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RESUMO

Esta pesquisa foi motivada pelo reconhecimento da importancia da categoria lugar no ensino
de Geografia. Experiéncias advindas do Estagio Supervisionado, foram demonstrativas de
como a abordagem do lugar, nos anos iniciais do ensino fundamental, pode criar condi¢des
favoraveis a apreensdao do mundo, em todas as suas relagdes e contradi¢des. Tendo em vista
que a abordagem desta categoria pode variar conforme a concepgao teorico-metodoldgica
adotada nos documentos que norteiam a elaboragdo dos curriculos na educagdo basica, e
reconhecendo que as conceituagdes dadas a ela podem ser sintomaticas do projeto educacional
que se pretende com a Geografia Escolar, tomamos como objetivo desta pesquisa avaliar se, e
como ¢ tratada a categoria lugar na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de Geografia
para os anos iniciais do ensino fundamental, buscando identificar a partir de qual corrente
teorico-metodologica a categoria ¢ enfocada no documento. Para tanto, fez-se necessario um
levantamento bibliografico que pudesse fornecer subsidios a compreensdo da relagdo existente
entre correntes tedrico-metodologicas da Geografia, conceituagdes da categoria lugar e
propostas curriculares, bem como embasar a andlise qualitativa deste documento. Amorim
Filho (1999), Ribeiro (2004), Santos (2006), Carlos (2007) e Leite (2012) foram capitais ao
entendimento das conceituagdes da categoria lugar no interior das correntes que lhe deram uma
maior centralidade: a Geografia Humanista e a Geografia Critica. As contribui¢des de Santos
(1991), Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007), Kuhn, Toso e Callai (2019, 2021) foram
reveladoras da posicdo ocupada por esta categoria nos curriculos no decorrer do
desenvolvimento historico da Geografia Escolar. Oliveira (1999) demonstrou bem como a
abordagem do lugar nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), através de uma perspectiva
subjetivista exacerbada, foi instrumentalizada de modo a submeter a educagdo geografica a um
projeto neoliberal de formagao dos sujeitos. Através da analise da BNCC, constatamos uma
continuidade neste processo. De maneira explicita, mas ndo declarada, a abordagem do lugar
nos anos iniciais aparece, neste documento, orientada pelos pressupostos da Geografia
Humanista. Atendo-se quase exclusivamente as questdes simbolico-culturais e se esquivando
daquelas de cunho socioecondmico, sua abordagem converge com os interesses neoliberais de

promocao de uma educagao acritica, destituindo-a de seu potencial transformador.

Palavras-chave: Lugar; Geografia Escolar; Correntes tedrico-metodoldgicas; Reformas

curriculares; Ensino Fundamental 1.



ABSTRACT

This research was motivated by the recognition of the importance of the concept of place in
Geography education. Experiences derived from Supervised Internship demonstrated how the
approach to place in the early years of elementary education can create favorable conditions for
understanding the world in all its relationships and contradictions. Considering that the
approach to this concept may vary depending on the theoretical-methodological framework
adopted in the documents guiding the development of curricula in basic education, and
recognizing that the definitions given to it may reflect the educational project intended for
School Geography, the objective of this research was to assess whether and how the concept of
place is addressed in the National Common Curricular Base (BNCC) for Geography in the early
years of elementary education, seeking to identify from which theoretical-methodological
perspective the concept is approached in the document. To that end, a bibliographic review was
necessary to provide support for understanding the relationship between theoretical-
methodological trends in Geography, conceptualizations of place, and curricular proposals, as
well as to support the qualitative analysis of this document. Amorim Filho (1999), Ribeiro
(2004), Santos (2006), Carlos (2007), and Leite (2012) were key to understanding the
conceptualizations of the place category within the schools of thought that have given it greater
centrality: Humanist Geography and Critical Geography. The contributions of Santos (1991),
Pontuschka, Paganelli, and Cacete (2007), Kuhn, Toso, and Callai (2019, 2021) revealed the
position occupied by this category in curricula throughout the historical development of School
Geography. Oliveira (1999) clearly demonstrated how the approach to place in the National
Curricular Parameters (PCNs), through an overly subjectivist perspective, was instrumentalized
in a way that subjected geographic education to a neoliberal project of subject formation.
Through the analysis of the BNCC, we observed a continuity in this process. Explicitly, but not
overtly stated, the approach to place in the early years appears in this document to be guided by
the assumptions of Humanist Geography. Focusing almost exclusively on symbolic-cultural
issues and avoiding those of a socioeconomic nature, its approach aligns with neoliberal

interests in promoting an uncritical education, stripping it of its transformative potential.

Keywords: Place; School Geography; Theoretical-methodological currents; Curriculum

reforms; Elementary School.
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1 INTRODUCAO

Diante de todos os problemas que a educacdo brasileira enfrenta, incluindo a
desvalorizagao do trabalho docente, a op¢ao por um curso de licenciatura sempre se apresentou
como um caminho repleto de desafios. Contudo, a coragem para encara-los parte
principalmente do entendimento de que a educagdo e, por conseguinte, o educador, sdo
detentores de uma responsabilidade social com grande potencial transformador da realidade.
Apesar dessa certeza, surgia uma questdo substancial sobre a qual eu nunca havia me
aprofundado verdadeiramente: que realidade ¢ esta que se aspira transformar?

A transformagdo ndo pode partir se nao de uma compreensao profunda e de um olhar
critico sobre a realidade. E se ha uma ciéncia com maior capacidade para nos conceder isso,
considerando as mais diversas dimensdes dessa realidade, esta ¢ a ciéncia geografica. Apos
deixar um curso justamente por sentir que ele ndo se comunicava com a minha realidade,
ingressar no curso de Geografia representou o completo oposto. Reinterpretar e compreender
melhor a realidade que me cerca, por uma perspectiva geografica, foi motivo de permanéncia e
continuidade no curso, a partir da percepcdo de que a Geografia ndo estava restrita a sala de
aula. Ela se fazia presente na minha vivéncia, possibilitando conhecer espacos distantes, mas
também redescobrir aquele que eu julgava ja conhecer, o espaco local.

E evidente que no decorrer de toda a graduagdo adquirimos conhecimentos que nos
permitem compreender melhor o espago que nos cerca. Contudo, algumas experiéncias, em
especial, foram demonstrativas de que a propria constru¢cdo do conhecimento pode ser ainda
mais significativa quando ocorre sobre e a partir desse espago, com um redirecionamento do
nosso olhar a ele. Isto porque, cotidianamente transitamos, abstraidos, por locais que muito tém
a nos elucidar sobre processos sociais, politicos, econdmicos, ambientais e espaciais, ou seja,
sobre toda uma dindmica geografica que esta ali materializada. Habituados a esses locais,
dificilmente langamos um olhar detido a eles e, com frequéncia, grande parte desses processos
nos passam despercebidos.

A consciéncia dessa desatencdo decorreu principalmente das atividades desenvolvidas
nos componentes curriculares Projeto Interdisciplinar (PROINTER), que sao cumpridos em trés
semestres letivos, do terceiro ao quinto periodos do curso, como PROINTER 1, 2 e 3. O projeto
coletivo, concebido e desenvolvido com a turma, centrava-se justamente na proposicao de um
estudo do meio, através da producdo de um material didatico, a ser realizado com alunos do 8.0
ano do ensino fundamental, a fim de promover uma melhor compreensao da realidade historico-

geografica local, relacionando-a também a realidade de outras cidades latino-americanas. Para
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tanto, fez-se necessario que nos, autores do projeto, realizassemos levantamentos bibliograficos
e em campo sobre o processo de urbanizagdo em Uberlandia.

Os resultados foram reveladores, ao passo que desnudaram nosso desconhecimento
sobre aspectos historicos e geograficos de um espago que, por ser familiar, equivocadamente
davamos por conhecido. Nesse sentido, descobrir a histéria do bairro Patrimdnio, enquanto
primeira periferia da cidade, ampliou nosso entendimento sobre a expansdo urbana em
Uberlandia, agugando nosso olhar sobre as contradigdes e as desigualdades que dela decorrem.
Olhar este fundamental ao estabelecimento de relacdes, em escala local e global, que
anteriormente ndo poderiamos conceber. Além disso, os trabalhos de campo realizados nas
Ocupacdes das Torres, Fidel Castro e Santa Clara foram, para mim, ainda mais representativos
dessa perspectiva de acomodacao do olhar sobre os espacos vividos e de como ela pode, e deve,
ser transformada.

Localizadas no setor leste da cidade, mesmo setor onde habito, sempre passei proximo
a essas areas sem de fato me atentar a elas. A exemplo disso, sem olhar para os lados, uma
paisagem completamente marcada pela segregacdo, pela vulnerabilidade socioecondmica e
ambiental, como ¢ a Ocupagao das Torres, onde habitagdes improvisadas, familias e torres de
energia de alta tensdo dividem o mesmo espaco, nunca havia sido por mim percebida. Sem um
olhar apurado, os extensos muros que cercam a ocupacgao Santa Clara podem parecer s6 mais
um corpo estranho na paisagem urbana, cumprindo bem seu papel de esconder a ocupagdao em
meio a uma organizagao do espago voltada aos interesses de empresas do setor imobiliario.

Foi principalmente a partir da realizagdo desses trabalhos que passei a perceber ndo
somente estes locais, mas também aqueles distantes do meu cotidiano, sob outras lentes, com
enfoque nos significados geograficos inerentes aos diferentes espagos. Ao abordar o espago
local, criam-se condi¢cdes muito propicias ao desenvolvimento de um olhar verdadeiramente
atento, curioso, reflexivo e critico. Um olhar essencialmente geografico que ressignifica nossas
experiéncias sobre o espaco vivido, permitindo confronta-las com o conhecimento ja adquirido
e possibilitando a constru¢ao de novos conhecimentos que se fundamentam sobre o espago
local, mas que também se estendem ao distante.

Seja na Geografia Académica ou na Geografia Escolar, resguardadas as suas devidas
particularidades, a abordagem do espaco local, do lugar de vivéncia do estudante, tende a
despertar um interesse € um olhar indispenséaveis a leitura de mundo. Ser envolvida por esta
Geografia que articula e faz compreender os lugares e 0 mundo, num movimento que transpassa

a minha existéncia, foi o que me fez permanecer no curso, apesar de todas as dificuldades
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decorrentes da minha condicao social. Dificuldades essas que a Geografia ndo somente € capaz
de explicar, mas também tem muito a contribuir para a sua superacao.

Para além desta perspectiva individual, no que concerne a Geografia Escolar, reflexdes
relativas a abordagem do espago local também emergiram das experiéncias proporcionadas pelo
Estadgio Supervisionado. Na oportunidade de lecionar ao 5° ano do ensino fundamental, a
utilizagdo de um mapa do municipio e outro da cidade de Uberlandia elevou sobremaneira a
participacao dos alunos. Foram diversos os questionamentos levantados por eles, especialmente
a respeito do mapa do perimetro urbano, subdividido por bairros e setores.

Em primeiro lugar, os alunos ficaram euféricos com a possibilidade de localizarem no
mapa o bairro da escola, seus bairros de residéncia e os setores aos quais eles pertenciam. Desse
procedimento de localizacdo surgiram as primeiras davidas, visto que, percebendo a distancia
entre os bairros onde moravam alguns colegas e o bairro onde se localiza a escola, eles
comegaram a questionar uns aos outros o porqué de estudar em uma escola tao distante de casa.
Das respostas surgiram elementos que lhes permitiam refletir e entender a realidade urbana
experienciada por cada um deles, envolvendo, por exemplo, o acesso ao emprego por parte de
seus pais e dificuldades com o transporte publico no trajeto até a escola.

O tamanho e a localizac¢ao do distrito industrial foi outro aspecto que chamou atencgao,
principalmente sobre o porqué de ele ficar no “fim” da cidade. Um aluno, ao localizar seu bairro
no mapa, percebeu que ele também estava no limite do perimetro urbano. Esse aluno entio
relatou que estavam fazendo uma grande construgao proéximo da sua casa, o que ele interpretou
como um novo bairro, € questionou se o perimetro precisaria se expandir para inclui-lo a cidade.

Esses e outros questionamentos feitos ndo se relacionavam diretamente a tematica da
aula, mas foram imprescindiveis ao demonstrar que, ao abordar o espago local, os alunos
realizaram uma série de interpretacdes que iam muito além do que se esperava, enriquecendo a
aula. Poucas coisas sdo capazes de nos gerar mais interesse do que aquelas que nos envolvem
direta ou indiretamente. Nesse sentido, trabalhar com o espago local permite demostrar aos
alunos que eles estdo completamente envoltos pela Geografia, ampliando seu interesse pela
disciplina e guiando sua curiosidade em direcdo a construg¢do de um saber geografico.

Nao se trata de um processo de ensino-aprendizagem de Geografia restrito ao espaco
local, pois, desta forma, este estaria alheio a grande parte dos conhecimentos proporcionados
pela ciéncia geografica que devem integrar a formagao dos alunos através da Geografia Escolar.
Trata-se, porém, da percepcdo e da discussdo de que um conhecimento aprofundado sobre o
espago de vivéncia dos alunos, pode lhes fornecer bases mais consolidadas para apreenderem

também o mundo em que se vive, em todas suas relagdes e contradi¢cdes. Sendo o espago
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geografico o objeto de estudo da Geografia, a aproximagao maior entre sujeito e esse objeto se
constitui como mais benéfica a medida em que o aluno se entende pertencente a esse espago,
possibilitando a criagao de um vinculo de identificacao com a disciplina de Geografia favoravel
a aprendizagem.

