda vigente traz sobre a
questdo do territério para a realidade do 6° ano do ensino fundamental, nos livros didaticos
objetos desta pesquisa.

Detectamos, ao longo da verificacdo de base conceitual nas duas obras (Arariba Plus e
Projeto Athos), a incidéncia de cinco e duas vezes, respectivamente, da palavra territdrio, em
paginas diferentes das obras, portanto, em 1,83% e 0,69%, respectivamente, o que indica que o
que determinam os PCN, ndo foi considerado, pelo menos conforme o que determina este

orientador de curriculo nacional no ano escolar de 2018, assim como nos anos anteriores.

103N3o apenas para o contelido curricular de Geografia, mas também nos de Histdria e Ciéncias sdo adotados livros
do chamado Projeto Arariba Plus, como obras coletivas concebidas pela Editora Moderna. Nota da autora.

104A organizacdo do Sistema S comegou a ser estruturado no pais em 1942 para oferecer uma rede de ensino que
melhorasse a produtividade da mé&o-de-obra e servigos culturais e de lazer com financiamento garantido, mas sem
depender da gestdo publica. Ele é composto por nove entidades: Sesi: Ligado a indUstria, oferece opcdes culturais,
de lazer e esporte, além de servicos de salide Senai: Ligado & industria, oferece cursos e assessoria técnica Sesc:
Ligado ao comércio, oferece opg¢des culturais, de lazer e esporte Senac: Ligado ao comércio, oferece cursos Sebrae:
Ligado & micro e pequena empresa, oferece cursos e apoio para acesso a crédito Senar: Ligado ao agronegocio,
oferece cursos Sescoop: Ligado as cooperativas, oferece cursos e assessorias ao setor Sest: Ligado ao setor dos
transportes, oferece opg¢des culturais, de lazer e esporte Senat: Ligado ao setor dos transportes, oferece cursos
Disponivel em <https://www.nexojornal.com.br/expresso/2017/02/18/0-que-%C3%A9-0-Sistema-S-quanto-custa-
e-a-quem-beneficia> Acesso em 20 de Mar 2018.

15A Rede Sesi conta com 583 escolas e é a maior rede de ensino privada do pais. Disponivel em
<https://imww.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=6&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiklI
6DUieLaAhWLj5AKHdikA-
0QFghuMAU&url=http%3A%2F%2Fwww.portaldaindustria.com.br%2Fagenciacni%?2Fnoticias%2F2017%2F08
%2Fpara-estudantes-de-todas-as-idades-confira-o-que-o-sesi-oferece-a-voce%2F &usg=AOvVawlHtx3-
SIVEM18KO09_ipVmW> Acesso em: 27 de Agosto 2017.

106 586 para sermos mais precisos. Nota da autora.


https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=6&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwikl6DUieLaAhWLj5AKHdikA-0QFghuMAU&url=http%3A%2F%2Fwww.portaldaindustria.com.br%2Fagenciacni%2Fnoticias%2F2017%2F08%2Fpara-estudantes-de-todas-as-idades-confira-o-que-o-sesi-oferece-a-voce%2F&usg=AOvVaw1Htx3-SIVEM18K09_ipVmW
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=6&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwikl6DUieLaAhWLj5AKHdikA-0QFghuMAU&url=http%3A%2F%2Fwww.portaldaindustria.com.br%2Fagenciacni%2Fnoticias%2F2017%2F08%2Fpara-estudantes-de-todas-as-idades-confira-o-que-o-sesi-oferece-a-voce%2F&usg=AOvVaw1Htx3-SIVEM18K09_ipVmW
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=6&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwikl6DUieLaAhWLj5AKHdikA-0QFghuMAU&url=http%3A%2F%2Fwww.portaldaindustria.com.br%2Fagenciacni%2Fnoticias%2F2017%2F08%2Fpara-estudantes-de-todas-as-idades-confira-o-que-o-sesi-oferece-a-voce%2F&usg=AOvVaw1Htx3-SIVEM18K09_ipVmW
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=6&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwikl6DUieLaAhWLj5AKHdikA-0QFghuMAU&url=http%3A%2F%2Fwww.portaldaindustria.com.br%2Fagenciacni%2Fnoticias%2F2017%2F08%2Fpara-estudantes-de-todas-as-idades-confira-o-que-o-sesi-oferece-a-voce%2F&usg=AOvVaw1Htx3-SIVEM18K09_ipVmW
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Destaca-se que, ao longo das analises, ndo nos deparamos com conceitos, ou quaisquer
outras tentativas, de explicar o que seja territdrio e suas variaveis conceituais. Em absoluto.

Intuimos que os autores acreditam ser o estudante do 6° ano, portador deste conhecimento
de base tedrico-conceitual proveniente do Ensino Fundamental 1, pois nas obras que dao
sequéncia aos estudos geogréaficos de Arariba Plus e do Projeto Athos de 7° ao 9° anos do Ensino
Fundamental 2, das redes de ensino Sesi e Clarissas Franciscanas, adotantes destes materiais
didaticos, nas quais, esta pesquisadora é também professora, ndo foram ali encontrados também
referéncia direta ao conceito de territério e suas variagdes semanticas em quaisquer das séries
subsequentes.

Para a compreens&o teorico-conceitual do territorio, buscamos analisar e dialogar com
os diversos autores que se dedicaram a este tema (os de territorio, enquanto saber conceitual,
seus desdobramentos, particularidades académico-escolar e semelhancas) e chegamos a algumas
conclusdes, expostas a seguir.

Internacionalmente falando, os estudos acerca do territorio e suas variaveis conceituais,
ganharam forca nas décadas de 1970/80 na Europa e, antes disso, nos EUA, este atuando como
o grande precursor'%’, se apartando das noges de espaco e paisagem — objetos tradicionalmente
aceitos como fundadores das nocGes acerca do ensino de Geografia escolar — tornando os
conceitos referentes ao territdrio, personagem central dos estudos geograficos, apenas na decada
de 1980.

O ano de 1980 representa um marco para os estudos territoriais, nesta perspectiva de
analise sob a qual nos propomos ao desenvolver este trabalho, uma vez que é quando o suico
Claude Raffestin publica seu classico Por uma Geografia do Poder, onde o territério, em toda
a sua dimensdo dramatica se destaca, tornando-se personagem central nas discussdes académico-
geograéfica.

Ainda que Raffestin transite na vertente materialista, traz este autor contribuicdo para as
noc¢oes relacionadas ao territdrio, confirmando ser este, categoria principal do objeto de analise
mas, ao chegar ao Brasil, sendo este autor traduzido pela primeira vez (apenas) em 1993, em

nossa primeira e Unica edigdo de Por uma geografia do poder, tardiamente se comparado ao

107 ROSENDAHL, Zeny. Sem data.



122

contexto mundial e ainda, pouco difundida pela academia, pelas razbes que em sequéncia
exporemos.

Para endossar o fato de que o territorio s se firma como personagem principal em
Raffestin (1993), vale expor que, para este autor: “[...] o espago ¢ a prisdo original e o territorio
¢ a prisdo que os homens constroem para si”. Dessa forma, os homens ao manifestarem sua
cultura por meio de elementos materiais e imateriais, produzem os territdrios, ndo 0s espagos.

O territorio é carregado de contradicdes e traz consigo significacdes politico-ideologicas
do Estado. Territorio, no senso comum, nos remonta as invasodes territoriais e produto da acdo
dos atores sintagmaticos, ou seja, daqueles que o produzem/ fazem/modificam (RAFFESTIN,
1993).

Espago (vivido) e territorio (poder) tém conceitos diferentes para este autor.
Diferentemente do que trazem os PCN, em sua simplificacdo, que sequer, ainda enquanto
categoria de minimo saber/aprender, ndo é percebido na literatura didatica em analise neste
estudo.

Enguanto espaco é o aspecto do vivido, da vida social, o visto, a possibilidade do
movimento, sendo, portanto, anterior ao territorio e com ponto de vista abstrato, estando em
constante transformacdo, profundamente relacional e se apoiando (sempre) no territorio; no
territorio, propriamente dito, ha relagcdes de poder sob processos de longa duragéo, egocentrismo,
apropriacdo, e, a partir dai, resultando em investimentos em tecnologia, e, caso ndo haja tais
elementos, é simplesmente, lugar (RAFFESTIN, 1993).

O territério ndo se configura nem como espaco e nem como lugar, em separado ou
estando sozinho, isolado, mas, é 0 espa¢o-lugar, construido-desconstruido pelos atores que o
fazem ou o constituem — atores sintagmaticos (RAFFESTIN, 1993).

O espaco (configurado e formatado) ao se delimitar, torna-se territério, quando a fronteira
deste dominio territorial é utilizada para afetar (restringir) os comportamentos relacionados ao
acesso, portanto, a fronteira (territorial) comunica um limite a ser respeitado e sua representacédo
é simbdlica, mas carregada de materialismo egocéntrico de cunho geografico. (RAFFESTIN,
1993).

O espaco, por sua vez, ndo existe isoladamente, necessitando de relagbes (advindo do
fato de ser relacional) e condicdes preexistentes. O territorio, poderd ser visto como objeto, desde

que também consideremos suas relacbes e complexidades, como a do global repercutindo no
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local, sem o qual, ndo se compreende o global, levando o sujeito impregnado de sua
territorialidade, a agir localmente e a pensar, globalmente (RAFFESTIN, 1993).

Ora, se os estudos territoriais e sua complexidade, sdo recentes no mundo, se a discusséo
acerca dos territorios e seus desdobramentos académicos sdo de no maximo 30 a 40 anos do
momento atual, como compreender este movimento no Brasil, ainda mais recentemente em
nosso pais, na academia e na Geografia escolar na Educacdo Basica?

E mais!

Como os livros didaticos no Brasil, diante de uma legislacdo ampla e que ainda ndo
estabeleceu uma base Gnica curricular minima obrigatérial®®, iriam delimitar a forma, assim
como as abordagens que seriam aplicadas a estes conceitos, ano a ano, do 1° ao 9°, em especial
no 6° ano da Educacdo Basica, de forma acessivel ao aluno, clara em objetivos didaticos,
baseadas no ensino de habilidades e competéncias, se os proprios PCN assim colocam a
problematica, ao criticar o positivismo epistemoldgico, que todas as ciéncias (inclusive a
geografica) viveu, torna-se compreensivel, dentro da falta de conexao legislacdo-orientagéo-
normatizacdo, que os livros didaticos ndo atinjam aos objetivos do PCN e, infelizmente, ndo
apenas no que tange aos conceitos relacionados ao territorio e suas variaveis.

Assim, entendemos que,

Com fortes tendéncias de estudos regionais, os estudos geograficos pautavam se pela
busca de explicagBes objetivas e quantitativas da realidade, fundamentos da escola
francesa de entdo. Foi essa escola que imprimiu ao pensamento geografico o mito da
ciéncia asséptica, ndo-politizada, com o argumento da neutralidade do discurso
cientifico. Tinha como meta abordar as relagdes do homem com a natureza de forma
objetiva, elaborar monografias regionais para uma possivel busca de leis gerais que
explicassem suas diferencas. [...] importante lembrar que para La Blache a Geografia
nao era ciéncia dos homens, mas dos lugares (BRASIL, 1997, p. 21, grifo nosso).

O ensino de Geografia como seria mais facilmente aventarmos, uma vez que o conceito
de lugar, no revisionismo da Nova Geografial® (uma das variadas escolas do pensamento
geografico) é baseado em no¢des de quantidade e a conversao destes em estatisticas, ignorando
0s conceitos de base espaco-territorial, enquanto que a nova Geografia (ou o0 que ha de novo na
Geografia), provenientes da académica, ja transita pela esfera do pertencimento, de adequacéo,

do simbolismo cultural e conformidade que na atualidade vao além das questdes objetivas e

1% 0 que se pretende com a BNCC. Nota da autora.
109 DE GUSMAO, Rivaldo Pinto. 2006.
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materiais, transcendendo as subjetivas, como em Brasil (1997) mas, ainda distante da realidade

dos livro didatico analisados neste estudo:

O lugar e a regido eram sempre vistos como dimensfes objetivas resultantes das
interacBes entre 0 homem e a natureza. Atualmente, a categoria de lugar, assim como a
de paisagem estdo sendo recuperadas pela nova Geografia, em uma nova dimensdo. O
lugar deixou de ser simplesmente o espago em que ocorrem interacdes entre 0 homem
e a natureza para incorporar as representacfes simbolicas que constroem juntamente
com a materialidade dos lugares, e com as quais também interagem (BRASIL, 1997, p.
19).

O conceito de lugar como objeto geogréfico de cunho material, no passado humano,
modificador de paisagens, voltado apenas a acdo construtora do homem, portanto de cunho
concreto/material, entdo o homem, como o grande modificador das paisagens, ao incorporar a
dimenséo subjetiva ou simbdlica, € a linha condutora dos PCN de 1997, mas que segundo 0s
pesquisadores-colaboradores ndo estdo presentes nas obras em anélise, 0 que confirmamos.

O que se verifica € tendéncia as explicagdes de cunho historico nas obras, especialmente
no Projeto Athos, onde temos cinco referéncias, em diferentes capitulos, as concep¢des
historicas, embasando o que se pretende difundir no ensino de Geografia, como quando se
explicam as diferencas entre as teorias geocéntrica e heliocéntrica, para as quais se reconstituem
a historia da época das primeiras ideias, desde a copernicana a Galileu Galilei.

Na obra do Projeto Arariba, a pesquisa ndo evidenciou/ ndo ressaltou a incursdo aos
conceitos relativos a Historia em nenhuma ocasido de analise, na tentativa de elaborar conceitos
geograficos, ndo havendo, neste, referéncia a revolucdo copernicana e nem afins, voltando-se
assim, a editora que concebeu a obra, para os conceitos geograficos propriamente ditos, embora
superficialmente abordados (quando abordados), ja que neste material didatico, também ha a
suposicao de que, ou o aluno ja detenha esta base conceitual ou a trara o professor de forma a
complementar o conhecimento vacante no livro.

