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RESUMO

O presente trabalho teve o objetivo de investigar o conceito de territério
nos documentos nacionais de Geografia para o Ensino Médio — PCNEM, de
1999, PCN+, de 2002 e OCEM, de 2006.

Partimos de uma breve contextualizacdo das mudancas politicas,
econdmicas e sociais da década de 1990, que repercutiram na educacdao,
sobretudo no Ensino Médio.

Analisamos e procuramos ler criticamente os documentos nacionais de
Geografia buscando caracteristicas particulares do conceito de territério
expresso nesses documentos. Procuramos conhecer, portanto, semelhangas e
diferencas que permeiam esse conceito, para tanto, identificamos as linhas
tedricas e 0s componentes comuns e singulares em cada documento, bem
como a discussdo do conceito de territdrio, ampliada para além da idéia de
Estado-Nacgéo.

A investigacdo evidenciou como as mudangas no processo produtivo
repercutiram no Ensino Médio, seja por meio de aquisicdo de competéncias
bésicas para o mundo do trabalho, seja por uma educagéo ao longo de toda
vida, bem como o ideario de competéncias que permeou 0s trés documentos
nacionais para o Ensino Médio analisados.

A pesquisa possibilitou compreender como os PCNEM e as OCEM
ampliam a abordagem do conceito de territorio para outras escalas, além da
escala do Estado-Nacao, no entanto, os PCN+, abordam, em seu quadro de
eixos tematicos, apenas uma escala de Estado-Nacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Reforma do Ensino Médio, Parametros Curriculares
Nacionais, Orientacdes Curriculares Nacionais, Territério, ensino de Geografia.



ABSTRACT

This study aims at investigating the concept of territory in the national
documents of Geography for High School grade levels, PCNEM, from 1999,
PCN+, from 2002 and OCEM, from 2006.

It starts with a brief contextualization of political, economic and social
changes in the 90°s that have influenced the education, mainly in the High
School.

We analyzed and tried to read the national documents of Geography
from a critical point of view looking for particular characteristics of the concept of

territory stated in these documents.

We tried to know, therefore, the similarities and differences that permeate
this concept, so we identified the theoretical lines and the common and singular
components in each document, as also the discussion about the concept of

territory, which is expanded beyond the idea of State-Nation.

The investigation showed the effect on High School brought about by the
changes in the productive process, either by the acquisition of basic
competences for job opportunities, or by an education throughout a life, not to
mention the ideas of competence that permeate the three national documents

for High school grade levels which have been analyzed.

The research allows the understanding of how the PCNEM and the
OCEM enlarge the approach of the concept of territory to other scales, besides
the scale of State-Nation while the PCN+ approaches in their board of topics

only one scale of State-Nation.

KEYWORDS: High school reforming, Parametros Curriculares Nacionais,

Orientacdes Curriculares Nacionais, Territory, teaching of Geography.
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INTRODUCAO

A escolha do tema de pesquisa deste trabalho esta intimamente ligada a
minha trajetéria profissional e académica, pois foram as inquieta¢des, duvidas e
reflexdes que vivenciei, desde 1994, atuando como professor de Geografia no
Ensino Médio da Escola Publica, que me despertaram para a necessidade de
um aprofundamento na area de ensino da Geografia.

No ano de 2005 fui designado Assistente Técnico Pedagbgico de
Geografia (ATP) * e tive a oportunidade de trabalhar diretamente com colegas da
disciplina em inimeros encontros promovidos pela Oficina Pedagdgica da
Diretoria de Ensino da Regido da Leste 1, situada na capital paulista. Esta
diretoria de ensino possuia 54 escolas de ciclo Il e Ensino médio e, na época, 0s
encontros contavam com cerca de 250 professores de geografia. Durante as
atividades de formacdo pude compartiihar com o0s colegas as duvidas e
angustias sobre questdes comuns, sobretudo aquelas relativas as tematicas e
conceitos que eram propostos para serem trabalhados em sala de aula. Desde
entdo, a busca por respostas tornou-se imperativa.

No ano de 2006 coordenei a continuidade do Programa Ensino Médio em
Rede? que tinha como objetivo discutir com os professores e coordenadores
pedagogicos das escolas questdes relativas ao curriculo do Ensino Médio,

buscando a proclamada articulagdo entre as disciplinas, por meio da

! Assistente técnico Pedagodgico (ATP), designado pelo Dirigente Regional da Diretoria de

Ensino, para articular, juntamente com a Equipe de Supervisdo, a implementacéo das acdes de
formagéo continuada e dos projetos em consonancia com as diretrizes da politica educacional da
Secretaria Estadual de Educacéo de Sdo Paulo (Resolugdo SE 12 de 11/02/2005) (Diretoria de
Ensino da Regido Leste 1, Zona Leste de S&o Paulo).

20 programa possibilitou o envolvimento de diferentes segmentos de educadores — das escolas
(professores e professores coordenadores) e das diretorias de ensino (supervisores e Assistentes
Técnicos Pedagdgicos) - num projeto comum embasado pelo PCNEM e o PCN+.
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contextualizacdo, interdisciplinaridade, competéncias e habilidades. Essas
discussbes ancoravam-se nas Orientacbes Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+) * documento que norteava, na época, tanto o
Ensino Médio quanto o ensino de Geografia.

Em 2007, a Secretaria de Estado de Educacdo do Estado de S&o Paulo
(SEE-SP), por meio da Coordenadoria de Estudo e Normas Pedagogicas do
Estado de Sdo Paulo (CENP), iniciou o processo de elaboracdo da Proposta
Curricular para toda a rede. Nesse mesmo ano, por solicitagdo da SEE-SP, fui
convidado a integrar essa equipe de técnicos, respondendo pela disciplina de
Geografia e tendo assim a oportunidade de acompanhar um processo que foi
muito enriquecedor, tanto para minha carreira, quanto para minha pesquisa.

Foi por meio deste contato direto com professores de geografia que
atuavam em sala de aula e com os propositores de propostas curriculares que
decidi realizar esta pesquisa, assim, minha carreira profissional conduziu-me ao
primeiro passo para o desenvolvimento desta investigacdo, trazendo-me um
sem-numero de questionamentos. Foi, portanto, dessa trajetOria que nasceram
as motivacdes para a investigacdo desenvolvida neste trabalho.

Teoria e pratica formam um binémio, pois, toda pratica esta embasada por
uma teoria, bem como a teoria vem da observacdo da pratica, com esse
pensamento busquei a teoria para dar sentido a minha pratica, pois enquanto
aluno do curso de Geografia da Universidade de S&o Paulo posso afirmar que o
que sempre despertou um interesse especial em mim foram as disciplinas

ligadas a pratica de ensino de geografia.

® Brasil, Secretaria de Educacéo Média e Tecnoldgica. Parametros curriculares nacionais: ensino
médio, Brasilia: MEC; SEMTEC, 2002.
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A influencia dos professores dedicados ao ensino de Geografia, norteou
grande parte da minha trajetoria académica - na Universidade de Sao Paulo,
tanto no curso de bacharelado de geografia, quanto no de licenciatura. No TGI -
Trabalho de Graduacao Individual - fiz uma reflexdo teorica sobre a pratica
pedagogica em sala de aula, discutindo a importancia do trabalho de campo
para o ensino de geografia. Dessa forma, possibilitando agregar teoria e pratica,
ou seja, o0 aluno-pesquisador da Universidade com o professor de geografia da
escola publica.

Posteriormente, dediquei-me ao estudo das questdes relativas ao ensino
da Geografia e ao curriculo. No curso de Especializacdo em Ensino de
Geografia da PUC-SP, iniciado em 1999, pude discutir os conteudos da
disciplina e o processo de ensino e aprendizagem.

A Especializacdo em Ciéncias Humanas, ministrado pela UNICAMP no
ano de 2005, contribuiu para o aprofundamento das discussdes, que ja vinha
realizando com os professores de Geografia na Diretoria Leste 1. A proposicao
de um plano de curso para a Geografia no Ensino Médio favoreceu o contato
com as propostas de outros estados e pude fazer leituras criticas de alguns
documentos como a proposta da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP) de 1986, os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM) de 1999, a versdo preliminar das Orientacdes
Curriculares de Geografia do Estado do Parana e as Orientacbes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) de 2002. A

analise desses documentos me instigou a estuda-los mais detalhadamente.
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Portanto, posso afirmar que as trocas de experiéncias profissionais e
académicas possibilitaram uma mudanca de olhar para o ensino da Geografia
que procuro efetivar na realizacdo deste trabalho.

Importante destacar que apresentei as justificativas pessoais que me
levaram a iniciar esta pesquisa e que, no decorrer do texto, discutiremos a
relevancia dessa pesquisa para o ensino de Geografia.

O corpus que analisamos — os documentos nacionais de Geografia para
o Ensino Médio — deve passar por revisdes e criticas, pois 0 ensino da
Geografia passa por significativas mudancas no que se refere as correntes do
pensamento geografico e sua forma de organizacdo curricular nos diversos
niveis de ensino brasileiro, assim este € um momento critico e propicio como

nos alerta PONTUSCHKA:

A disciplina escolar geografia esta no jogo dialético entre a realidade da
sala de aula e da escola, entre as transformagfes historicas da
producdo geografica na academia e as varias acdes governamentais,
representadas hoje pelos guias, propostas curriculares nacionais de
geografia; avaliacbes impostas aos professores, sem mudancas
radicais na estrutura da escola e na organizacdo pedagogica global e
pelo embate acirrado entre escola publica e privada. (PONTUSCHKA,
1999:111).

Esse processo esta ligado, sobretudo, as mudancas ocorridas na década
de 1980, quando a Geografia critica introduziu renovacgdes tedricas que se
desenvolveram ao longo das décadas seguintes na forma de conteudos
politicos, ideologicos, socioecondmicos significativos na producdo do espaco
pelas sociedades, mediante o processo do trabalho.

Paralelamente a esse movimento, ocorreram mudancas que atingiram o
ensino e a estrutura curricular da escola, desde a segunda metade dos anos
1980. Tomemos como exemplo a Proposta Curricular para o Ensino de

Geografia do antigo 1° e 2° graus, elaborada pela Coordenadoria de Estudos e
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Normas Pedagdgicas - CENP, da Secretaria de Estado da Educacdo de Sé&o
Paulo em 1986, que nasceu junto a diversas outras propostas e mudancas que
adentraram a década de 1990 e que intentavam redirecionar o sistema
educacional brasileiro por meio de normativas legais, tais como:

* Implantacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica —
SAEB;

» Elaboracgéo do Plano Decenal de Educacéo Para Todos;

» Organizacao de Sistemas de Avaliagcdo dos Cursos Superiores;

* Aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional;

» Criacao dos Parametros Curriculares Nacionais;

» Criacao das Diretrizes Curriculares;

* Descentralizacdo e maior autonomia das escolas.

* Realizacdo do exame nacional do Ensino Médio (ENEM).

Essa década impulsionou a¢gBes na politica educacional nacional e que
resultaram na producdo de diversos documentos, dentre eles os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), destinados ao o ciclo | e ciclo Il e posteriormente
ao Ensino Médio.

Importante destacar que ao discutirmos os trés documentos nacionais de
Geografia para o Ensino Médio: Parametros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio — PCNEM, nas Orientacdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN+ e nas Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — OCEM * possibilitamos aos leitores dessa

dissertacao, identificar suas diferencas e o contexto que foram elaborados.

* No decorrer do trabalho adotaremos as seguintes abreviaturas: PCNEM (Parametros
Curriculares Nacionais: Ensino Médio); PCN+ (PCN+ Ensino Médio — Orientacdes Educacionais
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais); OCEM (Orienta¢des Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio).
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SPOSITO (2004) argumenta que a proposicdo dos PCNs foi a retomada
do papel governo federal na definicdo de politicas curriculares interrompendo,
assim, um processo de mais de 20 anos de descentralizacdo de propostas
curriculares para o ensino fundamental e médio.

Esses Parametros foram baseados em uma nova concepc¢do, que tem
como pilares o modelo de competéncias e habilidades, apontadas pela UNESCO
e pela realidade da sociedade tecnolégica como ferramentas necessarias para
formacdo do cidaddo em um mundo globalizado, cuja racionalidade, segundo
MONFREDINI (2008) encontra-se permeada por valores mercantis.

O objetivo da educacdo ndo pode ser determinado pela logica de
mercado, pois, entendemos a escola como um lugar privilegiado na formacéo de
cidaddos criticos e reflexivos, ndo apenas com formacdo para o mundo do
consumo e trabalho. Dessa forma, é na escola que devemos proporcionar uma
formacéo que ofereca tanto a autonomia intelectual, quanto a formacéo ética aos
nossos alunos.

No entanto, como nos alerta PARO (2001) ao afirmar que “quando se
entra em contato com a realidade de nossas escolas publicas basicas, ndo é
incomum constatar-se certo descompasso entre a pratica que ai se desenvolve e
os conteudos de estudos que versam sobre as politicas publicas em educacéao”.

Entendemos que na realidade ainda existe uma distancia entre as
propostas encontradas nos documentos oficiais e a apropriagdo que a escola, 0s
professores e gestores fazem dela. Essa dissonéncia entre as intencdes e as
acOes desencadeadas pelas politicas educacionais refletem-se também em

nossa area de pesquisa: a Geografia.
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Optamos pelo Ensino Médio pela importancia que este nivel vem
adquirindo no cenario brasileiro, e mais especificamente, no estado de Sé&o
Paulo, como comprovam os dados estatisticos mais recentes”.

Relevante também é a discussdo que gira em torno de sua finalidade,
pois, a mudanca que vem ocorrendo no Ensino Médio no Brasil, tem sua raiz na
Constituicdo de 1988, onde no inciso Il, do artigo 208, trata: “progressiva
universalizacdo do Ensino Médio gratuito”. Assim, o Ensino Médio que antes nao
era parte da educacgéo basica e, portanto ndo obrigatéria passa a fazer parte da
educacao basica a partir da emenda Constitucional n°. 14 de 12 de setembro de
1996 que altera, entre outros, o texto original que dizia “progressiva extensao da
obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio”.

Outro aspecto que merece destaque esta relacionado a identidade desse
nivel de ensino, que atende aos jovens em idade de vivenciar experiéncias
importantes no que tange ao desenvolvimento pessoal, profissional e social.
Dessa forma, se faz necessaria a ampliagcdo de pesquisas voltadas ao Ensino
Médio para, dessa forma, contribuir com sua melhoria.

Para uma discussdo mais objetiva fizemos um recorte no conceito de
territrio e como ele se apresenta nos documentos nacionais norteadores da
Geografia no nivel Médio de Ensino.

SPOSITO (2004:119) destaca a relevancia desse conceito na atualidade
da seguinte forma, “O territério, ausente das preocupacdes geograficas até
recentemente, retorna com insisténcia na ultima década do século XX como
elemento que condiciona as relacbes de producdo” e esta no bojo de uma

discusséo teorica que, no Brasil, se expande e se qualifica em estudos que

> A rede publica do Estado de Sdo Paulo corresponde a 26,8% do total dos alunos brasileiros
matriculados no Ensino Médio. (Fonte: Centro de Informagdes Educacionais - CIE - 2007)
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ocorrem a partir do Biénio 1992-93, com os seminarios internacionais: “O novo
mapa do mundo” e “Territorio: globalizacdo e fragmentacdo” realizados em Séo
Paulo e também com a traducéo do livro de Claude Raffestin “Por uma geografia
do poder”. (SAQUET, 2007:120).

Conforme SAQUET (2007:13): “O territério € um destes conceitos
complexos, substantivado por varios elementos, no nivel do pensamento e em
unidade com o mundo da vida”.

E nesse sentido que pretendemos mostrar as distintas abordagens e
concepcOes de territério nos documentos oficiais de Geografia para o Ensino
Médio.

Pois, ao analisarmos a bibliografica relativa ao ensino de Geografia no
nivel médio percebemos a escassez de trabalhos centrados no conceito de
territdrio e sua relagdo com os documentos oficiais. Assim, investigar essa
tematica é uma forma de fomentar o debate ligado ao ensino da Geografia e
também as questdes politicas e sociais. Esse € um conceito que esta presente
em diversos conteudos do Ensino Médio, bem como nos livros didaticos,
adotados pelo Programa Nacional do Livro didatico do Ensino Médio, que
apresentam o territorio, geralmente associado ao conceito de Estado—Nacao.
Trata-se, portanto, da (re) construcdo de um conceito essencial dentro da
disciplina e da vida social.

Os PCNEM (1999) justificam a importancia de se construir conceitos
geograficos com os alunos, pois, entendem que esses conceitos se constituem
num importante arsenal tedrico para analise de um mundo cada vez mais
“acelerado e fluido”. No entanto, essa importancia sé se torna real quando o

aluno se estabelece como conhecedor e construtor desses conceitos.
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Nossa investigacao insere-se na linha de pesquisa “Ensino de Geografia”
do Programa de Estudos PoOs-graduados em Geografia da PUC/SP, que reldne
pesquisas voltadas para uma reflexdo sobre o ensino da Geografia e seus
referenciais teoricos norteadores.

O objetivo dessa dissertacdo consiste em analisar os documentos
nacionais de Geografia para o Ensino Médio, por meio do(s) conceito(s) de
territorio apresentado nos PCNEM, nos PCN+ e nas OCEM e buscar identificar a
corrente tedrica que esses conceitos estdo relacionados.

Portanto, a questdo que direciona esta pesquisa pode ser formulada da
seguinte maneira: Quais linhas teodricas embasam o conceito de territorio
expressos nos documentos oficiais? Ha semelhancas e diferencas entre as
linhas tedricas identificados nesses documentos?

Segundo SPOSITO (2004), “o sujeito se constrdi e se transforma vis-a-vis
0 objeto e vice-versa”. Assim, partimos de uma discussdo epistemologica em
relacdo aos procedimentos de pesquisa onde cada sujeito carrega um conjunto
de valores em relacdo ao mundo e que esses valores sdo mutaveis e na relacao
com o objeto de pesquisa surge a possibilidade de uma reflexdo sobre esses
valores.

Metodologicamente realizamos uma leitura critica dos documentos
utilizando um roteiro de andlise desenvolvido por Sonia Kramer®, em que sdo
apontados caminhos consistentes que procuramos seguir conforme se vera
adiante. A utilizacdo desse roteiro de analise possibilitou uma leitura mais
sistematizada do objeto de estudo, pois, foi possivel analisar e comparar os

documentos oficiais de Geografia para o Ensino Médio de forma orientada.

® Doutora em Educacao pela PUC-RJ, o roteiro citado aparece no texto “Propostas Pedagégicas
ou Curriculares: Subsidios para uma leitura critica”. Curriculo: Politica e praticas. (2001).
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Para o estudo do conceito de territorio como este se apresenta nos
documentos analisados, foram importantes referenciais teéricos as obras dos
seguintes autores: SAQUET (2007), SPOSITO (2004), SOUZA (2006),
HAESBAERT (2006), RAFFESTIN (1993), MORAES (2006) que, com diferentes
pontos de vista, agregaram importantes contribuicdes ao trabalho.

Para a discusséo relativa ao curriculo, os referencias tedricos foram
KRAMER (2001), SILVA (2007), SACRISTAN (1998) entre outros.

Para a discussao relativa ao Ensino de Geografia os referéncias tedricos
foram PONTUSCHKA (1999; 2000) CAVALCANTI (2006), PEREIRA (1994)
entre outros.

No que diz respeito a estrutura do nosso trabalho, optamos por
desenvolver no primeiro capitulo uma contextualizacdo da década de 1990, os
fatores que influenciaram a reforma do Ensino Médio, bem como os aspectos
relacionados a sua expansao, finalidade e identidade.

Ainda no primeiro capitulo, sdo abordados os processos de elaboracéo e
implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e
Médio.

No segundo capitulo, fizemos uma leitura critica dos trés documentos
Nacionais de Geografia para o Ensino Médio: PCNEM, PCN+ e as OCEM,
buscando discutir a geografia que esta proposta por esses documentos, bem
como uma leitura critica dos mesmos apresentando suas semelhancas e
diferencas.

No terceiro capitulo, discutimos o conceito de territério formulado nos
PCNEM, nos PCN+ e nas OCEM, procurando fazer uma ponderacédo sobre a

importancia do conceito de territorio, tanto para a ciéncia geografica quanto para
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o ensino. Por ultimo, fizemos uma comparacao entre os documentos analisados,
identificando as semelhancas e diferencas em relacdo ao conceito de territério,

bem como consideramos a reflexdo de outros autores.
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CAPITULO 1 — TRANSFORMACOES NO ENSINO MEDIO BRASILE IROE A

IMPLANTACAO DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

O objetivo do capitulo 1 é contextualizar a reforma do Ensino Médio e o

processo de elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais.

1.1- Consideragbes sobre o contexto social dos anos de 1 990 e as
reformas educacionais.

Para se discutir politicas publicas, especificamente na area educacional,
se faz necessario entender o contexto historico da construcdo e implantacéo
destas politicas no Brasil, bem como perceber o vinculo entre Estado, Educacao,
Sociedade e Economia.

As transformacdes politicas, econbémicas e sociais que ocorreram no
ambito internacional repercutiram com muita intensidade no Brasil,
especificamente no periodo de redemocratizacdo do pais, pés 1985, e se
consolidaram na década seguinte. Dentre essas transformacdes podemos
destacar: as novas formas de relacionamento entre Estado e Sociedade Civil e a
politica neoliberal, conforme tém demonstrado estudos de OLIVEIRA (2008);
BALL (2001); e ARELARO (2000).