Num movimento precedente de (re)conhecer o espago que se habita, entendendo os
fendmenos geograficos que ali se apresentam e o modo como se inter-relacionam, os contetidos
curriculares da disciplina escolar podem se tornar mais tangiveis ao aluno. Posteriormente, os
conhecimentos construidos acerca do espaco local podem ser transpostos aos espagos que lhes
sdo distantes, facilitando procedimentos de abstracdo, diferenciagdo, analogia e comparagao,
essenciais ao raciocinio geografico. Desse modo, oportuniza-se aos alunos uma compreensao
integral do espago geografico e uma concepg¢do da Geografia enquanto uma ciéncia viva que
perpassa suas realidades.

Todos os aspectos concernentes a abordagem do espago local, acima referidos,
convergem em um mesmo ponto, levando-nos a refletir sobre a categoria lugar no ensino de
Geografia. E certo que “o espago, como realidade, é uno e total” (Santos, 1985, p. 64), mas é
também coerente admitir a impossibilidade de apreendé-lo, de imediato, a partir dessa
totalidade. Dai decorre a importancia das categorias de andlise, a partir das quais podemos partir
para alcangar uma compreensdo mais ampla e aprofundada do espago geografico. E neste
sentido que se deve inserir a abordagem do lugar no ensino de Geografia como uma ponte que
permita ao aluno transitar entre o local e o global, assimilando e analisando suas
particularidades e inter-relagdes num mundo globalizado, pois “os lugares, desse ponto de vista,
podem ser vistos como intermédio entre 0 Mundo e o Individuo [...]” (Mlinar, 1990, p. 57 apud
Santos, 2006, p. 212).

Entretanto, abordar o lugar no ensino de Geografia nos impele a ponderar sobre dois
aspectos essenciais. Primeiramente, ao considerarmos a categoria lugar ou qualquer outra
categoria analitica da Geografia, ¢ preciso levar em conta que essas categorias podem admitir
diferentes conceituagdes, a depender das concepgdes tedrico-metodoldgicas adotadas, tal como
a historia do pensamento geografico nos demonstra. Em segundo lugar, ¢ relevante o fato de
que essas concepgdes ndo somente norteiam pesquisas cientificas, mas também aparecem
refletidas nos documentos que orientam a elaboracao dos curriculos para a disciplina escolar na
educagdo basica, concebendo significagdes as categorias e determinando ou influenciando
perspectivas de abordagem dos conteudos curriculares no ensino como um todo.

Em termos de documentos curriculares oficiais, o mais relevante que temos hoje ¢ a

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por possuir carater de norma com abrangéncia
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nacional como referéncia obrigatdria que deve orientar a construc¢ao dos curriculos da educacao
basica nas escolas brasileiras.

A BNCC do ensino fundamental foi publicada em 2017 e, no ano seguinte, foi
homologado o documento completo para toda a educacao basica (Brasil, 2018). Apos isso,
todos os sistemas, escolas e redes de ensino do pais deveriam reformular seus curriculos da
educacao basica adequando-os a BNCC. Esta ¢ apresentada enquanto:

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE)
(Brasil, 2018, p. 7).

No discurso da BNCC, a consolidag¢ao dessa base comum para a educacgao nacional teria
o objetivo de garantir a igualdade de aprendizagem escolar no Brasil. Entretanto, diversas
analises j& realizadas sobre este documento, como aquelas elaboradas por Campos e
Nascimento Junior (2024), bem como por Filipe, Silva e Costa (2021), apontam para uma
contradi¢do entre o que ¢ declarado na BNCC e o que ela realmente desencadeia sobre o
processo de ensino brasileiro, especialmente ao considerarmos esse processo incluso no
contexto neoliberal de eficiéncia economica que vem se impondo mundialmente nas ultimas
décadas e direcionando as reformas curriculares no campo da Educacao.

Declaradas ou nao, de formas explicita, implicita ou oculta, as intencionalidades de
documentos como a BNCC podem ser percebidas por sua propria estruturagdo, a partir de
conceituagdes e orientagdes que nela aparecem, sendo reveladora do tipo do projeto educacional
que se pretende estabelecer. Oliveira (1999) demonstrou bem os mecanismos politico-
ideologicos presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de geografia para o ensino
fundamental (Brasil, 1998) e como constituiam o projeto neoliberal de padronizagdo e
flexibilizagdo do curriculo na formacgdo dos sujeitos sociais de direitos. Inclusive enfocando o
sujeito e a categoria lugar com uma perspectiva subjetivista exacerbada que acaba por contribuir
para uma formagdo de individuos individualistas e incapazes de se perceberem e se
identificarem como classe social, o que atende bem aos propdsitos do neoliberalismo na
educacdo, como apontou o autor.

Na literatura clédssica da Geografia do inicio do século passado ja havia uma orientagao
para se iniciar a abordagem dos contetudos curriculares no ensino da disciplina escolar pelo
espaco mais proximo, pelo lugar de vivéncia do aluno, o que seria mais adequado ao

desenvolvimento intelectual dos alunos, principalmente nos primeiros anos escolares, o que nao
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era seguido nos programas dos curriculos (Santos, 1991). Tal orientagao foi sendo incorporada
posteriormente na pratica do ensino nos anos escolares iniciais com um modelo que ficou
conhecido como circulos concéntricos. Trata-se de uma abordagem que se inicia pelo espago
mais proximo para se ampliar progressiva e¢ lentamente a abrangéncia para espagos mais
distantes. Por esse modelo, comecga-se a aprender geografia na escola pelo seu entorno mais
imediato e o bairro, ampliando-se depois para o municipio, o estado, a regido, o pais e,
finalmente, o mundo, ja nos anos finais do ensino fundamental.

Na proposta dos PCNs de geografia a paisagem local e o lugar de vivéncia dos alunos
sdo as categorias em torno das quais se organiza todo o curriculo da disciplina nos anos iniciais
do ensino fundamental e se destacam também nos ciclos seguintes dessa etapa da escolarizagao,
mas recaindo em sérios problemas de ordem tedrico-metodologica, entre outros, demonstrados
por Oliveira (1999). A analise critica, abrangente e rigorosa que esse autor fez dos PCNs de
geografia para o ensino fundamental nos mostra o quanto ¢ importante a consideragdo da
concepgdo tedrico-metodoldgica da Geografia para seu ensino na educagdo basica de acordo
com a formagdo que se pretende com a disciplina escolar.

A partir daquelas nossas experiéncias no curso de Licenciatura em Geografia e das
constatagoes ¢ reflexdes que nos proporcionaram, diante de todo esse contexto de mais uma
reforma curricular para a educagdo nacional, ¢ que tomamos a abordagem da categoria lugar na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para os anos iniciais do ensino fundamental como
tematica da pesquisa para nosso trabalho de conclusdo do curso de Licenciatura em Geografia.

Desse modo, pensando na importancia do lugar no ensino de Geografia, inserido em um
contexto de reformas curriculares postas a servigo de uma educagdo neoliberal, a anélise da
abordagem desta categoria na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) deve partir da
colocag@o de uma questdo central: Quais sdo os fundamentos da abordagem do lugar no ensino
da Geografia? Se ha uma orienta¢do geral j& consolidada de que o ensino-aprendizagem de
geografia nos anos iniciais da escolarizagdo deve abordar os temas e conteudos curriculares a
partir do lugar, do espago de vivéncia mais proximo dos alunos, essa abordagem deve ser
orientada e fundamentada segundo uma concepgdo teodrico-metodologica sobre a categoria
lugar na Geografia que dé consisténcia e coeréncia ao ensino de acordo com os propdsitos da
educagdo e a formagdo que se pretende proporcionar com a disciplina escolar. Considerando
que a BNCC ¢ a norma que orienta a elaboracao dos curriculos das escolas de educagdo bésica
do pais e, logo, influencia também a formacao dos professores nos cursos de licenciatura através

dos estudos e praticas curriculares, como na abordagem das metodologias de ensino e nas
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atividades de estagios, cabe entdo verificar se e como ¢ tratada a categoria lugar na BNCC de
geografia para os anos iniciais do ensino fundamental.

Analisar essa questao na BNCC pode trazer subsidios para a formulagao dos curriculos
e para a reflexdo e a tomada de decisdes conscientes e fundamentadas na pratica docente em
Geografia nos anos iniciais, considerando que:

A critica a qualquer documento € benéfica para que os professores possam ser
esclarecidos acerca das diferentes concepgdes originarias das varias correntes
de pensamento e verificar, na articulacdo entre o proposto e a realidade
especifica da escola, o que se apresenta mais adequado a seu trabalho em
Geografia. O objetivo dos professores compromissados com o ensino ¢é fazer
escolhas ou opgdes que elevem os alunos a patamares superiores do ponto de
vista da abstracdo e da consciéncia sobre a importancia do conhecimento do
espaco geografico para sua vida como ser humano e¢ como cidaddo
participante deste mundo complexo (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007, p.
76-77).

Ao serem excluidos do processo de elaboragcdo de propostas impostas por Orgdos
oficiais, como foi o caso da BNCC, os docentes nao podem renunciar ao direito, e dever, de
fazerem um uso critico destes documentos, colocando-se como sujeitos ativos no processo de
ensino, promotores de uma educagio comprometida com a realidade social. E com essa
educacdo que este trabalho pretende contribuir, principalmente ao considerarmos que nos anos
iniciais do ensino fundamental os alunos, criangas, estdo em um processo de descobrirem a si,
ao proximo e ao espaco, em uma fase do ensino em que se comeca a aprender a ler e interpretar
as palavras e o mundo. Assim, a concepc¢ao de Geografia que lhes for apresentada nesses anos
terd reflexos sobre todo esse processo.

Definimos como objetivo principal do trabalho analisar como ¢ tradada a categoria lugar
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de geografia para os anos iniciais do ensino
fundamental, procurando identificar se hd no documento uma concepgao tedrico-metodologica
clara, declarada ou implicita, da Geografia sob a qual a categoria ¢ enfocada e avaliar possiveis
desdobramentos dessa abordagem na BNCC para a docéncia da disciplina escolar na primeira
etapa do ensino fundamental.

Metodologicamente, o desenvolvimento do trabalho se deu através de uma pesquisa
bibliografica e documental. Primeiro, levantando-se obras relacionadas a temadtica que
permitissem uma melhor compreensao da categoria lugar na Geografia e no ensino da disciplina
escolar. A partir do estudo das obras selecionadas na pesquisa bibliografica, obteve-se um
referencial tedrico que permitiu embasar a realizagdo da analise documental da BNCC quanto

a abordagem da categoria lugar nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Apresentaremos primeiro esse referencial teérico com a discussdo sobre o lugar na
Geografia e no seu ensino na educacdo basica, considerando as concepgdes teodrico-
metodoldgicas dessa ciéncia e seus reflexos nas orientagdes curriculares quanto as abordagens
da categoria. No capitulo seguinte, apresentamos a analise feita da BNCC e a discussao dos
seus resultados, concluindo com nossas consideragdes finais sobre o trabalho de pesquisa

realizado.
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2 A CATEGORIA LUGAR NA GEOGRAFIA E NO ENSINO DA DISCIPLINA ESCOLAR

O debate sobre o lugar no ensino de Geografia nao ¢ recente. A exemplo disto, ao
abordar o uso do mapa no ensino-aprendizagem da Geografia, Santos (1991) aponta para uma
posicdo de defesa, adotada pela literatura classica, em relagdo ao desenvolvimento de uma
educagdo geografica estruturada sobre uma abordagem sintética. Como bem destaca a autora:

Essa abordagem caracteriza-se por apresentar o estudo da localidade como
ponto de partida para o ensino de Geografia e ampliar, gradualmente, as
porg¢des do espaco terrestre a serem estudadas. Através da abordagem sintética
os escolares sdo conduzidos ao distante, desconhecido ou geral, apoiando-se
nas experiéncias empreendidas com o que € proximo, familiar ou particular. A
literatura classica recomenda, entdo, a abordagem sintética. Mas ela nota que
o enfoque analitico era o mais seguido na época, e procura salientar as
enormes dificuldades de ordem pedagogica que esse enfoque coloca a
aprendizagem e ao ensino de Geografia (Santos, 1991, p. 6).

Dessa colocagdo ¢ importante salientar que ndo se faz um ensino de Geografia pelos
mapas deslocando-os dos contetidos geograficos. Portanto, essa discussdo presente na literatura
classica ndo se restringe aos mapas, abrangendo todo o processo de ensino-aprendizagem
referente a essa disciplina. Além disso, ao constituir-se enquanto um tema ja amplamente
debatido, ndo significa que o lugar no ensino de Geografia seja uma questdo ja esgotada, com
respostas e orientagdes delimitadas e muito bem esclarecidas.

A continuidade desta discussdo se mostra relevante a medida que admitimos a
dinamicidade da educagdo, especialmente da educacdo geografica que precisa acompanhar a
dinamicidade de seu objeto, o espago geografico. Assim, temos de um lado os novos contornos
concedidos aos lugares em virtude da globalizagdo e, de outro, reformas curriculares no ensino
que intensificam a submissdo das escolas a “concorréncia, a competi¢ao e a produtividade como
se fosse uma empresa capitalista” (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007, p. 76), trazendo a tona
a urgéncia de situar o debate dentro desta conjuntura. H4 continuidades e rupturas no sistema
de ensino e no espago que reforcam a atualidade, e a necessidade, da discussdo sobre o lugar
no ensino de Geografia.