O conceito de lugar impregnado de simbolismo (na contemporaneidade da Geografia
académica transposta a escolar), carregado de significancias, aromas e sentidos, permitindo ao
ser humano a sensacdo de pertencimento e o remetendo as nogdes de afeto — parafraseando
geografos como Gaston Bachelar'!® — é encontrada na obra do Projeto Arariba Plus, em um raro

momento, em que esta, se permite adentrar ao simbolismo tedrico-geogréafico:

110 BACHELARD, Gaston. 1989.
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Cada individuo se relaciona de forma diferente com os lugares de acordo com o0s
significados que da a ele. Os lugares em que passamos nossas vidas, sdo muito significativos
para n6s, mas ndo para outras pessoas (MODERNA..., 2014, p. 27).

Os lugares nos quais passamos a nossa vida, significam, ndo 0 mesmo que para outras
pessoas que por estes lugares ndo construiram suas vidas. Assim como que o lugar daquelas nada
dizem para nos. 1sso é a Geografia do microcosmo e simbdlica, com esta exce¢do, ndo se percebe
nas obras analisadas, ou seja, ndo se constitui preocupacao/objetivo do ensino de Geografia.

Entao, ainda segundo Brasil (1997, p. 20), “[...] a énfase desloca-se do conceito abstrato
de espago para o conceito de lugar, o ambito da existéncia real (da concretude) e da experiéncia

vivida (do simbolico)”:

[...] com a qual nos identificamos e criamos raizes que estdo entre as causas de
profundos conflitos politico-territoriais no Brasil e no mundo, que resultam para La
Blache em lugar, paisagem e regido, que, enquanto territorialidades, se sobrepdem,
criando e legando padrBes de comportamentos identitarios e transmitidos as futuras
geracOes, portanto o homem e seus padrdes em relacdo a natureza eram estudados da
perspectiva objetiva, material e ndo simbolico-cultural (BRASIL, 1997, p. 20).

Percebe-se ser exatamente assim, salvo na rarissima excecao trazida anteriormente, que
o livro didatico do Projeto Arariba Plus aborda a base conceitual, que se faz fortemente portadora
de tracos atrelados aos materialistas, na teoria geografica orientada para o 6° ano. Chegando-se
a essa conclusdo, a partir da analise ano a ano desta pesquisadora, que, desde 2014,
instrumentaliza os conceitos presentes, nesse material didatico, na Rede Sesi, na unidade de
Governador Valadares, Minas Gerais.

Dificilmente ndo se teria chegado a este resultado, dada toda a conjuntura histérica que
nos trouxe, enquanto Pais, a este momento de incerteza curricular ou, de no minimo,
ambiguidade, que permitiu que autores consagrados tecam seus préprios curriculos, levando-se
em conta aspectos mais ou menos comuns, como a no¢do fundamentada de que no oitavo ano, o
conteddo curricular de Geografia, aborda os estudos continentais, por exemplo, sem o
compromisso tedrico-metodoldgico de que tipo de perspectiva os continentes serdo apresentados

aos estudantes deste ano escolar.
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A Geografia académica brasileira é de forte trago materialista/marxista, até mesmo
porque 0 nosso maior gedgrafo!!!, Milton Santos, é proveniente do materialismo historico-
dialético, teorizado por Karl Marx.

Assim, nos PCN temos que:

E inegéavel a contribuicio do marxismo para o aluno compreender e explicar o processo
de producdo do espaco. E por meio dele que se pode chegar a compreender as
desigualdades na distribuicdo da renda e da riqueza que se manifestam no espaco pelas
contradic@es entre 0 espaco produzido pelo trabalhador e aquele de que ele se apropria,
tanto no campo como na cidade. Nesse sentido, categorias do marxismo como relacdes
sociais de produgdo, modos de producdo, meios de producgdo, forcas produtivas,
formacéo social, sdo fundamentais para revelar ao aluno condi¢Bes concretas do seu
cotidiano na sociedade (BRASIL, 1997, p. 22, grifo nosso).

O nosso gedgrafo-mor e maior influenciador tedrico nacional, Milton Santos, inicia a
publicacdo de seus livros a partir dos anos de 1977, ap6s retornar ao Brasil do exilio*?. Como
duro oponente da ditatura militar que governou o Brasil entre 1964 a 1985.

Milton Santos, por mais de trés décadas escrevendo e influenciando gedgrafos brasileiros
e imprimindo nestes, fortes tracos do materialismo dialético no qual se formou intelectualmente,
haja vista ser aguerrido militante da esquerda e, portanto, de claro posicionamento teorico-
metodologico de cunho materialista e marxista.

Milton Santos propde uma Geografia baseada em uma visdo marxista ao conceber as
relagcBes no espaco. Para ele o tema central da Geografia € marcado pela relacéo indissociavel
entre o sistema de acBes e o sistema de objetos (SANTOS, 2006, p. 60).

Em Moderna (2014) ¢ discutido que: “As transformacdes ocorrem em diversos graus de
intensidade e estdo relacionadas ao desenvolvimento técnico de cada sociedade. Nas paisagens
ficam registrados a historia e o modo de vida da sociedade que ela vive” (MODERNA..., 2014,
p. 16).

UL SANTOS, Milton; DE PAULA ASSIS, Jesus. 2004.

112 Em razdo de suas atividades politicas junto a esquerda, Milton Santos foi perseguido pelos érgdos de represso
da ditadura militar. Seus aliados e importantes politicos intervieram junto as autoridades militares para negociar sua
saida do pais, ap6s ter cumprido meio ano de prisdo domiciliar. Milton Santos achou que ficaria fora do pais por
seis meses, mas acabou ficando 13 anos. Milton Santos comeca seu exilio em Toulouse, passando por Bordéus, até
finalmente chegar a Paris em 1968, onde lecionou na Sorbonne, tendo sido diretor de pesquisas de planejamento
urbano no Institut d'Etude du Développement Economique et Social (IEDES). Disponivel em
<https://suburbanodigital.blogspot.com.br/2014/12/biografia-de-milton-santos.htmI> Acesso em 20/04/2018.
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Tal passagem, uma vez que o0 autor é citado com seis de suas obras nas referéncias
bibliogréaficas de Moderna (2014), possivelmente, foi baseada no pensamento de Milton Santos,

quando este diz:

As caracteristicas da sociedade e do espaco geogréafico, em um dado momento de sua
evolucgdo, estdo em relacdo com um determinado estado das técnicas. Desse modo, o
conhecimento dos sistemas técnicos sucessivos € essencial para o entendimento das
diversas formas historicas de estruturacdo e articulacéo dos territorios, desde os albores
da historia até a época atual (SANTOS, 2006, p. 111).

Em Moderna (2014, p. 22) os conceitos de divisdo social e territorial do trabalho é

apresentado da seguinte forma:

[...] trabalho se caracteriza, entre outros elementos, pela diversidade de tipos de
atividades e de profissionais: em uma mesma sociedade, encontramos dentistas,
secretarias, padeiros, agricultores, motoristas, pedreiros, advogados, professores etc.
Chamamos a essa divisdo dos trabalhadores em diferentes funcdes de visdo social do
trabalho. O trabalho do ser humano é considerado social, pois atende as necessidades
da sociedade para sua manutencdo. Os lugares tambhém se especializarem na execucgéo
de determinados tipos de trabalho. A divisdo espacial das atividades econdmicas é
chamada de divisdo territorial do trabalho. H4 municipios especializados na producéo
agricola, por exemplo, grandes centros urbanos onde predominam as atividades de
prestacdo de servicos, e outros em que predominam as atividades industriais ou

turisticas (MODERNA..., 2014, p. 22).

Em Moderna (2014), discute-se a compreensdo do espago geografico, que poderia ser
conceituado, também, ou, principalmente, como territorio.

Para a obra didatica: “No espago geografico, os homens manifestam sua cultura por meio
de elementos materiais e imateriais. Esses elementos também contribuem para criar espacos
diferentes uns dos outros” (MODERNA..., 2014, p. 31).

A geracdo de gedgrafos influenciados por Milton Santos, que viriam a se tornar os futuros
autores da literatura didatica no Brasil dos anos 1990 em diante, reproduziram suas ideias de
forte apelo materialista no ambito da Geografia escolar, personificada nos dois livros didaticos
analisados, cujos elaboradores/produtores, ja que na obra ndo consta autoria, optaram pela
concepcao marxista, por serem estes mesmo, muito provavelmente, baseando-nos pela regra
geral brasileira no que tange aos autores da literatura didatica de Geografia, formados
academicamente sob a concepcdo de oposicdo a ditadura militar em nosso Pais, portanto,

contrérios a posicdo politica de direita, entdo, seguidores de Milton Santos.
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Por isso, € possivel dizer que a andlise que a leitura da obra didatica da Editora Moderna,
em profundidade, por mais que ndo haja a figura de um ou mais autores explicitados, permite
que afirmemos, ser esta de base miltonsantiana, pois, Milton Santos implicitamente, esta no
texto didatico deste livro, ainda que ndo esteja referenciado como em “As transformagdes
ocorrem em diversos graus de intensidade e estdo relacionadas ao desenvolvimento técnico
cientifico informacional das sociedades” (MODERNA..., 2014, p. 16), esta presente, ainda que
implicitamente.

Milton Santos aparece listado, com seis de suas produces!'® acerca do espaco, nas
referéncias bibliograficas de Arariba Plus para o 6° ano. E o gedgrafo brasileiro mais premiado**
e conhecido internacionalmente, portanto, 0 mais respeitado e estudado na academia e, por
conseguinte, 0 que mais possui envergadura académica para influenciar o pensamento
geografico brasileiro e, consequentemente, os autores da literatura didatica de Geografia em
nosso pais a partir dos anos de 1980°, e, (com algumas excecdes que trazem ares de renovagao
autoral, como veremos na obra Projeto Athos, a aluna Seferian, escrevendo com a decana Sonia
Castellar e, embora haja renovacdo de autoria, mantendo-se o embasamento tedrico-
metodologico materialista), sdo os mesmos que escrevem e publicam livros didaticos de
Geografia, desde entao.

Ainda que seja possivel identificar qual seja a abordagem ou tendéncia tedrico-
metodologica presente na obra Arariba Plus, materialista por exceléncia, 0 ensino de Geografia
passou por sérios problemas metodologicos (e ainda transita por estes, até que a nova legislacéo,
a BNCC, corrija — sendo otimistas — e trace as novas rotas, como, por exemplo, a que buscaria
romper com o Positivismo epistemoldgico e o marxismo ortodoxo, pelos quais todas as ciéncias,

Ou mais, ou menos passam/passaram ao longo de seu desenvolvimento):

Buscam-se explicagBes mais plurais, que promovam a intersecdo da Geografia com
outros campos do saber, como a Antropologia, a Sociologia, a Biologia, as Ciéncias

113 Natureza do espago, 2002; A urbanizagio brasileira, 2003; A urbanizacio desigual: a especificidade do fenémeno
urbano em paises subdesenvolvidos, 1980; Metamorfoses do espaco habitado; fundamentos tedricos-metodol6gicos
da Geografia, 1997; O espaco do cidadao, 2002 e Pensando o espago do homem, 2004 (MODERNA, 2014, p. 262).
114Milton Santos foi 0 primeiro nativo de um pafs de terceiro mundo a receber o prémio Vatrin Lud, uma espécie de
Prémio Nobel da Geografia. Faleceu em 24 de junho de 2001, em S&o Paulo. Disponivel em
http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_m_z/miltonsa
ntos/index.php?p=3781 Acesso em 20/04/2018.

115 Ap6s retornar do exilio na Frangca em 1977 e de declarar a influéncia da Geografia francesa. Disponivel em
<http://miltonsantos.com.br/site/biografia/> Acessado em 14/05/2018.


http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_m_z/miltonsantos/index.php?p=3781
http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_m_z/miltonsantos/index.php?p=3781
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Politicas, por exemplo. Uma Geografia que ndo seja apenas centrada na descri¢ao
empirica das paisagens, tampouco pautada exclusivamente pela explicacdo politica e
econémica do mundo; que trabalhe tanto as rela¢fes socioculturais da paisagem como
os elementos fisicos e bioldgicos que dela fazem parte, investigando as multiplas
interacdes entre eles estabelecidas na constituicdo dos lugares e territdrios. Enfim,
buscar explicar para compreender (BRASIL, 1997, p. 24).

Mas apesar de buscar explicacfes mais plurais e que gerem insercdo da Geografia com
outros campos do saber escolar, 0 que é visto com positividade, hd um problema detectavel na
falta de um curriculo nacional: o fato de as aulas de Historia e Geografia, muitas vezes, para o
estudante, em especial das séries iniciais do Ensino Fundamental 2, portanto, 6° e 7° anos, parecer
ser a mesma aula.

Quando os dois conteddos curriculares parecem ter 0s mesmos objetivos e significados,
porque espaco, objeto da Geografia e o tempo, objeto da Historia, muitas vezes ndo se dissociam
na pratica cotidiana da aula dada, nem sequer na sequéncia didatica dos livros adotados pelas
escolas, muitas vezes de um mesmo Projeto, como o Arariba Plus que contempla os contetdos
curriculares — além do conteudo de Geografia — Historia, Ciéncias, Filosofia e Ciéncias Sociais,
ou seja, sob um mesmo interesse editorial, destacando que, nestes citados, também ndo ha
autores indicados, todos também se apresentam como obra coletiva concebida.