Para iniciarmos uma discussao do cenario politico dos anos de 1990, nos
apoiara ARELARO (2000) que identifica dois movimentos aparentemente
contraditorios e complexos: 0 primeiro seria 0 anseio para implantar os direitos
sociais recém-conquistados e o segundo um projeto de carater neoliberal para

modernizar o Brasil por meio de reformas no Estado.
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Assim, ao pensarmos na implantacdo dos direitos sociais recém-
conquistados devemos considerar como um marco importante a Constituicao de
1988, conhecida como a Constituicdo cidada e cujos ideais democraticos e o
“espirito” de cidadania nortearam a formulacao dos direitos sociais suprimidos no
periodo da ditadura militar.

Naquele momento, por meio da atuacdo da sociedade civil organizada em
movimentos sociais, ONGs — Organizacfes Nao Governamentais — e féruns
sociais de debate, a sociedade lutou por direitos sociais, transformando
reivindicacbes em politicas publicas, a exemplo da criacdo do “Estatuto da
Crianca e do Adolescente”. Desta forma, as mudancas oriundas das pressoes e
das lutas de varios segmentos da sociedade civil possibilitaram avancos para
implantac&o dos direitos sociais.

Na esteira das mudancas relativas a Constituicdo, tivemos a implantacéao
de novos instrumentos de participacdo social como o Estatuto da Cidade, o
Plano Diretor das Cidades, o Orcamento Participativo, a criagdo dos Conselhos
Municipais, e a Agenda 21, que possibilitou, mesmo que de forma acanhada,
uma ampliacédo da influéncia social sobre as decisdes e contas publicas.

Assim, a Constituicdo de 1988 possibilitou uma maior participacdo da
sociedade civil e também uma descentralizacdo tanto dos recursos, quanto da
gestao administrativa.

OLIVEIRA (2008) argumenta que na década de 1990 iniciou-se
efetivamente o projeto de carater neoliberal para modernizar o Brasil e que o
Governo Federal passou seguir as teses do Fundo Monetario Internacional
(FMI), tendo como agente central o governo do presidente Fernando Collor de

Mello, que implantou uma politica de privatizacbes das empresas estatais
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possibilitando as elites econdmicas, financiadas pelo capital internacional,
adquirir empresas estatais e dessa forma unificar os interesses do Estado
Brasileiro e os 6rgados internacionais, assim, o Brasil ficou totalmente a servico
do capital mundial fato que possibilitou que as classes dominantes, por meio da
exploracdo da forca de trabalho agora sem fronteiras e sem patria, se
beneficiassem da acumulacdo maxima do capital.

A visdo de um Estado Neoliberal é de que deve haver a transformacao de
um Estado intervencionista em um Estado gestor. Assim, o pensamento do
Governo Federal foi de que a modernizacédo do Brasil somente se efetivaria de
fato se houvesse uma reforma da administracdo publica e que isso sO seria
possivel por meio de mudancas na estrutura gestora do Estado e sua relacao
com o funcionalismo publico, conforme podemos aferir das palavras de
Fernando Henrique Cardoso: “treinamento da burocracia, carreira de Estado,
flexibilidade de pagamento e critérios de desempenho. Dai em certos casos de
comprovada inépcia, a possibilidade de demissdes — a quebra da estabilidade”.
(CARDOSO, 1998:11)

O processo de reforma do Estado iniciado por Collor teve continuidade
com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso em 1994, que adotou as
“prescricoes” de politicas econbmicas do FMI e do Banco Mundial. Estas
prescricdes, segundo OLIVEIRA, tinham como objetivo “superar o atraso
econdmico da America Latina, por meio da estabilizacdo da economia; reformas
estruturais e investimentos estrangeiros” OLIVEIRA (1999: 40)

O Neoliberalismo pregava que as reformas estruturais como a
liberalizacdo financeira e comercial e a desregulamentacdo do mercado seriam

as alavancas do crescimento e da prosperidade econdmica, desta forma, a
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elevada participacdo do Estado na economia estaria sendo um entrave para
atingir o crescimento econdémico. Porém, esse modelo sofreu duras criticas,
sobretudo em relacao fato de o Mercado funcionar como regulador da economia,
uma vez que os que defendem essa idéia partem da hipotese de que esse
Mercado € perfeito e justo. No entanto, ao se verificar 0 que ocorre, sobretudo
nos paises pobres, pode-se identificar uma série de imperfeices neste Mercado
como, por exemplo, o fato de ele fomentar a desigualdade e as injusti¢cas sociais
por meio da acumulacdo do capital. Assim, os criticos do Neoliberalismo
acreditam que a intervencdo do Estado € benéfica e pode ajustar certas
imperfeicdes e colaborar para o desenvolvimento econémico.

Ja em relacdo aos organismos internacionais — FMI e Banco Mundial —
as criticas sao dirigidas a hegemonia ideoldgica que estes organismos, por meio
de programas de ajustes econdmicos (combate a inflagdo, corte de gastos
publicos, entre outros), impdem a todos os paises endividados sem considerar
as diferentes especificidades sociais, politicas, econémicas e os fatores
historicos de cada pais.

Portanto, o neoliberalismo nédo trouxe respostas as demandas sociais e
econdmicas e em muitos casos conduziram essas economias a fracassos
econdémicos.

Este modelo de desenvolvimento no Brasil, segundo OLIVEIRA (2008),
tem como resultado o processo de concentracdo de renda. Os dados referentes
a distribuicdo da renda nacional no periodo de 1960 até 1989 apontam para uma
diminuicao da riqueza nacional para os 50% mais pobres da populacéo, pois, em
1960 eles ficavam com 17,4%, em 1989 ficavam com apenas 10,5%. Em

contrapartida, os 10% mais ricos, neste mesmo periodo, apresentaram uma



27

concentracdo maior de riqueza, pois, em 1960 ficavam com 39,6% e 1989
transpuseram os 52,2% da renda nacional.

Outra face desse modelo de desenvolvimento € a exploracdo dos
trabalhadores brasileiros que tiveram um empobrecimento sem precedentes
obrigados a “aumentar em 50% o numero horas de trabalho necessarias para
conseguir adquirir a racdo essencial minima que o trabalhador precisa para
alimentar a si e sua familia”. (OLIVEIRA, 2008:326).

Segundo Antunes:

A crise experimentada pelo capital, bem como suas respostas,
das quais o neoliberalismo e a reestruturacdo produtiva s&o
expressdo, tém acarretado, entre tantas consequéncias,
profundas muta¢ges no interior do mundo do trabalho. Dentre
elas podemos incialmente mencionar o enorme desemprego
estrutural, um crescente contingente de trabalhadores em
condicdes precarizadas, além de uma degradacdo que se
amplia. (ANTUNES,1999:.15)

No inicio da década de 1990, essa nova face do capitalismo trouxe uma
severa crise dos empregos que incidiu diretamente sobre a educacdo, em
especial o Ensino Médio.

Segundo RAMOS (2004) este nivel de ensino sempre esteve centrado no
mercado de trabalho, o que significa dizer que logo apds a sua conclusdo as
pessoas deveriam estar preparadas para ocuparem o mercado de trabalho. Esta
preocupacao era mais evidenciada em legislacbes anteriores como a LDB
5692/71, cujo ART. 1°, preconizava que “O ensino de 1° e 2° graus tem por
objetivo geral proporcionar ao educando a formacdo necesséria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizacao,
qualificac@o para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”.
Portanto, uma formacao educacional de cunho profissionalizante, incluindo-a no

desenvolvimento econémico do pais.
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Com a crise dos empregos o Ensino Médio, que ja havia reduzido sua
finalidade propedéutica de etapa preparatOria ao curso universitario, passou por
uma crise de identidade, ndo atendendo as necessidades desse mundo em
transformacao, nem preparando culturalmente para a vida em sociedade.

Assim, se o Ensino Médio perdia sua razao de ser, pois, ndo preparava
para o ingresso imediato no mercado de trabalho, havia um consenso de que era
necessario mudar. Mas em qual direcdo? Podemos observar pelas indagacdes
do educador Portugués Joaquim Azevedo que esta questdo também € objeto de

preocupacdo em outros paises:

Sao evidentes sinais desta crise: 0 que sdo de fato € hoje o ensino e a
formacgdo de nivel secundario? Um longo compasso de espera até a
entrada no ensino superior de massa? Uma etapa de especializacédo
profissional e de preparacdo para o mercado de trabalho, quando este
ndo tem capacidade para acolher os jovens que saem deste nivel de
formacao e qualificacdo? Um ciclo de aprofundamento de uma ‘sélida’
formacao de base ‘humanistica’ e cientifica? Um ciclo de orientacao, de
experimentacdo, de tentativa e erro? E o que €, hoje, educar para a
cidadania jovens, num contexto econémico, cultural e politico dominado
pela  ‘sociedade da informagéao’, globalizagcdo e pela
transnacionalizacdo? Como é que o0 ensino secundario de massa,
tendencialmente universal, acolhe a diversidade cultural e cria
condicBes de realizacdo pessoal a cada uma e a cada um dos jovens?
(EMR, 2004:33)

A mudanca no processo produtivo do mundo globalizado propunha que
ndo sé o Ensino Médio, mas o proprio modelo de educacéo precisava mudar,
pois se fazia necesséria uma educacgdo continuada que desenvolvesse as
competéncias exigidas pelos novos processos produtivos. Dessa maneira, 0
ideario de competéncias que pairava sobre a nossa sociedade nos anos de
1990, segundo RAMOS (2004), passou a nortear o Ensino Médio, pois, se
tornava necessario preparar para a “vida”, desenvolvendo competéncias
genéricas e flexiveis para que estes individuos pudessem se adaptar as

mudanc¢as do mundo contemporaneo.
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Embora ndo seja objetivo deste trabalho aprofundar os debates acerca
dos referenciais pautados na logica das competéncias, faz-se necessario
destacar que esse conceito pauta-se na demanda voltada para o atendimento do

mundo do trabalho, pois segundo PIRES:

A orientacdo do ensino por competéncias é inerente ao processo de
acumulacéo flexivel em que predomina uma significativa diminuicdo
dos postos de trabalho, seguida do crescimento da economia informal.
Portanto, a referida orientacdo tem como referéncia a formacao para o
trabalho e ndo necessariamente para o emprego. Nesse sentido, a
orientacdo por competéncias inaugura uma tendéncia de formacéo do
trabalhador baseada na sua socializagdo para adequacao na cultura do
novo capitalismo. (PIRES, 2008:132)

Sendo assim, essa discussdo de competéncias, somada ao apelo para a
formacéo de cidadaos, transformou-se em um grande manancial de discussdes
tedricas que embasaram a reforma do Ensino Médio e buscaram entender e
adequar as relacfes entre a escola, o Estado e a sociedade. Nesse sentido,

conforme aponta POPKEWITZ:

A reforma do sistema educacional obedece, em cada momento, as
necessidades impostas pelas condicbes econdmicas e sociais mais
gerais da sociedade e sua formulacdo e implementacdo estédo sujeitas
a correlacdo de formas existentes entre o poder politico vigente e o
conjunto das forcas socias, sobretudo as diretamente envolvidas na
qguestao educacional. (POPKEWITZ, 1997:52)

Foi, portanto, neste contexto que no Brasil e em outros paises da América
Latina teve inicio um movimento reformista cujo objetivo era adequar os
sistemas educacionais vigentes para que pudessem preparar o cidadao para o
século XXI, ou seja, instrumentalizar este aluno-cidadao para a reestruturacao
produtiva de uma economia altamente competitiva.

Colaborando com esta discussdo, CANDAU (2001) apresenta a seguinte

reflexao:
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Nos ultimos anos, foram realizados, praticamente na totalidade dos
paises Latino-americanos, diagnésticos sobre os sistemas educativos,
orientados por técnicos de organismos internacionais e por
profissionais locais, geralmente com base em enfoques economicistas
e centrados no tema da produtividade e da necessidade de gerar
reformas educativas que favorecam a insercdo dos respectivos paises
na légica da competitividade, imprescindivel num mundo cada vez mais
globalizado e regido pelo livre mercado. (CANDAU, 2001:32)

Neste sentido, a década de 1990 foi marcada pela pressdo dos
organismos internacionais — UNESCO, UNICEF e Banco Mundial — para que o
Brasil melhorasse seu desempenho educacional e pudesse receber
empréstimos internacionais.

O Banco Mundial, junto a outros organismos internacionais, apresentou
documentos e reflexdes acerca da educacado, apontando reformas nos sistemas
educacionais que fossem capazes de oferecer aos alunos a construcdo de
competéncias e habilidades para o mundo do trabalho.

A construcdo de competéncias esta diretamente relacionada as mudancas
no processo produtivo, bem como ao aumento da competitividade, pois, essas
mudancas exigem conhecimentos e informacbes de forma cada vez mais
acelerada, o que segundo DELORS (2001) implica em avancar da nocdo de
qualificacéo profissional para a no¢cdo de competéncia.

Por isso que encontraremos o ideario da competéncia permeando as
reformas educacionais e se materializando nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio em 1999, como discutiremos mais adiante.

Um referencial para as reformas foi o relatorio para a Organizacédo das
Nacdes Unidas (ONU), da Comissédo Internacional sobre Educacdo para o
século XXI “Educacao: um tesouro a descobrir’ organizado por Jacques Delors.
Esse documento € resultado da “Conferéncia Mundial de Educacé&o para Todos”,

em Jomtien, na Tailandia, realizada no ano de 1990, convocada pela UNESCO



31

(Organizacdo das NacgbGes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura),
UNICEF (Fundo das Nacdes Unidas para infancia), PNUD (Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento) e Banco Mundial.

Neste relatorio iniciado em 1993 e concluido em 1996, sdo discutidos e
apresentados os quatro pilares da educacédo: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Preceitos que norteardo as reformas
educacionais ocorridas nos paises emergentes, dentre eles, o Brasil.

No caso do Brasil, o relatério da UNESCO trouxe propostas relativas a
formacao para o trabalho e a construcéo para cidadania. Isso ajuda entender as
mudancas que ocorreram tanto na LDB/96 quanto nos PCNEM, pois esses
documentos trazem em seu bojo o novo modelo de sociedade a ser construida.

A idéia de educacdo ao longo de toda vida contida nesse relatorio tem
relacdo direta com as mudancas no mundo do trabalho, Segundo DELORS
(2001) a partir dessa realidade é necessario um desenvolvimento permanente da
formacdo profissional, pois o0os avancos tecnologicos e as mudancas nos
processos de producdo tornam obsoletos os saberes adquiridos na formacao
inicial sendo, portanto, imperativo continuar a aprender, pois somente dessa
forma chega-se a um equilibrio entre aprendizagem e trabalho. O autor discute
ainda que para se aprender para toda vida € necessaria uma articulacao entre o
sistema educativo e as varias instituicbes: familia, comunidade e o mundo do
trabalho, para formar espaco excepcional para a educacédo, sendo assim,
indispensaveis as parcerias entre o sistema educativo e as empresas para
possibilitar a juncéo entre o saber e o saber fazer.

Desta forma, nosso pais, para atender oS compromissos preconizados por

este modelo de educacéo, necessitou de mudancas na legislacdo educacional,



32

pois a lei em vigor era a LDB n° 5.692/71, de 1971, elaborada em periodo
diferente, que tinha como intuito a profissionalizacdo obrigatéria para o 2° grau
(atual Ensino Médio) e a formacé&o de especialistas nos moldes do Fordismo.

Dessa forma, foi criada, em 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9394, que redefiniram o papel do
Ensino Médio buscando reconstruir sua identidade e sua finalidade, bem como
introduzir inovacgdes que repercutiram ao longo dos anos seguintes.

A LDB n° 9.394/96 considera o Ensino Médio como uma “etapa final da
educacao basica” (Art.35). Assim, o Ensino Médio adquiriu finalidades proprias,
expressas nos Incisos | ao IV do Artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacgdo Nacional - n® 9394/96:

l. a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il. a preparacéo basica para o trabalho e o exercicio da cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores;

lll. O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV. A compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a préatica no ensino de
cada disciplina.

A promulgacdo da LDB legitimou mudancas significativas para o Ensino
Médio, determinando uma formacéo de natureza mais geral, em oposicdo a
formacao especifica, visando dessa forma a preparacdo do aluno para o pleno
exercicio da cidadania e também para o mundo do trabalho e nao

necessariamente para o “mercado” de trabalho.
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Quanto a questdo do trabalho, tanto a LDB n° 9394/96, quanto as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), estabelecem
uma relacédo, por forca de lei, com o “mundo do trabalho” possibilitando as
reformas curriculares no Brasil.

A primeira diz em seu Artigo 22, que o ensino deve: “desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
superiores”.

Ja as DCNEM, em seu Artigo 1° estabelecem que o ensino deve:
“vincular a educacao com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a
preparacao para o exercicio da cidadania e propiciando preparacao basica para
o trabalho”.

Quanto a preparacdo do aluno para o pleno exercicio da cidadania,
devemos considerar a reflexdo de PONTUSCHKA (1999) “Como conceituar
cidadania em uma sociedade tdo desigual na qual pensadores contestam até a
existéncia do cidadao, sobretudo em nosso pais?”.

A construcdo da cidadania exige uma reflexdo mais severa, pois ha um
conjunto de elementos significativos que devemos considerar para essa

discussao, conforme nos alerta PONTUSCHKA:

A construcao da cidadania como grande meta é extremamente dificil de
ser realizada, pois na escola publica temos uma populacdo numerosa,
heterogénea do ponto de vista escolar e sociocultural - diferencas de
idade, de valores, de habitos, de origens sociais e culturais, em que os
preconceitos e as ideologias somente sdo superados com muito
trabalho por parte do conjunto dos professores. (PONTUSCHKA,
1999:112)

E importante considerarmos algumas questes em relacdo que cidadania

gueremos construir, ndo sO0 para nossos alunos, mas também para a
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comunidade.Tomemos como exemplo o incentivo dos grandes veiculos de
comunicacdo, como a Rede Globo, com apoio de Organizacbes Nao-
Governamentais, como “Amigos da Escola”, convocando constantemente a
comunidade para que se envolva com a escola, com doacdes e trabalho
voluntario. No entanto, esse envolvimento se baseia em uma ldgica do “faca a
sua parte” o que, a nosso ver, € uma visao deturpada de cidadania, pois, implica
em uma nocao de cidadania carregada de individualismo, pois convoca o
individuo, apartando-o do grupo social e tirando a responsabilidade que é do
Estado. Os problemas que estdo relacionados a escola sdo coletivos e néo
individuais, ou parte de um sistema fragmentado, pois acreditamos que nao
devemos assumir uma responsabilidade que é do Estado. E, acrescentamos que
€ por meio da presséo social para boas politicas publicas e outros mecanismos
que faremos valer nossos direitos.

Outra mudanca proposta pela LDB/96 é o desenho de novos papéis, tanto
para escola, quanto para gestdo educacional priorizando como diretrizes:
democratizacdo do acesso e da permanéncia dos alunos e gestdo democratica
da educacéo.

Quanto ao primeiro ponto — a democratizacdo do acesso e da
permanéncia dos alunos — podemos afirmar que houve uma expansédo do
acesso e da permanéncia dos jovens, sobretudo no Ensino Médio,
especialmente na rede publica do Estado de Séao Paulo, que responde por
26,8% do total dos alunos brasileiros’. Uma analise mais detalhada, apoiada em

dados estatisticos extraidos do Centro de Informacdes Educacionais (CIE), pode

" Fonte: Centro de Informagées Educacionais — Q&7
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comprovar a ampliacdo que o Ensino Médio vem adquirindo no cenario estadual

paulista:

O censo escolar de 2006 atingiu 1.518.997° matriculas no Ensino
Médio das escolas mantidas pela Secretaria de Estado da Educagédo
de Sdo Paulo®.. Segundo o censo escolar de 2006, existem 3.762
escolas que atendem ao Ensino Médio, destas apenas 165 sao
exclusivas desse nivel de ensino.”® Ainda, 85,2% da oferta de ensino
médio em Sao Paulo concentram-se no sistema publico estadual.*
(SEE-SP, 2007)

Os numeros sao substanciais também em relacdo aos docentes que
atuam nesse nivel, uma vez que sdo 74.165 docentes efetivos e ndo efetivos
gue atuam no Ensino Médio, destes, 36.561 atuam exclusivamente neste nivel
de ensino.*

Em relagéo a diretriz — gestdo democratica da educacdo — ARELARO
(2000) argumenta que a LDB de 1996 apresentava propostas de
descentralizagdo, autonomia e participacdo da comunidade escolar para
reorganizar a escola. A descentralizagcdo e a autonomia estariam relacionadas
ao repasse de recursos financeiros do MEC diretamente para unidade escolar.™

A participagdo da comunidade na escola estaria relacionada com a
atuacao de pais no conselho de escola decidindo onde investir essa verba.

No entanto, na pratica, apenas as agcbes e as responsabilidades séo

descentralizadas, enquanto o controle € centralizado, por meio do curriculo e da

8 Fonte: Centro de Informacées Educacionais — Q@07

° SE: Escolas de ensino médio mantidas pela SeerdmEducacéo, Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e
Desenvolvimento Econémico, UNESP, USP, UNICAMP etimePula Souza.

1% Fonte: Censo escolar/CIE, 2006.

1 Fonte: Centro de Informacdes Educacionais — C2HGY.

'? Fonte: DHRUdez. 2006.

Bo Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) ane4®B8 era chamado de Programa de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino, e tinha o objetivordpassar recursos para aquisicdo de materiais,
manutencdo, capacitacdo dos profissionais da e@locagplementacdo de projetos pedagdgicos para
melhorar o funcionamento da escola.
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avaliacdo. Assim, acreditamos que ha muito que avancar nessa diretriz proposta
pela LDB.