Quanto ao ensino, cujas mudangas sdo também conformadas pela referida dinamicidade
do espago geografico, tivemos recentemente a imposi¢ao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) que, ao objetivar o estabelecimento de um curriculo basico comum para a educagao
basica, tende a ignorar as diferentes realidades socioespaciais nas quais a educacao brasileira
se insere. Essas diferencas se materializam justamente nos lugares, por isso a importancia de se
analisar como o lugar, enquanto categoria, ¢ abordado em um documento cuja estrutura parece

suprimi-lo em prol de uma homogeneizacao.
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Ao analisar os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que antecedem a BNCC,
Oliveira (1999) ¢ categérico ao demonstrar como a adog¢ao da categoria lugar unicamente por
um viés humanista distorcido da Geografia, sem o devido rigor conceitual e consisténcia logica,
foi reveladora da adesdo desta proposta de ensino a uma ideologia capitalista individualista, sob
a hegemonia do neoliberalismo. Era, portanto, uma proposta de ensino reducionista, colocando
o lugar como fragmento isolado, que se encerra em si mesmo e na subjetividade de seus
habitantes, concebidos também como individuos isolados.

Esta postura pode revelar o carater ideologico que era objeto do combate, ou
seja, apresentar uma concep¢do de geografia que fosse capaz de quebrar a
visdo de totalidade que a concepgao dialética trouxe para o interior do
pensamento geografico. Visdo de totalidade que permite ao sujeito do
conhecimento a compreensdo do mundo em que vive e que, antes de tudo,
permite pensar a sua superacdo. Aqui por certo estd, consciente ou
inconscientemente, o real objetivo de concepgdo baseada no subjetivismo na
geografia. Formar cidaddos que apenas se enxerguem como individuos, nao
conseguindo, portanto, enxergarem-se como classe. (Oliveira, 1999, p. 54).

A posicao que aqui se pretende defender é, pelo contrario, aquela oriunda de uma
perspectiva critica, entendendo que a concep¢ao de um olhar e de um raciocinio geograficos
pode sim partir da abordagem do lugar, desde que este seja entendido e analisado como “[...]
irrecusavelmente imerso numa comunhao com o mundo” (Santos, 2006, p. 213), integrando e
articulando-se ao todo. Ao tratar sobre o lugar pela perspectiva dos migrantes, Santos (2006, p.
222) enfatiza que “quando o homem se defronta com um espago que nao ajudou a criar, cuja
historia desconhece, cuja memoria lhe é estranha, esse lugar ¢ a sede de uma vigorosa
alienacdo”. Ainda que ndo o sejamos, ndo ¢ incomum esse desconhecimento em relagao ao lugar
em que estamos inseridos, tal como se fossemos migrantes. Para estes, “o lugar novo [...] obriga
a um novo aprendizado e a uma nova formulagdao™ (Santos, 2006, p. 224). No ensino de
Geografia, a abordagem adequada do lugar pode romper com esse desconhecimento,
potencializando a aprendizagem do lugar e do proprio espaco geografico como um todo.

O que foi percebido por Oliveira (1999) nos PCNs diz respeito justamente a uma
inadequacao nesta abordagem do lugar em Geografia, com colocagdes e concepgdes que
revelam uma intencao de “[...] retirar da educacdo a possibilidade de conscientizar os alunos
para a transformacdo do mundo” (Oliveira, 1999, p. 56). Nao se pode permitir que 0 mesmo se
faga através de uma aplicacdo passiva das orientacdes dadas pela BNCC e, por isso a
necessidade de uma anélise critica sobre esse documento para que, a partir da confirmagao ou
negacao de continuidades desta perspectiva limitante, possamos evitar incorrer no erro de
anular o potencial transformador da educacdo e, assim, destitui-la completamente de sentido.

Quando se fala em transformagao, ¢ fato também que temos maiores possibilidades de efetiva-
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la sobre porg¢des do espaco mais imediatas, por isso retornamos a importancia de se verificar as

orientacdes que se colocam para a abordagem do lugar no processo de ensino de Geografia.

2.1 As concepcoes de lugar nas principais correntes tedrico-metodologicas da Geografia

As categorias de analise da Geografia sdo fundamentais a teorizagdo e a apreensdo do
espaco geografico. Dentre essas categorias analiticas, temos o lugar, cuja complexidade
impossibilita o seu esgotamento no ambito desta pesquisa. Parte dessa complexidade, inerente
a abordagem do lugar, decorre justamente do seu desdobramento em diferentes concepgdes, a
depender das orientacdes tedrico-metodologicas que se apresentam como possibilidade ao fazer
geografico. Entretanto, a avaliacdo da relevancia desta categoria para o ensino de Geografia na
educacao basica ndo pode prescindir da compreensao de alguns dos seus aspectos fundamentais
concernentes as principais posturas de método assumidas pela Geografia.

Etimologicamente, a palavra lugar deriva do latim locus, significando local ou posi¢ao
(Holzer, 2019). Esse significado permaneceu rigidamente associado ao conceito de lugar nas
duas correntes teorico-metodologicas que dominaram a ciéncia geografica até meados de 1970.
Se retornarmos ao século XIX, periodo em que a Geografia buscava se afirmar enquanto
ciéncia, essa associa¢do se mostra como um produto da tentativa de adequar a Geografia ao
método positivista, fundamentado pelo filosofo francés Auguste Comte (1798-1857). Com base
neste método, o conhecimento verdadeiramente cientifico sé poderia derivar da observagao e
da experimentacdo, a fim de se compreender as leis gerais as quais estavam sujeitos os
fendmenos. Partindo, portanto, do pressuposto de que uma ordem natural regeria os fendmenos,
tanto naturais como sociais, as ciéncias humanas foram submetidas ao mesmo método aplicado
as ciéncias naturais, pelo qual o homem se constitui somente como um elemento da paisagem
(Leite, 2012).

Como efeito, na tentativa de se enquadrar ao método positivista, a Geografia buscou
afirmar-se enquanto uma ciéncia natural e assumiu um carater altamente descritivo, onde
descrever, definir e classificar eram procedimentos que desempenhavam um papel substancial,
caracterizando a Geografia Tradicional (Christofoletti, 1982). O fazer geografico era, assim,
circunscrito as observacdes e as experiéncias empiricas em campo. Em consequéncia, as
categorias de analise com maior destaque na Geografia Tradicional eram a paisagem e a regido
(Souza et al., 2022). O lugar era, por sua vez, entendido apenas como representativo de uma

localizacao absoluta.
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No século XX, esse positivismo classico que amparou a sistematizagdo da ciéncia
geografica emerge sob nova roupagem, através do chamado positivismo ldégico, ou
neopositivismo, no qual as exigéncias por comprovagdes empiricas na elaboracao cientifica se
intensificam. O procedimento de quantificacdo constitui-se como o cerne deste método,
objetivando a constru¢do de um conhecimento cientifico com base em uma linguagem comum
e universal: a linguagem matematica. Fundamentada sobre esse método neopositivista,
consolida-se, mais notadamente a partir de 1950, a chamada Geografia Quantitativa, também
reconhecida por Geografia Neopositivista, Nova Geografia ou Geografia Teorética, sendo essa
ultima a nomenclatura pela qual ficou conhecida no Brasil.

Pelo método neopositivista, tudo aquilo que ndo fosse passivel de ser mensurado ou
quantificado, tornava-se irrelevante e desprezivel. Isso teve diversas implicagdes sobre a
Geografia, principalmente quanto a simplificacdo da analise geogréfica, restringindo-se ao uso
de formulas, dados e modelos impossiveis de serem aplicados a todos os fenomenos geograficos
e de abarcarem toda a complexidade de seu objeto de estudo. Como ressalta Holzer (2019), esse
objeto, o espago geografico, ¢ concebido pela Geografia Quantitativa como uma espécie de
espaco geométrico e, por conseguinte, a categoria lugar na concepg¢do desta corrente tedrico-
metodoldgica ¢ reduzida a designacdo de um ponto especifico do espaco estando, assim,
também associada a ideia de localizagdo especifica.

Consolidando-se no contexto pos-guerra, a Geografia Quantitativa foi predominante
durante este periodo em que se objetivava a constru¢do de um conhecimento cientifico com
carater mais utilitdrio e funcional ao planejamento do espaco, possuindo ainda hoje uma
consideravel expressdo. No entanto, no decorrer da segunda metade do século XX, criticas
advindas de outras abordagens geograficas foram reveladoras de uma possivel crise nessa Nova
Geografia (Amorim Filho, 1999). A emergéncia de outras correntes tedrico-metodoldgicas, em
reagdo a hegemonia da Geografia Quantitativa, foi capital ao delineamento da categoria lugar,
enquanto um conceito geografico que extrapola aquela determinacdo de uma simples
localizagao espacial.

Segundo Amorim Filho (1999), a principio, as criticas tecidas aos preceitos orientadores
da Geografia Quantitativa partiram de geografos cujas orientagdes epistemologicas eram
bastante heterogéneas. Sendo assim, nao havia a coesdao necessaria a constituicao de um grupo.
As criticas apontavam para pontos comuns, dentre os quais podemos destacar a ado¢ao de um
neopositivismo cientificista e reducionista, bem como o uso exacerbado de técnicas
quantitativas que, como mencionado, figuram como atributos vitais dessa vertente. Contudo,

como demonstra o autor, o compartilhamento dessas criticas ndo foi o suficiente para a



24

permanéncia desses geodgrafos em um mesmo movimento intelectual. E, “assim, comecava a
concretizar-se a divisdo entre os defensores de uma geografia radical, ou critica, de um lado, e
os partidarios de uma geografia humanistica, de outro” (Amorim Filho, 1999, p. 71).

De acordo com o autor, concretizada essa divisdo, a partir dos anos 1970, consolidaram-
se quatro correntes principais ligadas a Geografia: a Geografia Tradicional, a Quantitativa, a
Humanista ¢ a Critica, com diferentes orientagdes de método € com temas caracteristicos em
cada uma. Ao contrario do que foi preconizado por alguns tedricos, elas ndo se substituiram em
relagdo ao fazer geografico, mas sim coexistem e alternam sua posi¢ao hierarquica (Amorim
Filho, 1999). A partir desse momento, o que pdde ser observado, portanto, foi uma evolucao da
ciéncia geografica em direcdo a uma abertura a novas possibilidades de andlise que,
concomitante ao surgimento de outras opcdes metodologicas, buscam abarcar as diversas
dimensdes da realidade, com implicagcdes sobre a perspectiva de espago geografico e das
categorias analiticas (Leite, 2012). Nessa busca pela explicag¢do da realidade a partir de outras
dimensdes, coube as Geografias Humanista e Critica a realocacdo da categoria lugar em uma
posicao central e a sua ressignificacdo. Isto posto, as concepg¢des de lugar nessas duas correntes
sdo objeto de interesse a andlise aqui pretendida.

Se a concepgdo acerca da categoria lugar na Geografia Tradicional, assim como na
Quantitativa, esteve cerceada pelas caracteristicas proprias de cada postura de método assumida
nestas correntes, 0 mesmo encadeamento se seguiu para a Geografia Critica e a Geografia
Humanista. Cabe, assim, ressaltar que a dimensao subjetiva ¢ aquela que marca as elaboragdes
provindas da Geografia Humanista, a partir da qual hd “uma valorizagdo das relacdes de
afetividade desenvolvidas pelos individuos em relacdo ao seu ambiente” (Leite, 2012, p. 2).
Essa qualificacao pelo viés subjetivo aparece diretamente relacionada a defini¢do dada por essa
corrente a categoria lugar. Nesse sentido, a compreensdo das contribui¢cdes dos principais
autores e de uma das orientagdes epistemoldgicas predominantes na consolidagdo da Geografia
Humanista pode nos ser relevante ao entendimento desta relacdo.

Como descrito por Amorim Filho (1999), diversas matrizes epistemoldgicas integram a
Geografia Humanista. Contudo, tomando a experiéncia e a percep¢ao dos individuos como
pressupostos a analise geografica, ¢ possivel identificar nesta corrente uma orientagdo geral
pautada na busca por “uma pratica geografica mais verdadeiramente humanista do que aquelas
que, entdo, se praticavam” (Amorim Filho, 1999, p. 71). Para tanto, a Fenomenologia aparece
como uma das principais inspiracdes filos6ficas desta corrente, influenciando também outras
perspectivas analiticas, incluindo-se ai a Geografia da Percepg¢ado e a Geografia Cultural (Leite,

2012). Erguidas sobre fundamentos fenomenologicos, essas perspectivas apresentam pontos de
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convergéncia e continuidade, essenciais a compreensao de algumas das caracteristicas centrais
da Geografia Humanista, as quais se referem “as questdes relativas ao sujeito, a consideracao
de seu espago vivido, ao seu saber, a sua cultura, a sua historia e, numa abordagem mais
contemporanea, um holismo” (Leite, 2012, p. 21).

Conforme discorre Leite (2012), ainda que a Geografia Humanista tenha se firmado
enquanto corrente tedrico-metodologica da Geografia somente a partir de 1970, a introdugao a
subjetividade no plano de anélise geografica ja vinha ocorrendo ha alguns anos. Isso se deu
primeiramente em relacdo ao conceito de paisagem, a partir das obras de Sauer (1925 apud
Leite, 2012), nas quais esse conceito era interpretado por uma perspectiva cultural. Outro autor
precursor da Fenomenologia na Geografia foi Lowenthal (1967 apud Amorim Filho, 1999). Em
sua concepgao, as abordagens realizadas até entdo privilegiavam o dominio do mundo fisico,
concebido por ele como mundo real/objetivo, em detrimento das percepgdes e dos valores dos
individuos em relagdo ao meio ambiente (Amorim Filho, 1999). A busca por uma abordagem
que confira centralidade a percepgdo, parte de seu entendimento de que o conhecimento da
realidade ¢ indissociavel da percep¢ao dos individuos sobre ela. Sendo assim, o fazer geografico
deveria voltar-se a consideracdo das “[...] distor¢cdes de interpretacdo dos sujeitos, que sdao
influenciados pelos sentimentos, tempo histdrico e o compartilhamento do real pelo seu proprio
grupo social” (Leite, 2012, p. 28).