Dai surge a necessidade de se resgatar o que, segundo Costa (2004), para que todas as
aulas e explicacdes, ndo se pareca aos olhos do estudante, a mesma explicacdo ou sequéncia
didatica:

E preciso, de saida, e ainda que de forma bastante geral, esclarecer em que medida
espaco e territorio, embora muito frequentemente utilizados como sinénimos,
principalmente quando da referéncia a dimenséo geografica dos fenémenos sociais por

outras disciplinas que ndo a Geografia, devem ser tratados como concepgdes distintas
(COSTA, 2004, p. 4).

Faz-se necessario pensar em uma Geografia simbolica, ndo respaldada apenas em
conceitos de paisagens e sim nas interacGes destas com o que se considera resultado da
transformacéo dos lugares e territdrios, perpetrados pelo homem, este sim, o objeto maior das
Ciéncias, buscando compreender em primeiro momento para, depois, ensinar, pois, fora isso,
instalam-se confusdes mentais, e estas, no minimo, colocam o objeto comum de estudo — o
homem — , mais distante do estudante, uma vez que torna a compreensdo mais dificultada,
especialmente na tenra idade de 11-12 anos, no 6° ano.

Para tanto, Brasil (1997) diz ser,
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Essas sucessivas mudangas e debates em torno do objeto e método da Geografia como
ciéncia, presentes no meio académico, tiveram repercussdes diversas no ensino
fundamental. Positivas de certa forma, ja que foram um estimulo para a inovagéo e a
producdo de novos modelos didaticos. Mas também negativas, pois com a precaria
incorporacdo das mudancas produzidas pelo meio académico, provocaram a producéo
de indmeras propostas didaticas, descartadas a cada inovagdo conceitual. E,
principalmente, sem que existissem acfes concretas para que realmente atingissem o
professor em sala de aula, sobretudo o professor das séries iniciais, que continuou e
continua, de modo geral, a ensinar Geografia apoiando-se apenas na descri¢cdo dos
fatos e ancorando-se quase exclusivamente no livro didatico, que ainda, em sua grande
maioria, fundamenta-se em uma Geografia Tradicional. Mas ndo apenas a pratica do
professor estd permeada por indefinicdo e confusdo. Muitas propostas de ensino
também estdo. Observa-se, sobretudo na analise das propostas curriculares produzidas
nas Ultimas décadas, que o ensino de Geografia revela todas essas indefinicoes e
problemas na escolha dos seus contetdos (Brasil, 1997, p. 24, grifos nossos).

O documento oficial, sob o qual nos orientamos — os PCN — reconhece que a Geografia
€ meramente descritiva, livresca, tradicional, indefinida, confusa, mnemadnica, problematica na
escolha de conteddo, dai a necessidade de reformulacdo da educacdo nacional a partir do
(necessario) curriculo, o que trard, esperamos, a BNCC em 20109.

Entdo, reportando-nos ao conceito de territério, quando apresentado na obra Arariba Plus,
0 gque raramente acontece, mais precisamente quatro vezes no texto didatico propriamente dito,
este vem assim expresso, em uma destas incidéncias, em um de seus subtitulos: “A divisdo
social e territorial do trabalho” (Moderna..., 2014, p. 22), contendo uma forte tendéncia teorica
materialista, advinda do marxismo, uma vez que o “[...] trabalho do ser humano é considerado
social, pois atende as necessidades da sociedade para a sua manutengdo” ¢ clara e facilmente
identificado com a tendéncia do materialismo historico, portando, com Milton Santos, quando
opde rico e pobre, capitalista e proletéario.

No texto, ao nos depararmos com “[...] é considerado social [...]” (Moderna..., 2014,
p.22), nos remete a um questionamento: por quem é considerado social? Quem diz, entre 0s
autores das ciéncias humanas de viés geografico, dado o objeto deste estudo, que o trabalho é
considerado social? Pelos tedricos materialistas € a resposta.

Vejamos a contribuicdo de Konder (2017), para essa discussdo:

A partir da divisdo social do trabalho, a humanidade passava a ter uma dificuldade bem
maior para pensar 0s seus proprios problemas e para encara-los de um angulo mais
amplamente universal: mesmo quando eram sinceros, os individuos se deixavam
influenciar pelo ponto de vista dos exploradores do trabalho alheio [...] (KONDER,
2017, p. 14).
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Assim, a divisdo social do trabalho rege a relagdo entre o explorado ou proletéario pelo
explorador desta relagdo, o capitalista ou burgués e, esta, constitui-se como o cerne do
materialismo dialético, passivel de ser identificado em Arariba Plus.

Uma vez que a proposta desta pesquisa é apontar as abordagens presentes em materiais
didaticos e, Arariba Plus, ja se descortinou com forte tendéncia materialista, devemos lembrar
que o materialismo esta muito mais fortemente arraigado na vida humana, que quaisquer outras
concepcdes de mundo e também que grandes viradas tedricas, como na virada para o cultural
proposta por Claval (2002), demonstra que as perspectivas de dimensdes psicoldgica ou mental

da cultura ndo era adotada até muito recentemente:

[...] até os anos cinquenta: os geodgrafos adotavam uma perspectiva positivista ou
naturalista, ndo estudando a dimensdo psicologica ou mental da cultura. O interesse
voltava-se para os aspetos materiais da cultura, as técnicas, as paisagens e 0 género de

vida (CLAVAL, 2002, p. 19).

Se, na Europa, a virada cultural na Geografia demoraria a ser processada, acontecendo
de fato nos idos dos anos 1950, a chegada desta ciéncia reformulada ao ensino escolar, depois
de transitar pelo da academia, na pratica, levaria a passagem de décadas, e, apenas se
processando no Brasil, na década final do século XX, com as traduc@es dos classicos europeus
e com raros expoentes do pensamento nacional*!®.

Mas, de onde viria entdo esse materialismo fortemente arraigado nas ciéncias?

Vejamos a explicacdo da origem do materialismo (ndo-dialético) ou da concretude, uma

das precursoras da ciéncia, extraida de Thalheimer (1979):

A filosofia materialista na antiguidade - Desenvolvimento da concepgdo do mundo
moderno. As lutas das quais nasceu a concep¢do do mundo moderno duraram mais de
dois mil anos. Essa concepgao ndo se formou em dias. Atraves dessas lutas foi que se
desenvolveram a Filosofia e as Ciéncias Naturais. O materialismo dialético constitui
apenas o Ultimo elo da cadeia, o Gltimo resultado de lutas que remontam as épocas mais
longinquas da histéria. O ponto de partida desse desenvolvimento foi a Grécia Antiga,
berco da Filosofia e das Ciéncias Naturais, e onde se lancaram os fundamentos da
concepgdo do mundo moderno (THALHEIMER, 1979, p. 17).

Ainda, segundo este mesmo autor, na Grécia antiga, a tentativa de explicar o mundo,

proposta por Tales de Mileto, se baseava no aporte material e:

116Como Marco Aurélio Saquet e Rogério Haesbaert Costa. Nota da autora.



132

O que sabemos a respeito dos ensinamentos de Tales é muito pouco, e se relaciona com
a sua teoria da formacdo do mundo. Uma das questbes fundamentais que a religido se
esfor¢ava também para resolver era a seguinte: ‘Como se formou o mundo? ’ Tales,
seguindo um rumo oposto ao da religido, procurou dar-lhe uma explicagdo natural. ‘O
mundo dizia ele - tem como origem a agua. Esse é o principio e a esséncia de todas as
coisas’. Queria dizer com isso que todos os demais elementos (distinguiam-se, entéo,
quatro elementos fundamentais: a agua, o fogo, o ar e a terra) provinha da agua. Essa
explicagdo, baseava-se na crenca de que todas as matérias sdo iguais e pode, portanto,
transformar uma na outra. [...]. A teoria de Tales revela, portanto, um pressentimento
genial das futuras descobertas da ciéncia (THALHEIMER, 1979, p. 19, grifo nosso).

Trata-se de um pressentimento genial ancorado no aspecto material para a explicacéo de
mundo que se sucederiam a Tales e & Grécia antiga.

Tornando-se mais compreensivel, embora ndo menos controverso, ndo foi encontrado no
texto didatico do autointitulado Projeto Arariba Plus e, muito menos na bibliografia desta obra,
quaisquer referéncias ao autor Karl Marx ou ao marxismo, diretamente, porém, indiretamente o
encontramos via referéncias bibliograficas e o seu olhar atraves das obras do autor brasileiro
Milton Santos, reconhecidamente de tendéncia marxista, portanto, opositora ao modo de
producdo capitalista um dos pilares do materialismo historico dialético, que segundo Thalheimer
(1979) seria:

A concepcdo materialista da historia ndo é sendo a aplicagdo dos principios do
materialismo dialético no campo da histéria. Como a dialética, a concepgao materialista
da historia ndo é um simples meio de observagdo, mas um meio de agdo. A teoria
revolucionaria ndo é sendo um instrumento para a pratica da politica revolucionéaria. O
materialismo histérico ou dialético é para o revolucionario 0 que 0 compasso € 0
sextante sdo para o navegador, ou as leis fisicas para o técnico. A dialética é o
instrumento universal e a concepgdo materialista da histéria o instrumento especial
gue permitem compreender as leis do desenvolvimento da sociedade (THALHEIMER,
1979, p. 65, grifo nosso).

Arariba Plus, no 6° ano, nos envereda por uma discussao, apesar de ser rasa e meramente
superficial, na direcdo das questdes que se sobrepdem ao territdrio e que implica consequéncias
entre 0 homem, suas a¢cdes modificadoras do meio natural e 0 impacto destas pela exploracdo de
sua mao de obra ou forca de trabalho.

Conforme vemos em Goldestein e Seabra (2011), assim,

O surgimento do capitalismo, como modo de producdo dominante de uma formagao
econdmico-social, pressupde a existéncia de formas avancadas de divisdo do trabalho e
a permanente redefinicdo das proporcdes e do significado social e territorial desta
divisdo" (GOLDESTEIN e SEABRA, 2011, p. 21).
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Os autores supracitados, Goldestein e Seabra (2011), ainda, ao discorrerem sobre o
surgimento do capitalismo e do seu modo predominante de producéo, que engendrou diviséo
social e territorial do trabalho incorrem ao marxismo, por esta teoria ser a que mais influencia

0s autores brasileiros em ciéncias humanas, que serviram de suporte a este objeto de pesquisa:

Sob o capitalismo, o desenvolvimento das atividades econdmicas ndo se da de maneira
uniforme entre os diversos ramos e seus setores. Esse desenvolvimento desigual nédo é
meramente fruto da reproducdo de uma situacdo historicamente presente nos
primérdios da definicdo do modo de producdo capitalista. Resulta de determinacGes que
interferem no processo de acumulacdo de capital e guardam aspectos ora mais
especificamente técnicos, ora mais especificamente econdmicos ou politico-
econdmicos. E ainda, de todas as formas de desigualdades que opdem exploradores e
explorados, dominantes e dominados e, em particular, a burguesia e o proletariado

(GOLDESTEIN; SEABRA, 2011, p. 21).

Editora Moderna (2014) ao discorrer sobre as formas de divisao social do trabalho, o faz
de maneira que nos conduz a divisdo social e territorial do trabalho, uma vez que ha “[...]
municipios especializados na producéo agricola [...], grandes centros urbanos onde predominam
a prestacdo de servicos e aquelas onde predominam as atividades industriais e turisticas”
(MODERNA..., 2014, p. 22).

Ha uma versdo materialista advinda do marxismo na simplificacdo trazida pelo
texto didatico do Arariba Plus, na qual se processa claramente que o capitalismo acumula e opGe,
em especial burguesia e proletariado, territorial e socialmente, em uma proposta de divisao entre
ricos e pobres, sendo o capitalismo o causador desta desigualdade, porém, sem se aventar em
momento algum no texto didatico do Arariba Plus, os desmandos do sistema socialista e, muito
menos, seu modo de producdo!'’, tdo predatorio quanto o do sistema capitalista vigente
(ANTUNES, 1994, p. 82).

Saindo da discussdo acerca das contradicdes presentes nas relacdes de poder e seus
objetivos sociais transformadores dos territorios, partimos para a categoria principal a organizar
a entrada aos conceitos mais complexos das propostas para o ensino fundamental 2, no 6° ano, o
conceito de espaco — como sinénimo de paisagem — objeto da Geografia, posta como categoria
principal segundo a legislacdo orientadora ainda vigente, da qual o conceito de territorio € um

derivado também muito destacavel para a compreensdo deste ensino.

17 ANTUNES, Ricardo. 1994.



134

A obra Arariba Plus, explana os conceitos relacionados ao espago de forma genérica,
ainda que um pouco mais aprofundada que o conceito de territdrio e, assim, se interliga a este,
superficialmente.

O livro, portanto, o faz de acordo com os documentos oficiais que definem espag¢o como
conceito principal e territorio, secundario, assim como o conceito de lugar, que também é
trabalhado na perspectiva de pertencimento e identificagdo acoplados aos conceitos de espaco e
territério (trabalhado como limite ou fronteira), em conformidade com que, o lugar na obra
didética, seja assim definido por Moderna (2014):

Na maioria das vezes, quando habitamos por muito tempo em determinado bairro, ou
quando frequentamos todos os dias 0 mesmo local, por exemplo, percebemos que esse
local se torna parte de nossa vida, com o qual geralmente nos identificamos e pelo qual
criamos um sentimento de pertencimento. A importancia e o significado que se atribui
ao lugar variam de um individuo para o outro, de acordo com experiéncias vividas por
eles (MODERNA..., 2014, p. 27).

Quando sequer conseguimos identificar o autor/autores de uma determinada obra
da literatura didatica do ensino de Geografia, como no caso em questdo, torna-se ainda mais
dificil compreender qual a perspectiva tedrica teria subsidiado o conceito de lugar acima
referenciado por este sujeito oculto/ocultado.