Portanto, a LDB introduziu discussdes que puderam ser desenvolvidas em
outros documentos: os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
PCNEM em 1999, as Orientacbes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais - PCN+ (2002) e as Orientac¢des Curriculares
para o Ensino Médio - OCEM (2006).

Nossa intencdo até aqui foi contextualizar o cenario politico econémico
social e educacional em que os PCNEM foram elaborados, para tanto fizemos
um recorte no periodo da década de 1990: a crise do emprego com o advento de
novas tecnologias que exigem um trabalhador mais “competente”, a implantacéo
do neoliberalismo e o advento da globalizacdo. Essa contextualizacdo se fez
necessaria, acreditamos, para compreendermos 0S motivos que levaram a
elaboracdo e a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais e
posteriormente dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio no

Brasil como veremaos no proximo item.

1.2- Um breve historico da elaboracdo e implantacdo dos Parametros

Curriculares Nacionais.

A reforma do Ensino Médio™, a LDB n° 9394/96 e os Parametros
Curriculares Nacionais que, como vimos, ocorreram no Brasil na década de 1990
nao podem ser considerados um movimento isolado, pois séao reflexos de um

processo de mudanca de ambito mundial e estdo, conforme abordamos, dentro

* O movimento de transformagcao da escola média e de seu curriculo por meio da redefinicdo de
seu papel social (EMR, 2004:51)
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de agendas politicas que estdo ligadas ao processo de globalizacdo e, no caso
do nosso pais ao neoliberalismo, e no bojo de um movimento de reformas que
ocorreram em diversos paises economicamente fortes como Suécia, Estados
Unidos, Australia, Franca, Portugal, Espanha — a reforma espanhola muito
influenciou a reforma brasileira.

BALL(1998) esclarece que a subordinacdo das reformas educacionais ao
sistema de mercado estabelece pontos a serem atingidos com tais politicas
educacionais e que se configuram numa agenda voltada particularmente para a
sustentabilidade do mercado, pois devem fortalecer os sistemas econémicos dos
paises e, portanto, se transformam em “reformas genéricas”. O autor fala da
mudanca na relacdo entre estado e educacdo. Cita cinco elementos

fundamentais nessa nova relacéo:

— melhorar a economia nacional através de um estreitamento de
conexao entre escolarizagcao, emprego, produtividade e comércio;

— melhorar os resultados escolares em habilidades e

competéncias relacionadas ao emprego;

— obter um controle mais direto sobre o contetido do curriculo e

sua avaliacao;

— reduzir os custos da educacéo para o0 governo;

— aumentar a contribuicdo da comunidade para a educacéo, através
de um envolvimento mais direto no processo de decisédo escolar e
através da presséao da escolha exercida pelo mercado. (BALL:126)

Diz ainda que, as reformas educacionais ndo se desenvolvem da mesma
maneira todos os paises, pois, obedecem a particularidades locais e estéo
atreladas a “nuances locais” ou hibridismos e diferentes formas de aplicacéo e
entusiasmo local ou intensidade, uma vez que, enquanto alguns paises aplicam
versdes mais integras que seguem 0s preceitos com intensidade maxima, outros
paises aplicam formas hibridas e com pouca intensidade. O autor apresenta,
ainda, a idéia de recontextualizacdo, pois, quando sdo aplicados os conjuntos de
principios em politicas é inevitavel um processo de bricolagem, que implica

experiéncias, idéias, pesquisas e teorias de outros locais, ao serem recriadas no
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contexto local, ora interagindo, ora entrando em conflito com outras politicas em
jogo.

Sendo assim, € importante ressaltar a vinculacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais a um conjunto de reformas educacionais em ambito
nacional veiculadas a uma demanda global, mas entendendo sua reconfiguracao

a partir de uma logica local, de acordo com LOPES:

Ndo é negada a instituicdo de alguns marcos estabelecidos por um
projeto global, mas é defendido que a materializagcdo das propostas
globais em contextos nacionais encontra-se hibridizada aos projetos
politicos locais. Em outras palavras, para constituirem um projeto
global, as politicas de curriculo nacional tiveram de articular-se as
concepcdes locais, dar conta de responder aos projetos em disputa nos
Estados-nacdo, gerando uma heterogeneidade de orientacdes
curriculares nos diferentes paises. (LOPES, 2006:130).

Segundo LOPES (2006), existem diferencas entre os Contetdos Basicos
Comuns (CBC) para o Ensino Médio na Argentina, que apresenta, por exemplo,
uma lista detalhada de conceitos, ou a reforma Inglesa que ranqueou as escolas
para receber ou ndo investimentos publicos. No Brasil, apesar dos PCN patrtilhar
a mesma logica global, neles néo existia e nos PCNEM também ndo, uma lista
detalhada de contetdos. Porém, posteriormente jA com a elaboracdo do PCN+
em 2002 essa lista detalhada dos conteddos em cada disciplina constou.

Desta forma, os Parametros Curriculares Nacionais (52 a 82 séries) de
1998, que propunha considerar na sua elaboracéo particularidades locais, ainda
gue gerenciada por politicas globais. Esse documento, que foi elaborado pelo
MEC, deu origem a outros dois documentos: em 1999 foram criados o0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM e as
Orientagbes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares

Nacionais — PCN+.
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Ao discutirmos a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino fundamental e Médio, devemos retomar algumas idéias relativas a
Curriculo ou Proposta pedagodgica, autonomia da escola e do professor.

Inicialmente € Importante ressaltar que ndo estabeleceremos diferenca
conceitual entre curriculo e proposta pedagodgica, pois, segundo KRAMER
(2001) os dois termos retunem tanto os aspectos teoricos, quanto as diretrizes
praticas que os fundamentam. Os aspectos de natureza técnica que efetivam a
sua concretizacao estao relacionados a vida da escola de forma ampla, ativa e
flexiva.

Desta maneira, citamos KRAMER (2001), que faz uma reflexdo do que

vem a ser proposta pedagogica:

Uma proposta pedagogica € um caminho, ndo um lugar. Uma proposta
pedagégica é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagoégica tem uma histéria que precisa ser contada. Toda proposta
contém uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e é
também busca de uma resposta. Toda proposta € situada, traz consigo
o lugar de onde fala e a gama de valores que a constituiu (...) ndo é
nunca uma fala acabada, ndo aponta “0” lugar, “a” resposta, pois se
traz “a” resposta, ja ndo € uma pergunta. Aponta isso sim, um caminho
também a construir. (KRAMER, 2001:169)

Assim, podemos pensar na palavra curriculo, que vem do latim curriculum
e significa percurso, trajeto, caminho. Se pesquisarmos os significados dos
sinbnimos (percurso, trajeto e caminho) obteremos, numa sintese: algo a ser
feito ou realizado.

SILVA (2007) esclarece que as teorias do curriculo, além de uma questao
de conhecimento, trazem também uma questdo de identidade e de
subjetividade, pois, o curriculo esta diretamente conectado naquilo que somos e
nos tornamos. O autor faz alguns questionamentos interessantes em relacao ao

poder das teorias do curriculo, dando a este a importancia de influenciar na
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sociedade de forma global, pois o tipo de conhecimento que se quer transmitir

influencia inclusive o tipo de pessoas dentro de uma sociedade:

O curriculo é sempre o resultado de uma selec¢éo: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo (...) na medida em que as teorias
do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante a
partir de descricdes sobre o tipo de pessoas que elas consideram ideal.
Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de
sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de
educacdo? Sera a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais
modelos neoliberais de educacdo?Sera a pessoa ajustada aos ideais
de cidadania do moderno estado-nagcdo?(...) A cada um desses
“modelos” de ser humano correspondera um tipo de conhecimento, um
tipo de curriculo. (SILVA, 2007:15)

O curriculo esta relacionado diretamente com a escola e, portanto,
estda intimamente ligado com o0 que somos, ou pretendemos ser enquanto
sociedade. A escola € a maneira que nossa civilizacdo desenvolveu para a
inclusdo dos nossos filhos na sociedade, pois € na escola que os ensinamos a
socializacdo, idéias de coletividade, ideais politicos e culturais. O curriculo deve,
portanto, ser flexivel e construido no caminhar ja que € um percurso, uma busca
e, em alguns momentos, uma resposta, que também carrega nossa aposta de
sociedade ja que é a selecao de conhecimentos e saberes que serdo aplicados
na coletividade.

O PCNEM apresenta em seu texto a idéia de que “a proposta
pedagogica € a forma pela qual a autonomia se exerce” (BRASIL, 1999:83). No
entanto, devemos questionar essa relacdo de autonomia do professor com
essas propostas oficiais, sobretudo no que tange a elaboracdo e implantacéo
desses documentos.

Entendemos haver uma grande contradicdo entre o que 0s
documentos trazem em seus textos e 0 que se efetivou na realidade, ja que

houve pouca participacdo dos atores da educacdo — professores,
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pesquisadores e a populacao de jovens e adultos que frequientam as escolas —
na discussdo desses papéis. Fato este que gerou sérias criticas por parte de

especialistas da Educacao. Conforme as palavras de SPOSITO:

(...) a pequena participacdo dos professores no processo traz
dificuldades para a deliberacdo de um movimento capaz de promover
mudancas importantes. (...) a ndo incorporacdo dos professores do
ensino fundamental e médio no processo de elaboracdo dos PCNs
deixa-os a margem das possibilidades de se reconstruirem através do
debate e do convivio com a reflexao tedrica. (SPOSITO, 1999:27).

Desta forma, percebemos que um dos principais atores no processo
educacional, o professor, foi deixado a margem do processo e sua opinido na
construcdo dos PCN e do PCNEM, sequer foi considerada. Dessa maneira, a
autonomia para construir o curriculo que aparece em destaque no documento
para o Ensino Médio, ndo se efetivou de fato.

FRIGOTTO (1989) argumenta que cada vez mais existe uma divisdo
interna do trabalho escolar, onde os professores estdo sendo descartados do
processo de producdo do saber. Este encargo esta nas maos de especialistas
gue pensam e programam a producdo desse saber.

No entanto, é importante resgatar historicamente o momento em que 0s
professores ainda participavam do processo de producdo do saber: na década
de 1980, durante o governo de André Franco Montoro no Estado de S&o Paulo,
os professores foram “convocados” para “fazerem algo” pelo ensino da escola
publica abrindo possibilidades para mudancas nas politicas educacionais.

FILHO (2004) argumenta que foi a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), em outro momento de abertura, que iniciou um ambicioso
trabalho de reorganizacdo curricular dos entdo ensinos de 1° e 2° graus,

constituindo equipes de trabalho para elaborar novas orientacdes curriculares



42

para todas as disciplinas®. A partir da publicacdo em 1986 do texto “As uvas
Ndo Estdo Mais Verdes: Um novo Curriculo?"'® professores, diretores,
supervisores de ensino iniciaram uma discussdo dos vetores que deveriam
nortear a reforma curricular.’’ A proposta de Geografia que consta no
documento da CENP € a materializacdo do momento que vivia o Brasil:
urbanizacao e industrializacdo foram os motes e fios condutores dessa proposta
para o 1grau. Segundo CACETE; PAGANELLI; PONTUSCHKA (2007) a
discusséo da proposta promoveu um amplo debate, atingindo grande parte dos
professores de Geografia, essa discussao estendeu-se para outros espacos —
além dos coléquios na Universidade de S&o Paulo — USP e na CENP,
ocorreram eventos como o da Associacdo dos Geografos Brasileiros AGB, e os
promovidos pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Séo
Paulo (APEOESP), tanto na capital quanto no interior do estado de Séo Paulo.
Outro momento de efetiva participacdo dos professores no processo de
producdo do saber ocorreu na década 1990, em S&o Paulo, na gestdo do
professor Paulo Freire como Secretario Municipal de Educacdo, segundo
CACETE; PAGANELLI; PONTUSCHKA (2007) foi elaborado um documento
denominado: “Visdo de Area de Geografia”. Esse documento foi resultado da
participacdo dos professores e técnicos do Nucleo de Acédo Pedagogica (NAE),

que escreviam, reescreviam e avaliavam esses documentos. O trabalho nao

'* No caso de Geografia, a CENP constituiu uma equipe de professores do Departamento de
Geografia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP.

'%As uvas ndo estdo mais verdes: um novo curriculo? (Documento sintese das linhas
norteadoras da reorganizacao curricular)". In Fundamentos da educacéo e realidade brasileira: a
relevancia social dos contelidos de ensino.Séo Paulo, SEE/CENP, ano I, n® 07, 1986.

' Ver FILHO, Jodo Cardoso Palma: Sociedade educacéo e Curriculo Escolar — Um retrospecto:
in S8o Paulo (estado) Secretaria da Educacao. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas. O curriculo na escola média: desafios e perspectivas — Sdo Paulo — 2004. O autor
apresenta uma discusséao das propostas curriculares desde os Guias Curriculares até os
Parametros Curriculares Nacionais.
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teve o objetivo de elencar um rol de contetdos, mas pressupostos para ajudar a
escola a construir seu curriculo, seu projeto-politico pedagdgico.

Vimos que o curriculo € uma selecdo de conhecimentos e saberes de um
universo mais amplo, assim, é necessario problematizar sua elaboracdo. Dessa
forma cabe-nos questionar: Por que uma reforma curricular em escala nacional
como € o caso dos PCN e PCNEM néo foi elaborada e desenvolvida a partir do
debate, como ocorreu nas propostas curriculares dos estados, como, por
exemplo, a desenvolvida em Séao Paulo? Os professores, principais atores da
educacao, ndo deveriam participar desta selecéo?

Entendemos que sim, pois, somente o dialogo entre os especialistas da
academia, que construiram as orientacdes tedrico-metodolégicas e o0s
professores, que as viabilizam na pratica, poderia favorecer a construcdo, a
partir do conhecimento selecionado, o tipo de conhecimento e, por
consequéncia, de cidadao que se deseja constituir.

KRAMER (2001) amplia essa discussdo trazendo outros elementos
relacionados ao processo de elaboracdo dos Parametros, bem como da
necessidade de discussdo com os atores envolvidos diretamente nos processos

educacionais:

Considerei grave em todo esse processo a metodologia adotada para a
elaboracdo dos parametros curriculares nacionais. Por qué? Por ter
previsto um caminho pouco claro para a sua elaboracdo, o que me
pareceu que iria comprometer a sua implementacdo. Buscando
pareceres de especialistas isolados, sem fomentar a discussdo ampla e
organizada de setores e categorias profissionais de diferentes niveis
(professores, pesquisadores, cientistas) e de todos os interessados
nessa questdo, sem provocar a participacdo da populacdo que, na
historia deste pais, tem sido alijada desse processo, sem ter uma
dimenséo formadora, produtora de inquietacdes, de levantamento de
perguntas e de busca de respostas, pareceu-me, desde o inicio que
estavamos retomando rotas ja percorridas. (KRAMER, 2001:166)
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Essa metodologia de elaboracdo dos PCN e PCNEM nao se beneficiou
da oportunidade do diadlogo, uma vez que professores e especialistas
trabalhando juntos teriam uma oportunidade Unica de construir o curriculo dentro
de um percurso, com troca de experiéncias e conhecimentos. O especialista
teria uma chance de escutar o professor sobre a experiéncia docente vivida na
pratica e, sobretudo, a relacdo professor — aluno — curriculo que se da no dia-a-
dia da gestdo dessa equacdo. Ja o professor teria uma ocasido para
intercambiar e ampliar seus conhecimentos.

Colaborando com essa discussdao, KRAMER (2001) aponta ainda que
perdemos a chance de envolver criangas, jovens, adultos e os profissionais hum
debate sobre educacdo que temos no presente, bem como discutir, de forma
coletiva e organizada, a educacdo que queremos ter num futuro e assim
entender o caminho necessario para alcanca-la.

Entendemos que o curriculo esta ligado a nossa identidade e a nossa
subjetividade, assim, € necessario considerar o que o professor tem a dizer, sua
representacdo do aluno e, sobretudo, a respeito dele proprio, seus colegas,
escola, educacdo e sociedade. Essas opinides deveriam ser levadas em
consideracao, pois, somente assim, os professores estariam de fato inseridos no
processo de construcdo da proposta curricular.

Os Parametros Curriculares Nacionais s&8o apresentados como
documentos de carater ndo obrigatério, ja que, segundo o texto, estariam
abertos a autonomia nas diversas instancias do ensino, assim, esta autonomia

justifica-se da seguinte forma no PCN do Ensino Fundamental:

Os PCN configuram uma proposta aberta e flexivel, a ser concretizada
nas decisfes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de
transformacdo da realidade educacional, empreendidos pelas
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autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores”.
(BRASIL, 1998:50).

E no documento para o Ensino Médio:

a proposta pedagégica ndo € uma “norma”, nem um documento ou
formulario a ser preenchido (...) As instancias centrais dos sistemas de
ensino precisam entender que existe espagco de decisdo privativo da
escola e do professor em sala de aula (...). Seria desastroso, nesse
sentido, transformar em obrigagdo a incumbéncia que a LDB atribui a
escola de decidir sobre sua proposta pedagdgica. (BRASIL, 1999:83).

A leitura desses textos, descontextualizados das reformas politicas,
econbmicas e educacionais dos anos de 1990, indicariam que os dois
documentos respeitariam a imensa diversidade politica e cultural das multiplas
regides do pais, ndo constituindo um curriculo nacional homogéneo, e
impositivo, pois, existe uma competéncia que € dos estados e municipios, bem
como uma autonomia dos professores e das equipes pedagodgicas para
decidirem sua proposta pedagodgica.

No entanto, entendemos que essa autonomia propagada nos dois
documentos ndo existe, uma vez que, tanto o mecanismo de avalia¢do, quanto o
curriculo, sédo formas centralizadas de controle por parte do governo federal, pois
formam um bindmio que de um lado define padrdes de conduta, valores,
competéncias e do outro busca o cumprimento dessas metas por meio de
controle avaliativo.

Controle esse que vem se efetivando por meio das avaliagdes do sistema
educacional e que ocorrem em escala nacional. O Ministério da Educacéao e
Cultura (MEC) prop6e avaliacéo nos trés niveis de ensino:

» O Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB) para 0 ensino
fundamental;

* 0 Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), no ensino Médio;
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0 ENADE (Exame Nacional de Cursos) para o Ensino Superior.

Temos também as avalia¢cdes nos cursos de pos-graduacdo por meio da
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e
CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico).

Estados e municipios também tem autonomia para desenvolverem seus
sistemas de avaliagbes — no estado de S&o Paulo o SARESP (Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) e na esfera
municipal paulistana a prova S&o Paulo.

Segundo TOSCHI (2007) as avaliacdes da Educacdo Basica e do ensino
superior séo realizadas por meio de testes padronizados e que apenas medem o
rendimento dos alunos, ndo considerando outros fatores como as condi¢cbes da
escola, formacdo dos docentes e a concepcdo de educagdo. O papel do
professor no processo de ensino-aprendizagem e também o conceito de
conhecimento ficam de fora. Desta forma, estas avaliagbes estariam vinculadas
a uma concepc¢ao de avaliacdo cujo principal objetivo é classificar e comparar
qualitativamente as escolas, dentro de um sistema fechado para tomada de
decisdes governamentais que podem, inclusive, incidir sobre o maior ou menor
atendimento das demandas encaminhadas.

O Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico (SAEB) foi criado em 1988 pelo
Instituo Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), com o objetivo de avaliar o
desempenho do ensino fundamental por meio de provas objetivas e uniformes
para todo o pais, ou seja, trabalha com parametros minimos e equitativos para
avaliacdo, considerando as competéncias necessarias para determinado nivel

de ensino, porém ndo leva em consideracdo as diferencas regionais, ou a
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mesmo a proposta pedagdgica da escola, como prevéem o0s documentos
oficiais, uma vez que trabalha com as mesmas competéncias para todos.

Em relacdo a um curriculo nacional, as opinides favoraveis sempre
apontam as facilidades que os alunos encontram ao mudarem de um bairro para
outro, ou de uma cidade para outra, no mesmo estado ou em estados de
diferentes regides brasileiras, embora as diversidades regionais devam existir no
curriculo, como apontam as orientacfes gerais dos PCNs.

Concordamos com LOPES (2006) que se posiciona de forma a
contraria a essa idéia, argumentando que um curriculo nacional teria a ambicao
de definir uma cultura comum, uniformizando padroes e saberes basicos
universais.

No entanto, é preciso considerar que esses saberes tém finalidades
variadas: mercado, vida, cidadania, para uma perspectiva emancipatoria, e que
todos esses saberes sédo alvos de disputa entre os mais distintos grupos e
instituicbes, ndo sendo possivel fazer a opcdo por apenas uma organizacao
curricular e uma selecdo de conteudos, pois ndo existe apenas um caminho ou
um caminho melhor, pois, estariamos mascarando e silenciando as diferencas.

A partir desta discussdo podemos trazer outros argumentos que
reforcam uma posicdo contraria a um curriculo nacional. Para tanto, nos
apoiaremos em SACRISTAN (1998), que entende o curriculo carregado de
valores e pressupostos, sendo 0s mesmos determinados historicamente,
resultando do equilibrio de interesses e forcas que, em dado momento, estdo no
comando do sistema educativo, e refletem os valores dominantes que orientam

um modelo de educacdo que se materializa na escola.
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Anteriormente, ja haviamos discutido que os valores ou saberes
podem ser os mais variados possiveis e, assim, orientar um uUnico modelo de
educacdo, por meio de um curriculo nacional, para todas as escolas, nao
respeitaria a autonomia e a diversidade dessas escolas.

Quando nos referimos a curriculo como um caminho, devemos
considerar que cada escola tem o seu “caminho” e este é construido, é
planejado, é desejado e € vivido, seja por meio das experiéncias cotidianas, dos
conflitos ou das representacdes dos atores sociais envolvidos - alunos,
professores, gestores, comunidade, Estado.