Edmund Husserl, por sua vez, ¢ apontado por Amorim Filho (1999) como o tedrico
alemao responsavel por estabelecer os fundamentos da Fenomenologia Moderna. A sua defesa
era pelo retorno a agdo contemplativa dos fendmenos, concebida como “intuigdo essencial”, ou
seja, “[...] um retorno as coisas tais como elas se apresentam diretamente a nossa consciéncia”
(Amorim Filho, 1999, p. 73). Para o autor, essa “intuicdo essencial” s6 poderia ser alcangada
através de uma contemplacdo livre de nossas convicgdes, caracterizando o procedimento de
“reducdo fenomenoldgica”. Contudo, uma das maiores contribui¢des de Husserl reside na
concepeao da ideia de “mundo vivido”, enquanto um mundo de carater pré-tedrico associado
diretamente aquilo que € experienciado pelos individuos, tal como aponta Amorim Filho
(1999).

As proposi¢cdes de Husserl foram base de aprofundamento para o fildésofo francés
Maurice Merleau-Ponty, que exerceu forte influéncia sobre a Geografia em decorréncia de sua
abordagem relativa ao espago, concebido enquanto espaco vivido. Por essa concep¢ao, o mundo
seria aquilo que nods percebemos e nossos conhecimentos do espaco derivariam de nossa

experiéncia sobre ele (Amorim Filho, 1999).
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Um dos principais exemplos da influéncia deste filosofo sobre a producdo geografica,
materializa-se através das obras de Yi-Fu Tuan, as quais se atribui também um importante papel
na difusdo de uma Geografia Humanista de inspiracao fenomenoldgica no Brasil (Leite, 2012).
A partir das elaboracdes de Tuan, a categoria lugar ganha centralidade e passa a ter um contorno
bem especifico, visto que:

[...] € por meio da produgdo de Tuan, que o lugar deixa de ter uma conotagao
espacial e agrega a experiéncia vivida dos sujeitos como forma de
configuracdo da realidade. O lugar é, entdo um espaco fechado e humanizado;
¢ uma classe especial de objeto; ¢ uma concrecdo de valor; é um objeto no
qual se pode morar (Leite, 2012, p. 28-29).

Em sintese, o conceito de lugar para a Geografia Humanista, aproxima-se da concep¢ao
de espaco vivido permitindo, assim, uma conotagdo subjetiva. Essa conotacdo aparece explicita
no termo topofilia, cunhado por Tuan (1980 apud Leite, 2012) para se referir a relacdo de apego
que um individuo estabelece com determinado lugar. H4, portanto, a associacdo direta da
categoria lugar a uma dimensao simbdlica, deslocando o enfoque do mundo real/concreto para
um mundo dos significados e da percepgdo. Para esse autor, o espago indiferenciado vai se
transformando em lugar a medida que o conhecemos, dotando-o de valor e construindo
significados a partir de nossas experiéncias sobre ele, num processo em que se aprende por
intermédio da propria vivéncia (Leite, 2012). Como caracterizado por Leite (2012), na
perspectiva da Geografia Humanista, ao articular as emogdes, as memorias e as historias de
vida dos sujeitos, o lugar adquire significagdes e referenciais que se integram a constitui¢do de
identidades.

Diante de todos esses aspectos relativos a consolidagdo da Geografia Humanista e a
ressignificagdo de temas geograficos tradicionais, como foi demonstrado para a categoria lugar,
torna-se relevante a consideracdo de Amorim Filho (1999) que coloca essa corrente teodrica-
metodologica como uma possibilidade de enriquecimento ao fazer geogréfico. Entretanto, ¢
ainda mais pertinente a postura que aqui se pretende assumir, sua ponderagdo a respeito dos
problemas que poderiam imperar sobre “uma adesao de tipo ideologico, partidario ou religioso”
(Amorim Filho, 1999, p. 85) dessa abordagem fenomenoldgica por parte dos gedgrafos. Isso
porque, metodologicamente, aqueles que a fizeram demonstraram uma limitagdo na assimilacao
tematica e conceitual dos principios fundamentais da Fenomenologia. Para Amorim Filho
(1999), essa maior dificuldade de assimilagdo decorre, naturalmente, da valoriza¢do da
subjetividade e, aqui acrescentamos, da valorizacdo de uma subjetividade que nega a face
objetiva da realidade, ou seja, aquela que existe independente dos sujeitos e, por vezes, escapa

as ideias e aos significados construidos pelos sujeitos em sua relacdo com espaco.
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Essa dimensdo objetiva e material da realidade ¢, pelo contrario, valorizada nas
elaboracdes da Geografia Critica. Ao inspirar-se no materialismo histdrico-dialético, essa
corrente se mostra adepta da concepgao de que:

[...] os objetos e os fendmenos do real possuem uma existéncia objetiva, ou
seja, a consideracdo e o reconhecimento da objetividade da realidade.
Independentemente do conhecimento e da consciéncia humana sobre tal, os
elementos constitutivos da pratica social existem, sdo reais ¢ possuem uma
estrutura e uma dinamica interna de funcionamento efetivo a qual pode ser
apreendida pela consciéncia humana por meio, especialmente, da atividade de
investigacao cientifica (Martins; Lavoura, 2018, p. 225).

A partir de uma fundamentagdo marxista, o que se objetiva na Geografia Critica ¢é,
portanto, o alcance de uma leitura materialista que se oponha as concepgdes idealistas e seja
capaz de abarcar a totalidade. O espago ¢ concebido a partir de entdo como um produto social
derivado do trabalho. Nesse sentido, entende-se que espaco e sociedade se constituem
dialeticamente a partir das relagdes de produgdo em cada momento historico. Nas palavras de
Leite (2012, p. 26), “o espago geografico determina as relacdes de producdo sendo,
simultaneamente, produtor, produto e suporte das relacdes sociais”. Integrando, portanto, os
processos sociais € econdmicos aos espaciais, a Geografia Critica centra suas analises nas
contradigdes inerentes ao modo de produgao capitalista, enfocando principalmente as estruturas
de poder e as desigualdades sociais que se encontram refletidas e materializadas no espaco
produzido.

Em virtude dessas caracteristicas, os adeptos da ja referida Geografia Humanista
teceram também algumas criticas a essa corrente tedrico-metodoldgica. Dentre elas, criticava-
se um estruturalismo e um economismo excessivos, expressos pela priorizagdo das totalidades
em detrimento dos elementos individuais, os quais seriam determinados pelas estruturas, e pela
supervalorizacdo de aspectos econdmicos (Amorim Filho, 1999). Contudo, o que para esses
tedricos aparece como pontos negativos, aqui ¢ tomado como importantes contribuigdes a
andlise geografica. Nao se trata de uma oposi¢do completa aos elementos individuais e
subjetivos, mas de uma compreensdo de que a realidade objetiva e a subjetividade dos
individuos se influenciam mutuamente, dialeticamente.

O espaco geografico € marcado por desigualdades, derivadas da sua apropriagdo pelo
modo de producdo capitalista. A producdo e reproducdo do espago constituem-se enquanto
ferramentas de reprodugdo e acumulacdo do capital. Dado esse contexto, a complexidade
inerente a esse espago se torna inatingivel apenas por sua dimensdo subjetiva, considerando
ainda que a sociedade capitalista, com a exploragdo do trabalho, as desigualdades

socioecondmicas ¢ o poder da classe dominante, produz também alienacdo dos sujeitos.
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Contudo, dialeticamente, através do conhecimento critico da realidade, os sujeitos podem
mudar suas visdes de mundo, seus posicionamentos e praticas e transformar objetivamente a
realidade.

Com sua concepgao de espaco geografico, Santos (2006) reafirma que a analise da
dimensdo material da realidade ndo pode prescindir, porém, da analise das acdes que a
conformam e sdo por ela conformadas. Para o autor, o espago geografico pode ser traduzido
como um conjunto indissocidvel de sistemas de objetos e sistemas de agdes. Os objetos sao
aqueles pertencentes ao dominio das formas fisicas, que correspondem ao quadro material do
espaco. As agdes referem-se ao dominio dos processos, dotados de proposito e intencionalidade.
A indissociabilidade desses dois sistemas, por sua vez, decorre do fato de que o espago
geografico “retne a materialidade e a vida que a anima” (Santos, 2006, p. 38). E a associago
entre o trabalho morto (formas geograficas) e o trabalho vivo (dindmica e contexto social).

Portanto, a compreensdo desse espaco em sua totalidade demanda que sejamos capazes
de ultrapassar a fronteira do visivel, bem como do subjetivo, para alcangar os processos € 0s
conteudos que definem as formas. Ao mesmo tempo, ¢ preciso entender como essas formas
influenciam os processos. Em outras palavras, o espago geografico s6 pode ser compreendido
ao se levar em consideracao essa relagao dialética que se estabelece entre as formas inanimadas
e a acao.

Esse conjunto indissociavel de sistema de objetos e sistema de a¢des tem sido cada vez
mais perturbado por um processo contemporaneo: a globaliza¢do. Desde a década de 1980,
temos presenciado a intensificagdo desse processo contraditorio de integracdo econOmica,
social e cultural em escala global, o qual ¢ responsavel por conceder novos contornos ao lugar.
Nas palavras de Santos (2006), com a globalizagdo, vemos emergir agdes que:

[...] sdo cada vez mais estranhas aos fins proprios do homem e do lugar. Dai a
necessidade de operar uma distingdo entre a escala de realizag¢do das acdes e
a escala do seu comando. Essa distingdo se torna fundamental no mundo de
hoje: muitas das agdes que se exercem num determinado lugar sdo o produto
de necessidades alheias, de fungdes cuja geracao ¢ distante e das quais apenas
a resposta ¢ localizada naquele ponto preciso da superficie da Terra (Santos,
2006, p. 51).

Nesse sentido, o processo de produgdo do espaco tem se afirmado enquanto um processo
global que ganha materialidade na sua escala de realizagdo: os lugares. A producdo desse espago
¢, portanto, reveladora de novas articulagdes entre as escalas, impondo-nos a necessidade de
avaliar a relagdo que se estabelece entre o local e 0 mundial para o alcance da compreensao do
mundo moderno (Carlos, 2007) e, consequentemente, dos lugares. Na Geografia Critica, a

concepg¢do de lugar se encontra, assim, articulada com a compreensao da realidade como um
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todo, com a ideia de totalidade constituida de partes e suas relagdes, que se determinam
mutuamente, ou seja, o lugar como uma instancia do espaco geografico enquanto totalidade.
Essa concepcao de lugar mostrou-se a mais adequada e com contribuigdo decisiva para a
consideragdo desta categoria geografica na abordagem e na compreensao do processo de
globalizacdo e suas implicacdes como uma dialética entre o local e o global, o lugar € 0 mundo.

Carlos (2007) afirma que as contradi¢des oriundas desse processo ganham ainda mais
expressividade nos lugares, a partir do embate que ali ocorre de duas racionalidades distintas.
Isso porque, o lugar constitui-se como a por¢ao do espago apropriavel para a vida, dotada de
uma dimensao histdrica particular, que permite se pensar sobre o viver, o habitar e o cotidiano.
Contudo, sobre o lugar sdo exercidas pressdes, coagdes, em virtude do processo de
mundializacdo do espago e de sua tendéncia a homogeneizagdo. E ai que a contradi¢io se
apresenta, uma vez que pela realocacdo do lugar numa rede de lugares, em uma articulagdo com
o mundial, o conteudo dos lugares ¢ redefinido, mas, ao contrario do que se poderia preconizar,
suas particularidades ndo sdo anuladas. Em suma, “o lugar se produz na articulagdo
contraditdria entre o mundial que se anuncia e a especificidade historica do particular” (Carlos,
2007, p. 14).

Nesse processo, pelas rapidas transformagdes impostas aos lugares, vemos ser incutidos
sobre eles processos que tendem a sua homogeneizagdo e, simultaneamente, processos de
fragmentacao do proprio espago e dos individuos pela perda de referenciais que os ligavam ao
lugar (Leite, 2012). A partir dessas contradi¢des, vale uma diferenciacdo entre o sentido de local
e o sentido de lugar, na concep¢do da Geografia Critica. Como destaca Ribeiro (2004), o local
diz respeito somente ao espago que ¢ alvo das agdes globais, dadas as condi¢des da
globalizagdo. O lugar, por outro lado, ndo escapa também as consequéncias dessas agdes, mas
abriga dentro dele uma resisténcia e outros projetos do existir. Assim, “o local traz referéncias
a heteronomia, enquanto o lugar € portador de anseios de autonomia” (Ribeiro, 2004, p. 44-45).

Para a Geografia Critica, o lugar se configura, portanto, como sede de resisténcia social.
Seriam nos lugares onde encontrariamos uma relacao entre sociedade e espago dada através de
uma racionalidade alternativa, que se contrapde a racionalidade dominante da globalizagao, esta
enquanto uma racionalidade que tende a dissolver formas de organizagdo coletiva. H4, nessa
concepcdo de lugar, uma valorizagdo da acdo social daqueles que, diante das desigualdades
inerentes ao capitalismo e acentuadas pela globalizacdo, lutam pela manutencdo de sua
existéncia. Por esse angulo:

O territorio tanto quanto o lugar sdo esquizofrénicos, porque de um lado
acolhem os vetores da globalizag@o, que neles se instalam para impor uma
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nova ordem e, de outro lado, neles se produz uma contraordem, porque ha uma
producdo acelerada de pobres, excluidos, marginalizados [...] Assim, junto a
busca da sobrevivéncia, vemos produzir-se, na base da sociedade, um
pragmatismo mesclado com a emocgdo, a partir dos lugares e das pessoas
juntos. Esse €, também, um modo de insurreicdo em relacdo a globalizagao,
com a descoberta de que, a despeito de ser o que somos, podemos também
desejar ser outra coisa (Santos, 2000 apud Ribeiro, 2004, p. 41).