Mas, partindo dos pressupostos de que ha toda uma geracéo de autores influenciados pelo
brilhantismo de Milton Santos e sendo este autor, 0 que mais alcanca, por sua proeminéncia
intelectual dentro do ensino académico de Geografia e também pelo fato de ser o0 autor com mais
obras listadas nas referéncias do Arariba Plus, dentre todos os outros, em um total de mais de
100%, concluimos que a obra é baseada na abordagem materialista no que tange a teoria dos
aspectos geograficos relacionados ao territorio e também pelo fato de, ao longo do texto, a obra
assim se revelar, textualmente.

Nesta obra, as categorias que englobam lugar-identidade-pertencimento aparecem como
subcategorias do espaco, e € este 0 objeto ou categoria principal de analise e discussdo do ensino
de Geografia, para o 6° ano.

O territdrio é trabalhado nesta obra didatica, secundariamente, o que ndo fere a legislagdo
vigente e nem o que se espera didaticamente, uma vez que o territrio ndo € mesmo a categoria

principal, este é 0 espaco e a paisagem, como sindnimos, porém, sem discutir e definir quais as
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perspectivas territoriais sdo utilizadas na referida obra, até mesmo porque as questdes
relacionadas aos territorios e suas variaveis de tendéncia simbolico-cultural.

A Geografia académica — € recente no mundo e, no Brasil, mais ainda, com expoentes
destacaveis estdo Marco Aurélio Saquet e Rogério Haesbaert Costa, escrevendo ha menos de 20
anos sobre esta tematica e, ainda, fortemente impregnados do legado de Milton Santos, ou seja,
ndo seria o esperado que em 2014, os livros didaticos ja contivessem mudancas significativas
que ainda estdo sendo discutidas, por uma minoria, na academia, em pleno ano 2018.

Quando se discutem as categorias combinadas de lugar e cultura no livro do Projeto
Arariba Plus, a cultura ndo é dada no sentido ofertado por Paul Claval, como algo simbdlico,
ap0s mudancas de concepcgao tedrico europeias analisadas por este autor.

Assim, ao longo do Tema Sete deste livro, chamado de A identidade dos Lugares, a
cultura também ¢é material, pois, € construida pelo homem, palpavel, de porte
fisico/concreto/construcao: “A maneira como determinado grupo de pessoas se organiza e
modifica o lugar em que vive é refletida por meio dos elementos culturais que esse grupo
constr6i” (MODERNA, 2014, p. 29).

Entdo, ao revisitar Claval (2011) e quando este autor que tanto da énfase ao simbolismo
geografico, discutindo-o brilhantemente, discorre sobre o cunho etnografico da cultura ainda
quando esta fosse considerada material, vem corroborar com a tese de que, no Arariba Plus, a

cultura é material e ndo simbodlica:

[...] a cultura ndo estava inata, mas 0 meio ambiente podia determina-la ou influencia-
la. Dai uma énfase sobre as relagBes entre 0s grupos humanos e o seu ambiente. A
curiosidade se dirigia mais em direcdo as técnicas materiais, permitindo a
transformacdo delas que as representacdes. A epistemologia dominante neste tempo era
0 positivismo: dai a disposicdo de ignorar as dimensfes subjetivas do homem
(CLAVAL, 2011, p. 6).

Percebemos entdo, ser a proposta do livro didatico de Geografia para o 6° ano da Colecao
Arariba Plus, o caminhar diretamente ao desencontro desta proposta clavalina, e, que, ao ignorar
as dimensdes subjetivas do homem e sim, apenas considerar a intencionalidade humana
transformadora da paisagem, que beira com o fato de este ser, o sujeito, comportar-se sobre as
paisagens, como um modificador, ou, na melhor das hipdteses, um construtor, uma vez que este
interage, segundo a obra coletiva concebida da Editora Moderna, através dos elementos culturais

que os homens sdo capazes de erigir, modificando o espago, via constru¢do e sem mencionar a
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transformacdo das paisagens via modificagdo do pensamento de uma época, por exemplo, sem
referir-se a cultura dessa dada época e sociedade.
Assim também se dao as relacbes entre as paisagens (naturais ou geogréficas ou culturais,

dada que cultura é aqui, meramente material, construcdo objetiva e ndo subjetiva),

As paisagens revelam como determinada populagdo se relaciona com o lugar, em que
vive e como se organiza sobre o espa¢o. Quando observamos bairros onde as casas
possuem muros altos e equipamentos de seguranga, podemos concluir que as pessoas
ali convivem com a situacdo de medo e inseguranga, diferentemente de bairros onde
casas ndo possuem grades e muros (MODERNA..., 2014, p. 29).

A relagdo com o lugar também é objetiva/material, conforme encontramos em Arariba
Plus, ao fazer referéncia a sensacéo de (in) seguranca publica: se hd seguranca publica, muros
de casas baixos. Se ha inseguranca, muros de casas altos. Seguranga € sentimento de base
material, feita com alvenaria e metal, como em as “[...]diferentes construgdes podem revelar os
sentimentos [de inseguranca] e estilos de vida [abastado ou carente] da populagcdo”
(MODERNA..., 2014, p. 29).

A Geografia em Arariba Plus é assim apresentada, como no Tema 4 da Unidade 1:
Geografia que permite a analise da realidade, porém, ao nos indagarmos sobre qual realidade
seria esta, nos deparamos com a formacéo histdrica da paisagem e, consequentemente, com a
formacdo do territério, mais uma vez, posto sob o prisma de fronteira e limites, ou seja,
meramente a partir de descri¢do simplista de cunho genérico espacial antropocéntrico.

Em Moderna, (2014) encontramos que,

Ao analisarmos o espaco geografico com base em seus elementos naturais, podemos
identificar uma enorme diversidade de ambientes e compreender de que forma os seres
humanos alteram e obtém seu sustento de acordo com o0s recursos a sua disposicao
(MODERNA, 2014, p. 30, grifo nosso).

Quando essa obra traz a referéncia aos recursos a disposicao, percebemos, apds incursdo
pelos estudos territoriais, que sugere é base teorica raffestiniana, ou seja, Editora Moderna
(2014), foi — muito provavelmente — a fonte de Claude Raffestin, sem cita-lo no texto
indiretamente, sequer nas referéncias bibliograficas, diretamente.

Para este autor suico, também da base tedrico-materialista, a populacdo é um exemplo
de recurso a disposicdo, portanto, desenha-se um ensino de Geografia para o 6° ano, que —

embora conceitualmente raso conforme ja afirmamos anteriormente — se baseia em mais de um
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autor do materialismo geogréfico e que ndo se apresenta em conformidade com a virada cultural
deste ensino e sequer discute a virada cultural da Geografia, tampouco a menciona, sendo,
efetivamente de cunho materialista e tradicional, genérico e sem a proposta da subjetividade
presente nesta dita nova/atualizada Geografia contemporanea.

Instando-nos a crer que esta Geografia escolar presente nos livros didaticos, ensinada
quase no final da segunda década dos anos 2000, é tradicional, optando metodologicamente pela
abordagem materialista, rasa, sem grandes complexidades e ausente de clareza quanto a
conducdo ao pensamento complexo, tdo necessario no que tange a organizacdo intelectual em
construcdo, dessa fase de ensino, o 6° ano, segundo 0 que se espera e se projeta ao se realizar
analise de livros didaticos auto proclamados atualizados e conectados com a nova Geografia e
seu ensino.

Quando o elemento imaterial, como a cultura, esta explicitado na obra Arariba Plus,
como em “Ao analisar os aspectos culturais no espaco geografico, os homens estariam se
manifestando atraves de suas culturas por meio de elementos materiais e imateriais, que
contribuem para o construto de espacos diferentes que acabam opondo os proprios homens”
(MODERNA..., 2014, p 31), esta imaterialidade (também) € material, pois & construto humano,
portanto, concretude.

Ou seja, hd um breve instante em que o imaterial, conforme a contribuicdo dos
pesquisadores-colaboradores da pesquisa, vao apontar para 0 breve momento em que se rompe
com a ideia materialista marxista e com a também breve ideia de elemento imaterial, Unica vez
citada na obra, como quase uma sugestdo, mas, sem se abandonar os efeitos materiais da
transformacéo dos espacos, paisagens e/ou suas subcategorias como lugar e territorio, sendo que,
desigualdades sociais e econdmicas sejam a ténica do texto, discorrendo ao marxismo, porém,
sempre de forma superficial.

No restante da obra, menc@es as paisagens (no sentido de territorialidades) e suas outras
variaveis, como quanto aos conceitos relacionados a cartografia, somente quando se fazem no
sentido de “[...] por meio de produtos cartograficos, os governos tomam medidas para a prote¢ao
do territorio, preservacdo ambiental, delimitagdo de terras, cobrangas de impostos, entre outras”
(MODERNA..., 2014, p. 43), na Unidade 2, Cartografia e sua importancia. Importancia esta,

frisamos, baseada na Geografia material perceptivelmente sem profundidade.
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Nas demais Unidades e Temas, como os capitulos sdo chamados no Projeto Arariba Plus,
ndo hd mencdo ao territdrio e suas variaveis, exceto quando ¢ literal: “[...] paises com grande
extensdo territorial, tem mais de um fuso horério em seu territério” (MODERNA..., 2014, p.
74).

Sem que discuta 0 mérito da extensdo ou quaisquer outros relacionados a subjetividade
ou simbologia desta Geografia da extensao, como razdes para tantos fusos horarios, ou seja, para
territorio tio grande/extenso, como o da Federagdo Russa'!®, citado errado nominalmente.

Segue-se ao final da Unidade 2, as estruturas internas da Terra e nenhuma mencao ao
conceito de territorio, nem sequer quando trata de movimentacdo crustal, quando normalmente
toma-se uma regido instavel da Terra, a do Japdo por exemplo, suscetivel tectonicamente, para
exemplificar tal dinamica interna, percebemos a apresentacéo de conceitos como o de superficie
terrestre, meramente descritiva e sem aprofundamento analitico, como em “[...] a distancia entre
0 centro e o interior do planeta e a superficie terrestre, mede aproximadamente 6.400
quilometros” (MODERNA..., 2014, p. 78).

Para criangas de 10 - 11 anos, estudantes do 6° ano, ha pouco ou nenhum parametro em
relacdo as profundidades relacionadas as camadas internas da Terra, uma vez que tal valoracéo
em milhares de quilémetros, estar ainda em fase embrionaria nas ciéncias matematicas, nesta
série da educacéo bésica.

Quando na Unidade 4, sdo propostos os trabalhos voltados aos Continentes e Oceanos
ndo ha uma mengéo sequer ao territdrio, as paisagens, aos lugares, aos espagos e outras categorias
geograficas. O que se usa sdo as comparagdes de que “[...] a América é o segundo maior
continente do mundo em érea, atras apenas da Asia” (MODERNA..., 2014, p. 107) ou: a “[...]
Africa é o terceiro maior continente do globo, apresenta cerca de 31 milhdes de quildmetros
quadrados de area e concentra o maior nimero de paises” (MODERNA..., 2014, p. 108) e ainda
a “[...] Europa é um continente que apresenta costa bastante recortada. Possui cerca de 10
milhdes de quildmetros quadrados de muitos mares e peninsulas” (MODERNA..., 2014, p. 109).

Em nenhum momento se teoriza sobre o0 que vem a ser uma peninsula ou a diferenca

entre um territorio recortado e retilineo — o que também ndo € proposta de ensino para 0 5° ano

118 O pais, Federagdo Russa, surgido apds o colapso da ex-URSS é chamado, simplificada e erroneamente, de
(apenas) Russia, nome da nacdo-lider daquela Federacdo de nagdes, na obra coletiva concebida da Editora Moderna.
Nota da autora.
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do Ensino Fundamental 1, a série anterior a deste estudo, em Geografia, que poderia justificar a
auséncia — portanto, o ensino de Geografia apresenta no 6° ano, neste livro, mais um gargalo da
ndo continuidade da fase concreta a abstracao inicial, porém necessariamente crescente, esperada
para a referida série, terceirizando ao professor, a funcdo de fazé-lo, caso este consiga conciliar
as exigéncias para conclusdo de conteidos que as escolas priorizam, a fim de ndo prejudicar a
sequéncia didatica no ano posterior.

Soares e Do Rego (2014) nos dizem que, em se tratando da compreenséo do que seja
concreto e do que seja abstrato no processo de ensino ha muita confusdo entre os proprios
educadores, apontando mais uma falha da formacao académica de professores e para 0s objetivos
do préprio processo educacional.

Assim, para estes autores analise de

Concreto e abstrato sdo conceitos polissémicos que exigem significacBes cuidadosas
quando se busca relaciona-los aos processos de ensino. Usualmente fala-se de concreto
como algo que existe em forma material, de consisténcia mais ou menos sélida,
enquanto que, o abstrato é referido ao que expressa uma caracteristica separada do
objeto a que pertence. As referéncias a esses termos, em geral, sdo baseadas em
convencdes do senso comum. Usa-se ‘concreto’ para referenciar a realidade, as coisas
perceptiveis. Ja o ‘abstrato’ é adotado como ‘imaginario’, algo ‘desmembrado da
realidade’, de compreensdo dificil. H4 indicativos que as praticas de ensino sdo
assentadas em concepcdes de concreto e de abstrato presas a significados pontuais. Por
um lado, uma corrente defende modelos de aula centrados no cotidiano do aluno,
propondo contetidos ‘concretos’ e evitando as ‘abstragdes’. Por outro, ha os defensores
do formalismo, que ignoram as associages ao contexto, aos materiais manipulaveis e
atuam com metodologias que ndo contemplam os objetos da realidade (SOARES; DO
REGO, 2014, p. 30).

Ignorando as associacGes aos contextos e 0 uso de materiais manipulaveis — embora
falando sobre concreto e abstrato para o ensino das ciéncias matematicas — 0s autores, fazendo-
se analogia, contribuem para a compreensdo de que, de fato, na escola de educacéo basica, tais
conceitos ainda sdo tabus educacionais e que poucos séo 0s educadores, mesmo que portadores
de diplomas de licenciaturas, portanto, professores de fato e de direito, sdo eficientes no que diz
respeito a transicdo que acontece, ou pelo menos que se inicia, no 6° ano da educacdo bésica, do
concreto a abstracéo.