Portanto, sendo o curriculo um “caminho”, necessario seria (re)
organiza-lo considerando a diversidade envolvida, bem como suas atribuicdes e
interesses. E importante pensar o processo, N30 apenas 0 momento, mas
também o movimento. Desta forma, € possivel prever dificuldades, problemas a
serem superados e uma direcdo para se atingir os objetivos planejados e

desejados. Segundo PONTUSCHKA:

(...) as diferentes atribuicdes curriculares - que se referem ao contetdo,
a metodologia, a avaliacdo, a organizacéo e a inovacdo do/no ensino -
sdo assumidas pelos diversos agentes de sua implementacdo: o
Estado, as comunidades, a escola e o professor. A este atribui-se a
responsabilidade pelos aspectos citados e pela definicdo de um
programa, pelo planejamento/ordenacao das aulas, pela avaliacdo dos
alunos, pelo auto-aperfeicoamento e pelo aperfeicoamento horizontal,
associado ao projeto pedagodgico da escola. Esta, por sua vez,
orientada pelas diretrizes gerais de um Estado, define com base em um
minimo curricular de areas e/ou disciplinas, objetivos e conteldos e
horarios minimos. (PONTUSCHKA, 2007:62)

A implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio no Estado de S&o Paulo também n&o ocorreu de forma satisfatoria. A
discusséao-reflexdo sobre o curriculo na rede de ensino estadual paulista teve

inicio em 2004 com a implantacdo do programa de formacéo continuada “Ensino
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Médio em Rede” (EMR). Esse programa tinha como objetivo discutir o curriculo
da Escola Média com os diversos atores envolvidos neste nivel de ensino:
Professores, Coordenadores pedagogicos, Diretores e Supervisores. Dessa
forma, subsidiado pelos PCNEM e pelos PCN+, foram abordados temas
referentes ao curriculo, as competéncias, a interdisciplinaridade e a
contextualizacao.

No entanto, no periodo de 1999 — ano da publicacdo dos PCNEM —
até 2004 — inicio do programa EMR — houve um intervalo silencioso que se
estabeleceu entre a Secretaria de Estado de Educacédo de S&o Paulo (SEE-SP)
e a rede publica de ensino, pois, nesse periodo, a SEE-SP, preocupada com
acOes voltadas para o atendimento a demanda de alunos que saiam do Ensino
Fundamental, ndo priorizou uma discussao acerca de uma nova proposta de
curriculo para o Ensino Médio, o que provocou um descompasso tedrico-pratico
nas implementacdes curriculares para o Ensino Médio.

Abordadas as questdes relativas a elaboracdo e implantacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais é importante discutirmos, mesmo que de
forma resumida, alguns aspectos relacionados a esse documento lancado em
1999.

Na carta ao professor, escrita pelo entdo Ministro Paulo Renato de
Souza, os PCNEM sdo apresentados como um documento de auxilio ao
professor, pois, segundo os PCNEM (1999), servirdo de reflexdo para sua
pratica, planejamento de suas aulas e o desenvolvimento do curriculo em sua
escola, bem como contribuirdo para sua atualizacao profissional.

No tocante a atualizacéo profissional e a reflexdo da pratica docente,

ja discutimos anteriormente que o fato do professor ndo participar do processo
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de elaboracdo desse documento impossibilitou tal acdo, pois, mesmo que a
carta do Ministro argumente essa intencdo, na pratica isso ndo ocorreu. A idéia
de que o professor possa ter autonomia para construir e desenvolver o curriculo
no ambito de sua unidade escolar fica inviabilizada pelos mecanismos de
controle do governo federal. Assim, a autonomia se torna relativa, pois, 0
curriculo da escola tem uma correspondéncia direta ou indireta com os PCNEM
ja que a maioria dos livros didaticos segue os PCNS, PCNEM e OCEM.

Outro aspecto destacado na apresentacdo dos PCNEM, pelo entdo
Secretéario de Educacado Média e Tecnoldgica Ruy Leite Berger Filho, é o papel
que esse documento tem de difundir os principios da reforma curricular,
principios elencados na LDB (1996): a preparacdo tanto para o exercicio da
cidadania e para o trabalho. Com a condicdo necessaria de continuar
aprendendo para uma adaptacdo, com flexibilidade e autonomia intelectual, as
novas condi¢cfes de ocupacéo.

Os documentos nacionais (PCNEM) quando se referem a preparacéao do
aluno para o pleno exercicio da cidadania propéem que a educacao deva ser
estruturada conforme os “quatro alicerces: aprender a conhecer aprender a
fazer, aprender a conviver e aprender a ser” e a articulacao entre os diferentes

aprenderes € apresentada da seguinte forma:

A educacdo deve estar comprometida com o desenvolvimento total da
pessoa. Aprender a ser supfe a preparacao do individuo para elaborar
pensamentos autbnomos e criticos e para formular os seus proprios
juizos de valor, de modo a poder decidir por si mesmo, frente as
diferentes circunstancias da vida. Sup8e ainda exercitar a liberdade de
pensamento, discernimento, sentimento e imaginacdo, para
desenvolver os seus talentos e permanecer, tanto quanto possivel,
dono do seu proprio destino. Aprender a viver e aprender a ser
decorrem, assim, das duas aprendizagens anteriores — aprender a
conhecer e aprender a fazer — e devem constituir acées permanentes
que visem a formacdo do educando como pessoa e como cidadao.
(BRASIL, 1999:30)
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Desta forma, os PCNEM apontam que “cada vez mais, as
competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se das
necessarias a insercdo no processo produtivo” (BRASIL, 1999:23). A partir
dessa citacdo, um questionamento se faz necessario: qual a idéia de cidadania
que permeia esse documento? Pois, esse cidaddo a ser formado devera ter as
competéncias necessarias para atuar na sociedade e nas atividades
profissionais, sendo necessario que esse cidaddo com tantas competéncias nao
possa ser qualquer um, ele serd um cidadéo do mundo®®.

No entanto, ndo adianta ser apenas um cidadédo “competente” para
atuar no trabalho, na sociedade e no mundo, pois, preparar para 0 exercicio da
cidadania ndo € uma tarefa facil. Uma vez que vivemos uma sociedade desigual,
agravada com a Globalizacdo econbmica que amplificou o processo de
concentracdo de renda e a exploracdo dos trabalhadores, e nesse sentido, ser
portador de direitos e deveres assegurados por lei, ndo faz com que todos sejam
iguais.

A preparacdo para o trabalho é enfatizada ndo s6 no documento do
Ensino Médio, mas também no documento do Ensino Fundamental, o PCN
(1998) argumenta que a escola deve oferecer uma sélida formacao cultural e
competéncia técnica, assim, sera possivel adaptar-se e manter-se no mercado
de trabalho.

Sendo assim, podemos considerar que o processo de adequagao ao novo
modelo produtivo, segundo a proposta, deve comecar desde o Ensino

Fundamental e ser ampliado no Ensino Médio, desta forma, os trabalhadores

'® Termo utilizado no relatério para UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacéo para o
século XXL — Educacédo — Um tesouro a descobrir — Jacques Delors.
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seriam habilitados a exercer as funcdes a eles destinadas nesse novo modelo
produtivo.

Quando o documento traz a idéia do trabalhador estar habilitado para
exercer suas funcdes, esta se referindo ao dominio de competéncias, que sao
uma “ferramenta” valiosa na luta pelo emprego nesse modelo produtivo.

Com o surgimento dos PCNEM, a expressao “competéncia” tornou-se a
palavra de ordem, em funcdo das transformacées no mundo do trabalho e da
vida trazidas pelas novas tecnologias, exigindo novos aprendizados, ou seja,
“educacdo ao longo de toda vida” como argumenta DELORS (2001). Nesse
sentido, é necessario substituir as especializacfes tradicionais da economia
fordista, para o desenvolvimento de competéncias de um modelo mais flexivel.

No entanto, quando falamos em competéncia, € necessario fazermos um
guestionamento: o que vem a ser competéncia? Quais competéncias devem ser
desenvolvidas? Como articular as competéncias com o0s conteudos? Dessa
forma, algumas ponderacdes se fazem necessarias.

Na Etimologia da palavra competéncia (com + petere) significa pedir,
buscar junto aos outros, acordo. No entanto, quais seriam as competéncias
basicas para o mundo do trabalho, uma vez que o processo produtivo sofreu
transformacdes, passando de uma economia rigida para uma economia flexivel?
Se considerarmos que o trabalhador “competente” é aquele que desenvolve
atitudes voltadas para a resolucdo de problemas, que se adapta a qualquer
situacdo no ambiente de trabalho, que sabe trabalhar em equipe, € necessario
gue o mesmo desenvolva algumas competéncias basicas, tais como: velocidade
de respostas e criatividade diante de situagdes desconhecidas, ou seja, aliar

raciocinio légico-formal a intuicdo criadora, capacidade de analise, sintese,
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interpretacdo, gerenciar processos, eleger prioridades, avaliar procedimentos,
resistir a pressoes, enfrentar mudancas permanentes, bem como a necessidade
de estabelecer relacdes e o dominio de diferentes formas e linguagem.

Essas mudancas no ambito da producdo chegam a escola, produzindo
uma “pedagogia das competéncias” obrigando a escola a preparar o individuo

para a aquisicdo de competéncias basicas, pois, segundo os PCNEM, “a
formacao basica a ser buscada no Ensino Médio realizara mais pela constituicéo
de competéncias, habilidades e disposi¢cOes de condutas do que pela quantidade
de informacao”. (BRASIL, 1999:87)

Desta forma, em sintonia com o mundo do trabalho, os PCNEM,

consideram que as principais competéncias a serem desenvolvidas sao:

Capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento
sistémico, ao contrario da compreensdo parcial e fragmentada dos
fenbmenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar
multiplas alternativas para a solucdo de um problema, ou seja, do
desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposicdo para procurar e aceitar criticas, da
disposicdo para o risco, do desenvolvimento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento. (BRASIL,
1999:24).

Neste sentido, podemos constatar que o0 desenvolvimento das
competéncias basicas tornou-se um dos objetivos principais, se ndo o principal,
das escolas de Ensino Médio, pois, segundo os PCNEM (1999), sua aquisi¢do é
a condicdo para 0 acesso ao emprego e consequentemente a cidadania. No
entanto, ao desenvolvé-las, estariamos apenas cumprindo as exigéncias do
mundo contemporaneo, ou seja, condicdo para acesso ao emprego, mas
devemos considerar que € necessario que pensemos em um ensino e um

curriculo que “forme o aluno do ponto de vista reflexivo, flexivel, critico e criativo
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(...) um jovem preparado para enfrentar as transformacfes cada vez mais
céleres que certamente virdo”. (PONTUSCHKA, 1999:112).

Retomando a possibilidade de uma articulagdo entre os conteudos e as
competéncias, os PCNEM (1999) destacam que as competéncias nao eliminam
0s conteudos, apenas norteiam sua selecdo. No entanto, essa associacao entre
competéncia e conteudo ndo parece ser tarefa facil como nos aponta LOPES &

BEZERRA (2007):

voltou a tona uma antiga dicotomia entre: valorizagdo dos contelidos
disciplinares, o que na maioria das vezes pretendia apenas o maior
acumulo de saberes possivel, em vista da preparacédo para 0 ingresso
no ensino superior, de um lado, e de outro, a formacdo do estudante
por meio de competéncias e habilidades especificas. (...) entendeu-se
gue haveria uma oposicdo. Passou-se, inclusive, a achar que os
conteldos das disciplinas seriam dispensaveis (...). O discurso
pedagégico se sobrepds ao discurso das metodologias dos
conhecimentos cientificos requeridos pelas chamadas “disciplinas”.
Estas seriam apenas “muletas” para se atingirem objetivos superiores.
(LOPES & BEZERRA, 2007:27).

As transformacdes ocorridas no mundo do trabalho a partir dos anos de
1990, com a globalizacdo da economia e com a reestruturacdo produtiva por
meio do sistema de producao flexivel, trouxeram reflexos na escola, pois, um
dos principios desse sistema — a idéia de que um grupo de pessoas com
diferentes conhecimentos e experiéncias possa trocar seus saberes em busca
de uma solugdo mais eficaz — também é aplicado na escola, por meio dos
PCNEM, guando este reorganiza o ensino por areas de conhecimento e néao
mais por disciplinas, como veremos na discussao relativa ao PCNEM de

Geografia.
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CAPITULO 2 — A GEOGRAFIA DOS PARAMETROS CURRICULARES

NACIONAIS, DOS PCN+ E DAS ORIENTACOES CURRICULARES

NACIONAIS

O objetivo deste capitulo é discutir as diferentes visdes contidas nesses
documentos para a Geografia e, posteriormente, confronta-las no sentido de

verificar se os propésitos foram atingidos.

2.1 - Os Parametros Curriculares Nacionais de Geogr afia para o
Ensino Médio

Os PCNEM (1999) trouxeram novos encaminhamentos para a
organizacédo escolar, tais como: divisdo por areas de conhecimento (Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias); perspectivas
interdisciplinares (em funcdo das areas partilharem objetos de estudo) e o
conceito de competéncias para a area de Ciéncias Humanas e para a disciplina
de geografia.

Assim, ao relacionarmos a organizacdo das disciplinas por areas e as
transformacdes ocorridas no mundo do trabalho notaremos semelhancas, pois,
numa economia flexivel (toyotista) valoriza-se pessoas com diferentes
conhecimentos e experiéncias para que apliguem seus saberes na busca de

solucdes mais eficazes.
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A area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias englobam as disciplinas
de Geografia, Historia, Sociologia e Filosofia, além de fazer referéncias a outros
conhecimentos de Ciéncias Humanas, que segundo o documento, S&o
fundamentais para o Ensino Médio e indispensaveis a formacdo basica do
cidaddo: Antropologia, Politica, Direito, Economia e Psicologia. O documento

sugere que:

(...) esses conhecimentos aparecem em atividades, projetos,
programas de estudos ou no corpo de disciplinas ja existentes. Tanto a
Histéria quanto a Sociologia, por exemplo, englobam conhecimentos de
Antropologia, Politica, Direito e Economia. O mesmo acontece com a
Geografia em relagdo a Economia (BRASIL, 1999:277).

A partir do exposto acima, podemos afirmar que esses documentos
estavam centrados em uma perspectiva de trabalho a partir de areas do
conhecimento e ndo pelo tratamento disciplinar dos componentes curriculares.

Os PCNEM trazem orientacdes em torno das competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas pelas areas de conhecimento. Tais competéncias foram
agrupadas em trés blocos. O primeiro, relativo as habilidades de representacao
e comunicacdo; o segundo bloco, relativo as habilidades de investigacdo e
compreensao, e o terceiro bloco, por sua vez, volta-se para a contextualizacao
socio-cultural.

A justificativa dos documentos Nacionais em relacdo a aquisicdo de
competéncias, tanto na area de Ciéncias Humanas, quanto na disciplina

especifica, é:

A educacdo permanente e para todos pressupde uma formacédo
baseada no desenvolvimento de competéncias cognitivas, socio-
afetivas e psicomotoras, gerais e basicas, a partir das quais se
desenvolvem competéncias e habilidades mais especificas e
igualmente basicas para cada area e especialidade de conhecimento
particular. (BRASIL, 1999:289)
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O documento da area de Ciéncias Humanas aponta que a aprendizagem

deve desenvolver competéncias e habilidades para que o aluno:

Entenda a sociedade em que vive como uma constru¢cao humana, que
se reconstréi constantemente ao longo de geragGes, num processo
continuo e dotado de historicidade; para que compreenda o espago
ocupado pelo homem, enquanto espacgo construido e consumido (...) e
para que se aproprie das tecnologias produzidas ou utilizadas pelos
conhecimentos da area. (BRASIL, 1999:34)

Anteriormente criticamos a construcdo de competéncias basicas “apenas”
para o mundo do trabalho. No entanto, quando os PCNEM apresentam o0s
objetivos que devem ser alcancados para a area de Ciéncias Humanas, por
meio do desenvolvimento de competéncias, entendemos que esses objetivos
sao coerentes com o0s objetos de estudo das disciplinas das areas, por exemplo:
em Geografia deseja-se que o aluno “compreenda o espac¢o ocupado pelo
homem, enquanto espaco construido e consumido”. (BRASIL, 1999:34)

Concordamos, portanto, com os PCNEM de Geografia quando apontam
gue os alunos devem construir: “competéncias que permitam a analise do real,
revelando as causas e efeitos, a intensidade, a heterogeneidade e o contexto
espacial dos fenbmenos que configuram cada sociedade”. (BRASIL, 1999:311),
pois, a possibilidade dos alunos construirem competéncias para entender o
contexto espacial dos fenbmenos é um dos caminhos do ensino de geografia na
atualidade.

Ainda nessa perspectiva da construcdo da espacialidade, CAVALCANTI
(2006) argumenta que ha a necessidade de fornecer meios para que os alunos
apreendam a realidade do ponto de vista da espacialidade, compreendendo o

papel do espaco nas praticas sociais e como essas praticas configuram o
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espaco. Segundo a autora, toda pratica social tem um carater de espacialidade,
bem como ha um carater social da espacialidade.

No entanto, quando nos referimos a idéia de espacialidade devemos ter
clareza da complexidade do tema, j& que o processo de globalizacao dificulta a
compreensao do lugar de convivio, pois a0 mesmo tempo esse lugar esta
interligado com o0s demais lugares por meio das novas tecnologias que
dinamizam o fluxo de pessoas, idéias, produtos e valores, gerando assim um
fendmeno de materializacdo da globalizacdo. Nas palavras de SANTOS, “todos
os lugares sao virtualmente mundiais, mas também exponencialmente diferentes
dos demais”, (SANTOS, 1986:252).

CAVALCANTI (2006) aponta que a espacialidade onde os alunos vivem e
atuam como cidadaos, em funcdo do processo de mundializacdo ultrapassa o
lugar de convivio, ndo tendo limites claros para atuacdo, assim, € necessario
instrumentalizar os alunos conceitualmente para que eles possam compreender
seu espaco de forma mais articulada e critica, evitando a fragmentacdo e a
parcialidade.

Porém, cabe-nos perguntar: quais seriam as competéncias necessarias
para se construir tal espacialidade?

Segundo os PCNEM de Geografia, as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas sdo as seguintes:

* Ler, analisar e interpretar os codigos especificos da Geografia (mapas,
gréaficos, tabelas etc.), considerando-os como elementos de representacao de

fatos e fendbmenos espaciais e/ou espacializados;
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» Reconhecer e aplicar o uso das escalas cartograficas e geograficas,
como formas de organizar e conhecer a localizacao, distribuicdo e frequéncia
dos fenG6menos naturais e humanos;

» Reconhecer os fenbmenos espaciais a partir da selecdo, comparacao e
interpretacdo, identificando as singularidades ou generalidades de cada lugar,
paisagem ou territorio;

» Selecionar e elaborar esquemas de investigacdo que desenvolvam a
observacdo dos processos de formacao e transformacéo dos territorios, tendo
em vista as relacdes de trabalho, a incorporacédo de técnicas e tecnologias e o
estabelecimento de redes sociais;

 Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relacdes entre
preservacao e degradacao da vida no planeta, tendo em vista o conhecimento
da sua dinamica e a mundializacdo dos fendbmenos culturais, econémicos,
tecnoldgicos e politicos que incidem sobre a natureza, nas diferentes escalas —
local, regional, nacional e global,

* Reconhecer na aparéncia das formas visiveis e concretas do espaco
geografico atual a sua esséncia, ou seja, 0s processos historicos, construidos
em diferentes tempos, e 0S processos contemporaneos, conjunto de praticas dos
diferentes agentes, que resultam em profundas mudancas na organizagcdo e no
conteudo do espaco.

» Compreender e aplicar no cotidiano os conceitos basicos da Geografia;

* Identificar, analisar e avaliar o impacto das transformacdes naturais,
sociais, econdmicas, culturais e politicas no seu “lugar-mundo”, comparando,
analisando e sintetizando a densidade das relacdes e transformacdes que torna

concreta e vivida a realidade.
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E importante a analise de algumas dessas competéncias no sentido de
entendermos, do ponto de vista tedrico, se 0 que esta proposto no documento
possibilita a construcado da espacialidade por parte do aluno. Qual geografia ou
quais aspectos da geografia estdo sendo abordados?

No entanto, devemos salientar que uma das criticas aos PCNEM de
Geografia acontece em funcdo dessas competéncias serem gerais e hao
apresentarem proposta de articulagcdo com os conteddos e nem uma discussao
metodoldgica para a pratica dos professores para que eles possam desenvolver
tais competéncias em seus alunos.

Devemos destacar também que a aquisicdo de competéncias relativas a
interpretacdo dos codigos especificos da Geografia como mapas € um ponto
positivo, jA que representa o resgate da cartografia como ferramenta para o
ensino de geografia, uma vez que a mesma ficara em segundo plano durante a
vigéncia da proposta curricular de Geografia da CENP (1986). A possibilidade de
trabalhar com diferentes escalas cartograficas e geograficas possibilita aos
alunos compreender seu espaco de forma mais articulada, pois, possibilita
comparar seu “lugar-mundo” com outros e, dessa forma, tornar a realidade mais
concreta e té-la como ponto de partida para refletir sobre a construgcdo do
conhecimento Geografico.

Passaremos agora para a apresentacdo do conteudo dos Parametros
Curriculares Nacionais de Geografia para o Ensino Médio (PCNEM), no que diz
respeito sua organizacdo, conceitos e concepc¢ao de ensino.