Torna-se inegavel que a globalizagdo, acrescida ao totalitarismo neoliberal, tem
promovido uma erosao do tecido social e da cidadania (Leite, 1996). Da globalizagdao, como
vimos, decorre um processo de homogeneizagao. Pelo totalitarismo neoliberal, todas as esferas
sociais e politicas tém sido transformadas no sentido de aproxima-las ao funcionamento de uma
empresa, com forte apelo a individualidade e a competicao (Chaui, 2020). Considerando todos
esses aspectos e confiantes de que podemos ndo apenas desejar, mas ser outra coisa e construir
um outro mundo através de uma educagao transformadora, a abordagem da categoria lugar pela
concepgdo da Geografia Critica emerge, para nés, como uma importante contribui¢do a essa
transformacao.

Enquanto na concepcdo da Geografia Humanista o lugar pode ser concebido pela
subjetividade, através de uma percepcao individual, na Geografia Critica o lugar demanda uma
costura social. Para essa corrente, “é nos lugares, cujos limites desobedecem a escala da agdo
do Estado ou das firmas, que a horizontalidade costurada por praticas de cooperagdo anula, ou
refrata, vetores da verticalidade dominante” (Ribeiro, 2004, p. 45). Assim, a abordagem do
lugar no ensino de Geografia na educagao basica, a partir de sua concepgao critica, pode ser um
instrumento de fortalecimento dessa costura social, tdo atacada pela logica da globalizagdo
neoliberal.

A defesa por uma abordagem da categoria lugar com a perspectiva da Geografia Critica
no processo de escolarizagdo da Geografia, parte também do entendimento de que a educagdo
geografica precisa ser capaz de nos fazer compreender as relagdes socioespaciais em sua
totalidade. Concordamos com Dias (2022), ao enfatizar que a educacdo nao ¢ um fendmeno
isolado e, como parte de um mundo social, precisa considerar as condi¢des de produgdo e
reprodu¢ao da vida humana em sociedade. Essas condigdes, por sua vez, encontram-se
diretamente subordinadas as estruturas econdomicas, resultando em intensas contradigoes ¢
desigualdades que ganham materialidade no espago geografico e, mais especificamente, nos
lugares.

A partir do estudo do lugar, € possivel verificar como as condigdes sociais, econdmicas,
politicas e de resisténcia cultural se inter-relacionam e se expressam no espago, recorrendo a

elementos que sdo familiares ao cotidiano dos alunos. Desta maneira, o sentimento de
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pertencimento e a percepcao dos alunos sobre o lugar podem, sim, ser acionados para despertar
o interesse destes para a Geografia. Contudo, no processo de ensino, esses elementos precisam
ser trabalhados no sentido de se promover um desvelamento daqueles aspectos que escapam a
sua percepgao. Parte-se da vivéncia destes sujeitos sociais em formagao, mas esta ndo se encerra
em seu aspecto subjetivo. E preciso fomentar uma reflexdo critica da realidade, que seja
reveladora das contradi¢des e desigualdades, e que fortalega o sentido de coletividade.

Por essa via, a compreensdao do que ocorre no local vivido e conhecido
possibilita o estabelecimento de parametros, através dos quais as suas ¢ as
outras realidades serdo conhecidas e interpretadas. [...] O mundo, entdo, torna-
se passivel de decodificagdo por meio do concreto que existe no local e nessa
dialética construimo-nos a nos e o nosso coletivo (Leite, 2012, p. 32).

Como destaca Leite (2012), a abordagem do lugar no processo de escolariza¢do de
Geografia ¢, antes de tudo, uma opgao politica, uma vez que ela permite ao aluno compreender
o espaco no qual ele estd inserido e, posteriormente, aqueles espacos que lhe sdo mais distantes.
Nesse processo, sdo proporcionadas ao aluno as condigdes para que perceba e analise
criticamente a posicdo que ele ocupa enquanto sujeito e, fundamentalmente, enquanto classe,
no contexto de produgdo do espago em uma relagdo dialética com a produgdo da vida em
sociedade. A abordagem do lugar é, portanto, também uma via para a formagao cidada.

Diante de todo o exposto, a categoria lugar mostra-se dotada de um potencial que
favorece a identificagdo dos sujeitos sociais em formacdo com os conteudos geograficos,
permitindo a assimilagdo de fendmenos proximos e distantes, mas, sobretudo, possibilitando a
estes sujeitos a oportunidade de verdadeiramente compreenderem o lugar e o mundo em que se
vive. Ao analisar e interpretar criticamente a realidade, o aluno tera também maiores condigdes
para transforma-la. Todavia, essa abordagem da categoria precisa ser adequada aos objetivos
educacionais. Desse modo, torna-se primordial a analise de como a categoria lugar tem sido

abordada no ensino de Geografia na educagdo basica, a partir das propostas curriculares.

2.2 O lugar no curriculo da Geografia Escolar

Como explicitado anteriormente, a Geografia Cientifica abarca diferentes correntes
teorico-metodologicas, com distintas orientagdes e concepgdes sobre o espago geografico e
sobre a categoria lugar. Essas correntes, por sua vez, orientam a elaboracao dos curriculos na
Geografia Escolar. Essa relacdo entre orientagdes tedrico-metodologicas e curriculo €
demonstrada por Leite (2012) mediante um panorama historico da evolugdo da disciplina de

Geografia.
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Por esse panorama, o ensino de Geografia no Brasil aparece como anterior a propria
legitimagdo da Geografia enquanto ciéncia, que so6 viria a ocorrer em 1870. Conforme a autora,
1832 foi o ano em que a Geografia passou a integrar o curriculo das escolas brasileiras,
instituida nesse momento como uma disciplina secundaria. Cinco anos mais tarde, a Geografia
tornou-se uma disciplina autdnoma no sistema escolar brasileiro, a partir da criagdo do Imperial
Colégio Pedro II. Nesse periodo, a Geografia Escolar se mostrou alinhada as concepgdes
filosoficas positivistas, fundamentais a institucionalizagdo da ciéncia geografica. Desse modo,
nas escolas, a Geografia se estabeleceu primeiramente como uma disciplina de carater
descritivo, em consonancia aos pressupostos da Geografia Tradicional, tal como nos demonstra
Leite (2012). Como bem destaca a autora, expoentes da Geografia Tradicional, como Paul Vidal
de La Blache, influenciaram ndo apenas a produgdo cientifica, mas também a formagao e o
proprio trabalho docente na educagdo basica.

Ainda segundo Leite (2012), quase um século mais tarde, durante o primeiro governo
de Getalio Vargas (1930-1945), a Geografia Escolar serviu de instrumento a consolidacdo de
um referencial identitario nacional ligado aos aspectos naturais do territorio brasileiro. O papel
da escola naquele periodo estava associado a criagdo de uma mao de obra para a industria
nascente. Nesse processo, 0 que se objetivava era uma instru¢ao minima de modo a atender as
necessidades dessa industria, e ndo a formagao de sujeitos criticos.

Assim, a Geografia Escolar se incumbiu de repassar as informagdes referentes
a identificagdo, caracterizacdo e localizacdo das caracteristicas fisiograficas
da paisagem, em detrimento das questdes de cunho social, econdémico e
cultural, enaltecendo-os, para incutir a mesma ideia de patria, nagdo,
nacionalidade, a partir de algo comum: o meio fisico (Leite, 2012, p. 15).

Com enfoque nos aspectos fisicos, a Geografia Escolar acompanhou os caminhos
tracados pela Geografia Tradicional, a partir da centralidade da categoria paisagem.
Consequentemente, nesse periodo, ndo havia espaco para a categoria lugar no curriculo de
Geografia da educacao bésica, estando essa restrita a concep¢ao de localizacao absoluta, como
j& demonstrado. A Geografia Quantitativa, por sua vez, teve uma expressao na educagdo basica
limitada aos livros didéticos, nos quais os contetidos e saberes geograficos apareceram extrema
e, propositalmente, empobrecidos (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007).

No que concerne a categoria lugar, se uma alteracdo em sua concepcdo na ciéncia
geografica s6 foi possivel com a emergéncia de outras correntes tedrico-metodoldgicas, o
mesmo se deu no dmbito da Geografia Escolar. No entanto, como ressalta Leite (2012), essas
novas correntes s6 comecaram a ganhar forga a partir de 1970, periodo em que o Brasil estava

sob o regime militar. Desta forma, sob um regime ditatorial, a educagdo, especialmente a
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geografica, ndo poderia se transformar em uma educagdo critica e emancipadora, tornando
compreensivel o fato de que a assimilagdo das orientagdes tedrico-metodologicas da Geografia
Humanista e, sobretudo, da Geografia Critica tenha ocorrido de maneira lenta no ensino. Mais
do que a dificuldade de assimilagao dessas novas orientagdes, o periodo militar representou um
ataque direto a propria disciplina de Geografia.

Enquanto na universidade, na década de 70 do século XX, os debates se
acirravam em decorréncia da busca de novos paradigmas teoricos no ambito
do conhecimento em Geografia, a escola ptiblica de primeiro e segundo graus,
hoje ensino fundamental ¢ médio, enfrentava um problema ocasionado pela
Lei 5.692/71: a criacdo de Estudos Sociais com a eliminagdo gradativa da
Histéria e da Geografia da grade curricular (Pontuschka; Paganelli; Cacete,
2007, p. 59).

Esse momento de institui¢ao dos Estudos Sociais na educagao basica €, porém, relevante
para nds no que tange a organizagao dos curriculos de Geografia e a abordagem da categoria
lugar. Isto porque, anterior a esse periodo, como bem nos apresenta Santos (1991), o processo
de ensino-aprendizagem de Geografia nas escolas orientava-se por uma abordagem analitica,
ou seja, a educacdo geografica partia do que ¢ mais amplo, global, como a superficie terrestre,
o planeta no sistema solar, introduzindo o conhecimento geografico a partir do que ¢ mais
distante e desconhecido pelos alunos. Entretanto, a literatura classica da época ja apontava para
as limitacGes dessa abordagem, relativas principalmente a incompatibilidade com o
desenvolvimento psicoldgico dos alunos, defendendo que o ensino de Geografia deveria se
orientar por uma abordagem sintética, iniciando o estudo pelo que € mais proéximo e possa ser
percebido pelos alunos, o que coloca o espago mais imediato da vida dos alunos, a localidade
ou o lugar, como ponto de partida para os estudos na disciplina escolar. Ou seja, partir-se-ia
daquilo que ¢ proximo e familiar aos alunos para, posterior e gradativamente, ampliar-se a
escala de estudo (Santos, 1991). Foi a partir de 1971, com a substituicao das disciplinas de
Historia e Geografia pela disciplina de Estudos Sociais, que essa abordagem sintética, do local
para o global, passou a ser adotada e ganhou forca através da metodologia dos circulos
concéntricos (Borowski; Fonseca, 2017). A andlise dessa metodologia ¢ fundamental, visto que:

[...] uma organizagdo curricular que parte do eu, para a familia, para a escola,
para o bairro, para o municipio, para o Estado, para o Brasil e, deste para o
mundo, ndo se trata de uma disposi¢ao sem lastro epistémico, como também,
funda uma determinada forma de compreender o desenvolvimento humano, a
partir da qual se organiza uma pedagogia, um determinado modo de pensar o
processo de ensino e de aprendizagem (Kuhn; Toso; Callai, 2021, p. 9).

As consideragdes de Kuhn, Toso e Callai (2019, 2021), demonstram-nos que a adocao

da metodologia dos circulos concéntricos estd também diretamente relacionada a uma
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determinada orientacdo tedrico-metodologica, posto que o lastro epistémico dessa forma de
organiza¢do dos conteudos para os anos iniciais do ensino fundamental, reside justamente em
pressupostos realistas e positivistas, alinhando-se aos parametros da ciéncia moderna. Nesse
sentido, os autores evidenciam como esse alinhamento se traduziu em um ordenamento,
sequencial e hierarquizado, da infancia, da escola, do curriculo, do conteudo e das
aprendizagens. Com a adocdo dos circulos concéntricos, a concep¢do de uma realidade
igualmente ordenada e clara foi reforcada, gerando implicagdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem de Geografia e Historia, inserido na disciplina de Estudos Sociais.

Portanto, a incorporacao dos circulos concéntricos na pratica de ensino representou uma
mudanga na abordagem e na organizacao dos curriculos, ao passo que o embasamento tedrico-
metodoldgico permaneceu o mesmo daquele que orientou o ensino de Geografia desde o seu
surgimento enquanto disciplina na educagdo bésica. Desse modo, se por um lado a abordagem
por circulos concéntricos conferiu centralidade a categoria lugar no inicio da escolarizacao, por
outro, esse ordenamento a partir de uma epistemologia positivista foi limitante a abordagem da
categoria. Como bem argumentam Kuhn, Toso e Callai (2021, p. 9), “[...] no ambito da pratica
escolar, via de regra, a realidade ¢ tomada em seu modo mais elementar (realismo ingénuo),
como se o contato sensivel com a realidade fornecesse os elementos a sua compreensao [...]".
Por conseguinte, conforme reforgam os autores, entende-se que os circulos concéntricos
fornecem uma compreensao simplista e fragmentada da realidade.