A educacéo na entrada do Ensino Fundamental 2, a partir da analise de Arariba Plus, se
estabelece como materialista, concreta, mneménica e ignorando fases e processos educacionais

infanto-juvenis baseados em habilidades e competéncias cognitivas e socioemocionais, embora
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insista 0 manual dos professores, de venda proibida, encartado junto do livro do professor, a
repetir o contrério.

Detectamos uma Geografia conteudista nesse livro didatico e com clara tendéncia
enciclopédica, quando como propde a comparacdo entre tamanho de territdrios continentais,
classificando-os em maiores e menores, basicamente trazendo a tona, nocbes vazias de
significancias, mnemaonica, medieval.

Sabemos que o livro didatico é tradicional. A comprovacdo deste tradicionalismo
didatico € o fato de que, ao final de cada Unidade/Tema, traz em seu rol de exercicios de fixacao,
que sugerem que sua execucdo va favorecer a melhor e mais aprofundada compreensdo dos
estudantes sobre os mais variados e propostos assuntos/contetdos didaticos.

Mas, apés detalhada analise e comparacdo com outros padrdes e propostas de atividades
de fixacdo e ou revisionais, como as que se baseiam na Taxonomia de Blom!®, o que
percebemos, é que ha dissonancia com a Taxonomia'?, para citarmos a mais conhecida, que
propde o trabalho com habilidades cognitivas, das mais simples as de nivel de abstracdo e que
assim, o estudante ao estruturar a sua compreensdo, o faz de forma a ter dominio da habilidade
anterior, menos complexa, permitindo a organizacdo em direcdo a de mais elaboracdo intelectual,
para assim, alunos da educacdo em nivel fundamental, desenvolvam habilidades cognitivas de
maior alcance, que culminardo na maior e mais desejada complexidade analitica na 32 serie do
ensino medio, quando se submeterdo ao ENEM (Exame Nacional do Ensino Meédio), conforme

Quadro 2, a seguir, que segue este e outros padrdes, como a TRI (Teoria de Resposta ao Item)*??,

119 FERRAZ, A. P. C. M. et al. 2010.
120 DE ALMEIDA CAMPOS, Maria Luiza; GOMES, Hagar Espanha. 2009.
121 DA CUNHA VALLE, Raquel. 2000.
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6. Avaliacao

5. Sintese
4. Analise —\
3. Aplicagao

2. Compreensao

1. Conhecimento

Quadro 2: Taxonomia de Bloom tradicional
Fonte:https://www.researchgate.net/publication/250984421/figure/download/figl/AS:671534012182529
@1537117593014/Figura-1-Categorias-do-dominio-cognitivo-proposto-por-Bloom-Englehart-Furst-Hill-e.png

Benjamim Bloom (1913-1999), elaborou uma ordenacdo hierarquica dos objetivos
educacionais (taxonomia), em 1956.

Essa ordenacdo ou classificacdo dos objetivos educacionais é conhecida como taxonomia
de Bloom e marcou profundamente a educacdo na segunda metade do século XX nos EUA e que
ainda hoje é utilizada. A ideia de elaborar um sistema de classificacdo dos objetivos educacionais
que servisse como base para o planejamento educacional originou-se em um encontro da
Associacdo Americana de Psicologia (APA) realizada na cidade de Boston em 1948 (ARCAS,
2017).

Benjamin Bloom foi o responsavel por coordenar a elaboracdo desse sistema de
classificacdo e, para organizar o trabalho, dividiu-o de acordo com o dominio do
desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor. A taxonomia desenvolvida em torno desses
trés dominios foi amplamente divulgada, porém, no campo educacional, a mais conhecida
terminou sendo o dominio cognitivo (ARCAS, 2017).

De acordo com a taxonomia de Bloom, os objetivos educacionais relacionados com as
categorias, principalmente as categorias do dominio cognitivo, mais conhecidas e utilizadas

pelos profissionais da educacdo basica, seriam explicitados por verbos que indicariam a agéo
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pratica que o aluno deveria demonstrar e a aquisicdo do contetdo curricular que se deseja ensinar
(ARCAS, 2017).
Assim,

Uma das importantes contribuicfes que as pesquisas realizadas por Bloom e sua equipe,
e que culminou na elaboracéo da taxonomia que leva seu nome, esta relacionada com a
ideia de que todos os alunos, independentemente dos fatores extraescolares, séo capazes
de aprender, o que difere a aprendizagem de uns para outros ¢ o dominio ou nivel de
profundidade com que aprendem. Portanto, a aprendizagem dos estudantes estaria
diretamente relacionada aos processos de ensino e aos seus objetivos (ARCAS, 2017,
p. 19).

Assim, passadas algumas decadas, com a necessidade de implementagdo de novos
conceitos, recursos e teorias incorporados ao campo educacional, avancos psicopedagdgicos e
tecnoldgicos ocorreram, e diversas experiéncias de sucesso no uso efetivo da taxonomia foram
publicadas e, portanto, incrementos seriam necessarios, assim como um novo modelo (FERRAZ
et al., 2010).

Esse novo modelo de avaliagdo do dominio cognitivo é aferido em certames nacionais e
internacionais e, espera-se que o material didatico mais utilizado no Brasil — que afere tanto
interna, quanto é aferido, externamente — trabalhem, no dia a dia da educacdo basica, com as
habilidades/verbos que representam o nivel de cognicdo em que cada estudante em sua especifica
série, deve dominar e, portanto, a coeréncia sugere que os livros didaticos estejam de acordo
com esses padrdes, nacional e internacionalmente, entretanto, concluimos que nédo estao.

A seguir, apresentamos no Quadro 3, a Taxonomia de Bloom revisada pela Associacdo

de Psicologia Americana (APA), adaptada/simplificada.
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ORIGINAL REVISADA

PENSAMENTO DE ORDEM PENSAMENTO DE ORDEM
SUPERIOR SUPERIOR

il

Conhecimento
PENSAMENTO DE ORDEM PENSAMENTO DE ORDEM
INFERIOR INFERIOR

Quadro 3: Taxonomia de Bloom tradicional e revisada comparativamente
Fonte:https://www.researchgateh.net/publication/250984421/figure/download/fig1/AS:671534012182529
@1537117593014/Figura-1-Categorias-do-dominio-cognitivo-proposto-por-Bloom-Englehart-Furst-Hill-e.png

Exemplo contrério a tais fundamentacdes de Bloom, encontramos mais uma vez em
Moderna (2014, p. 24), no primeiro exercicio de uma sequéncia de cinco propostos e
denominados de Organize seu Conhecimento, no qual nos deparamos com a estrutura dos antigos
questionarios do antigo 1° grau: “1 - Qual é a diferencga entre paisagem e espago geografico?”.
Quando deveria ser: 1- Diferencie paisagens de espacos geograficos. Sem o ponto de
interrogacdo final (?), em um nivel cognoscivel mais elevado, o de analise.

Nessa mesma pagina e sequéncia de exercicios, encontramos: “3 - Qual é a diferenca
entre divisdo social do trabalho e divisdo territorial do trabalho?”, nos remetendo aos antigos
questionarios com os quais alunos dos anos 1970, 1980, 1990... estudaram, enquanto, segundo a

mesma Taxonomia, deveria ser a construgdo do exercicio: 3- Diferencie as divisdes social e
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territorial do trabalho. Também sem o ponto de interrogacdo (?), que descaracteriza o
aprendizado mnemdnico e leva a cognicao.

O que se vé na obra Arariba Plus, sdo exercicios de autoria desconhecida, no formato de
questionérios, do tipo que os novos estudos pedagdgicos ja relegaram ao passado académico e
escolar, como em: “I- Qual é a importancia do estudo da Geografia?” (MODERNA..., 2014,
p. 34), ao invés de, em uma taxonomia de nivel basico para o 6° ano, que deveria conter a seguinte
construcdo: 1- Explique a importancia dos estudos geogréficos.

As habilidades leitoras prescindirdo, uma vez que percebemos em praticamente toda a
obra, conceitos a serem memorizados e, esta memorizacdo, durara até quando 0 processo
avaliativo estiver em curso, ou, no maximo, até este ser devolvido ao estudante do 6° ano (e nas
outras series da educacdo basica).

Ao que as analises demonstram, os conceitos tendem a ndo ser transformados em
conhecimento, em especial no campo da cogni¢do mais profunda (e que forma intelectualmente
a base de que as criancas de 10 - 11 anos, no inicio do 3° ciclo) necessitam, para desenvolverem
conceitos e abstracfes mais complexos, que as conduzirdo ao entendimento, de fato, da
pluralidade das paisagens e suas variaveis conceituais, conectadas com a realidade (também
complexa) do mundo atual.

Na sequéncia didatica das nove Unidades Tematicas, na de nimero cinco — Relevo e
Hidrografia, sdo conceituados (também de forma genérica) e as altitudes, os tipos de relevos, 0s
tipos de relevos submarinos, as diferencas entre margens e taludes continentais, as cordilheiras
continentais e submarinas, os intemperismos fisicos e quimicos, os tipos de erosdes e
sedimentacBes posteriores aos intemperismos, os tipos de foz, embocadura, desembocadura,
afluentes, as bacias hidrogréaficas... mas sem discutir a questao territorial dos desterritorializados
pelas construcdes de barragens, por exemplo, pairando em conceitos fisicos/concretos/materiais,
portanto, ndo subjetivos e mentais, portanto, politicos.

Encontramos assim, a base pura e simplista da Geografia de embasamento fisico,
portanto material. Aqui, material no sentido estrito de palpavel, concreto ou fisico das descricdes
e ndo relacionada as concepcdes de Milton Santos, materialista tedrico-metodolégica/marxista.

Seguindo pela Unidade 6, com a temética de Clima e Vegetacdo, seguem as descri¢cdes

dos tipos de climas minimamente descritos, como quando em “Clima ¢ definido como as
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caracteristicas atmosféricas predominantes de um lugar,*?’resultantes da sucessio de tempos
atmosféricos ao longo de anos” (MODERNA, 2014, p. 160).

Entdo, se o estudante do 6° ano, apesar das dificuldades impostas pela literatura didética,
também pelas lacunas na formac&o do professor — que desconhece, de forma geral, as discussdes
tedrico-metodoldgicas da Geografia académica centrado que estd em liquidar o contetdo
programatico da série — foi bem sucedido na segunda etapa letiva, momento em que se prevé a
Unidade 6, uma vez que séo trés unidades por etapa, e ensinou o conceito de lugar como uma
variavel da categoria de paisagem, relacionado a sensacdo de pertencimento, o estudante,
entendera que lugar na estrutura do curriculo que explica variacdes dos climas, como aquele
com o qual se identifica e, que foi estudado ao longo da Unidade 1, este estudo ndo fara sentido,
pois lugar obteve dois conceitos opostos e que a obra Arariba Plus, ndo gera integracao, portanto,
para o principal interessado, o estudante, o ensino de Geografia, ndo fara sentido.

Ao relacionar vegetacao e clima, a obra coletiva sem autores definidos, traz descri¢des
de tipos de vegetagdes genéricas e estanques, como em “[...] as estepes ocorrem em regides de
clima semiarido, secas e incapazes de sustentar plantas de grande porte” (MODERNA..., 2014,
p. 173).

Entdo, no Brasil, ap6s as chuvas (chamadas de periodo invernal ou simplesmente de
inverno pelos sertanejos quando ha chuvas), na regido semiarida nordestina, com caatinga
equivalendo as estepes, em outras paragens como a asiatica, ha a impossibilidade de terras secas
sustentar vegetacdes de grande porte? 1sso ndo corresponde a verdade geografica de base fisica
brasileira, pois, apds as chuvas a caatinga, floresce!>(MACHADO, 1990).

Informacdes ndo analiticas e que ndo sustentam a amplitude do ensino de Geografia é o
apontamento dos pesquisadores-colaboradores e, também, desta pesquisadora, pois sdo, no
minimo, geradoras de imprecisdes conceituais, condi¢éo sine qua non'?* para a efetiva educacgio

geogréfica.

122Anteriormente, o conceito de lugar ¢ trabalhado na Unidade 1 como “o conceito da identificagdo e do
pertencimento”. Nota da autora.

13 vegetacdo do semiarido é caracterizada pela predominancia de representantes arbustivos. De modo geral, 0
periodo de floracdo da maioria (65%) das espécies ocorre durante a estacdo chuvosa ou no final da estacdo seca, e
o restante (30%) durante a estagao seca, 5% das espécies florescem tanto na estacdo seca como na chuvosa. Notou-
se uma tendéncia das espécies arboreas em florescerem durante a época seca: MACHADO, Isabel Cristina Sobreira
et al. 1990.

124Expressdo derivada do Latim que significa: sem a qual ndo pode ser. Nota da autora.
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Né&o se fazendo referéncia aos espacos, territorios e lugares nos quais as vegetacoes se
localizam geograficamente, sequer relacionando-as, como se deveria, & latitude ou a altitude,
para se confrontar e assim, explicar, minimamente a variacdo altimétrica e suas consequéncias
para a biodiversidade das paisagens. Opta-se pelas informacg@es minimas/basicas, por descri¢coes
vazias de sentido para criangas de 6° ano da educacéo basica.

Para 0s mais otimistas para com a sequéncia didatica da colecdo, ressaltamos que ndo ha
(também nos livros da Araribd Plus de 7°, 8° e 9° anos), compromisso com a descri¢ao
pormenorizada, até mesmo porque, no 7° ano se estuda Brasil, em suas vertentes
macrorregionais, no 8° ano os continentes, com énfase no americano, e, por fim, no 9° ano,
estuda-se geopolitica mundial, da guerra fria ao colapso da URSS, assim como a nova ordem
mundial, sem o comprometimento com rigor conceitual, uma vez que, em um conceito, ha
variaveis que, ao longo do texto, o estudante tera dificuldade em transitar, abstrair e concatenar
ideias, ja que podem sugerir mais de uma nogéo.