O documento se inicia a partir de um questionamento: Por que ensinar

Geografia?
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E, dessa forma, tentando responder a essa questdo, faz uma discusséo
epistemoldgica da Geografia enquanto ciéncia, discutindo sua renovacgao
ocorrida a partir dos anos de 1970, a Geografia critica dos anos 80 e as
mudancas do final do século XX decorrentes da globalizacdo da economia,
revolucdo técnico cientifica e os problemas ambientais que deram um novo
significado para a Geografia.

Segundo os PCNEM (1999), essa renovacdo fez com que a Geografia
deixasse de ser uma ciéncia da sociedade ou dos lugares, para se tornar uma
ciéncia social que estabelece relacbes entre 0 sujeito e 0s objetos que o
interessam e nesse sentido a contextualizacdo se tornou fundamental. Os
documentos também apresentam a Geografia como ciéncia do presente,
justificando que os conhecimentos de Geografia devem ajudar a entender o
mundo contemporaneo e como o homem, nessa perspectiva, organiza e se
apropria desse espaco.

O documento faz uma critica a Geografia Classica por acreditar que esta
trata as informacbes de forma fragmentada — aspectos fisicos, aspectos
humanos e aspectos econémicos — critica também a idéia de memorizacéo e
descricdo da aparéncia, do fenébmeno. O documento desenvolve uma discussao
em relacdo a propria concepcao de Geografia critica, o documento argumenta
gue € necessario superar o modelo doutrinario de denuncia.

Os PCNEM (1999) argumentam que, enquanto ciéncia, € necessario que
a Geografia tenha um corpo conceitual para que o conhecimento geografico
possa ser construido. E nesse ponto, acreditamos que o documento apresenta
uma contradicdo, pois, trata a Geografia como um saber interdisciplinar, sendo

necessario que a mesma ultrapasse seus limites conceituais, no sentido de
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buscar a interacdo com outras ciéncias, pois, 0 conhecimento geografico,
segundo o documento, “resulta de um trabalho coletivo que envolve o
conhecimento de outras areas” (BRASIL, 1999:312).

Ja destacamos alhures que os PCNEM fazem uma abordagem a partir de
areas do conhecimento e nao pelo tratamento disciplinar dos componentes
curriculares, no entanto, devemos considerar que a Geografia enquanto ciéncia
tem uma trajetéria histérica®®, pois, existe um quadro conceitual de referéncia
para a Geografia, mesmo entendendo que alguns conceitos sdo mais
valorizados em determinada corrente tedrica da Geografia, exemplo: o conceito
de paisagem e regido na Geografia Classica, o conceito de territdrio na geografia
critica, assim como o resgate do conceito de paisagem e de lugar na geografia
humanistica.

Entendemos que é importante que a ciéncia geografica tenha um quadro
conceitual, assim, o ensino de geografia, por meio desse quadro, podera
desenvolver nos alunos capacidades cognitivas e operativas, CAVALCANTI

(2006) aponta a seguinte questao:

Seja como ciéncia, seja como matéria de ensino, a Geografia
desenvolveu uma linguagem, um corpo conceitual que acabou por
constituir-se numa linguagem geografica. Essa linguagem esta
permeada por conceitos que sao requisitos para analise dos
fendbmenos do ponto de vista geografico. (CAVALCANTI, 2006:88)

Os PCNEM (1999) apresentam um quadro dos conceitos-chave: lugar,
paisagem, territorio, territorialidade, escala, globalizacéo, técnica e redes. Esses

conceitos norteiam os eixos, temas e conteldos programaticos selecionados

19 Ver ROCHA (1996) em sua dissertacdo de mestrado, o autor faz uma discussao da trajetoria
da disciplina de geografia no curriculo escolar Brasileiro de 1837-1942.
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para o ensino de Geografia e estabelecem como objeto de estudo da Geografia

0 conceito de espaco geografico de Milton Santos:

um conjunto indissociavel de sistemas de objetos (redes técnicas,
prédios, ruas) e de sistemas de acgBes (organizacdo do trabalho,
producdo, circulacdo, consumo de mercadorias, relacdes familiares e
cotidianas),que procura revelar as praticas sociais dos diferentes
grupos que nele produzem, lutam, sonham, vivem e fazem a vida
caminhar”. (BRASIL, 1999:310).

No entanto, ao propor que 0 espaco geografico € objeto de estudo da
Geografia, os PCNEM, estdo tomando uma posi¢céo e adotando uma concepgao
de Geografia para todo o Brasil, porém, essa discussao do objeto da Geografia
ndo é consensual no meio académico, pois outros autores tém concepcdes
diferentes.

A importancia da construgdo de conceitos para o ensino de Geografia
sera discutida no capitulo 3, mas por hora, € importante destacar que
concordamos com a proposta dos conceitos como norteadores dos eixos, temas
e conteudos da geografia, pois, possibilita, pelo menos na teoria, que o professor
tenha liberdade para construir seu curriculo. No entanto, como ja discutimos
anteriormente, existe um controle por parte do Estado e que se efetiva por meio
do curriculo e da avaliacdo, assim, na pratica nao existe tal liberdade para que o
professor construa seu curriculo.

Os PCNEM de Geografia dirigiram suas reflexdes objetivando dar aos
professores do Ensino Médio no¢des sobre os conceitos-chaves, bem como a
necessidade do professor construir esses conceitos com os alunos. No entanto,
percebemos que as discussdes levantadas pelo documento sobre o significado

dos conceitos geograficos se revelam bastante incipientes, ja que ndo ha o



64

aprofundamento tedrico necessario para que 0s professores se apropriem
dessas discussbes, além de que esses conceitos apresentam muitas
contradicdes epistemoldgicas no seu quadro conceitual®.

Entendemos que seria necessario que o texto da proposta fosse escrito
para professores, como o exemplo da proposta curricular do Parana (2006) que
apresenta um quadro conceitual onde destaca as correntes do pensamento
geografico, a importancia dos conhecimentos geograficos ao longo do tempo e
uma sistematizacéo teorica dos conceitos relacionado-os com as corretes do
pensamento geografico.

Entendemos que sdo propostas produzidas em momentos distintos, em
escalas diferentes — uma Federal e outra Estadual — e com objetivos diversos,
no entanto, devemos considerar a reflexdo de KRAMER (2001) relacionada aos
PCNEM, a autora questiona a concepcdo da proposta pedagogica: e se
pergunta se trata-se apenas um instrumento burocratico a ser cumprido, ou a
mesma pode e deve ser apropriada, recriada e mudada?

Entendemos que uma proposta curricular deve ser apropriada e recriada
pelos atores envolvidos no processo educacional — professores, gestores e
alunos — mas, para que iSSO ocorra € necessario integrar os professores as
discussbes que tém ocorrido nas universidades, relativas aos conceitos
geograficos, as correntes tedricas da geografia e as teorias de ensino e
aprendizagem.

Entendemos que essa integracdo ndo é uma mera adaptacdo do saber

universitario a escola. Segundo SIMIELLI (1999), que faz uma distincdo entre o

%% Ver OLIVEIRA, Ariovaldo U. Reformas no Mundo da Educaco: parametros curriculares e

geografia. Sdo Paulo: Contexto, 1999, o autor apresenta argumentos relacionados ao Ensino
Fundamental, mas como os conceitos nos dois documentos sdo semelhantes, é possivel ampliar
essa critica aos conceitos dos PCNEM.
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saber escolar, o saber universitario e o saber adquirido, a autora entende que
cabe a equipe escolar selecionar, sem vulgarizacao, apenas uma parte do saber
universitario, em funcéo do tipo de aluno que se pretende formar.

Para que esses atores possam se apropriar dos PCNEM é necessario que
facam uma leitura critica da proposta, usando critérios para leitura e entendo a
proposta contida nesse documento, para iSso, seria necessaria a participacao
dos professores nas reflexdes que envolveram a elaboracdo do documento. No
entanto, com destacamos alhures, isso ndo ocorreu, o0 que torna os professores
“apenas” leitores passivos da proposta, ou como indicam algumas pesquisas,
desconhecedores dos PCNEM.

Desta forma, o principal envolvido no processo de ensino e
aprendizagem, o professor, ndo se apropriou dos PCNEM, tanto isso é verdade

que em 2002, sdo lancados os PCN+, como abordaremos no proximo item.

2.2- PCN+: OrientagcOes Educacionais Complementares  aos
Parametros Curriculares Nacionais de Geografia

Os PCN+ seguem os mesmos principios de organizacao por areas do
conhecimento que os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia para o
Ensino Médio. No entanto, o documento estd dividido em trés volumes:
Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, diferente dos
PCNEM, que apresentava um volume anico.

Entendemos, que essa divisdo em trés volumes dificultou que o
professor tivesse acesso ao documento como um todo, considerando que 0s

mesmos teriam disponiveis apenas o volume destinado a sua area, pois, nem
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sempre, os professores tém acesso as publicacdes disponiveis na escola.
Afirmando que os professores, no intuito de se apropriar dos PCN+, deveriam
fazer uma leitura critica da proposta, seria fundamental que estes tivessem
acesso ao documento como um todo, ndo parte dele.

Os PCN+ elaborados em 2002 pelo MEC trazem na apresentacao,
assinada pelo entdo Ministro da Educacao Paulo Renato Souza, a justificativa de
que as alteracdes apresentadas foram resultado da contribuicdo e sugestbes
dos professores em relacdo aos PCNEM, destacando que a finalidade desse
documento € de ser complementar aos PCNEM. Desta forma, a participacao dos
professores no processo de elaboracdo dos PCN+ foi a mesma que ocorreu nos
PCNEM, ou seja, restrita ao envio de contribuicbes e sugestbes, sem que
houvesse uma discussdo mais ampla fomentada pelos atores envolvidos no
processo educacional.

Os PCN+ de Geografia propdem uma articulagcdo entre os conceitos
estruturadores da disciplina, ou seja, dos conceitos-chave, com as competéncias
gerais: representacdo e comunicagcao; investigacdo e compreensao;
contextualizacdo sociocultural. Para tanto, fazem uma discussédo tedrica do
significado das competéncias especificas da Geografia, relacionando-as com as
competéncias gerais, podemos citar como exemplo a competéncia de geografia
— Ler, analisar e interpretar os codigos especificos de Geografia, relacionada a

competéncia geral — representacao e comunicacao:

Graéficos tabelas e mapas constituem registros que implicam o dominio
de determinadas tecnologias, e é exatamente por intermédio de sua
execucdo que o estudioso de Geografia registra e sintetiza suas
constatac@es, possibilitando, além da comunicacdo em si, igualmente

! Entre os motivos citamos: desconhecimento do acervo, pouco de tempo disponivel para
pesquisa, dificil acesso as publicacbes, ou até mesmo a falta das publicacdes na escola.
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um registro para sua propria analise, por meio de reflexdo e da
comparacao dos dados registrados. (BRASIL, 2002:61).

Ao fazer uma discussdo e uma articulacdo dessas competéncias, 0S
PCN+ possibilitam que o professor construa seu plano de curso com mais
elementos, pois, a partir da escolha das competéncias especificas de geografia
o professor pode definir com mais clareza, quais s&o seus objetivos
pedagogicos, suas metas, e qual o ponto de partida e o ponto de chegada.

Neste sentido, os PCN+ se diferenciam dos PCNEM, que apenas
apresentavam uma tabela (anexo 1) com uma divisdo das trés competéncias
gerais, onde cada competéncia apresenta uma sub-divisdo contendo
competéncias especificas de Geografia, no entanto, ndo apresenta nenhuma
discusséo de como articular essas competéncias.

Os PCN+ (2002) apresentam um conjunto de conceitos
estruturadores®® que tém o objetivo de caracterizar a area das Ciéncias
Humanas e diferencia-la das outras areas. A justificativa ocorre por meio de uma
discussdo tedrica desses conceitos estruturadores, do significado das
competéncias da area e da articulacdo desses conceitos com as competéncias
gerais, finalizando como uma tabela (anexo 2) que sintetiza a significacdo das
competéncias com 0s conceitos estruturadores.

Considerando que as disciplinas se constituem em areas do
conhecimento e que desenvolveram ao longo de sua histéria métodos,
procedimentos, linguagens e conceitos semelhantes ou afins, podemos inferir
gue uma forma de se trabalhar interdisciplinar seria por um conceito comum, por

exemplo, o conceito de poder — comum a Filosofia e a Geografia — a Filosofia

2 Os conceitos sdo: Identidade, Relacdes sociais, Cultura, Dominacao, Poder, Etica, Trabalho.
(PCN+2002)
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faz uma abordagem deste conceito ao longo do tempo, como se desenvolveu e
como foi mudado conceitualmente até a contemporaneidade; a Geografia pode
se apoiar nessa abordagem para uma analise dos multiplos poderes dentro de
um territorio, trabalhando assim o poder em prol da articulacdo com um conceito
geografico.

Diferentemente dessa articulagdo entre as disciplinas por meio de
conceitos estruturantes da area, propostos pelo PCN+ (2002), os PCNEM (1999)
nao apontavam esses conceitos estruturantes da area, apenas indicavam uma
articulacao por temas ou pelos conhecimentos de cada disciplina, pois, esses
conhecimentos apareceriam em atividades, projetos, programas de estudos ou
no corpo de disciplinas ja existentes, possibilitando um trabalho numa
perspectiva interdisciplinar.

Entendemos que a articulagdo por meio de conceitos e procedimentos
além dos temas, ampliaria as possibilidades dos alunos na compreensédo dos
fendbmenos estudados no Ensino Médio, pois, a organizacdo dos saberes
escolares em blocos estanques impossibilita os alunos compreenderem o mundo
atual por o6ticas mais variadas.

De acordo com SANTOS:

“O mundo é um sé. Ele é visto através de um dado prisma, por
uma dada disciplina, mas, para o conjunto de disciplinas, os
materiais constitutivos s&o os mesmos. E isso, alids, que une as
diversas disciplinas e o0 que para cada qual, deve garantir, como
uma forma de controle, o critério da realidade total” (SANTOS,
2006:20)

Outra mudanca trazida pelos PCN+ € a presenca de um conjunto de
temas e sub-temas para as disciplinas, fazendo uma abordagem disciplinar dos

componentes curriculares. Nesse sentido, se diferencia dos PCNEM que nao
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apontavam para conteudos especificos e sim indicavam que 0s conceitos-chave
deveriam ser norteadores do curriculo.
Os PCN+ (2002) de Geografia apresentam uma organizacdo dos
conteudos por eixos tematicos, temas e sub-temas conforme tabela ?.
Os gquatro eixos tematicos sao:
» A dindmica do espaco geografico;
* O mundo em transformacdo: as questdes econdmicas e 0s
problemas geopoliticos;
* O homem criador de paisagem/modificador do espago

» O territ6rio brasileiro: um espaco globalizado.

Cada eixo tematico se subdivide em quatro temas, e cada tema se

subdivide em quatro sub-temas conforme tabela 1.



Tabela 1 : SugestBes de organizacao de eixos tematicos em geografia

Eixos teméticos
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Adindmica do espaco geografico

Temas

Subtemas

1. A fisionom

13 03
superficle terrest

=ty
i

Tempo gealdgice: tempo histérice

« [linamica da litosfera. O relevo

» Dindmica da superficie hidrica
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alteracao do
zquilibrio natural
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,.
=

0 ser humana, ser natural
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Técnicas tecnologia. Altsragd da paisagem
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:|L3I|:1=a:|_ s vida
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Conferéncias internacionais. Resisténcia politica
0s caminhos do problema ambiental
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Recursos dispaniveis para g registro de problem
amblentais
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+ A produgao carfografica sabre a questdo ambiental
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Gio: as questoes econdmicas e os pr

Temas

Subtemas

wcl

Um mundo gque s2 abre

« Redes, técnicas, fluxos

« O fim da Gusrra Fria & a expansao do capitalismo
« A OMU comao poder decisdrio em questao

« & moderna diplomacia

2. Um mundo que sz fecha

« Desermvolvimento & subdesenvolvimenta:
distancias qus aumsntam

* Blocos econdmicos. interesses paliticos
« Nacignalismaos & separatismos

« & América em busca de novas caminhos

3. Tensdes,
canflitos, gusrras

« Oriente Média

« & Africa: seus problemas e suas salugdes
« Novos rumios do Leste Europeu

» Asia do Sul e do Sudssta

4 Mapas, Indices, taxas

 Documentando o mundo politico. Os mapas. Os gréficos
» [ndices de desempenho 2 sua utilizagio

A representacdco do local & do global

» 0 mapa como Instrumento Ideolagico

Temas

1. O espago geografico
produzido/apropriado

« 0 =spago das tecnicas: sisizmas ds objeios: sisiemas de agdes
« Fluxos, estradas, redes de comunicagén
A produgdo £ 0 uso da snergia

» Divisao internacional do trabalho e da produgag

2. A paisagem rural

» O meio rural tradicional

» 0 campo e 3 invasdo do capital industrial
» Produgdo agricola e tecnologia

» Produgao agricala £ persisténcia da fame

(%)

. A paisagsm urbana

« A cldade como espago de transformagdo industrial
+ A cidade prestadora de servigos
« Metrdpoles. Metropolizagao

» Problemas urbanos, Sarvigos basicos na cldade

4. & populagao mundial;
gstrutura, dinamica s
problamas

* Ricos 2 pobres. A concentragio das riquezas. A fome
2 s dosncas

» Etnias; religidss, culturas
» Migraghes. A populagdo em movimento
» A populagao £ o acesso a0s bens produzidos
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Oterritério brasileire: um espago globalizado

Temas

Subtemas

1. Nacionalidags
g identidads cultural

» Populagag brasileira & sua identidads
=
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FONTE: PCN+ 2002:66-68

No entanto, a divisdo por temas e sub-temas adotados pelo PCN+ é

motivo de criticas, SPOSITO (2004) argumenta sobre a dificuldade de relacionar

temas e sub-temas de um eixo tematico com 0s outros eixos tematicos, uma vez

gque, esses eixos se encontram em uma estrutura hierarquizada e verticalizada.

Essa estrutura impossibilitaria que os contetdos da Geografia se articulassem

de forma eficaz e complementar dentro da proposta pedagogica.

Desta forma nao pode ser fechada como € a estrutura dos PCN+, pois,

fundamental € que o professor construa sua proposta, faca sua selecdo de

conteudos e de competéncias especificas de sua disciplina.
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Importante destacar que os autores dos PCN+ de Geografia hdo sdo os
mesmos que elaboraram os PCNEM em 1999, mesmo considerando que a
finalidade dos PCN+ é ser “Complementar aos Parametros”, e por isso, sua
fundamentacédo tedrica e metodologica deveria ser a mesma. No entanto, o
documento apresenta algumas modificacbes em relacdo ao documento anterior,
tais como o conceito de interdisciplinaridade e o conceito de espac¢o geogréafico.

Colaborando com essa discusséo, SPOSITO (2004) destaca que a forma

de organizacdo dos contetdos, proposta nos no PCN+%

, Ndo contém em si
mesma a proposta de interdisciplinaridade defendida nos parametros, uma vez
que os conteudos continuam ser apresentados por disciplinas.

Entendemos que os préprios PCN+ apresentam uma contradicao, pois, ao
mesmo tempo em que ampliam a possibilidade de se trabalhar
interdisciplinarmente, por meio de conceitos estruturadores, dificultam a
articulacdo entre as disciplinas com uma organizacdo hierarquizada e
verticalizada.

No tocante ao conceito de espaco geografico, apresentam o conceito de

espaco geografico como um conceito central e ndo mais como 0 objeto de

estudo da Geografia, como apresentavam os PCNEM (1999).

Observa-se que, nos pressupostos metodoldgicos da Geografia,
transparece a questao essencial que é o0 espaco geografico, conceito
central, redefinido e aprofundado por Milton Santos, que destacou a
distincdo entre o espac¢o absoluto e o espaco relacional, algo que
regula as relacdes econémicas espaciais, dando a esse elemento uma
dimensédo social, pois é fruto de sua apropriagdo pelo homem.
(BRASIL, 2002:57)

% Uma discuss&o mais detalhada a respeito da contradicdo dos PCNEM e PCNEM+, ver
Campos (2005)
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A centralidade do conceito de espaco geografico nos PCN+ é justificada

da seguinte forma:

0 espaco geografico € uma unidade ampla, ndo s6 do ponto de vista
da extensdo, mas também sob o prisma dos elementos componentes a
serem considerados, esse espaco comporta unidades espaciais que
sdo a paisagem (unidade perceptivel), lugar (unidade sensivel),
territério (unidade construida mediante estruturas de poder), cujo
mecanismo de delimitacdo se faz por meio da territorializacéo.
(BRASIL, 2002:59).

SPOSITO (2004) chama atenc&o para o risco de se esquecer a sociedade
como objeto de estudo da geografia, pois, ao eleger o espaco geografico como
conceito norteador dos outros conceitos, os PCN+ adotam uma concepcédo de
Geografia baseada no pensamento de Milton Santos, que privilegiada a forma,
funcéo, estrutura e o processo.

A relacdo entre o conceito amplo da disciplina, o espaco geografico, e os
demais conceitos: escala, paisagem, lugar, territorio, territorialidade,
globalizacéo, técnicas e de redes, sdo apresentados por meio de um quadro

esquematico, como segue na tabela 2:
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Tabela 2 — Quadro esquematico dos conceitos geograficos

Base

Concelto ~ octrytura = Fundamento Conceito especifico
amplo |

Geografia

L :
Factual Cartografia
MateméticaJ .
) . Paisagem J
Espaco Unidade
geografico espacial Lugar |

Territério

J

1 - -
Processo | Territorializagao

( ] ConsequeenaaH Globalizacéo
Dinémica<

espacial P Técnicas ‘
]< Redes |

FONTE: PCN+, 2002:59

Concordamos com CAMPOS (2005) quando o autor argumenta que 0O
quadro carece de explicagbes para seu entendimento, em especial, as colunas
relativas a base estrutural e o fundamento, outras questdes séo levantadas pelo
autor, tais como: Por que o conceito de paisagem nao tem a visdo como base
estrutural? Ou por que a dinamica espacial ndo estrutura os conceitos de lugar,
territério e paisagem? Entendemos que a funcdo desse quadro esquematico
deveria ser de passar uma mensagem clara e objetiva ao seu leitor, no caso o
professor, pois, se a intencdo era de fazer uma finalizacdo da questao

conceitual, a nosso ver ndo atendeu a esse propaosito.
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2.3 Orientacdes curriculares de geografia para o en  sino médio

Algumas consideragcfes sobre o processo de elaboracdo das
OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) séo necessarias para
entendermos as mudancas especificas no documento referente a Geografia.