Para Kuhn, Toso e Callai (2021), a hierarquizagado entre as escalas e o modo como elas
sdo abordadas por intermédio dos circulos concéntricos, para além de um limitante a abordagem
da categoria lugar aqui apontada, constituem-se como um obstaculo a promog¢do de uma
educagdo emancipadora, em que se objetive a autonomia e a transformacao social. Braga (1996
apud Dias, 2013) assume posicdo semelhante, enfatizando que os circulos concéntricos
apresentam uma ideia ingénua da realidade, posto que os circulos, ao se fecharem em si
proprios, nao possibilitam a compreensdao das relacdes socioespaciais e dificultam o
entendimento da articulagdo que hé entre as escalas, colocando o lugar como um espago
homogéneo e sem conflitos.

Como vimos, a Geografia Critica, fundamentada sobre o materialismo histérico-
dialético, apresenta justamente uma concepg¢ao de lugar que necessariamente dialoga com o
global e que abarca as relagdes socioespaciais em sua totalidade, explicitando as contradicoes,
os conflitos e as desigualdades que delas decorrem. Foi somente a partir da redemocratizagao
do pais que se abriu uma margem para que essa concepcao tedrico-metodologica da Geografia

comegasse a ser discutida no ambito da educagao basica.
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Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007) atestam que, a partir da década de 1980,
fortaleceu-se um movimento de renovagdo do ensino de Geografia na educacdo basica, por
meio de propostas curriculares que buscavam se aproximar das discussoes estabelecidas nas
universidades sobre as diferentes tendéncias da Geografia. Entretanto, nas palavras de Leite
(2012, p. 22), “[...] a assimilagdo dos novos pressupostos na reorientacao teorica da Geografia,
na pratica docente, nos principios didaticos-pedagogicos, entre outros, foi se mostrando lenta,
confusa, de dificil aplicabilidade e distante da realidade escolar”. Essa dificuldade de aplicagdo
decorreu, em grande parte, da precariedade das condigdes de trabalho docente relacionada,
dentre outros aspectos, a carga horaria de trabalho excessiva e ao grande niimero de alunos em
sala de aula (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007).

Para Leite (2012), a incorporagdo de novas abordagens tedricas e mesmo de novos
conceitos, como € o caso do conceito de lugar, na educagdo basica, encontrou e ainda encontra
obstaculos, demandando uma certa reflexdo. Em grande parte, as proposi¢oes relacionadas a
Geografia Critica ndo foram de fato incorporadas ao ensino, pois embora apresentassem
contetidos renovados, os métodos de ensino ndo se alteraram, prevalecendo uma pedagogia
tradicional pautada na simples transmissdo de conteudos aos alunos, de maneira acritica
(Borowski; Fonseca, 2017). Contudo, ainda que esse fosse o quadro predominante, é preciso
reconhecer aqueles casos que escaparam a esse cenario, posto que “essa situacgdo, [...] ndo
ocorreu de forma homogénea, pois iniciativas de cunho mais progressistas certamente
ocorreram, a depender de cada contexto, instituicdo de ensino e de cada profissional”
(Borowski; Fonseca, 2017, p. 89-90).

Dentre essas iniciativas mais progressistas, como discorrem Pontuschka, Paganelli e
Cacete (2007), temos as propostas curriculares colocadas para o estado de Sao Paulo, na década
de 1980, pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP). No ambito da
Geografia, elas foram elaboradas por professores do Departamento de Geografia da Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP, propondo-se “[...] ndo apenas elaborar um rol
de conteudos, mas sobretudo efetuar uma revisdo metodolégica com amadurecimento dos
principios fundadores da disciplina, iniciativa que ficou conhecida, na época, como Geografia
Critica” (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007, p. 69).

Conforme afirmam as autoras, a proposta da CENP privilegiou a realizagao de reunides
com professores e representantes das Delegacias de Ensino da capital e do interior, para
compreender as principais dificuldades e demandas no ensino de Geografia apresentadas pelos
docentes da rede estadual. Diante das principais problematicas enfrentadas pelos professores, o

método dialético se afirmou como um importante caminho para a proposicao de um ensino de
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Geografia que se desvinculasse do ensino tradicional, permitindo a inser¢do de aspectos
relacionados aos movimentos e a realidade social. Nessa proposta, a pratica de ensino nao
deveria figurar como uma simples transmissao de conceitos. Pelo contrario, esses deveriam ser
construidos a partir de uma andlise critica da realidade concreta dos alunos (Pontuschka;
Paganelli; Cacete, 2007). Como sabemos, essa realidade concreta reside justamente nos lugares.

Ainda de acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007), essa proposi¢do de um
ensino pautado na construgcdo de conceitos, apresentou-se aos professores com uma certa
dificuldade, sobretudo quanto aos procedimentos de avaliagdo. Isso porque as avaliagdes ainda
eram realizadas em seu sentido tradicional, no qual seus objetivos eram voltados a classificacao
e sele¢do. Desse modo, seria muito mais dificil avaliar a constru¢do de conceitos do que a
memorizagdo de um rol de conteudos. Compreendendo essa e outras dificuldades de
implementag¢do, bem como visando sua superagdo, a Secretaria de Educacdo de Sao Paulo
promoveu uma série de agdes com base nas reivindicagdes dos professores. Essa proposta da
CENP influenciou também a constru¢do de propostas curriculares de outros estados. Nas
palavras das autoras:

Em relagdo ao valor potencial da Geografia para o ensino de 1° e 2° graus, a
proposta da CENP buscava desenvolver no aluno a capacidade de observar,
analisar, interpretar ¢ pensar criticamente a realidade, visando a sua
transformacao. A realidade era concebida como uma totalidade que deveria
envolver a sociedade e a natureza. A geografia caberia a compreensio do
espaco geografico produzido pela sociedade, suas desigualdades e
contradicdes, as relagdes de producao e apropriacdo que a sociedade faz na
natureza (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007, p. 73, grifos nossos).

E possivel, portanto, perceber importantes diferenciagdes entre a organizagdo dos
curriculos a partir dos circulos concéntricos no ambito da disciplina de Estudos Sociais e a
proposta curricular da CENP para o ensino de Geografia, com reflexos diretos sobre a
abordagem da categoria lugar. Nos curriculos de Estudos Sociais, elaborados com base no
positivismo, a realidade era apresentada de forma simplista e fragmentada, dificultando a
compreensdo das relacdes socioespaciais € culminando em uma abordagem do lugar enquanto
porcdo isolada no espago. Em oposicao, na proposta curricular da CENP a realidade deveria ser
concebida como uma totalidade, na qual o lugar se insere e com a qual estabelece uma
dialogicidade. Pela proposta da CENP, tornava-se imperativo, portanto, uma interpretacao
critica do lugar e do mundo. Contudo, o que despontava como um possivel avango no ensino
de Geografia na educagao basica, a partir da proposta da CENP, foi refreado pela elaboragdo de
um documento curricular de referéncia para todo o pais: os Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs).



37

O [Ministério da Educagio e Cultura] MEC adotou uma politica educacional
centralizadora. Os estados da Federacdo ja ndo poderiam estabelecer os
respectivos curriculos, como o tinham feito até entdo. Com essa politica, a
Secretaria de Ensino Fundamental do MEC elaborou um documento curricular
de referéncia para todo o Brasil, visando, de acordo com esse 6rgdo, a uma
educacdo de qualidade que assegurasse as criangas € aos jovens brasileiros,
mesmo nos locais de infra-estrutura restrita ¢ condi¢des socioecondmicas
desfavoraveis, o acesso aos conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania (Pontuschka;
Paganelli; Cacete, 2007, p. 74).

Esse objetivo de promover uma educagdo de qualidade €, entretanto, questionado por
diversos autores, que teceram criticas a diferentes aspectos dos PCNs. Atemo-nos, aqui, aqueles
relativos principalmente as orientagdes teoérico-metodologicas e a abordagem da categoria lugar
no que concerne as proposi¢cdes para o ensino de Geografia. Entretanto, faz-se necessario
destacarmos também algumas caracteristicas mais gerais dos PCNs que, em certa medida,
podem nos ajudar a compreender mais profundamente essas problematicas.

Em primeiro lugar, concordamos com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007) ao
afirmarem que a consideragdo da época em que cada proposta foi gestada ¢ imprescindivel a
analise de documentos que orientam a elaboragao dos curriculos nas escolas de educagao basica.
Isto posto, como discorrem as autoras, ndo podemos negligenciar o fato de que os PCNs foram
propostos na segunda metade da década de 1990, periodo em que pressupostos neoliberais
penetraram a politica educacional, ganhando for¢a e se expandindo sobre todo o territorio
brasileiro. Deste processo, decorreu uma transmutagdo da escola, de modo a aproximar seu
funcionamento ao de uma empresa capitalista, com uma constante cobranca por produtividade
e uma intensa submissao a concorréncia e a competicao (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007).
Portanto, a reorganizacdo dos curriculos a partir dos PCNs acompanhou e integrou essa
transformacao.

Os problemas de ordem tedrico-metodologica, presentes nos PCNs, constituem-se como
produtos deste reordenamento politico, econdomico e ideologico para o qual a educacdo ¢
imprescindivel. Em relagdo aos problemas desta ordem, vale destacar que os autores dos PCNs
ndo deixaram claramente explicitada a concepgdo de Geografia a qual se alinharam (Oliveira,
1999). Nos encontros e congressos da area, esses autores afirmavam terem buscado uma
abordagem plural (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007). Essa pretensa abordagem plural foi
demonstrada como, na verdade, ecletismo, e refutada por alguns autores, incluindo-se ai
Ariovaldo Umbelino de Oliveira (1999).

Autores como Borowski e Fonseca (2017) reconhecem que, ao contrario de uma posi¢ao

eclética, os PCNs assumiram uma predominancia da perspectiva fenomenoldgica, com uma
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supervalorizagdo do sociocultural em detrimento de aspectos politicos € econdmicos. No
entanto, Oliveira (1999) vai além, afirmando que os autores dos PCNs adotaram ndo uma
postura fenomenologica, mas sim um subjetivismo radical. Para o autor, isso representa um
problema de ordem filosofica, uma vez que as caracteristicas proprias da Fenomenologia
parecem ter sido desconsideradas pelos autores dos PCNs. Fato esse que reforca aquilo que
Amorim Filho (1999) aponta sobre a limitacdo na assimilagdo temadtica e conceitual, dos
principios fundamentais dessa orientacao filoséfica, por parte dos autores que a aderiram.

Oliveira (1999) demonstra que a dificuldade de assimilagdo conceitual ¢ nitida nos
PCNs para todas as principais categorias analiticas da Geografia, em especial para a categoria
lugar. A partir do PCNs, ganha centralidade uma concepcdo de lugar associada a esse
subjetivismo radical, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, rompendo-se
novamente com uma abordagem do lugar articulado com o todo que permita a sua compreensao
critica. Desse modo:

[...] a valorizacdo dos lagos afetivos, experiencial e intencional com o espago,
explicitada na corrente cultural’/humanista, foi a tonica para a abordagem da
escala local nos PCNs em detrimento da outra concep¢do de lugar,
fundamentada na geografia critica ou radical na qual a categoria ¢ analisada
como expressao de singularidade, foco de articulagdo entre o local e o global
(Fonseca, 2005 apud Borowski; Fonseca, 2017, p. 91).

Para além desta concepgao exacerbadamente subjetiva, que limita o lugar a percepgao
individual dos individuos, a falta de rigor conceitual nos PCNs ficou explicita também pelo
tratamento do lugar como sindnimo de outras categorias, tal como nos demonstra Oliveira
(1999) ao evidenciar isso destacando a seguinte passagem nos PCNs:

A categoria paisagem, por sua vez, também esta relacionada a categoria lugar,
tanto na visdo da Geografia Tradicional quanto nas novas abordagens. O
sentimento de pertencer a um territorio e a sua paisagem significa fazer deles
o seu lugar de vida e estabelecer uma identidade com eles. Nesse contexto, a
categoria lugar traduz os espagos com o0s quais as pessoas t€ém vinculos
afetivos: uma praca onde se brinca desde crianga, a janela de onde se vé a rua,
o alto de uma colina de onde se avista a cidade. O lugar é onde estdo as
referéncias pessoais e o sistema de valores que direcionam as diferentes
formas de perceber e construir a paisagem e o espago geografico (Brasil, 1998
apud Oliveira, 1999, p. 62).

A ado¢dao de uma concep¢do subjetivista da categoria lugar em oposicdo a sua
concepgao critica, representa para Oliveira (1999) também uma questao ideoldgica. Trata-se de
uma clara posicao que pretende colocar a Geografia Critica como derivada de um marxismo
ortodoxo e militante, a0 mesmo tempo em que se adere a uma ideologia capitalista
individualista. E a defesa de “[...] uma geografia e uma educagdo voltadas para os valores

individuais e individualistas, contra uma posi¢ao de classe, baseada na consciéncia de classe e
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na necessidade de luta para transformar a desigual sociedade brasileira” (Oliveira, 1999, p. 56-
57). Ao tratarem a categoria lugar por um viés subjetivo deturpado, assegurando uma educagio
que exacerba a individualidade dos sujeitos a ponto de recair no individualismo, como
demonstrado pelo autor, os PCNs facilitam a submissao desses aos principios de competi¢cdo e
concorréncia, imprescindiveis a ldgica neoliberal. Processo esse que os PCNs colocam ja para
o inicio da escolarizacdo das criangas, nos anos iniciais do ensino fundamental.