Enfim, na etapa final do ano letivo, o terceiro trimestre, seguem-se as Unidades de 7 a 9:
Atividades econdmicas; Espaco Urbano e Espaco Rural, respectivamente. Como 0s préprios
titulos sugerem, trazem doze partes, uma vez que cada Unidade possui quatro temas.

Em Atividades Econdmicas, as estruturas setoriais da economia séo descritas em setores
primario, secundario e terciario. Quem € ator de cada um, ou, quem exerce determinado papel
nesta espécie de divisdo social do trabalho, nos remetendo mais uma vez, como na Unidade 1, a
questdo do marxismo, portanto, ao materialismo geografico, sem que haja uma perspectiva de
se trabalhar a subjetividade destas mesmas atividades setoriais, como por exemplo em (hipétese
ndo trabalhada na obra coletiva concebida): as raz6es de a maior parte da populacdo mundial se
concentrar no setor terciario, hipertrofiando-o, ou, as motivacdes para ser a inddstria, setor
secundario, 0 mais importante para a economia de um pais sdo as razdes de para tal importancia.

Resposta ndo encontrada, pois para que fosse dada, dever-se-ia ampliar o discurso nesta
fase de ensino, o que ndo percebemos na literatura didatica, além de contetdo extenso e sem se
aprofundar nas significacdes, que, também na melhor das hipdteses, ficaria a cargo dos
professores, portadores de licenciatura plena (professores habilitados e formados em Geografia),
com sua inventividade, se desdobram para reinventar significados, desde que esta habilidade
também ndo esteja limitada pelas falhas em suas proprias formagdes docentes advindas de seus

cursos de licenciaturas.
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Nas Unidades 8 e 9 que fecham o livro do Projeto Arariba Plus, Espacos Urbano e Rural,
respectivamente, 0 que se espera, basicamente, é a discussdo do que venha a ser e como se
estabelecem as bases dos aglomerados urbanos, em seus mais variados aspectos, entre estes, 0
territério em suas especificidades e problemaéticas tipicas dos grandes, médios e pequenos
centros, 0 que nao acontece. Temos descri¢es genéricas acerca do que seja a cidade e, mais uma
vez, das atividades relacionadas ao trabalho urbano.

Assim temos que “O espago urbano se caracteriza pela aglomeragao das pessoas, pelas
edificacbes e atividades. S&o criados e ocupados densamente pelo ser humano,
independentemente do nimero que possa ter [..] e extrapolam a drea urbanizada”
(MODERNA..., 2014, p. 212).

Ha ligacdo direta entre urbano e rural, caracterizando o aspecto rurbano'?®, que néo é
trabalhado, embora seja de amplo espectro no ensino de Geografia escolar. Urbano e rural em
unidades tematicas distintas.

Moderna (2014, p. 223), trabalha os conceitos de centro e periferia relacionados as
cidades. O centro representa o polo financeiro e comercial da cidade, além de uma camada da
populacdo mais privilegiada economicamente. A periferia concentra a maior parte da populacao
de renda inferior.

Esta discussdo entre as noc¢des relacionadas a centralidade e periferia é encontrada na
obra de Raffestin (1993). O editor também discute essa dicotomia centro/periferia em Arariba
Plus para o 6° ano, a partir das relacGes de poder que marcam a formacao de um territorio. Os
conceitos discutidos no livro didatico também aparecem na obra de Milton Santos.

Para o autor:

A diviséo social do trabalho é frequentemente considerada como a reparti¢do (ou no
Mundo, ou no Lugar) do trabalho vivo. Essa distribuicdo, vista através da localizagéo
dos seus diversos momentos, é chamada de divisao territorial do trabalho. Essas duas
formas de considerar a divisdo do trabalho sdo complementares e interdependentes
(SANTOS, 20086, p. 91).

Alterando a escala, como prop6e Boaventura Santos (1988), podemos chamar a cidade
de um territorio, que é formado pelo centro, seja historico, comercial ou financeiro, de onde

partem as decis@es, que serdo seguidas, por todo o territério, inclusive pela periferia.

125 CARNEIRO, Maria José. 1998.
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Nos reportando ao Tema 1, O espaco urbano e suas paisagens, 0s pesquisadores-
colaboradores destacaram que, seria 0 momento ideal para se ampliar os conceitos relacionados
ao espaco e suas categorias como territorio, local, lugar entre outros. O que observaram, no
entanto, foram descricGes genéricas, basicas, que ndo enriquecem a possibilidade de abstracéo,
pautando-se no concreto, em especial, quando sugere que urbano é sindbnimo de cidade como a
encontrada em ‘“Nas paisagens urbanas (paisagens das cidades) predominam os elementos
culturais, como edificios, casas, ruas, avenidas, pracas, estabelecimentos comerciais e
industriais, sobre elementos naturais” (MODERNA..., 2014, 214).

Ou seja, meras descri¢des... do cultural enquanto elemento material... ndo como
simbdlico, mas como conceito de base concreta: prédios, ruas, avenidas entre outros...

Revisitamos outra vez Claval (2011), ao descrever, soberbamente, como era no passado
(inicio do seculo XX), contrastando com o que é fato em 2014, ano da edic¢do do livro Arariba

Plus, em pleno século XXI:

A abordagem cultural tinha um papel importante na Geografia da primeira metade do
século XX, mas ela permanecia limitada: a énfase dizia respeito aos meios usados pelos
grupos humanos para modificar o ambiente: a domesticacdo das plantas e dos animais,
as técnicas da agricultura e da criacdo de gado [...] para manter a fertilidade dos solos,
as técnicas de construcdo de casas e outros edificios (CLAVAL, 2011, p. 6, grifo
N0ss0).

Os autores e editores dos livros didaticos estdo retidos em concepgdes teorico-
metodologicas anteriores aos anos 70 do século XX, no que tange ao simbolismo teorico-
geografico. Estamos, portanto, distantes, da Geografia de abordagem cultural ou simbdlica (de
fato) na educacdo basica/escolar.

O ensino de Geografia se faz pautado no materialismo, na cultura como coisa concreta,
dificultando, portanto, a abstracdo, uma das tarefas mais complexas na escola de educacéo
basica, a julgar pelo fato de os livros didaticos, o material mais presente nos ambientes
educacionais formais, ndo contribuirem, conforme exposto.

Soares e Do Rego (2014), nos brindam com uma reflexdo que podemos considerar
interdisciplinar, pois, embora estejam falando sobre ensino de Matematica, estes o fazem como

se estivessem disciplinando sobre o ensino de Geografia:

No entanto, de acordo com as concepg¢des do senso comum, ndo sé a Matematica, mas,
todas as Ciéncias sdo constituidas de processos abstratos, por mais que seus objetos de
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estudo sejam elementos do mundo fisico. O elemento ‘abstragdo’ deve ser concebido
como natural nos processos de ensino, pois seria impossivel avangar em termos de
conhecimento, em qualquer nivel de escolaridade, sem se adentrar no mundo da
abstracdo (SOARES; DO REGO, 2014, p. 33).

Entdo, como adentrar a0 mundo das abstracBes, em quaisquer areas do amplo
conhecimento cientifico, em especial no que se refere ao ensino de Geografia, sem entrar no
mundo das indagacfes mentais, se a literatura didatica é pautada na concretude conceitual
material, no conceito seco e basico, ndo zelando pelas experimentacdes e abstracdes possiveis e
necessarias, esperadas nessa fase da educacdao basica?

Respondemos a esta questdo bebendo mais uma vez em Soares e Do Rego (2014):

Outro equivoco é ndo considerar as capacidades do ser humano inerentes ao processo
de simbolizacdo (representacdo) e, em um estagio adiante, de abstracdo. Pensar que a
aprendizagem pode ser prejudicada pelo aspecto abstrato dos conhecimentos e
conceitos cientificos significa desconsiderar a capacidade do ser humano em lidar com
abstracOes desde a sua infancia (SOARES; DO REGO, 2014, p. 34).

Portanto, simbolismo e abstracdo andam juntos e, se ndo andam, quem o fara, por
associagdo, serdo concreto e material, limitadores da relacao de ensino-aprendizagem, conforme
Soares ¢ Do Rego (2014, p. 35) citando Devlin (2006) nos lembram que: “O simbolismo,
demarcado essencialmente pela representacdo é a primeira capacidade desenvolvida pelo ser
humano e € essencial para o desenvolvimento do processo abstrato”, portando, ndo deveria se
perder na educacdo de criangas e jovens da educacédo béasica, porém, ndo é o que esta pesquisa,
nos revela.

De quais representacdes falamos quando nos reportamos ao ensino de Geografia, sendo
a sua simbologia basica como a encontrada em contornos, mapas, no proprio globo terrestre, na
espacialidade concreta e em sua abstracao?

Se essa é a nossa primeira possibilidade de interacdo, os livros didaticos do Projeto
Arariba Plus ndo atendem aos objetivos deste ensino, que é o de contribuir para a construcao de
parametros mais profundos na aplicacdo diaria da ciéncia geogréafica em sala de aula, pautados,
nas palavras da prépria Editora Moderna, responsavel pela obra coletiva concebida, em seus

Habitos da mente, sendo aqueles

[...] que nos ajudam a resolver tarefas que surgem todos os dias, desde as mais simples
até as mais desafiadoras [...] pessoas capazes de resolver problemas, de tomar decisGes
conscientes, de fazer as perguntas certas e de se relacionar bem com os outros e de
pensar de forma criativa e inovadora (MODERNA..., 2014, p. 267).
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Bastaria decifrar qual teria sido o0 momento historico e de qual processo educacional de
fato se trata, pois as competéncias e habilidades desejaveis a pessoas capazes de resolver
problemas complexos, de forma consciente, perguntando acertadamente, de forma criativa e
inovadora, oferecendo respostas plausiveis e conectadas, seguramente passa pela saida da
educacédo de base conteudista, que funciona como supressora ao estimulo as mentes das criangas
e jovens, que, a estes materiais tém acesso, uma vez que seus educandarios os adotam
obrigatoriamente, trazem, na pratica, um resultado que ndo caminha na direcdo das propostas,
como nos faz teoricamente entender/esperar, a partir da leitura atenta do manual do professor.

Submergindo, a partir deste momento, em analises mais especificas do Projeto Athos, a
segunda obra analisada, que também se constitui enquanto objeto desta pesquisa, traz em sua
pagina de Apresentacao a explicagdo de que a “[...] palavra que nomeia este projeto, de origem
grega, significa “aquele que nada teme”

energia (CASTELLAR E SEFERIAN, 2014, pag. 2).

As autoras séo professoras de Geografia, uma veterana da escrita didatica no Brasil, Sonia

que esta pronto para se aventurar”’, que tem muita

Maria Vanzella Castellar'?®, livre docente em Metodologia do ensino de Geografia na USP
(Universidade de S&o Paulo) e a Ana Paula Gomes Seferian'?’, caloura na escrita de livros
didaticos, estreando com o Projeto Athos, que, nesta obra, é coautora, tendo sido aluna de Sonia
Castellar, doutoranda nesta mesma instituicdo e professora de educacdo bésica (ensinos

fundamental e médio), na cidade de Séo Paulo.

126 professora Livre Docente em Metodologia do Ensino de Geografia da Faculdade de Educacdo da USP. Possui
graduacdo em Geografia pela Universidade de S&o Paulo (1984), mestrado em Didatica pela Universidade de Séo
Paulo (1990) e doutorado em Geografia (Geografia Fisica) pela Universidade de S&o Paulo (1996). Lidera o grupo
de Pesquisa GEPED - Grupo de Estudo e Pesquisa em Didéatica da Geografia e Praticas Interdisciplinares,
credenciado no CNPq. Possui pesquisa nas areas de Formacdo de Professores, Educacdo Geografica, Cartografia
Escolar, Didatica da Geografia, Educacdo em espagos formais e ndo-formais de aprendizagem. Bolsista
Produtividade 2 do CNPq na area de Geografia Humana. Participa do Grupo de Pesquisa de Investigadores Latino
Americanos em Didatica da Geografia - REDLADGEO - é editora da revista ANEKUMENE do grupo
REDLADGEO. Coordenou pesquisas financiadas pela CAPES/Colciéncias e FAPESP. Além de ser autora de Varios
artigos sobre formacgdo de professor, metodologia do ensino e livros didaticos em geografia para o ensino
fundamental I1.Informagdes coletadas do Lattes em 30/05/2018 via
<https://www.escavador.com/sobre/3788331/sonia-maria-vanzella-castellar>.

127Bacharel e licenciada em Geografia, pela FFLCH, mestre em Geografia (Geografia Humana) pela Universidade
de Séo Paulo (2008). Tem experiéncia na area de licenciamento ambiental e trabalha a mais de quinze anos com
formacdo de professores da rede publica de ensino, do Estado de S&o Paulo e de diversos municipios paulistas.
Doutoranda na Faculdade de Educacdo — USP. Informacgdes coletadas do Lattes em 01/06/2018 via
<https://www.escavador.com/sobre/3678091/ana-paula-gomes-seferian>.
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Diferentemente da obra anteriormente analisada anteriormente, Projeto Arariba, este, o
Projeto Athos, tem identidade e sua autoria é publica, constando claramente tal publicidade da
ficha catalografica internacional, impressa no livro didatico do Projeto Athos.