Inicialmente basearemos nossa analise em um documento do préprio
MEC - Orientagbes Curriculares do Ensino Médio — de 2004, que tinha como
objetivo fazer uma avaliacdo das mudancas relativas ao Ensino Médio e a
implantagcédo do PCNEM, dos PCN+ e subsidiar uma discusséo para elaboracao
das OCEM que foram publicadas em 2006.

Nessa publicacdo, que chamaremos de Orienta¢cdes Curriculares para
o Ensino Médio (2004), no sentido de diferenciar das OCEM (2006), o MEC
assume que mesmo com as diretrizes legais: LDB 9394/96, Parecer 15/98,
Resolucdo N° 3/98 e os proprios PCNEM, que tinham o objetivo de difundir os
principios da reforma, ndo foi possivel que a reforma se efetivasse. Entre os
motivos o documento destaca:

A idéia de que a reforma curricular é a solucdo de todos os
problemas;

* O curriculo tratado como instrumento de controle da educacao
e submisso aos principios do mercado;

* O fato dos PCNEM e as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio (DCNEM) possuirem discurso hibrido contemplado
tendéncias pedagogicas diversas, com vistas a assegurar

legitimidade junto a diferentes grupos sociais;
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« A énfase no discurso das competéncias fragmentadas em
habilidades, com modelo de regulacdo e controle do processo
educacional, a fim de garantir metas e resultados;

A auséncia de referéncias mais precisas para organizar e
orientar a aquisicdo de competéncias e habilidades de acordo

com a realidade dos alunos e da escola.

De alguma forma, ja discorremos sobre alguns desses motivos, mas é
importante destacar que as criticas apresentadas aqui foram feitas em um
documento oficial de 2004 editado pelo do proprio MEC, ou seja, temos o
governo assumindo uma postura critica em relacdo a educacdo, porém,
referindo-se a um periodo de uma década anterior, assim, temos a clareza de
que uma das motivacdes dessas criticas se deu pela mudanca de partido
politico no poder.

Um dos objetivos dessa publicacao foi de subsidiar, por meio de textos
elaborados por especialista das diversas disciplinas do Ensino Médio, os
seminarios regionais e o seminario nacional que ocorreram em 2004. O publico
desses seminarios se constituia de técnicos das secretarias estaduais,
professores e alunos da rede publica com o intuito de discutir a implantacéo dos
PCNEM e dos PCN+, bem como aspectos relacionados a organizacao escolar, e
o trabalho pedagégico®.

CAMPOS (2005) apresenta um balanco das principais discussdes desse
seminério nacional de geografia: ratificagcdo dos conceitos-chave dos PCNEM

(1999), como norteadores dos conteudos de Geografia; inclusdo de novos

4 \er CAMPOS (2005), o autor faz uma andlise tanto dos seminarios regionais de Geografia,
quanto do seminario nacional de geografia.
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conceitos (espaco e tempo, sociedade, regido e natureza), exclusdo do conceito
de escala e um maior rigor conceitual. Ao longo do texto iremos abordar a
incorporacao dessa discussédo nas OCEM (2006).

Em 2006, dois anos ap0s o seminario nacional em Brasilia, o0 Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) por meio da Secretaria e Educacédo Basica elaborou
as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em trés volumes:
Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

O documento afirma que as Orientagdes ndo sdao um manual ou uma
cartilha a ser seguida, pois, “qualquer orientacdo que se apresente nao pode
chegar a equipe docente como prescricdo quanto ao trabalho a ser feito”
(BRASIL, 2006:9), mas sim um instrumento de apoio a reflexdo do professor a
ser utilizado em favor do aprendizado.

Nesse sentido, o documento é coerente com a discussédo feita
anteriormente, pelo préprio MEC, em relacdo aos motivos do fracasso da
reforma do Ensino Médio: reforma curricular como a solucdo de todos os
problemas e o curriculo como um instrumento de controle da educacéao.

No entanto, se o curriculo, no discurso, deixa de ser um instrumento de
controle, na pratica, ele continua “ditando” as competéncias especificas ou
gerais que devem ser avaliadas — no SAEB, no ENEM, e no caso de Sao Paulo,
no SARESP e na prova Sao Paulo. Dessa forma, entendemos que o Estado
continua centralizando as decisdes por meio do curriculo e da avaliacéo.

O texto das OCEM (2006) argumenta que a elaboracdo do documento é

fruto da discussdo e da contribuicdo dos diferentes segmentos envolvidos:
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alunos, professores, técnicos de secretarias estaduais, universidades e
pesquisadores envolvidos com o trabalho educacional.

Entendemos como um fator positivo essa participacdo nas discussoes
relativas a elaboracdo das OCEM, primeiramente por que partiu do proprio MEC
trazer essa discussao e revisdo da politica educacional e curricular do Ensino
Médio; segundo porque a discussao foi subsidiada por textos de apoio e leitura
critica dos PCN+ por especialistas das disciplinas, possibilitando o dialogo entre
especialistas professores, técnicos, e alunos durante os seminarios.

No entanto, a participacdo se reduziu a um numero pequeno de
professores, técnicos das secretarias estaduais e alunos, e como ja discutimos
anteriormente, perdemos novamente uma grande oportunidade de envolvermos
os diversos atores sociais em um debate sobre a educacédo que queremos para
NOSSOo pais.

Contudo, por ser um documento relevante e que influencia diretamente o
curriculo de Geografia analisaremos o conteido das OCEM (2006) de Geografia
no que diz respeito sua organizagao, conceitos e concepc¢ao de ensino.

Os autores das OCEM (2006) * sado diferentes dos que produziram o0s
documentos anteriores, PCNEM (1999) e PCN+ (2002), um dos autores?®® foi o
mesmo que produziu o texto de Geografia para os seminarios (regionais e
nacional) organizados pelo MEC em 2004. Importante fazer esse destaque, pois,
grande parte da discussdo dos seminarios organizados pelo MEC se
materializou na proposta, entendemos que a participacdo desse autor, desde o

inicio do processo, foi fundamental para que isso ocorresse.

**Segundo o documento, os consultores de Geografia sédo: Celene Cunha Monteiro Antunes
barreira, Eliseu Savério Sposito, Helena Coppetti Callai, Lana de Souza Cavalcanti, Sonia Maria
Vanzella Castelar e Vanda Ueda (in memoriam)

?® Eliseu Savério Sposito
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O documento se organiza em quatro partes: Saberes e experiéncias do
Ensino de Geografia; O ensino de Geografia: uma combinagao entre conceitos e
saberes; Estabelecendo conexfes entre conceitos e conteudos e Avaliacao.
Destacamos que a propria organizacdo do documento valoriza uma discusséo
do Ensino de Geografia, além de propor um topico para discutir avaliacao.

Neste sentido, se diferencia dos PCNEM (1999) que destacavam a
importancia dos conceitos-chave e a historia da Ciéncia geografica e dos PCN+
(2002) que ressaltavam o significado das competéncias especificas de Geografia
e uma discussao epistemoldgica dos conceitos estruturadores da Geografia.

Enquanto as OCEM (2006) afirmam que a Geografia no Ensino
Fundamental e Médio deve preparar o aluno para que ele se localize, reconheca
dindmicas existentes no espaco geografico, problematize, pense e atue
criticamente em sua realidade, em vistas de uma transformacdo, os PCNEM e
os PCN+ argumentam que esse aluno deve construir competéncias que
permitam a analise do real no sentido de entender o contexto espacial dos
fenbmenos.

Ja destacamos, ao analisar os PCNEM, que entender a espacialidade do
fenbmeno € um caminho interessante para o ensino de geografia, pois,
entendemos ser positivo o fato de um documento norteador do ensino de
Geografia propor, além da construcdo de competéncias, a atuacdo critica na
transformacao da realidade.

As OCEM (2006) propdem que, em funcdo das novas tecnologias de
informacédo e as transformacgfes no territdrio, 0 ensino de geografia torne-se
fundamental para a percepcdao do mundo atual. O documento chama a atencéo

para a importancia de incorporar 0 processo historico na analise das
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transformacdes espaciais, entendendo que “as transformacdes presentes no
espaco (...) ndo se produzem de forma aleatéria, mas foram construidas ao
longo do tempo”. (BRASIL, 2006:44).

Diferentemente dos PCNEM e os PCN+, que estabelecem as
competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizagdo como principios
gerais para a construcdo do curriculo, as OCEM colocam as disciplinas como
conhecimentos cientificos que colaboram para a construcdo do saber escolar, ou
seja, 0s principios continuam sendo norteadores, mas séao a partir do trabalho
com as disciplinas que se realizam os objetivos propostos para o Ensino Médio
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDB.

Neste sentido, o documento prioriza a disciplina e ressalta a importancia

de articula-la ao desenvolvimento de competéncias:

Preconiza-se que a aquisicdo dessas competéncias supde o trabalho
complexo e articulado no ambito da pratica efetiva do conhecimento,
gue supere o inicial senso comum. (...) Processos que sao efetivados
com o exercicio permanente, sério, metodologicamente construido do
saber, que ndo é espontaneo, mas é disciplinar. (...) Sdo préticas de
conhecimento que historicamente se constituem em disciplinas. Com
um trabalho disciplinar bem fundamentado e atualizado,
conseguiremos auxiliar o aluno a desenvolver as competéncias
esperadas para o Ensino Médio. (BRASIL, 2007:28)

As OCEM (2006), em consonancia com os PCNEM (1999) e o PCN+
(2002), argumentam a necessidade de desenvolver competéncias para a
construcdo do conhecimento, apresentam um quadro de competéncias e

habilidades para a Geografia no Ensino Médio, como segue na tabela 3.
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Tabela 3 - Competéncias e habilidades para a geografia no ensino médio

COMPETENCIAS E HABILIDADES PARA A GEOGRAFIA NO ENSINO MEDIO

COMPETENCIAS

HABILIDADES

e Capacidade de operar com 0s
conceitos basicos da Geografia para
analise e representacéo do espaco
em suas multiplicas escalas.

» Capacidade de articulacdo dos
conceitos.

Articular os conceitos da Geografia
com a observacéo, descricéo,
organizacédo de dados e informacdes
do espaco geografico considerando as
escalas de andlise.

Reconhecer as dimensfes de tempo e
espaco na andlise geogréfica.

» Capacidade de compreender o
espaco geogréfico a partir das
multiplas interacdes entre sociedade
e natureza.

Analisar os espagos considerando a
influéncia dos eventos da natureza e
da sociedade.

Observar a possibilidade de
predominio de um ou de outro tipo de
origem do evento.

Verificar a inter-relacdo dos processos
sociais e naturais na producéo e
organizacédo do espaco geografico em
suas diversas escalas.

e Dominio de linguagens proprias a
andlise geogréfica.

Identificar os fendmenos geogréficos
expressos em diferentes linguagens.
Utilizar mapas e gréficos resultantes de
diferentes tecnologias.

Reconhecer variadas formas de
representacao do espaco: cartografica
e tratamentos gréaficos, matematicos,
estatisticos e iconogréficos.

« Capacidade de compreender 0s
fenbmenos locais, regionais e
mundiais expressos por suas
territorialidades, considerando as
dimensdes de espaco e tempo.

Compreender o papel das sociedades
no processo de producao do espaco,
do territério, da paisagem e do lugar.
Compreender a importancia do
elemento cultural, respeitar a
diversidade étnica e desenvolver a
solidariedade.

Capacidade de diagnosticar e
interpretar os problemas sociais e
ambientais da sociedade
contemporénea.

+ Estimular o desenvolvimento do
espirito critico.

Capacidade de identificar as
contradicGes que se manifestam
espacialmente, decorrentes dos
processos produtivos e de consumo.

FONTE: OCEM, 2006:45

A partir da observacdo desse quadro, é possivel destacar algumas
mudancas em relacdo aos outros dois documentos de Geografia para o Ensino
Médio: o destaque para a sociedade e a natureza e o estimulo para que o aluno

desenvolva o espirito critico.
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Entendemos que essas duas mudancas relativas a sociedade e a
natureza séo oriundas das discussdes anteriormente apresentadas no
documento de 2004, elaborado pelo MEC: SPOSITO (2004) havia criticado os
PCN+ por elegerem o espaco geografico como conceito norteador deixando a
questdo da sociedade em plano secundario. Ja o seminario nacional de
geografia apontou a necessidade de valorizar fatores que caracterizam o meio
geografico natural, pois ressaltou que esses fatores foram deixados a margem
do conceito de paisagem presente nos PCNEM, conforme alertou CAMPOS
(2005).

As OCEM apontam em seu texto os conceitos de paisagem, territorio,
rede, lugar, regido, natureza, ambiente e espaco como corpo teorico
metodolégico da ciéncia geografica. No entanto, no quadro “Conceitos
estruturantes e articulagbes” (em anexo) 0s conceitos apresentados sao:
espaco e tempo; sociedade; lugar; paisagem; regido; territério. Podemos
observar que o conceito de rede, natureza e ambiente foram suprimidos do
quadro, enquanto que os conceitos de tempo e de sociedade foram incorporados
ao quadro.

Diante dessa confusdo, uma pergunta se faz necessaria: qual seriam os
conceitos-chaves, ou estruturantes da Geografia? Uma vez que o documento
norteador do ensino de Geografia ndo deixa claro quais seriam esses conceitos?

Em comparacdo com os PCN+ (2002), as OCEM (2006) incorporam em
seu texto ou no quadro conceitual os conceitos de natureza, ambiente, regiao,
tempo e sociedade. Entendemos que essas mudancas relativas aos conceitos
foram frutos da incorporacao das discussdes do seminario nacional de geografia,

que sugeriram a inclusdo de novos conceitos (espaco e tempo, sociedade,
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regido e natureza) e a exclusdo do conceito de escala, como vimos
anteriormente.

As Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio apontam sugestdes de
organizacdo do curriculo apenas por meio de eixos tematicos, diferentemente
dos PCN+, que apresentavam eixos tematicos, temas e sub-temas. A
justificativa que consta no documento para se trabalhar dessa forma (por eixos
tematicos e ndo com conteudos fechados e hierarquizados como os PCN+) é a
possivel articulacdo desses eixos com 0S conceitos e os conteudos. Sendo
assim, apresentamos 0s sete eixos tematicos:

. Formagcao territorial brasileira;

. Estrutura e dinamica de diferentes espacos urbanos e o modo de
vida na cidade, o desenvolvimento da geografia urbana mundial;

. O futuro dos espacos agrérios, a globalizacdo, a modernizacdo da
agricultura no periodo técnico-cientifico informacional e a manutencdo das
estruturas agrarias tradicionais como forma de resisténcia;

. Organizagéo e distribuicdo mundial da populacdo, os grandes
movimentos migratorios atuais, 0s movimentos socioculturais e étnicos e as
novas identidades territoriais;

. As diferentes fronteiras e a organizacado da geografia politica do
mundo atual, estado e organizacao do territorio;

. As questbes ambientais, sociais e econOmicas resultantes dos
processos de apropriacdo dos recursos naturais em diferentes escalas, grandes

guadros ambientais do mundo e sua conotacao geopolitica;
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. Producdo e organizacdo do espaco geografico e mudancas nas
relacdes de trabalho, inovacdes técnicas e tecnoldgicas e as novas geografias, a
dindmica econdmica mundial e as redes de comunicacao e informacdes.

No 3° capitulo abordaremos de forma mais detalhada os eixos tematicos
que discutem o territério. No entanto, € importante destacar que essa opg¢ao por
eixos tematicos amplia a possibilidade de o professor construir seu curriculo com
mais liberdade, uma vez que esses eixos tematicos ndo se apresentam tao
rigidos e sua organizacao na € hierarquizada como os PCN+. Assim, o professor
pode articular os eixos tematicos com 0s conceitos que deseja construir com
seus alunos, bem como selecionar os conteddos que sejam significativos para

seus alunos.
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CAPITULO 3 — O CONCEITO DE TERRITORIO APRESENTADO NOS
PCNEM, NOS PCN+ E NAS ORIENTACOES CURRICULARES DE
GEOGRAFIA PARA O ENSINO MEDIO.

O objetivo deste capitulo é discutir o conceito de territério presente nos
trés documentos de Geografia para o Ensino Médio e destacar suas
semelhancas e diferencas.

Antes de adentrarmos especificamente na discussdo conceitual de
territério, vamos considerar a reflexdo de SAQUET (2007) em relacdo a

conceitos:

Todo conceito tem uma historia, seus elementos e metamorfoses; tem
interagbes entre seus componentes e com outros conceitos; tem um
carater processual e relacional num Unico movimento do pensamento,
com superacbes; as mudancas significam, ao mesmo tempo,
continuidades, ou seja, dés-continuidades (descontinuidade-
continuidade-descontinuidade, num Unico movimento). (SAQUET,
2007:13)

Assim, ao discutirmos um conceito, em nosSso caso O conceito de
territério, é importante identificarmos os elementos que o constituem, as
mudancas que sofreu nas correntes teoricas que o definem, sua funcdo como
representacdo do real e seu valor como ferramenta intelectual para analise
desse real.

Dessa forma, consideramos alguns pressupostos que nos serdo Uteis
nessa discussdo, analisaremos o conceito de territorio a partir de quatro
pressupostos tedricos que servirdo de suporte para analise posterior dos
documentos nacionais de Geografia para o Ensino Médio.

O primeiro pressuposto diz: todo conceito € uma representacdo do objeto
pelo pensamento, construida por meio do intelecto humano. Segundo

VIEGAS (2007), conceito vem de concepc¢do, conceber, é também idéia ou
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imagem de uma coisa produzida e concebida pela mente. Assim, entendemos
gue conceito ndo € o real, mas sim uma representacédo do real.

No entanto, essa distingcdo entre real e representacdo ndo parece ser
percebida tdo facilmente. HAESBAERT (2006) escreve que realidade e
representacdo sdo coisas indissociaveis e conceito é o resultado desse jogo,
mas também um elemento constituinte da propria realidade, pois, existe numa
interacdo entre a dimensao concreta e a abstrata.

O segundo pressuposto: o conceito serve de ferramenta tedrica para
analise do real.

HAESBAERT (2006) diz que o conceito existe “criado para decifrar o real
e ao mesmo tempo tendo o poder de se impor sobre esta realidade (produzindo
outras)”. (HAESBAERT, 2006:135).

Assim, podemos inferir que a finalidade do conceito é de ser uma
ferramenta intelectual, um instrumento tedrico para analisar a realidade, mas
também de interacdo e mudanca dessa realidade e, portanto, os conceitos néo
estdo isento de criticas e mudancas conforme argumentam SALLES e MORAES
(2007):

deve-se trabalhar o conceito de tal forma que sua posicdo
especifica, sua singular aventura de pensamento, ndo nos recusa a
possibilidade de exame, de critica, apresentando-se como um caminho
de interrogacdo que, com boas razfes, pode ser repetido ou, também
com grande proveito, pode ser negado”. (SALLES E MORAES,
2007:40)

O terceiro pressuposto é: todo conceito tem uma validade temporal.
Assim, entendemos que se deve levar em conta a inerente historicidade dos
conceitos, pois, “0s conceitos criados para explicar certas realidades historicas

tém o significado voltado apenas para essas realidades, sendo equivocado
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emprega-los para toda e qualquer situacdo semelhante”. (LOPES & BEZERRA,
2007:30)

Desta forma, o mero deslocamento de um conceito do contexto em que foi
criado ja € uma recriacdo desse conceito, pois ele ja ndo € mais o mesmo.
Tomemos a reflexdo de Mia Couto (2005) na epigrafe dessa dissertacdo, pois
quando o autor fala que os conceitos sao vivos e estdo em constante mutacao
em consonancia com as mudancas histéricas ndo sendo possivel tratar os
conceitos como idéias fixas e imutaveis, fala dessa historicidade que o da
significado.

O quarto pressuposto €: todo conceito € delimitado por suas
caracteristicas, suas propriedades, que sao especificas do objeto pensado.

No caso especifico de um conceito geografico, HAESBAERT (2006)
aponta a necessidade de este conceito possuir uma referéncia e/ou delimitacao
espacial clara.

Nesse sentido, para se compreender um conceito, € importante saber
quais sdo os “aspectos, as dimensodes, as notas, que constituem um ser ou um
objeto (...) que ele seja o0 que é e se distinga dos demais.” (SEVERINO,
2001:188).

Acreditamos que estes quatro pressupostos apresentados e discutidos
até o0 momento possibilitam indicar o caminho que iremos abordar o conceito de

territdrio nos proximos itens.
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3.1 O conceito de Territério nos PCNEM

Os PCNEM apresentam o conceito de territorio, nitidamente embasado

em gedgrafos consagrados?’:

Espaco definido e delimitado por e a partir das relagdes de poder, ou
seja, quem domina ou influencia e como domina e influencia uma éarea.
Implica avancar da noc¢do simplista de caracterizacdo natural ou
econdmica por contiglidade para a nocdo de divisdo social. Todo
territorio seja ele um quarteirdo na cidade de Nova York, seja uma
aldeia indigena na Amazbnia, € definido e delimitado segundo as
relagbes de poder, dominio e apropriagdo que nele se instalam.
(BRASIL, 1999:33).