Em se tratado de individualizagdo e isolamento, cabe ainda ressaltarmos a posi¢ao dos
PCNs em relagdao a metodologia dos circulos concéntricos. Teoricamente, os PCNs propdem
uma abordagem ndo hierarquica entre as escalas, mas na pratica, o que foi observado por
Borowski e Fonseca (2017) ¢ que os PCNs dao continuidade a uma abordagem fragmentada da
realidade, permanecendo um entendimento linear e hierdrquico das escalas geograficas, a partir
do qual apenas nos ultimos anos de escolarizagao se amplia modestamente a complexidade para
além da escala local e da vida cotidiana. Permanece, portanto, uma hierarquizagao das escalas
que implica em uma abordagem do lugar que se encerra nele proprio, negando sua dialética
com o global.

No que concerne ainda aos PCNs, podemos mencionar finalmente que o isolamento ndo
se deu apenas sobre a abordagem da categoria lugar, colocada como fragmento isolado no
espaco. Os proprios professores foram isolados do processo de elaboragdo desse documento.
Nao houve o didlogo e a participagdo das escolas de educacao basica, de grupos organizados da
sociedade civil e dos docentes, tdo necessarios a instituicdo de uma reforma importante do
ensino como se constituiram os PCNs (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007).

Mas as reformas curriculares na educagao brasileira nao se findaram com a publicagao
dos PCNs. Tivemos recentemente a instituicdo de um novo documento que deve servir de
referéncia obrigatdria a elaboragdo dos curriculos, a Base Nacional Comum Curricular,a BNCC
(Brasil, 2018). Produzido também de maneira verticalizada, resta-nos analisd-lo de maneira
critica, buscando verificar as continuidades e rupturas entre este documento e as orientacdes
anteriores, em relacdo as concepgdes teorico-metodologicas que norteiam a abordagem da

categoria lugar nos anos iniciais do ensino fundamental para o ensino de Geografia.
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3 O LUGAR NA BNCC DE GEOGRAFIA PARA OS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Ao analisar a subordinacdo da educacdo ao mercado, no contexto neoliberal, Laval
(2020 apud Catini, 2020) ¢ categorico ao pontuar que nao podemos tomar toda e qualquer
reforma na educagdo como sinonimo de democratizagdo. Pelo contrario, ¢ comum haver no
interior dessas reformas um conservadorismo que se pretende esconder. As criticas feitas aos
PCNs pelos autores mencionados na se¢ao anterior, sio demonstrativas disso. Nesse sentido,
concordamos também com Oliveira (1999) ao reiterar que a educagao € um pilar sagrado da
sociedade moderna e, por isso, tratar sobre reforma no ensino significa pensar sobre o futuro da
sociedade. Por conseguinte, julgamos primordial analisar a reforma mais recente que tivemos
na educagdo brasileira: a institui¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Assim como foi feito para os PCNs, torna-se fundamental analisarmos a BNCC tendo
em vista o periodo politico no qual ela foi gestada. Como enfatizam Campos ¢ Nascimento
Junior (2024) a primeira versao da BNCC, relativa a educagao infantil e ao ensino fundamental,
foi construida com base em principios de participagdo democratica. Elaborada por especialistas
da educacdo e publicada em junho de 2015, essa versao ndo foi imposta como a versao final.
Ela foi submetida ainda a “[...] apreciacdo da sociedade, quando contou com mais de 12 milhdes
de contribuicdes elaboradas por consulta publica de agentes e profissionais da educacao, através
do Forum Nacional de Educagao (FNE)” (Campos; Nascimento Junior, 2024, p. 4-5).

Essas contribuigdes serviram a reformulacdo do documento, cuja nova versdo foi
publicada em maio de 2016. Contudo, ainda conforme os autores, todo esse processo de
participacdo democratica foi desprezado quando, apos o impeachment de Dilma Rousseff, o
governo de Michel Temer substituiu o documento por uma terceira versao, publicada em 2017,
na qual a elaboracdo contou com uma participacdo popular desprezivel. Se por um lado a
participagdo popular foi infima, com os professores, os principais interessados, deixados as
margens da elaboragdo deste documento, o mesmo ndo se pode dizer sobre empresas
interessadas em conduzir essa reforma educacional.

[...] apressadamente aprovada por um governo notadamente neoliberal, a
representagdo no curriculo explicita mais os interesses dos setores
conservadores ou grupos empresariais da sociedade brasileira, como os grupos
econdmicos da Fundagdo Lemann, Fundacdo Airton Senna, Fundagdo Itau
Social (Movimento pela Base Nacional Comum) e Todos pela Educacao, que
se opuseram ao curriculo proposto desde sua primeira versdo, mas que, no
governo Temer, encontraram caminhos abertos para propor ¢ ditar o curriculo
organizado a partir de competéncias e habilidades que atendessem as
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aspiracdes acriticas e conformistas de uma educacdo direcionada apenas para
o mundo do trabalho (Campos; Nascimento Junior, 2024, p. 5).

O documento que estabelece as normas e diretrizes que devem nortear a constru¢ao dos
curriculos nas institui¢des de ensino da educacdo basica foi, portanto, um produto derivado
destas circunstancias. Desse modo, considerando o contexto de elaboracdo da BNCC,
reconhecendo a relagdo entre concepgdes tedrico-metodologicas e propostas curriculares, e
defendendo uma abordagem adequada da categoria lugar no ensino de Geografia, nossa analise
da BNCC buscou avaliar se e como ¢ tratada essa categoria nos anos iniciais do ensino
fundamental, como base em uma questao central: Quais sao os fundamentos da abordagem do
lugar no ensino da Geografia?

A resposta a essa questao pode ser reveladora dos propositos da educacdo e da formacgao
que se pretende na Geografia Escolar, orientada pela BNCC. Para respondé-la, foi realizada
uma analise qualitativa do documento, embasada pelo referencial tedrico apresentado na se¢ao
anterior. Reconhecendo os principios fundamentais de cada corrente tedrico-metodologica da
Geografia e compreendendo como estas foram empreendidas no processo de ensino-
aprendizagem da disciplina na educag@o basica em cada contexto historico-politico, através da
orientagdo dos curriculos, nossa analise documental buscou averiguar se ha na BNCC uma
concepgdo tedrico-metodologica, declarada ou implicita, da Geografia a partir da qual a
categoria lugar ¢ abordada nos anos iniciais do ensino fundamental. Os resultados permitiram
ainda a avaliacdo das implicacdes dessa abordagem na BNCC sobre o trabalho docente e,
principalmente, sobre a aprendizagem dos estudantes e sua relagdo com a disciplina de
Geografia.

A analise partiu do texto de apresentacdo e introdugdo geral da BNCC, averiguando
possiveis contradi¢des. Em sequéncia, foi realizada uma leitura atenta do texto de apresentacao
da etapa de ensino fundamental, cujas orientacdes poderiam ser reveladoras da abordagem que
se pretende nesta fase da educag@o. De uma maneira ainda mais detida, avaliamos em seguida
as orientacoes presentes no documento em relagao ao ensino de Geografia, analisando os termos
empregados e mengdes as categorias analiticas que nos pudessem ser indicativos da concepgao
teorico-metodologica adotada no documento. Por fim, avaliamos as competéncias, as unidades
tematicas, os objetos do conhecimento e as habilidades referentes a esta disciplina para os anos
iniciais do ensino fundamental. Essa organizacdo sequencial em competéncias, unidades
tematicas, objetos do conhecimento e habilidades, ¢ a forma como a BNCC esté estruturada
para todas as areas do conhecimento e disciplinas para todo o ensino fundamental, fornecendo-

nos ja nesta estruturacao alguns indicios do projeto educacional ao qual ela pretende atender.
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Primeiramente, vale ressaltar que na proposta da BNCC, sintetizada na apresentacao e
na introduc¢do do documento, a consolida¢do de uma base comum teria o objetivo de garantir a
igualdade de aprendizagem no Brasil. Essa igualdade derivaria da proposi¢ao de um conjunto
organico e progressivo daquilo que os autores da BNCC reconhecem como aprendizagens
essenciais (Brasil, 2018). Uma base que fosse verdadeiramente capaz de instituir uma equidade
no ensino, em um pais marcado pela desigualdade como o Brasil, seria benéfica. Contudo, deve-
se refletir que, justamente pela intensa desigualdade acompanhada de grande diversidade
nacional, ao se estabelecer um curriculo basico, tende-se a uma homogeneizagdo que nao
corresponde a realidade brasileira tdo plural. Além disso, pela desigualdade de investimentos e
de assisténcia, diversas escolas, especialmente as publicas, terdo condi¢des limitantes para
cumprir o curriculo basico, enquanto outras terao maiores oportunidades de cumpri-lo e amplia-
lo. Portanto, mesmo que esse fosse o real objetivo, a BNCC nao garante uma igualdade, muito
menos uma equidade, de aprendizagem, tendo em vista que:

Ao mesmo tempo em que promete aos alunos aprendizagens que lhes sdo de
direito, ao delimitar um rol de aprendizagens, restringe o direito ao
conhecimento em sua globalidade. Enfim, a proposta pedagogica para as
classes trabalhadoras oferece o acesso ao basico [...] (Filipe; Silva; Costa,
2021, p. 788).

Em segundo lugar, a estruturagdo da BNCC em competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos, revela um caréter voltado ao eficientismo e ao “saber fazer”, que
mais se mostra vinculado a formagao técnica do que ao desenvolvimento intelectual e critico
dos alunos, reforgando o ambiente escolar enquanto um mero fornecedor de conhecimentos
basicos necessarios a uma futura inser¢ao no mercado de trabalho, indo de encontro aos
interesses politico-econdmicos neoliberais. No documento, essa estruturagdo aparece
justificada como um meio de garantir que os alunos sejam capazes de atender as demandas do
mundo em plena transformagao.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(Brasil, 2018, p. 8).

O verbo “resolver”, utilizado nesta passagem, expressa, portanto, uma contradi¢do entre
a justificativa e o que essa estruturacdo realmente desencadeia sobre o processo de ensino-
aprendizagem. A centralidade da pedagogia da competéncia nesse documento, ao contrario de
mobilizar conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para a resolu¢do de demandas,

corrobora para a submissdo dos sujeitos as demandas especificas do mundo do trabalho.
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Campos e Nascimento Junior (2024) alertam também para essa contradi¢do, afirmando que essa
abordagem pedagbgica se encontra inteiramente alinhada a légica neoliberal, reduzindo o
processo formativo ao “saber fazer” e ligando-o aos principios estruturantes de uma ideia
meritocratica. Se no trecho selecionado acima, menciona-se uma preocupacdo com uma
formagao voltada ao pleno exercicio da cidadania, na pratica, a forma¢ao cidada aparece
limitada na BNCC. Na propria introdugdo, ao tratar sobre os fundamentos pedagogicos da
BNCC, ¢ refor¢ado a supervalorizacdo de uma aplicabilidade do conhecimento, posto que os
autores enfatizam que, para além de uma orientagao sobre o que os alunos devem “saber”, o
documento preocupa-se em fornecer uma indicagao clara do que os alunos devem “saber fazer”
(Brasil, 2018, p. 13).

Esse pretenso enfoque numa formacao voltada para a pratica se mostra também
contraditdrio ao verificarmos que, no texto introdutorio, afirma-se que a BNCC assume um
compromisso com a educagdo integral. Consideramos incoerente referir-se a uma educacao
integral, a0 mesmo tempo em que se declara abertamente a priorizagdo de um “saber fazer”,
deixando em segundo plano a importancia do conhecimento ndo pragmatico na formagao.
Nesse mesmo subtdpico, intitulado O compromisso com a educagdo integral (p. 14-15),
argumenta-se que:

Assim, a BNCC propoe a superagdo da fragmentagdo radicalmente disciplinar
do conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em
sua aprendizagem e na construcgdo de seu projeto de vida (Brasil, 2018, p. 15).

Concordamos com Campos e Nascimento Junior (2024) ao afirmarem que, ao invés de
contribuir para a superacao da fragmentagcdao do conhecimento e dos conteudos, a forma como
as habilidades estdo dispostas para cada componente curricular reforca essa fragmentacao e
dificulta uma abordagem interdisciplinar. Ainda na introdugdo, verifica-se a reafirmagado de que
a formulagdo da BNCC contou com uma ampla consulta aos profissionais da educacdo e a
sociedade, quando na realidade foram realizadas apenas algumas conferéncias regionais que
nao garantiram um processo democratico de elabora¢do (Campos; Nascimento Junior, 2024).

Da anélise da apresentagdo, do texto introdutério e da estrutura da BNCC, partimos para
a etapa de ensino e para a disciplina que nos interessa no ambito desta pesquisa: a Geografia
nos anos iniciais do ensino fundamental. No texto de introducao do item 4 do documento, A4
etapa do ensino fundamental (p. 57-62), € descrito que nos anos iniciais do ensino fundamental:

As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente
escolar que se organize em torno dos interesses manifestos pelas criancas,
de suas vivéncias mais imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas
possam, progressivamente, ampliar essa compreensdo, o que se da pela
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mobilizacdo de operagdes cognitivas cada vez mais complexas e pela
sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre ele ¢ nele atuar
(Brasil, 2018, p. 58-59).

Desse modo, interpreta-se que, assim como nos PCNs, a BNCC empreende uma
abordagem sintética dos contetidos, partindo daquilo que ¢ proximo e familiar aos estudantes,
ou seja, partindo da escala do lugar. Como aparece no texto de introducao desta etapa de ensino,
a abordagem dos contetdos iniciada por aquilo que a BNCC denomina de interesses manifestos
das criangas, bem como por suas vivéncias, ndo ¢ uma orientagdo restrita ao ensino de
Geografia, mas amplia-se para todas as disciplinas. Entretanto, restringimo-nos aqui apenas as
orientacdes especificas direcionadas ao processo de ensino-aprendizagem de Geografia.