Este fato, por si s0, ja € um indicativo de que as concepcdes tedrico-metodoldgicas das
autoras advindas da USP seriam de, hipoteticamente, interpretando as palavras das mesmas

autoras de:

[...] origem francesa, uma vez que foram os franceses a implantar na USP (Universidade
de Séo Paulo) e na UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), as matrizes que
embasaram os cursos de Geografia]” ¢ também “[...] j4 que o desenvolvimento dos
estudos geograficos na USP, teve origem com a vinda de alguns professores franceses
da época (1934), [...] estes refletiam um campo tedrico do momento em que viviam”
(CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 21).

Em Os pilares deste projeto, deixa claro que este “[...] abarca as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias do ensino fundamental [...]”
(CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 8).

Portanto, conforme Arariba Plus, este é também um projeto que abrange varios contetdos
curriculares em uma s6 metodologia, que se auto define como destemida?®,

Castellar e Seferian (2014) na parte intitulada Geografia neste projeto, um dos
componentes do manual do professor, ao qual o aluno ndo tem acesso, discorre sobre a Geografia

escolar, trazendo Cavalcanti (2005) para esclarecer o assunto:

[...] a Geografia é um campo do conhecimento que desde sempre se constituiu com base
na multidimensionalidade, j& que buscou compreender as relacdes que se estabelecem
entre o homem e o mundo natural, e como essas relagdes, ao longo da histéria, se vém
constituindo diferentes espacos (CAVALCANTI, 2005, p. 115 apud CASTELLAR;
SEFERIAN, 2014, p. 20).

E ainda, esta autora afirma que:
[...] hoje, mais do que nunca, essa busca leva ao surgimento de uma pluralidade de
caminhos, resultando em anélises cada vez mais complexas, por se aproximarem

sempre mais de uma realidade espacial que também é cada vez mais complexa
(CAVALCANTI, 2005, p. 116 apud CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 20).

Nesta perspectiva, Castellar e Seferian (2014), discorrem que:

128Gjgnificado de Athos, advindo do grego, segundo as autoras do livro didatico do Projeto Athos, para o 6° ano.
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[...] a educacdo geogréfica contribui para a formagdo do conceito de identidade,
expresso em diferentes formas: [...] na percepcdo de valores que explicam nossa
identidade cultural e na compreensao perceptiva da paisagem, que, ao observarmos,
percebemos as vivéncias dos individuos (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 20).

A Geografia, segundo as autoras é fator de contribuicdo para a formacao do conceito de
identidade, valores e cultura ao se compreender e perceber a paisagem, restando-nos
compreender qual seria a relacdo das paisagens com as nocdes de territério e suas variaveis
conceituais.

Durante a analise do livro didatico da editora FTD, nossas fontes principais de dialogo
interdisciplinar, como em Arariba Plus, tambeém sdo Raffestin (1993), Milton Santos (2006).

Embora as duas obras objetos desta analise'?® nos parecam ser de anos escolares distintos
— e ndo do 6°ano — haja vista a heterogeneidade do curriculo que ambas apresentam, justificando
tudo o que até aqui ja foi exposto sobre curriculo, PCN e BNCC, e a falta que o curriculo nacional
representa no dia a dia nas escolas de Educacéo Basica brasileira.

Em mais de 70%*° das vezes, percebemos que sio balizadas, como se fossem de
contetidos curriculos opostos*®! (ou de séries diferentes do Ensino Fundamental 2), e, na pratica,
0 sdo, pois ndo ha ainda um curriculo comum, entdo, estariam os autores portando licenca para
escrever sobre o que julgarem (quase) que (mais) conveniente aos projetos aos quais pertencem
ou idealizam, sempre com as mais nobres intencdes, percebemos claramente este aspecto nas
obras analisadas, uma vez que estas buscam apresentar suas propostas dentro do variado leque
de objetivos e metas, que tracam como pressupostos pedagdgicos indispensaveis ao conteludo
curricular a que se dispdem a apresentar ao mercado nacional e, por conseguinte as escolas e aos
estudantes.

Percebemos que ambos livros didaticos, trazem forte apelo geografico-materialista, o
que, nesse quesito, as iguala em 100% fora da realidade do simbolismo geogréfico.

Castellar e Seferian (2014), usam a cultura (quando a usam, vale o registro), no sentido

material, 0 que nos remete a Wagner e Mikessell (1962) em Temas da Geografia Cultural

129Arariba Plus, 2014 e Athos, 2014. Nota da autora.

130 O que justificaria a BNCC. Nota da autora.

181 Como em Localizagdo e Orientacdo (Unidade 1) e a Terra e o Universo (Unidade 2) e Dindmica interna da
Terra (Unidade 4) de Athos. Nota da autora.
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organizado por Rozendahl e Corréa (2010, p. 27): “Para os que praticam e a ensinam, a Geografia
Cultural nao ¢é suscetivel e nem de definigao facil”.

A Geografia Cultural, além de suscetivel a inimeras variaveis, e ndo havendo para esta
uma definicdo facil disponivel, mas, ficando claro seu apelo psicolégico, imaterial e se apoiando
no “abandono do conhecimento de carater enciclopédico”, nas palavras de Carl Ortwin Sauer,
trazido por Rozendahl e Corréa (2010, p. 19), este, sequer chegou a literatura didatica brasileira,
por amostragem neste objeto de estudo, ao pesquisar dois conhecidos materiais didaticos do
mercado editorial brasileiro, que, neste caso especifico, acambarcam cerca de 25.000 alunos das
duas redes de ensino particular analisadas no estado de Minas Gerais, sem mensurar, o Brasil
como um todo.

Entre todos os conceitos trabalhados pela obra didatica da editora FTD, a palavra
territorio, apenas aparece duas vezes, como na Unidade 3, a primeira incidéncia, no Capitulo 1,
Mapeando a Terra, no subtitulo “Os mapas e as plantas cartograficas: “De acordo com o
interesse ou a necessidade, € possivel cartografar fendmenos naturais, caracteristicas fisicas de
um territorio, bem como as informagoes sociais [...]” (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 31),
sem em qualquer momento anterior ou posterior, discutir 0s conceitos relacionados ao territorio
e as suas variaveis, tornando-se assim, meramente pontual, deixando transparecer a falta de
termo mais adequado ao texto didatico.

A palavra territorio em sua base conceitual/elucidativa é totalmente inexistente em toda
a obra do Projeto Athos, ndo havendo discussédo de base conceitual territorial e nem de conceitos
que desdobrem este conceito-matriz, segundo 0os PCN.

Entdo, se em toda a obra do Projeto Athos, ndo se destacam os conceitos relacionados ao
territorio e sequer as suas variaveis conceituais, 0 que dizer da categoria, por exceléncia,
paisagem e seu sinbnimo, o espaco?

Na Unidade 3, temos a primeira referéncia ao espago em Representagoes do ‘espaco’,
mas ndo discute os conceitos relacionados ao espaco/paisagem/lugar. Estes sdo usados para
apresentar 0s mapas mais antigos de que se tem noticia e, com o significado de planeta Terra
mapeado desde a antiguidade, em “Como representar o nosso planeta? Existem varias formas
de se representar um lugar e os elementos que fazem parte da paisagem, como fotografias,
desenhos [...].” (CASTELLAR E SEFERIAN, 2014, p. 59).
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Na segunda e Ultima vez em que o texto da literatura didatica analisada traz a palavra
territorio, vemos “Os mapas sdo representagdes da superficie terrestre ou de parte dela, por isso
sdo os mais utilizados, pois permitem reproduzir territdrio em diferentes escalas [...]”
(CASTELLAR E SEFERIAN, 2014, P. 59).

O conceito de lugar, ndo traz a minima informacdo — esta, diferentemente, esta contida
em Arariba Plus — ao relaciona-lo, mesmo de forma rasa, as questdes que remetem a identidade
e pertencimento, ainda que de forma materialista e ndo baseada em teoria simbolico-geogréfica.

No Projeto Athos para o 6° ano, o conceito de lugar vem assim representado, no subtitulo
Escala: “Ao representar cartograficamente lugares e seus elementos [materiais], é preciso
calcular [...]” (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 67).

Portanto, a categoria de lugar enseja calcular para conhecer as reducdes escalares que a
Matematica permite ao cartografar os espagos terrestres, porém que também ndo sdo citados
direta e indiretamente, pois o didatico ndo traz quaisquer noc¢des de calculos escalares, o que,
mesmo basicamente, acontece em Arariba Plus.

Na Unidade 5 (cinco) Dinamica externa da Terra, em seu Capitulo 1, A paisagem e a
acdo da natureza, encontramos que “[...] em qualquer lugar da superficie terrestre, existem
paisagens diferenciadas pelos tipos de relevos [...]”, ou seja, meras descrigdes de paisagens,
pairando na obviedade de informacdes minimas, sem qualquer interlocucdo com a Geografia de
cunho cultural ou simbdlica.

Prosseguimos na analise do livro do Projeto Athos, na Unidade 6 (seis), Paisagens,
esperamos nos deparar, finalmente, com o aporte de base conceitual que levaria a compreenséo
das dimensdes materiais e simbolicas, que permeiam este conceito, mas, nos deparamos com a
materialidade, apenas, como no Capitulo 1, A vida modificando as paisagens.

Neste, fica clara a acdo antrépica como modificadora das paisagens, sem que haja

discussdo sobre as modificacdes que a cultura é capaz de trazer, como em:

Vocé ja sabe que a paisagem da Terra vem sofrendo modificagbes desde a formagédo do
planeta. [...] entre estes agentes [de transformacéo] estdo as sociedades humanas que
por meio de seus valores, suas culturas, seus modos de vida modificam as paisagens
terrestres. [...]. Marcado pela necessidade de adaptacéo e sobrevivéncia, o ser humano
encontrou 0s recursos necessarios para manter-se vivo [..] (CASTELLAR;
SEFERIAN, 2014, p. 132).
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Ou seja: cultura é matéria-prima para a modelagem do espago/paisagem, para fins
adaptativos/darwinianos, mais uma vez, emprestados do conceito biolégico.

Ainda na Unidade 6 (seis), Capitulo 2, Os diferentes tipos de paisagem, encontramos a
referéncia: “A observagdo das paisagens € muito importante para a Geografia, pois auxilia na
compreensdo do espago geografico e suas transformagdes” e ainda nesta mesma pagina: “Ha
diferentes tipos de paisagens, classificadas de acordo com os elementos que as constituem [...],
assim podemos classificad-las em dois grupos: naturais e geograficas [...]” (CASTELLAR;
SEFERIAN, 2014, p. 137).

H& uma referéncia indireta a Milton Santos, uma vez que a obra do Projeto Athos “q...]
entender como as sociedades se estruturam e se organizam no espago, que é influenciado
fortemente pelo dominio das técnicas, poder econdmico e valores culturais, nos ajuda a
interpretar melhor as paisagens”. (CASTELLAR; SEFERIAN, 2014, p. 139).

Valores culturais sdo construtores das paisagens, na visdo das autoras, uma vez que a
abordagem dessa obra é o materialismo histérico, fruto do trabalho e da divisdo em classes da
sociedade, que constroem diferentemente a medida que a renda auferida, € maior ou menor.

A obra Projeto Athos é materialista, mais precisamente proveniente do materialismo
dialético de Milton Santos'®? e ndo trabalha o aspecto tedrico-metodoldgico da Geografia de
vertente simbolica, ainda restrita a academia e, ainda assim, ha poucos nichos de discussao das
tematicas acerca do territorio e suas variaveis simbélico-culturais.

A concluséo a que chegamos, ap0s analise pormenorizada das obras Arariba Plus e Projeto
Athos, ambas para o 6° ano da Educacdo Fundamental 2, é a de que os autores/idealizadores dos
referidos didatico-pedagdgicos, foram formados na escola miltonsantiana e o sdo efetivamente,
direta (quando citado) e indireta (parafraseando-o, por assim dizer), pois este autor esta presente
em ambas as obras, de forma clara e objetiva.

Se percebemos nitidamente Milton Santos presente nas obras, estas sdo de tendéncia
materialista, podemos afirmar sem qualquer duvida, haja vista que este autor € categorizado nesta

linha tedrico-metodoldgica.

132 O maior gedgrafo brasileiro, graduado em Direito, apenas descobrindo a Geografia, mais tarde, ministrando aulas
de Geografia e na academia, mais precisamente na obtencdo de seu doutorado na Alemanha, discutindo questdes
relacionadas a cidade de Salvador, Bahia, sua terra natal. Disponivel em http://miltonsantos.com.br/site/sobre/
Acessado em 13/05/2018.
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Quanto a presenca de ideias que nos remetem a Raffestin, ndo-citadas nas referéncias
bibliogréaficas de ambas as obras, concluimos que: ou 0s autores 0s omitiram, sequer citando-o
nas referéncias de suas obras — embora este seja ainda pouco conhecido academicamente no
Brasil e sua primeira traducéo brasileira date de 1993, ou, a énfase entusiastica a Milton Santos,
faz com que outros grandes interlocutores da Geografia materialista, sejam relegados ao
esquecimento (intencional ou ndo), dada a grandeza do maior gedgrafo brasileiro.

No quesito transposi¢cdo da Geografia de vertente académica para escolar, podemos
afirmar que ainda estariamos no equivalente a década de 1970 europeia — na melhor das hip6teses
— quando a cultura era ainda material, naquele continente, e, conforme ja dito, sob o prisma
etnogréafico!,

Para n6s no Brasil, a Geografia escolar, ainda é, conforme comprovado nos livros
didaticos, por amostragem nesta pesquisa, de visdo materialista, em que a dimensdo da cultura
nada mais € que, apenas de aporte material, de cunho etnografico ou, no maximo,
vernacular/escrita (CLAVAL, 2011).

O conceito de territorio ndo é facil de ser ensinado, ainda mais para alunos do 6° ano.

A definicdo proposta por Milton Santos torna a tarefa ainda mais dificil. Para o autor o
meio geografico vigente tende a influenciar as acdes humanas (SANTQOS, 2006).