Para se compreender o conceito de territério presente nos PCNEM é
necessario identificar quais sdo os aspectos e os elementos que distinguem este
objeto dos demais. Assim, destacaremos o aspecto: relacbes de poder, do
conceito de territério apresentado no PCNEM.

Para discutirmos esse aspecto, nos apoiaremos em RAFFESTIN (1993)
que entende o territério como um espac¢o modificado pelo trabalho que exprime
relacbes de poder e é produzido por diversos atores — Estado, individuos,
empresas. Neste sentido, a producdo de um territério ndo deve ter como

referéncia apenas o poder do Estado, mas considerar outros atores na producao

deste territério, pois, Segundo RAFFESTIN:

Do Estado ao individuo, passando por todas as organizacdes
pequenas ou grandes, encontram-se atores sintagmaticos®® que
‘produzem’ o territério. De fato, o Estado estd sempre organizando o
territério nacional por intermédio de novos recortes, de novas

2"\Jer SOUZA, Marcelo José Lopes de. O territério: sobre espaco e poder. Autonomia e
desenvolvimento. In CASTRO, I. E. de; GOMES, P. C. da C.; CORREA, R. L.(Orgs.). Geografia:
conceitos e temas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2006

%8 Raffestin entende como ator sintagmatico o aterrgaliza um programa, esse programa pode ser
realizado em diversas escalas (nacional, regito@ll) e em varios niveis, dependendo do ator gakiza
(Estado, empresa, individuo), assim, pode ser desdestrucdo de infra-estrutura de um pais, redovi
circuitos comerciais, rotas aéreas, até a constrdgdima casa.
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implantacbes e de novas ligagbes. O mesmo se passa com as
empresas e outras organizacbes (...). O mesmo acontece com 0
individuo que constréi uma casa (...). Em graus diversos, em momentos
diferentes e em lugares variados, somos todos atores sintagmaticos
que produzem “territorios” (...) Todos nés elaboramos estratégias de
producdo, que se choca com outras estratégias em diversas relacbes
de poder. (RAFFESTIN, 1993:152-153)

Desta forma, ao incorporar a idéia de territério a existéncia de diferentes
poderes, RAFFESTIN (1993) faz uma critica a idéia de Estado como um unico
nacleo de poder, pois, considera que o poder é exercido por pessoas ou grupos,
gue por meio de nds e redes e com diferentes estratégias e atividades cotidianas
materializam o territorio.

SOUZA (2006) entende o territdrio como um espaco definido e delimitado
por e a partir de relacbes de poder e que o poder nao se restringe ao Estado,
identificando, nas grandes metropoles, grupos sociais que instituem rela¢des de
poder a partir do conflito estabelecido pelas diferengas culturais — travestis,
prostitutas, o trafico de drogas e o jogo do bicho.

Assim, o territorio deve abarcar mais que a visdo baseada no Estado-
Nacdo, uma vez que, desde um quarteirdo aterrorizado por uma gangue de
jovens, até o bloco constituido pelos paises membro da Organizagédo do Tratado
do Atlantico Norte — OTAN sdo territorios estabelecidos.

ARENDT (1985) amplia essa discussdo fazendo uma diferenciagao entre
poder e violéncia, argumentando que sdo antagbnicos, onde prevalece um de
forma incondicional, o outro esta ausente, pois, segundo a autora, o poder néo
carece de justificativas, mas demanda legitimidade, enquanto que a dominacao
por meio da violéncia vem a baila quando o poder esta em vias de ser perdido.

A reflexdo de ARENDT (1985) € importante no sentido de distinguir estas

duas idéias: “poder” e a “violéncia”, bem como aprofundar a discussdo da
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existéncia dos multiplos territérios. Podemos citar como exemplos os casos dos
territdrios da prostituicdo, do narcotrafico, dos homossexuais, das gangues, de
organismos internacionais, que podem ser temporarios ou permanentes, dentro
do territorio do Estado-Nacéao.

Considerando que todo conceito tem uma validade temporal, podemos
destacar que o conceito de territério sofreu mudancas ao longo do tempo, uma
que este conceito teve sua origem nas ciéncias naturais (biologia, zoologia e
botanica) do final do século XVIIl. Na concepc¢do naturalista o territorio é
compreendido como area de predominio de um animal ou vegetal,
posteriormente, tal conceito vai ser incorporado pela Geografia.

SPOSITO (2003) argumenta que nessa concepc¢ao naturalista o territorio
converte-se em um elemento da natureza e, sendo assim, demanda luta para
ser conquistado ou protegido. HAESBAERT (2006) acrescenta que o territério é
visto como uma extensdo do homem, considerado como uma continuidade de
seu ser. Justificado pelo fato do territdrio e 0s recursos naturais serem
fundamentais para sobrevivéncia do homem. No entanto, o autor chama atencéo
que esta visdo de territério gerou uma interpretacdo, por parte de alguns, que
teriamos uma “impulséo inata” para conquistar territorios, pois, essa expansao
territorial estaria diretamente relacionada ao crescimento de uma civilizagao.

A concepcédo naturalista de territorio recebeu criticas que conduziram a
novas formulacdes como € o caso da Geografia Politica que passou a entender
o territério como “um espaco concreto em si (com seus atributos naturais e
socialmente construidos), que é apropriado, ocupado por um grupo social.”

(SOUZA,2006:84).
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Considerando o conceito como ferramenta tedrica para andlise do real,
trazemos a discussao de SALLES & MORAES (2007) quando estes argumentam
que € necessario desmistificar para o aluno que os conceitos sao palavras
magicas que explicam tudo, mas sao elementos do conhecimento racional que
possibilitam entender a realidade, pois, ao trabalharmos com conceitos,
estariamos desenvolvendo nos alunos, o dominio de uma linguagem cientifica.

No tocante a formacdo de conceitos, COUTO (2006), apoiando-se em
VYGOTSKY, argumenta que o aluno, no processo de constru¢cado de conceitos,
deve ser confrontando com algum problema, uma questao problematizadora, um
desafio, que possibilite que ele resolva a tarefa problematizada, tanto por meio
de seu aparato de conceitos, quanto pela aquisicdo de novos conceitos.

Em relacdo especifica a construcdo do conceito de territorio,
CAVALCANTI (2006) aponta alguns caminhos, mesmo considerando que a faixa
etaria dos alunos da pesquisa € o Ensino Fundamental, entendemos ser

relevante essa discussao para nosso estudo do Ensino Médio:

Trabalhar com os alunos na construcdo de um conceito de territorio
como um campo de forgas, envolvendo relag8es de poder, é trabalhar
a delimitagao de territdrios na propria sala de aula, no lugar de vivéncia
do aluno, nos lugares por eles percebidos (mais préximos — nao
fisicamente — do aluno); é trabalhar limites, continuidade,
descontinuidade, superposicdo de poderes, dominio material e néo
material — no ambito do vivido pelo aluno. (CAVALCANTI, 2006:110).

Concordamos com essa idéia de trabalhar o conceito de territério a partir
de vérias escalas, ndo apenas a do Estado-Nacao, e também a possibilidade de
discutir fronteiras, limites e relacdes de poder a partir da propria sala de aula,
assim, por meio de uma situacdo problematizadora, podemos construir esse

conceito com os alunos.
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Colaborando com nossa discusséo e vislumbrando uma articulacdo dos
conteldos com os conceitos, PEREIRA (1994) ressalta que “E importante
pensar em objetivos no nivel de construcdo de conceitos, a fim de que os alunos
possam fazer a leitura do espaco geografico”.

Fazendo uma critica em relacéo ao processo de reificacdo dos conteudos,
0 autor apresenta o seguinte exemplo: ao trabalhar com o tema “Industria
Brasileira”, o professor tem como objetivo que o conteudo estabelecido leve o
aluno ao entendimento da definicdo de “Industria Brasileira”. Nesse caso, 0
maximo que esse professor pode conseguir é informar sobre o fenébmeno. Com

base nesse pensamento, 0 autor apresenta a seguinte reflexao:

Os professores de geografia ha muito tempo deixaram de pensar em
objetivos a serem atingidos por determinados contelidos. O meio
(conteudo) transformou-se em fim. Tanto isso é verdade, que aqueles
populares planejamentos feitos pelos professores no inicio do ano, séo
esquecidos para sempre. Afinal, o que interessa é o conteudo.
(PEREIRA, 1994:48).

Os PCNEM de Geografia (1999) apontam para a necessidade de se
trabalhar com conceitos-chave®, entendendo-os como instrumentos para
analise de um espaco que se encontra cada vez mais complexo, sendo
necessario um arsenal tedrico que possibilitasse compreender 0 espaco em
suas mais variadas formas de organizacéao.

Desta forma, os PCNEM de Geografia (1999) argumentam que
compreender esses conceitos € condicdo necessaria para que o0 aluno

compreenda o espaco geografico. No entanto, faz um alerta para que esses

29 Os conceitos-chave s&o: lugar, paisagem, tenijtteiritorialidade, escala geografica e cartogeéfi
globalizacéo, técnicas e redes (BRASIL, 1999:313)
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conceitos-chave ndo se transformem em uma listagem de contetddos, mas sim
norteadores da organizacéao curricular como ja abordado no capitulo 2.
Considerando que todo conceito é uma representacdo do real, nos
apoiaremos em CAVALCANTI (2006) que argumenta sobre a importancia de se
levar em consideracdo a representacdo dos alunos a respeito do conceito de
territdrio, no sentido de superar a idéia de territdrio como sinénimo de territorio

nacional. E faz uma ressalva:

As representacdes dos alunos devem ser confrontadas entre si e com
outros entendimentos tedricos, para consolidar, ampliar ou corrigir
aspectos dessas representacdes, de qualquer forma enriquecidas no
confronto. (CAVALCANTI, 2006:111)

Concordamos com a autora pelo fato do aluno ampliar sua representacao
por meio da incorporacdo de outras representacdes sobre o territorio,
possibilitando, assim, analisar as contradi¢oes e transformacfes que ocorreram

no territorio, por meio de praticas de diferentes atores, além do Estado.

3.2 O conceito de territério nos PCN+

Ao analisarmos o conceito de territorio nos PCN+, devemos considerar
que parte da discussédo do conceito de territorio nos PCNEM pode ser aplica ao
PCN+, uma vez que a definicdo do conceito de territorio se apresenta de formas
semelhantes nos dois documentos, os PCN+, talvez, apresentem linguagem
mais objetiva: “Porcdo do espaco definida pelas relagbes de poder, passando
assim da delimitacdo natural e econbmica para a de divisdo social” (BRASIL,
2002: 56). Porém, constatamos que os PCN+ apresentam um aprofundamento

do conceito de territorio com a seguinte idéia:
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A delimitacdo do territorio € a delimitacdo das relacdes de poder,
dominio e apropriagdo nele instalada. E, portanto uma porcao concreta.
O territério pode, assim, transcender uma unidade politica, € 0 mesmo
acontecendo com o processo de territorialidade, sendo que este ndo se
traduz por uma simples expressao cartografica, mas se manifesta sob
as relacdes variadas, desde as mais simples até as mais complexas.
(BRASIL, 2002:56).
Da mesma forma que procedemos na analise do PCNEM sera necessario
identificar quais aspectos sdo 0s aspectos e o0s elementos que distinguem este
objeto dos demais. Assim, analisaremos o aspecto ao territério e territorialidade,

gue se manifestam em varias escalas e multiplas relacoes.

Assim, RAFFESTIN (1993) e SOUZA (2006) falam que as idéias relativas
a producédo de um territério ndo devem ter como referéncia apenas o Estado
como detentor do poder, mas sim considerar a disseminacdo dos poderes
territoriais, definidos assim por serem territorios particulares, espagcos ocupados

pela existéncia de diversos grupos sociais carregados de diferencas culturais.

s

Neste sentido, € importante discutir um dos eixos que encontramos na
proposta de organizacgao curricular do documento, pois ao analisarmos a forma
como 0 conceito de territorio € abordado no texto dos PCN+, que segue uma

proposta por eixos tematicos, encontramos uma contradi¢ao:

Vejamos, o0 eixo tematico:
* O territorio Brasileiro: um espaco globalizado
* Apresenta o seguinte conjunto de temas:

+ Nacionalidade e identidade cultural;
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* A ocupacéo produtiva do territorio;

* O problema das comunica¢des num territério muito extenso.

Percebemos que a proposicdo tematica trabalha numa dimensédo
eminentemente politica do conceito territério, ou seja, circunscrito ao dominio do
Estado e, mais grave nesse caso, um Estado-Nac&do. Negando assim as
reflexbes relativas ao mesmo conceito de territério, que consta no texto do

préprio documento.

Contrariando também os estudos de tedricos como RAFESTIN (1993) e
SOUZA (2006) que trabalham idéias relativas as dimensdes abstratas e do
carater flexivel do territorio, reflexdes que sé@o essenciais para entendermos o

territrio num mundo tao diverso como o de hoje.

Por ser um documento de orientacdo nacional, os PCN+ néo
incorporaram as idéias mais contemporaneas e interessantes que estao ligadas

ao conceito, deixando-se incorrer um erro j& historico:

nNao apenas 0 senso comum, mas também a maior parte da literatura
cientifica, tradicionalmente restringiu o conceito de territério a sua
forma mais grandiloqiiente e carregada de carga ideoldgica: o territdrio
nacional. (SOUZA, 2006:81)

Entendemos que é fundamental que o professor de geografia reconstrua,
portanto, o conceito com seus alunos, como vimos alhures, uma vez que o
documento norteador do Ensino de Geografia ndo traz uma definicdo mais

atualizada.
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Em seu texto, os PCN+(2002) ressaltam a importancia dos conceitos para
ciéncia geografica e para o ensino de Geografia, considerando-os ferramentas

tedricas para andlise do real:

(...) mais que os contetdos, sdo o0s conceitos e seu alcance o0s
definidores do carater da Geografia a ser encaminhado no Ensino
Médio (...) que estes conceitos, se encaixam com nitidez nos objetivos
do ensino da disciplina no Ensino Médio e com as préprias
caracteristicas essenciais da Geografia como ciéncia (...) 0s conceitos
gque sdo a base estrutural da Geografia no ambito das Ciéncias
Humanas. (BRASIL, 2002:55)

No entanto, o documento apresenta uma listagem de contetdos, como se
fosse um “receituario”, assim estabelece outra contradicdo com seu proprio
texto, pois, desta forma, esta privilegiando os conteldos em detrimento aos
conceitos e ao fazer esta opcdo nega aos alunos a possibilidade de se
apropriarem de uma linguagem cientifica, bem como ndo permite ao professor
autonomia para construir seu plano de curso.

Novamente observamos uma contradicdo em relagdo a discusséo tedrica
que se estabelece no documento e sua organizacdo curricular por eixos
tematicos, temas e sub-temas, no texto os PCN+ justificam sua opc¢ao por

trabalhar com conceitos e ndo com definicdes estanques da seguinte forma:

A opcéo por conceitos e ndo por definicbes estanques é essencial para
estruturagcdo da Ciéncia Geogréfica, que busca libertar-se da
concepcéao de disciplina de carater essencialmente informativo para se
transformar numa forma de construcdo do conhecimento reflexiva e
dindmica, permitindo a criatividade e principalmente, dando ao
educando as necesséarias condicdes para 0 entendimento do
dinamismo que rege a organizacdo e o mecanismo evolutivo da
sociedade atual. (BRASIL, 2002:58).

A idéia de trabalhar com a construgdo de conceitos no ensino de
geografia vem ao encontro das idéias dos autores ja discutidos anteriormente:

Mia Couto (2005); SALLES e MORAES (2007); COUTO (2006); CAVALCANTI
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(2006); PEREIRA (1994), pois, entendemos que ao trabalha-los estamos
oferecendo aos alunos um instrumento eficaz para a analise do espaco
geografico, bem como possibilitando ao professor de Geografia fazer uma
reflexdo apropriada deste conceito. No entanto, nos PCN+ a apresentacao da
organizacao curricular se faz por eixos tematicos, temas e sub-temas. Dessa
forma, acreditamos que mesmo indiretamente essa divisdo cerceia o direto do
professor de construir um plano de curso mais adequado, pois, 0s parametros de
ensino estdo dados no PCN+ e, uma vez que esse € o documento oficiai de
Geografia para o Ensino Médio o professor sera cobrado, sejam por meio dos
orgaos centrais, diretorias de ensino ou equipe pedagdgica da prépria escola,
para que seu plano de curso esteja adequado ao mesmo.

Neste sentido, esta organizacao curricular proposta pelos PCN+ deixa de
ser apenas uma sugestdo ou um referencial, como o préprio documento
apresenta, mas transforma-se em uma “camisa de forca”, ja que forca uma
parcela de professores de Geografia do Ensino Médio a preparar seu plano de
curso reproduzindo esses eixos tematicos, os temas e 0s sub-temas.

Assim, se uma parcela de professores ira reproduzir estes eixos tematicos
sem uma discussao apropriada do conceito de territorio, corremos o risco de
reproduzir e disseminar uma visdo equivocada do conceito, onde o Estado
surge como unico nucleo de poder e, dessa forma, levando os alunos a fazer

uma associacao entre territorio e “territdrio nacional”.
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3.3 O Conceito de Territério nas Orientacdes Curric  ulares para o Ensino
Médio - OCEM

O conceito de territério das OCEM (2006) apresenta semelhancas com os
documentos anteriores, uma vez que, 0 quadro de “Conceitos estruturantes e
articulacdes™®, foi elaborado tendo como referéncia o quadro dos PCN+(2002).
Assim devemos levar em consideracdo que grande parte da discussao relativa
ao conceito de territério dos PCNEM e dos PCN+ se aplica as OCEM. No
entanto, as OCEM (2006) incorporaram outras formas de entendimento dos
conceitos e apontam alguns elementos novos em relagdo aos documentos
anteriores.

Na tabela 4, o conceito de territério € apresentado da seguinte forma:

Tabela 4 - Conceitos estruturantes e articulacdes

CONCEITOS ARTICULACOES

e O Territorio é o espaco apropriado.
* Base da Regido.

» Determinacao das localiza¢des dos recursos naturais

TERRITORIO e das relacdes de poder.

e A constituicao cotidiana de territérios tem como base,
as relac6es de poder e de identidade de diferentes
grupos sociais que os integram, por isso eles estdo

inter-relacionados com conceitos de lugar e regiao.

FONTE: OCEM, 2006:54
Podemos destacar alguns aspectos ou articulagbes interessantes em
relacdo ao conceito de territério apresentado pelas OCEM dentre eles: espaco

apropriado e determinacédo das localizagdes dos recursos naturais.

%0 Quadro elaborado tendo como referéncia o quadsd@N+ (2002:56), com a incorporacédo de outras
formas de entendimento dos conceitos. (OCEM, 2@06:5
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Em relacdo a esse aspecto, consideramos pertinente a discussédo de

SPOSITO (2004) quando o autor descreve o territdério do ponto de vista juridico:

a base geografica de um Estado, sobre o qual exerce a sua soberania
e que abrange o conjunto dos fendmenos fisicos (rios, mares, solos) e
dos fendmenos decorrentes das acdes da sociedade (cidade, portos,
estradas (...)...). Ele compreende recursos minerais, que podem ser
classificados por sua quantidade ou sua qualidade, é suporte da infra-
estrutura de um pais (...). Ele tem sua verticalidade dependendo da
necessidade de se chegar a certas profundidades para extracdo de
ouro e diamantes etc. Ele vai além da superficie com terra,
estendendo-se ao mar, quando este € compreendido nas aguas
territoriais de um pais. (SPOSITO, 2004:112)

Desta forma, quando tratamos o territorio do ponto de vista juridico,
estamos fazendo uma associacdo entre territorio e territdrio Nacional. Nesta
perspectiva, o territorio € visto como fonte de recursos na relacédo da sociedade
com a hatureza, ou seja, por meio de diferentes formas a sociedade se apropria
dos recursos naturais, e o Estado por meio de leis, aparatos técnicos, forca
militar, entre outros, exerce sua soberania se “apropriando” ou “dominando”

esSses recursos naturais.

RAFFESTIN (1993) argumenta que a natureza é um dos elementos
presentes no territorio, assim, o Estado, por meio de aparatos técnicos, usa,
transforma e se apropria desses recursos. Essa apropriacdo dos recursos
naturais pelo Estado pode ser usada como um instrumento de poder. Nas
palavras do autor “A dimensdo de uma malha nunca é — ou quase nunca —
aleatéria, pois, cristaliza todo um conjunto de fatores, dos quais uns séo fisicos,
outros humanos: econdémicos, politicos, sociais e/ou culturais” (RAFFESTIN,

1993:155).
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Em relacdo ao aspecto “espaco apropriado” RAFFESTIN (1993)
argumenta que é importante que os geografos usem esses dois termos: espaco
e territdrio com critérios, pois assim evitariamos confusdes conceituais. Segundo
0 autor, os termos ndo séo equivalentes, pois, 0 espaco € anterior ao territério. A
acado de um ator sintagmatico no espaco implica na formacédo de um territorio,
uma vez que ao se “apropriar de um espaco, concreta ou abstratamente (...) 0

ator “territorializa” o espacgo. (RAFFESTIN,1993:143).

As OCEM(2006) ressaltam a importancia da formacédo do conceito no
processo de aprendizagem dos alunos, uma vez que esse conceito deve servir

de ferramenta teorica para analise do real, assim:

A formacdo dos conceitos por parte dos alunos é o que serve de
balizador para o ensino, pois ao construir o conceito, o aluno vai
confrontar seus pontos de vista resultantes de senso comum e 0s
conhecimentos cientificos, encaminhando-se para uma compreensao
gue o conduzira a uma constante ampliacdo de sua complexidade.
(BRASIL, 2006:54).