O que o autor chama de meio geografico, é dividido e apresentado em trés etapas para
melhor compreensdo do assunto: “o meio natural, o meio técnico e 0 [técnico-cientifico-]
informacional” (SANTOS, 2006, p. 156).

A Geografia proposta por Milton Santos, fortemente de inspiracdo marxista, € também
chamada de Critica ou ainda, Radical, dando origem a Geografia que busca compreender o meio,
no sentido de propor transformac6es na sociedade de forma geral, mas que chegue a matriz dos
problemas sociais em contraposicdo com a visdo idealista de determinadas teorias-
metodoldgicas da Geografia e, também da Histdria (SILVA, 2009).

Dessa forma, Silva (2009),

Marx introduz a no¢do de uma razao historica, materialmente determinada, em
oposi¢do a concepgdo do idealismo que definia o real como um produto da razdo
absoluta. Desta maneira, ao afirmar que o sujeito do conhecimento,

133 Como por exemplo e por analogia, museus em Copenhague nos anos 1970, na Noruega, apresentando a cultura
como elemento material, a0 expor mascaras africanas (fisicas/concretas/palpaveis) como simbolos imateriais
(simbdlicos daquelas culturas africanas). Nota da pesquisadora.
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historicamente determinado e contextualizado socialmente, é capaz de ser
apreendido pela ciéncia a partir das categorias essenciais que o envolvem: a
producdo, a reproducdo, o consumo, a troca, a propriedade, o Estado, o mercado
e as classes sociais. Estas categorias sdo concebidas a partir de um raciocinio que
envolve uma cadeia de determinacGes entre elas (GOMES, 1996, p. 282 apud
SILVA, 2009, p. 28).

Dessa forma, a partir da configuracdo do pensamento marxista na Geografia,
enfatizando-se um entendimento histérico da sociedade, surge a dificuldade para se adequar a
linguagem da temporalidade com a da espacialidade e, portanto, com a da territorialidade
(SILVA, 2009).

A influéncia do marxismo no pensamento geografico foi consideravelmente grande no
Brasil, especialmente a partir da década de 1970, com o retorno do exilio de Milton Santos, ao
aportar no pais de extremas desigualdades em um profundo abismo social, separando 0s muito

ricos dos extremamente pobres, e, como forma de combater a ideologia contida na ditadura

militar iniciada em 1965. Desta forma ndo

[...] foram poucos os gedgrafos que adotaram o marxismo; de certo modo, 0 marxismo
facilitou a resolucdo de certos impasses como a pretensa neutralidade da geografia,
proporcionando uma visdo de mundo que articulava elementos e processos econdmicos,
politicos e culturais relacionados a um projeto politico (o que proporcionava um sentido
para suas proprias vidas). Houve a nitida percepcdo de que se participava de um
processo histérico que os arremessava para o futuro - em nome de uma sociedade
igualitaria (SILVA, 2009, p. 31).

E ainda citando a mesma autora, a contraposicdo de teorias relacionado a luta entre
sociedade desigual e a luta por uma sociedade igualitaria € a mentora da Geografia de aporte

materialista-dialético, assim,

Portanto, foi a partir desses embates tedricos que o materialismo histérico e dialético
forma, na geografia uma nova escola, no bojo da abertura politica brasileira a partir da
década de oitenta. Foi referéncia fundamental na geografia para ajudar a compreender
0 processo histérico da formacéo brasileira. Cabe destacar, no entanto, que este vigor
da Geografia Critica foi mais intenso no ambiente universitario e muito menos nos
orgdos de planejamento de governo (SILVA, 2009, p. 32, grifo nosso).

A Geografia académica encontrava-se fortemente embasada pela visdo da Geografia

Critica'®*, sindnimo para materialista-dialética, por claramente se debrugar sobre a luta de classes

134 Propagada pela AGB: Associacdo de Geodgrafos Brasileiros, criada em 1930. Mais informagdes em: SILVA,
Sueli Santos da et al. Milton Santos: concepg¢des de geografia, espaco e territorio. 20009.
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e a provavel solugdo dos problemas abordados pela Geografia, 0 que percebemos, claramente,
na literatura didatica dos livros analisados nesse objeto de pesquisa.

Mas, os livros da literatura didatica de Arariba Plus e Projeto Athos, ambas para o 6° ano,
ndo se apoiam teoricamente apenas no materialismo miltonsantiano, de inspiragdo marxista, de
cunho materialista-dialético.

A referida literatura, também se apoia em teoria de Claude Raffestin, que, por sua vez é
um autor materialista, porém, nas obras analisadas, este apareca de forma indireta, sem ser citado
uma Unica vez, porém, sendo percebido nitidamente, por quem conhece sua escrita.

A obra de Claude Raffestin: Por uma Geografia de Poder, para a qual enfatizamos, nao
estar mencionada nos referenciais bibliograficos e sequer tedricos, como citagdo direta,
diferentemente do que acontece com o autor Milton Santos, varias vezes referenciado, mas, para
aqueles que conhecem Raffestin, ele se faz presente.

Para Raffestin (1993), o territdrio € marcado por relacdes de poder. Neste autor: “[...]
trés sinais sdo mobilizados para caracterizar o Estado: a populacédo, o territorio e a autoridade.
(RAFFESTIN, 1993, p. 23)”.

Entretanto, € importante considerar a existéncia de outras perspectivas. A Geografia
Cultural vem sendo discutida desde os anos 1970 no territdrio académico.

Autores como Paul Claval (2007), Joel Bonnameison (1980), Tuan, (1974), Haesbaert
(2007), Saquet (2009) e muitos outros, enriquecem esses estudos ditos culturais e, apesar de
tantas contribuicbes da analise teorico-metodologica da Geografia de viés simbolico, a
abordagem de cunho materialista, continua predominando nas discussGes que envolvem a
Educacdo Baésica e o livro didatico de Geografia do Ensino Fundamental.

Acreditamos que esta pesquisa possa contribuir, ainda que modestamente, com novas
reflexdes sobre a proposta didatica de Geografia, para tanto, empenhar-nos-emos para a
publicacdo de um artigo cientifico e uma copia da dissertacdo sera encaminhada aos autores e
editora das obras analisadas, pois assim, acreditamos que nossa pesquisa, poderia, quem sabe,
ensejar um momento de discussdo do curriculo, no que tange aos sentidos empregados em
conceitos basilares geograficos (da abrangéncia do sentido material transitando ao simbdlico),
uma vez em que muito se fala nas mudangas que advirdo para a educagdo basica com a entrada
em vigor da BNCC em 2019, entretanto, sendo estas mudangas de ordem curricular e até mesmo,

na proposicdo de novas habilidades, como as socioemocionais — além de habilidades de
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cognicdo, obviamente — a dimensdo conceitual da cultura, enquanto simbdlica, poderia vir a
contribuir para maior e mais profundo aprendizagem no ambito escolar e, quica, ampliar as
possibilidades no ensino de Geografia na escola de Educacéo Bésica, se, caso fossem colocadas
em pratica na realidade didatica brasileira a partir de 2019, uma vez que teremos, oficialmente,

um curriculo nacional.

) NOTAS E REFLEXOES FINAIS

Das 560 paginas dos dois textos dos livros didaticos analisados, que constituiram o banco
de dados deste estudo, Arariba Plus e Projeto Athos, ambos para 0 6° ano do Ensino Fundamental
2, ficou evidenciado o fato de que a discussdo acerca dos objetos espaco-territoriais, e,
especialmente os territoriais, conforme nosso objeto, de acordo com o que preconizam os PCN,
ndo estdo presentes nas obras, pelo menos ndo da forma como este documento propde em sua
funcéo de oferecer e orientar o que entendemos como curriculo no ano de 2018, indicando como
fundamentalmente necessaria na formacao deste inicio do pensamento de carater complexo, ja
esperado no transcorrer do 6° ano, as concepcdes concernentes ao territério, que os livros ndo
trazem da forma como preveem os PCN desde o final da década de 1990.

Embora ndo sejam os PCN a representacdo do curriculo oficial, mas o unico indicador
de curriculo nacional existente no Brasil antes da entrada em vigor da BNCC em 2019,
afirmamos que ndo foram seguidos conforme o MEC e o governo federal sugerem ao colocar
este documento em vigor em 1997 e, desde entdo, os livros didaticos praticamente os ignoram,
forjando seus proprios curriculos nacionais, deliberada ou displicentemente.

Concluimos que sdo apresentados 0s poucos conceitos concernentes ao territério, nos
livros didaticos analisados neste objeto de pesquisa, sob o viés de acep¢do materialista tedrico-
metodoldgico, ndo existindo abordagens, somente uma e muito rasa, proveniente do simbolismo
académico-geografico em mais de 500 paginas.

As abordagens perceptiveis, sdo aquelas influenciadas por Milton Santos direta e
indiretamente e por Claude Raffestin, embora que secundariamente, respondendo a hipotese

levantada por este trabalho, nas obras didaticas analisadas.
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Indireta, quando os autores parafraseiam Milton Santos no transcorrer dos textos dos
livros didaticos, ainda que sem cita-lo formal e diretamente, porém, referenciando-o nas
bibliografias com a maior quantidade de autores citados, em ambas as obras.

Secundariamente, Raffestin, aparece como em uma espécie de autor parafraseado,
também sem que a este sejam dados os créditos necessarios, no que diz respeito ao conceito de
poder e seus variados e intrincados aspectos, sempre ancorado nas teorias-metodolégicas
materiais, portanto, ndo-simbdlico-culturais.

A principio, levantamos a hip6tese de que se seriam os livros didaticos, objetos desta
pesquisa, assim como seus autores, orientados pelo materialismo ou se pelo simbolismo
geografico.

Durante o transito desta pesquisa, confirmamos ser 0 materialismo o ordenamento maior
presente nos livros didaticos e ainda constatamos que a Geografia de cunho simbodlico, ainda
estd praticamente restrita as discussdes académicas, ndo alcancando os saberes da Geografia
escolar, pelo fato de ser o proprio estudo e ensino deste conteddo curricular de viés simbdlico,
recentes no mundo e, mais ainda, em nosso pais — ainda que os PCN ja se refiram a este
sentido/viés indicando-0s mais que necessarios, ndo o encontramos nas literaturas didaticas e
nem nas expressoes e conceitos técnicos propostos, desse objeto de estudo.

A analise dos dados nos permite constatar que ndo se trata apenas do que se ensina, mas
como se ensina Geografia nas escolas de Educacéo Basica, Brasil afora, e, também, quais seriam
as abordagens, sentidos, abrangéncias, sendo estas provenientes do campo do materialismo
dialético, pois assim foi toda uma geracao de gedgrafos formados, sob a batuta do maior gedgrafo
brasileiro, Milton Santos e entender que a discussao da Geografia simbolica, precisa irromper 0s
muros da academia e chegar a sala de aula, com professores bem formados em teoria e métodos
de ensinar-aprender.

Milton Santos é a nossa grande descoberta, enquanto pesquisadores de tendéncias e
abordagens do ensino de Geografia no Brasil, a partir de analises de livros de literatura didatica
do 6° ano da Educacdo Fundamental.

Ao inspirar os autores da Geografia — muitos escrevendo desde o inicio dos anos 1990,
como no caso de Sonia Vanzella Castellar do Projeto Athos, que por sua vez, inspira a notivaga
Ana Paula Seferian, a coautora deste — a partir do seu legado e luta contra a ditadura militar,

inspirada no exilio e do que de la trouxe, aprofundando toda a sua carga tedrica, de sua formagao
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politica de esquerda, nos permitindo responder ainda mais fundamentadamente ao problema
deste objeto de pesquisa: se seriam os livros didaticos de Geografia do 6° ano da educacéo basica
nacional, de viés materialista ou simbdlico geogréafico, apresentamos as razdes de, serem estes,
profundamente materialistas e de inspiracdo marxista, como o proprio gedgrafo-inspirador-mor
brasileiro, Milton Santos, sempre fez questdo de deixar claro em sua literatura de projecéo

mundial.
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7 ANEXO

7.1 PROTOCOLO DE ANALISE DE CONTEUDO - PESQUISA

PROTOCOLO PARA ANALISE DE LIVROS DIDATICOS

1- Dados hibliogréaficos do livro:

2- Informagdes sobre os autores:

3- Abordagens tedrico-metodolégica:

Critérios Excelente | Bom | Regular| Ruim ustificativa

1- Organizagéo dos
conteudos
2- Introdugao dos contelidos

3- Contextualizacédo dos
conteudos

4- Atividades didaticas
propostas

5- Linguagem e significacéo
de conteldos
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Critérios Excelente | Bom Regular Ruim Justificativa

1- Relacédo entre as imagens e
temas geograficos

9.1 Qualidade das imagens

9.2- Fotos, quadrinhos e outros

9.3- Imagens cartograficas:
> Localizagédo no texto

> Titulo

> Legenda

> Escala

>

Simbolos

Recursos iconogréficos

Categorias e/ou conceitos geograficos

Sim Nao Parcialmente Justificativa

10- Categorias geograficas

11- Tem articulagdo da escala

geografica com o territério (ou
com conceitos
correlaciconados)?

12- Natureza e sociedade

aparecem adequadamente,
enfocando o territério?
13- Abrangéncia territorial:

» Local
» Regional

» Nacional
» Mundial

14- Apresenta
elemntos relacioandos
a territorialdiade e se

€ adequada.
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Politicos
Territoriais
Outros (gentileza citar)

Consideracgdes gerais a
respeito da obra analisada:

> Histéricos

17- Induz a preconceitos

ideoldgicos

18- As informagdes séo

fidedignas?

19- Estimula a criatividade
dos

alunos?

20- Estimula o exercicio da

cidadania?

21- Atende aos objetivos da

escola e dos alunos?

22- Outras observagdes

23- Apreciacao final

Quadro 4
Fonte: Inspirado em Marcolino (2005).