Podemos acrescentar as reflexbes de HAESBAERT (2006) a esta
discussao, pois 0 autor sugere o uso de mapas do mundo contemporaneo para
discutir os conceitos de territério, rede e aglomerados humanos de exclusdo. O

autor ainda chama atencéo para dificuldade de se cartografar esta complexidade

do mundo:

O mapa mostra como é complexo, hoje, cartografar o mundo, numa
visdo ao mesmo tempo didatica e ndo simplificadora. Podemos afirmar
gue convivem claramente duas légicas, uma mais “tradicional”, pautada
no dominio territorial em area, como os Estados-nagdes (...) € uma
I6gica das redes, que assumem um carater cada vez mais planetario.
(HAESBAERT, 2006:126)

Entendemos que € necessario construir esses conceitos de territorio e

redes, que sdo complexos, paulatinamente, ou seja, inicialmente apresentar aos
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alunos um mapa-muandi politico, pois esse ja faz parte do repertério dos alunos,
e trabalhar a idéia de territério em areas, depois, por meio de uma musica, um
poema, um circuito de um produto de uma transnacional, introduzir a idéia de
rede, exemplificando a circulacdo de mercadorias e pessoas e possibilitando,
assim, ao aluno entender a idéia de terrtorios-redes. Desta forma, estaremos
permitindo que os alunos ampliem seus conhecimentos cientificos, bem como

fagcam uma leitura mais aprofundada do mundo.

As OCEM (2006) sugerem trabalhar com eixos tematicos como um
caminho para articular os conceitos com o0s conteiudos, pois, sem esta
articulacdo os conceitos seriam apenas definicdes vazias e sem sentido. Desta
forma, o documento apresenta sete eixos tematicos, como ja abordamos no 2°
capitulo no item relativo as OCEM.

Destacamos o fato desses eixos tematicos relacionarem diretamente o
conceito de territorio ao de territério nacional como se verifica nos eixos —
Formacéao territorial brasileira e as diferentes fronteiras e a organizacao da
geografia politica do mundo atual, estado e organizacao do territorio.

No texto, o documento destaca a necessidade de compreender a
formacao do territério Brasileiro e o latino-americano por meio de um processo
geo-histdérico. Dentro dessa discussdo, MORAES (2002) argumenta que “o
desenvolvimento histérico se faz sobre e com o espago terrestre, e, nesse
sentido, toda formagdo social é também territorial, pois necessariamente se
espacializa” (MORAES, 2002:47).

O eixo “as diferentes fronteiras e a organizacdo da geografia politica do
mundo atual, estado e organizacao do territério”, as OCEM (2006) destacam o

papel do Estado na definicdo/superacdo de fronteiras e a demarcacao do
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territdrio pelos interesses estratégicos nacionais. Neste sentido, € ressaltada
apenas a dimensao politica do territério restrito ao dominio do Estado,
HASBAERT (2006) apresenta esta concepcdo como politico-disciplinar onde a
desterritorializacédo é vista como “esvaziamento das fronteiras”, o autor destaca
também o controle em relacéo a circulacao de pessoas, bens, informacodes.

A leitura destes eixos nos permite ter apenas uma referéncia de territorio
enguanto sinbnimo de territério nacional, ou seja, estariamos diante, assim como
os PCN+, de uma contradicdo em relacdo ao conceito de territdrio apresentado
em seu texto no quadro “Conceitos estruturantes e articulacdes”, que propde
outras abordagens além do Estado-Nacéo.

Entendemos que todo territério tem uma histéria 0 que nos remete a
importancia de discutir os fatores politicos e econbmicos que constituiram a
configuracdo atual desse territério. No entanto, devemos considerar o territério
além de uma visdo areal e ampliarmos para uma logica de redes, conforme nos
apontou HAESBAERT (2006).

Uma analise mais atenta em relacdo aos outros eixos tematicos das
OCEM nos permite fazer referéncias a outros elementos do territério, além do
Estado.

Destacaremos alguns aspectos presentes nestes eixos: 0s movimentos
socioculturais e étnicos e as novas identidades territoriais; a dinamica econdémica
mundial e as redes de comunicacéo e informacoes.

Em relacdo aos movimentos socioculturais e étnicos e as novas
identidades territoriais, HASBAERT (2006) apresenta uma discussao

interessante quando propde identificar as concepcgcdes relativas ao



104

territdrio/desterritorializacdo, entre as cinco concepcoes, sintetizadas pelo autor,

nos valeremos da abordagem cultural:

uma desterritorializac@o culturalista: percebida a partir de uma leitura
do territério como fonte de identificacdo cultural, referéncia simbolica
qgue perde sentido e se transforma em um “ndo-lugar”. Estes “nao-
territérios”, culturalmente falando, perdem o sentido/o valor de espacos
aglutinadores de identidades, na medida em que as pessoas ndo mais
se identificam simbdlica e afetivamente com os lugares em que vivem,
ou se identificam com varios deles ao mesmo tempo e podem mudar
de referéncia espacial-identitaria com relativa facilidade. (HAESBAERT,
2006:131)

E importante que esses diferentes grupos sociais “lutem” para que seus
territdrios continuem sendo uma “referéncia espacial-identitaria” e ndo se
transformem em “ndo-territdrios”. No entanto, o autor chama atencéo para a
realidade do homem moderno, solitéario e egocéntrico, que ao buscar o sentido
do comunitario o faz sem critérios, “atraveés de identidades as mais disparatadas
e nas mais diversas escalas (fundamentalismo religioso, gangues neonazistas,

mafias ilegais, extremistas nacionalistas)” (HAESBAERT, 2006:155).

Sendo assim, ao se fortalecer a identidade coletiva, que pode ser local,
regional ou nacional, surgem fronteiras, conflitos e a falta de didlogo com o
“outro”, pois, estamos falando de um “territorio, ou seja, espago “sob controle”,
delimitado e dominado (além de simbolicamente apropriado)’. (HAESBAERT,

2006:155).

SOUZA (2006) apresenta como uma das caracteristicas especificas do
conceito de territério a idéia de “um limite, uma alteridade: a diferenca entre
“nés” (o grupo, os membros da coletividade ou “comunidade”, os insiders) e os

“outros” (os de fora, os estranhos, os outsiders)”. (SOUZA, 2006:86).
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Ainda, segundo o autor, o territdrio deve ser considerando como um
campo de forcas, uma rede de relagdes sociais complexas, onde estas redes de
relacbes possibilitam a existéncia de *“territorialidades flexiveis” e cita como
exemplo: os territdrios da prostituicéo, territorio das gangues de ruas e o trafico

de drogas no Rio de Janeiro.

Para segundo aspecto — relativo a dinamica econémica mundial e as
redes de comunicacédo e informacfdes — trazemos a discussdo de HAESBAERT
(2006) que propbe uma articulagdo entre os conceitos de territério e rede de
forma indissociavel, considerando-os inclusive como um “binémio”, o autor
reconhece o movimento no territério a partir da efetivacéo de redes de circulacéo

e comunicacao.

As Orientagbes Curriculares propéem uma organizagdo curricular por
eixos tematicos, mas sem relaciond-los com nenhum tema ou sub-tema
especifico, como fazem os PCN+. Entendemos que esta forma de organizacao
curricular, quando comparada com os PCN+, permite uma maior autonomia ao
professor para construir seu plano de curso, uma vez que nao indica 0s
conteudos especificos de geografia a serem “seguidos” e posteriormente
“cobrados”.

Neste sentido, os eixos tematicos poderdo servir de referencia para
nortear a organizagcdo curricular, possibilitando ao professor incorporar novos
temas, considerar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como construir

com eles os conceitos geograficos necessarios para leitura do mundo.
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3.4 Semelhancas e diferencas do conceito de territd  rio nos documentos

analisados

O primeiro aspecto que abordaremos sera o da corrente tedrica que esse
conceito pertence, assim, colaborando com essa discussdao, HAESBAERT

(2006) propde que o conceito:

deve ser delimitado historicamente; € importante revelar a origem do
conceito tanto no sentido de sua existéncia “real” quanto de sua
formulacdo teédrica (...) os principais conceitos da Geografia tém
relacdo prioritariamente com determinadas fases ou correntes tedéricas
da disciplina. (HAESBAERT, 2006:134)

Neste sentido, podemos apoiar nossa andlise nas palavras desse autor
gue sistematizou um quadro de “conceitos basicos da Geografia: uma proposta
de sistematizacao” e dessa foram podemos entender que os PCNEM, os PCN+
e as OCEM apresentam um conceito de territério permeado pela corrente tedrica
da Geografia critica, embasados por SACK E RAFFESTIN, onde a dimenséo do
espaco privilegiada é a dimensao politica do territorio, apesar de trabalhar com
varias escalas.

Sendo assim, 0 conceito de territorio apresentado nesses trés
documentos, se diferencia de outras correntes tedricas da Geografia, pois, a
Geografia Classica, segundo RAFFESTIN (1993) concebia o Estado como o
anico nucleo de poder, baseando-se em uma Geografia unidimensional, o que
nao é plausivel, na medida em que existem multiplos poderes, como ja
abordamos antes.

Também se diferencia em relacdo a Geografia Quantitativa, que
compreende o territorio apenas do ponto de vista do poder estatal. O estado é

associado ao progresso e a geografia dedicava-se a fazer estudos sobre a
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melhor localizacdo para as industrias, sobre a qualidade da mao-de-obra
disponivel em determinada regido, estudos sobre necessidades viarias para
implantacéo de industrias, etc.

Ao analisarmos o0 conceito de territério apresentado nas OCEM
identificamos um de seus aspectos: a constituicdo cotidiana de territorios tem
como base as relacdes de poder e de identidade de diferentes grupos sociais
que os integram, assim, podemos afirmar que o conceito de territorio nesse
documento é permeado pela corrente tedrica da Geografia Humanistica, pois,
agrega uma abordagem cultural, como ja discutimos embasados em

HAESBAERT (2006).

O segundo aspecto sera: o conceito de territdrio expresso nos

documentos amplia a discusséo para além do Estado-Nacao?

Entendemos que os PCNEM (1999) abrem uma possibilidade para que se
amplie o conceito de territorio para além do Estado-Na¢do, uma vez que esse
documento cita como exemplos: um quarteirdo na cidade de Nova York ou uma
aldeia indigena na Amazénia, que sdo escalas diferentes do Estado-Nacg&o. Os
PCNEM nédo apresentam um rol de contetudos fechados ou que se tornam
contraditorios com a discussao do conceito apresentado no texto do documento,

como acontece com 0s PCN+.

Ja os PCN+(2002) ndo possibilitam ampliar o conceito para além do
Estado-Nacéo, uma vez que o proprio documento € contraditorio, apresentando
um rol de conteudos fechados que apontam para um conceito de territério

enquanto Estado-Nacgéao.
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As OCEM (2006), igualmente aos PCNEM, ampliam esse conceito, pois
apresentam, entre outras abordagens, uma cultural, que considera os aspectos
relativos a identidade tendo em vista varias escalas. Alguns eixos tematicos
fazem uma abordagem relativa ao territorio como Estado-Nacgédo, no entanto,
outros abordam aspectos mais variados: territorios-redes e territorios como

referéncia espacial-identitaria.

O terceiro aspecto que abordaremos sao os componentes do conceito de

territério comuns nos trés documentos.

Identificamos que os componentes: relacdes de poder e apropriagcdo se
apresentam comum aos trés documentos, inclusive com a mesma base tedrica,

como discutida anteriormente.

Ao analisar o quarto aspecto — componentes do conceito de territorio,
que sao singulares em cada um dos trés documentos — identificamos que tanto
os PCNEM, quanto os PCN+, apresentam como componentes singulares: a
idéia de dominio ou de influencia de uma area. As OCEM apresentam
componentes singulares, tais como: base da regido, determinacdo das
localizacbes dos recursos naturais e as relacdes de identidade de diferentes

grupos sociais.

Em relacdo aos dois ultimos aspectos ja fizemos uma discussdo, no
componente territdrio como base da regido, mesmo entendo que essa discussao
demandaria outras reflexfes ressaltamos a distin¢cdo entre territério e regiéo feita

por HAESBAERT (2006):

“territério” tem um sentido mais amplo que regido, pois, envolve as
multiplas formas de apropriacdo do espaco, nas diversas escalas
espaco-temporais. (...) Regido também se define, assim, pela escala
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geogréafica em que ocorre (...) Assim, ao lado de ou imbricadas a
regides ‘“tradicionais”, continuas, com fronteiras melhor definidas e
articuladas frente ao Estado-nacdo, aparecem “regifes-rede”, ou
melhor, “redes regionais”, produto principalmente da intensificacdo das
migracdes, onde muitos grupos levam consigo a identidade regional e
mesmo tracos do regionalismo de sua regido de origem.(HAESBAERT,
2006:136)

Entendemos ser interessante elaborar um quadro teérico que possibilite
transmitir de forma objetiva e clara as comparacdes e analises que fizemos em
relacdo ao conceito de territério apresentado nos documentos nacionais de

Geografia para o Ensino Médio, PCNEM, PCN+ e OCEM.

Tabela 5 - Semelhancas e Diferencas no conceito de territério dos PCNEM,
PCN+ e OCEM.

O conceito de

Territério em relacao:

PCNEM

PCN+

OCEM

e Acorrente
tedrica

Geografia critica

Geografia critica

Geografia critica
e Humanistica

A ampliacdo da
discusséao para

" Sim Nao Sim
além do Estado -
Nagéo
. ~
Aos ~ ~ Relacdes de
componentes Relac6es de poder e | Relacdes de poder e oder e
comuns nos apropriacéo apropriacao P o
apropriacéo
documentos
« Aos - Base da regido
- _ - Determinacéao
gi(;mgg:ggtﬁgs Dominio e Dominio e das Iocalizag(”)es
dogumentos influéncia de uma influéncia de uma dos recursog
area area )
naturais
- Relagdes de

Fonte: Tabela elaborada pelo autor tendo como referéncia o PCNEM 1999:313, PCN+ 2002:56 e

as OCEM 2006:53, com a incorporacédo da analise desses documentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa discussdo nesse trabalho centrou-se no conceito de territorio
presente nos documentos nacionais de Geografia para o Ensino Médio, no
entanto, é evidente que para entendermos esse conceito no ensino de Geografia
se fez necessario compreender a Geografia proposta nesses documentos, bem
como entender o contexto politico, econdmico e social em que os documentos
foram elaborados.

Assim, conforme as consideracfes feitas ao longo desse trabalho
constataram, as mudancas politicas econdmicas e sociais que ocorreram no
Brasil no decorrer da década de 1990 influenciaram diretamente a educacéo,
especialmente o Ensino Médio.

Destacaremos dois aspectos dessas mudancas:

O primeiro se relaciona com a reforma do Estado, que atribuiu uma
autonomia tanto financeira, quanto administrativa, aos estados, municipios,
chegando esta autonomia as escolas.

Porém, entendemos com a critica feita por ARELARO (2000) que essa
descentralizacdo € apenas das acdes, dos recursos e responsabilidades, pois
permanecem as decisfes e o controle centralizados por meio do curriculo e das
avaliacoes.

O segundo aspecto é a influéncia dos organismos internacionais, por
meio de financiamentos, nas politicas educacionais em varias escalas (nacional,

e mundial).
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No Brasil, percebe-se a intensificacdo dessas interferéncias nas gestdes
dos presidentes Fernando Collor de Mello (1990 — 1992) e Fernando Henrique
Cardoso (1994 - 2002), momentos em que esses dois aspectos se completam e
se concretizam nas reformas Educacionais. As Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) de 1996 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) de 1998 sao os fundamentos legais para essa reforma.

A implantacdo da LDB 93/96 redefiniu o papel do Ensino Médio, que
passa a ter 03 finalidades: prosseguimento dos estudos, preparacdo para o
exercicio da cidadania e preparacao basica para o trabalho, essa ultima vem de
encontro com as transformacgées no processo produtivo.

A investigacdo evidenciou como essas mudancas no processo produtivo
repercutiram no Ensino Médio, seja por meio de aquisicdo de competéncias
basicas para o mundo do trabalho, seja por uma educacdo ao longo de toda
vida.

O Ensino Médio que estava sem identidade, desde a década de 1990,
com a crise dos empregos, passa a ter um proposito: aquisicdo de competéncias
basicas. Esse ideario de competéncias norteou tanto os documentos nacionais,
LDB e DCNEM, quanto os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio.

A proposicdo de um curriculo nacional, os PCNEM, em 1999, combinam
com a politica de centralizacéo e controle das decisdes adotadas pelo governo
federal. Esses Parametros foram elaborados e implantados sem a participacéo
dos professores, e outros atores envolvidos com a educacdo: alunos, pais e

gestores, conforme SPOSITO (1999) e KRAMER (2001).
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Consideramos que a exclusdo dos professores dessa selecdo de
conhecimentos e saberes, na elaboracdo dos PCNEM, foi negativa, uma vez que
as propostas estaduais e municipais de Sao Paulo, da década de 1980 e inicio
da década de 1990, nasceram a partir do debate, da troca, da participacdo dos
professores, técnicos e universidades, possibilitando que 0s mesmos se
apropriassem da proposta, o que ndo aconteceu com os PCNEM.

Os PCNEM estéo distantes da dura realidade das escolas publicas, existe
um descompasso entre esse curriculo prescrito e a escola. A escola é viva,
contraditoria, com varias forcas interagindo, e interpretando por leituras variadas
as demandas que chegam até a escola, inclusive, legitimando ou ndo essas
mudancas.

Considerando que na escola publica, existem alunos e professores
concretos, que vivem em uma sociedade historicamente contraditoria,
PONTUSCHKA (2000) faz uma reflexdo da importancia de apontarmos
caminhos possiveis de se pensar, coletivamente, em novos significados tanto
para a escola quanto para o ensino e a aprendizagem em Geografia. Entre 0s

caminhos apontados a autora destaca que:

O conhecimento produzido na Universidade, fundamentado em
pesquisas de campo, de laboratério, bibliografico e dominado pelo
professor deve ser o instrumental teérico a ser elaborado, recriado para
transformar-se em saber escolar, ou seja, em saber a ser ensinado.
(PONTUSCHKA, 2000:5).

O saber escolar € a reorganizacdo dos conhecimentos cientificos
reelaborado pelo professor, no nosso caso, o professor de Geografia, mas para
gue esse saber se transforme em saber a ser ensinado, é necessario que esse

professor tenha dominio dos conhecimentos da ciéncia Geografica, dos
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conceitos geograficos, considere a aprendizagem de seus alunos, conforme
suas caracteristicas culturais, sociais e intelectuais, compreendam a dinéamica e
a cultura da escola, bem como se apropriem dos documentos norteadores do

ensino de Geografia.

A analise e a leitura critica desses documentos que sdo norteadores do
ensino de Geografia devem ser feitas usando critérios para leitura, possibilitando
que os professores de Geografia entendam a proposta contida nesse
documento, para que a mesma possa ser apropriada, recriada e mudada, caso
contrario, os professores serdo “apenas” leitores passivos da proposta, ou como

indicam algumas pesquisas, desconhecedores desses documentos.

Nossa pesquisa teve o objetivo de investigar o conceito de territério nos
documentos nacionais de Geografia para o Ensino Médio — PCNEM, de 1999,
PCN+, de 2002 e OCEM, de 2006, buscando caracteristicas particulares do
conceito de territério expresso nesses documentos. Identificamos que os trés
documentos abordam em seu conceito de territdrio, a questdo relativa as
relacdes de poder, assim, constatamos que o0 “poder” € um aspecto essencial
para que o professor entenda esse conceito, podendo a partir da abordagem
trabalhada em sala de aula, ampliar a escala de andlise, para além do Estado-
Nacao.

Outro aspecto observado com a pesquisa € o relativo as corretes tedricas
gue esse conceito esta vinculado, assim, podemos afirmar que os trés
documentos nacionais de Geografia para o Ensino Médio, tratam o conceito de
territério, permeado pela corrente teérica da Geografia critica, privilegiando a

dimensdo politica do territério, apesar de trabalhar com varias escalas. No
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entanto, as OCEM, também contém elementos que caracterizam o conceito de
territdrio em uma corrente da Geografia humanistica.

Por fim, buscamos entender se o conceito de territério, proposto no
documento, abriria possibilidades de se ampliar a discusséo para além da escala
do Estado-Nacdo, assim, constatamos por meio da pesquisa, que tanto os
PCNEM (1999), quanto as OCEM (2006), possibilitam essa discussdo para
outras escalas de analise. Diferentemente, os PCN+(2002), ndo fazem essa
abordagem, uma vez que apresentam um rol de conteudos fechados, focando
apenas aspectos relativos ao territdrio como Estado-Nacdo, ndo contribuindo
para as discussfes atuais de territério que apresentam outras abordagens e
escalas de analises, conforme destacados ao longo do trabalho.

Finalizo essas consideracdes finais, apontando as lacunas que esse
trabalho apresenta. Acreditamos que sdo muitas, mas gostariamos de destacar
a que consideramos que precisa ser melhor investigada, o curriculo real
efetivado em sala de aula, ou seja, um estudo de curriculos prescritos, como
fizemos em nossa pesquisa € importante para oferecer elementos para o
professor de Geografia, mas é essencial, em novos estudos, escutar, entender,
refletir sobre a pratica desse professor, e como ele, com todas as adversidades
— baixos salarios, péssimas condicdes de trabalho, salas lotadas, entre outras
coisas — consegue construir, por meio do ensino de Geografia, uma sociedade

mais justa e fraterna, indiferente dos curriculos nacionais de Geografia.
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