No subitem, 4 drea de ciéncias humanas, dois trechos no texto de introdugao (p. 353-
357) nos chamaram a ateng¢do quanto a um possivel indicativo da concepgdo teorico-
metodoldgica adotada no documento. No primeiro trecho, 1é-se que, “a Geografia e a Historia,
ao longo dessa etapa, trabalham o reconhecimento do Eu e o sentimento de pertencimento
dos alunos a vida da familia e da comunidade” (Brasil, 2018, p. 355, grifo nosso). Enquanto o
segundo apresenta que:

Nesse periodo, o desenvolvimento da capacidade de observagdo e de
compreensdao dos componentes da paisagem contribui para a articulagdo do
espaco vivido com o tempo vivido. O vivido € aqui considerado como espaco
biografico, que se relaciona com as experiéncias dos alunos em seus lugares
de vivéncia (Brasil, 2018, p. 355, grifo nosso).

Nesse momento do documento ndo ha uma mengao direta a nenhuma concepgao tedrico-

9% ¢

metodoldgica. Entretanto, os termos utilizados, como “sentimento de pertencimento”, “espago
vivido”, “experiéncias” e “lugares de vivéncia”, sdo caracteristicos da Geografia Humanista de
fundamentagdo fenomenologica, tal como demonstramos na se¢do anterior. Além disso, ha
outros trechos que parecem se aproximar também da metodologia dos circulos concéntricos. A
exemplo disto, os autores da BNCC afirmam que, nos anos iniciais do ensino fundamental, “o
processo de aprendizagem deve levar em conta, de forma progressiva, a escola, a comunidade,
o Estado e o pais” (Brasil, 2018, p. 355, grifo nosso).

No texto especifico para a disciplina de Geografia (p. 359-366) esses elementos,
voltados a uma concepc¢ao humanista da Geografia, ficam ainda mais explicitos ja no primeiro
paragrafo, quando os autores pontuam que o estudo da Geografia ¢ fundamental & compreensao
do mundo em que se vive, estando essa compreensdo diretamente associada a percepc¢ao,
acionando aspectos subjetivos e sugerindo uma interpretacao da paisagem e dos lugares por

uma perspectiva cultural, como pode ser verificado a seguir:



45

[...] a educagdo geografica contribui para a formagdo do conceito de
identidade, expresso de diferentes formas: na compreensiao perceptiva da
paisagem, que ganha significado a medida que, ao observa-la, nota-se a
vivéncia dos individuos ¢ da coletividade; nas relagdes com os lugares
vividos; nos costumes; e na consciéncia de que somos sujeitos da historia,
distintos uns dos outros e, por isso, convictos das nossas diferencas (Brasil,
2018, p. 359, grifo nosso).

No entanto, ao avangar no texto, tratando sobre os principios norteadores do raciocinio
geografico, bem como sobre as categorias analiticas da Geografia, os autores parecem
transicionar entre diferentes abordagens. No inicio do texto prevalece essa perspectiva
subjetiva, centrada nos lugares de vivéncia, na percep¢ao e no sentimento de pertencimento dos
individuos. Posteriormente, os autores afirmam que:

[...] € preciso superar a aprendizagem com base apenas na descri¢do de
informacdes e fatos do dia a dia, cujo significado restringe-se apenas ao
contexto imediato da vida dos sujeitos. A ultrapassagem dessa condi¢do
meramente descritiva exige o dominio de conceitos e generalizacdes. Estes
permitem novas formas de ver o mundo e de compreender, de maneira ampla
e critica, as multiplas relagdes que conformam a realidade, de acordo com o
aprendizado do conhecimento da ciéncia geografica (Brasil, 2018, p. 361).

Acrescido a essa orientacdo para superar o contexto imediato dos sujeitos, em
determinado momento do texto ¢ mencionada também a necessidade de se reconhecer as
desigualdades socioecondémicas e de se interpretar criticamente o mundo. Desse modo,
avaliamos que os autores concederam ao texto um carater dibio, ndo deixando claro aos
docentes a qual vertente da Geografia o documento estd alinhado. Nao ha, em nenhuma
passagem do texto, a mencdo literal as Geografias Tradicional, Quantitativa, Humanista ou
Critica, nem as concepgoes tedrico-metodologicas que as orientaram. A BNCC, diferencia-se,
portanto, dos PCNs neste aspecto, tendo em vista que os autores dos PCNs, apesar de ndo
declararem explicitamente seu alinhamento, teceram em seu texto oposigdes a Geografia Critica
que deixaram claro o apelo a uma posic¢ao subjetivista (Oliveira, 1999).

O ensino de Geografia na BNCC ¢ composto por cinco unidades temadticas que se
mantém as mesmas do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. Na primeira, O sujeito e o seu lugar
no mundo, o foco descrito é no desenvolvimento de nogdes de pertencimento e identidade a
partir das experiéncias cotidianas dos alunos. Na unidade Conexdes e escalas, o objetivo € que
os alunos compreendam as interagdes dos fendmenos geograficos em diferentes escalas. A
unidade Mundo do trabalho, refere-se as mudancas técnicas e sociais nas relacdes de trabalho.
J4 a alfabetizagdo cartografica ¢ central na unidade Formas de representacdo e pensamento
espacial. Por fim, em Natureza, ambientes e qualidade de vida, teoricamente se explora a

relagdo entre a geografia fisica e humana.
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Como o proprio titulo sugere, a categoria lugar ¢ central na primeira unidade. Por isso,
o seu desdobramento em objetos de conhecimento e habilidades nos ¢ primordial para
determinar sob qual perspectiva a BNCC pretende levar os sujeitos a compreenderem seu lugar
no mundo. Na descri¢do da unidade, o documento destaca que ha uma énfase na abordagem
dos lugares nos anos iniciais do ensino fundamental, enquanto nos anos finais passa-se a
contextos mais amplos. A unidade Conexdes e escalas pode também nos ser relevante para
avaliar se a BNCC aborda o lugar pela metodologia dos circulos concéntricos ou se ha uma
verdadeira articulagao entre as escalas.

Quanto as competéncias especificas de Geografia para o ensino fundamental, em
determinados momentos elas se mostram contrastantes entre si. Sao recorrentes termos que dao
énfase ao protagonismo e a formagao intelectual auténoma dos alunos no desenvolvimento de
conhecimentos, ou melhor, habilidades mais utilitarias e funcionais, a0 mesmo tempo em que
se menciona o estimulo ao pensamento criativo e critico. Em quatro, das sete competéncias
apresentadas, o conhecimento geografico ¢ associado a aplicabilidade e a resolucdo de
problemas. Esse objetivo de gerar conhecimentos mais pragmaticos ¢ comum a Geografia
Neopositivista. Percebemos até aqui, portanto, uma indefini¢do tedrico-metodologica, tendo em
vista que estdo presentes elementos caracteristicos da Geografia Humanista ¢ da Geografia
Neopositivista, que se sobrepdem a perspectiva critica.

Essas contradi¢des se acentuam ainda mais a medida que avangamos para as orientacdes
voltadas especificamente a Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental (p. 367-369). Ao
mesmo tempo em que afirmam que as criangas nesta faixa etaria sdo capazes de se posicionar
criticamente, os autores da BNCC enfocam, nesta parte do documento, uma concepg¢ao da
categoria lugar ligada a localizagdo absoluta, tal como nas Geografias Tradicional e
Neoposivista, como pode ser atestado no trecho a seguir:

Nessa fase, ¢ fundamental que os alunos consigam saber e responder algumas
questdes a respeito de si, das pessoas e dos objetos: Onde se localiza? Por que
se localiza? Como se distribui? Quais sdo as caracteristicas socioespaciais?
Essas perguntas mobilizam as criancas a pensar sobre a localizacdo de
objetos e das pessoas no mundo, permitindo que compreendam seu lugar
no mundo (Brasil, 2018, p. 367, grifo nosso).

Nesse trecho hd uma associagdo direta entre a compreensao dos alunos de seu lugar no
mundo e o procedimento puro de localizagdo. As questdes “por que se localiza?” e “quais sdo
as caracteristicas socioespaciais”, levam-nos a cogitar que, apesar dessa associacao, os autores
propdem também uma abordagem que va além da localiza¢do. Contudo, ao descrevem o sentido

de cada uma destas questdes, ndo ha referéncia a uma reflexdo critica dessa localizagdo, de
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modo a alcangar os processos geograficos envoltos nela. Em outro trecho, os autores mesclam
nogdes subjetivas e de localizagdo ao tratarem da categoria lugar:

A énfase nos lugares de vivéncia, dada no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais, oportuniza o desenvolvimento de nogdes de pertencimento,
localizacio, orientacdo ¢ organizacdo das experiéncias ¢ vivéncias em
diferentes locais (Brasil, 2018, p. 368, grifo nosso).

Novamente, ndo hd nenhum indicativo de uma abordagem critica desta categoria. Mais
adiante no texto, os autores mencionam que o aprendizado ndo pode ficar restrito aos lugares
de vivéncia, sendo necessario articular outras categorias analiticas como paisagem, regiao e
territorio para se ampliar as escalas de andlise. No entanto, ndo apresentam motivos para essa
articulagdo, tampouco apresentam uma perspectiva do lugar que va além de um espago de
vivéncia ou de uma localizagdo absoluta. Verificaremos a seguir se esse aspecto se mantém nos
objetos de conhecimento e nas habilidades em cada um dos anos iniciais do ensino fundamental.

Vale destacarmos a forma como os componentes curriculares sdo organizados em cada
ano no documento analisado. Cada uma das unidades tematicas, como as anteriormente
mencionadas para a Geografia, contemplam um arranjo de objetos de conhecimento. Estes sdao
compreendidos na BNCC como contetidos, conceitos e processos, € se desdobram em diferentes
habilidades. As habilidades, por sua vez, “expressam as aprendizagens essenciais que devem
ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (Brasil, 2018, p. 29). As
habilidades sdo identificadas na BNCC através de codigos alfanuméricos, nos quais o primeiro
par de letras indica a etapa de ensino. Nas habilidades aqui analisadas, o par de letras EF indica
que estas referem-se ao ensino fundamental. O par de nliimeros que aparece na sequéncia
apresenta o ano ao qual aquela habilidade pertence e atemo-nos aquelas habilidades que variam
do 01 ao 05 (1° ao 5° ano). O segundo par de letras assinala o componente curricular, sendo o
par GE referente a Geografia. Por fim, o Gltimo par de nimeros indica apenas a posi¢ao da
habilidade em uma numeragdo sequencial para cada ano do ensino fundamental. Isto claro,
partimos para a analise dos objetos de conhecimento e habilidades.

No 1° ano do ensino fundamental, todos os objetos de conhecimento fazem referéncia a
categoria lugar, associando-a a um espago de vivéncia e da vida cotidiana. Isso aparece explicito
na descricdo da maioria dos objetos, enquanto somente um demonstra sua relagdo com o lugar
apenas na sua subdivisdo em habilidades. Os objetos e habilidades que sdo de interesse a anélise
aqui pretendida, estao indicados no Quadro 1 abaixo. Nele constam apenas aquelas habilidades
que abordam o lugar, direta ou indiretamente. Seguimos esse mesmo procedimento para os

demais anos iniciais.
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QUADRO 1 — Unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades relacionados a categoria lugar no 1°

Unidades tematicas

ano do ensino fundamental.

Objetos de conhecimento

Habilidades

O sujeito e seu lugar no mundo

O modo de vida das
criangas em diferentes
lugares

(EFO1GEO1) Descrever
caracteristicas observadas de seus
lugares de vivéncia (moradia,
escola etc.) e identificar
semelhangas e diferencas entre
esses lugares.

Situagdes de convivio em
diferentes lugares

(EF01GEOQ3) Identificar e relatar
semelhangas e diferengas de usos
do espago publico (pragas, parques)
para o lazer e diferentes
manifestacgoes.

Conexoes € escalas

Ciclos naturais € a vida
cotidiana

(EFO1GEO05) Observar e descrever
ritmos naturais (dia e noite,
variagdo de temperatura e umidade
etc.) em diferentes escalas espaciais
e temporais, comparando a sua
realidade com outras.

Mundo do trabalho

Diferentes tipos de trabalho
existentes no seu dia a dia

(EF01GEO07) Descrever atividades
de trabalho relacionadas com o dia
a dia da sua comunidade.

Formas de representagdo e
pensamento espacial

Pontos de referéncia

(EF01GEO09) Elaborar e utilizar
mapas simples para localizar
elementos do local de vivéncia,
considerando referenciais espaciais
(frente e atras, esquerda e direita,
em cima e embaixo, dentro e fora) e
tendo o corpo como referéncia.

Natureza, ambientes e
qualidade de vida

Condigodes de vida nos
lugares de vivéncia

(EFO1GE10) Descrever
caracteristicas de seus lugares de
vivéncia relacionadas aos ritmos da
natureza (chuva, vento, calor etc.).
(EF01GE11) Associar mudangas de
vestuario e habitos alimentares em
sua comunidade ao longo do ano,
decorrentes da variagdo de
temperatura e umidade no
ambiente.

Fonte: Organizagao propria com base na BNCC (Brasil, 2018).

Pelo quadro e as habilidades nele apresentadas, ¢ possivel perceber que ndo hd uma

articulacdo entre a categoria lugar e as demais escalas. Os lugares sdo abordados como as
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porg¢des do espaco mais imediatas aos alunos, restritos aos locais por eles frequentados, como
as suas casas, a escola, pragas e parques, o que se aproxima da concepg¢ao do lugar enquanto
espaco vivido e determinado pelos vinculos afetivos. A habilidade EFO1GEO1, por exemplo,
determina que os alunos devem desenvolver a capacidade de descrever as caracteristicas de
seus lugares de vivéncia e identificar as semelhangas e diferengas entre eles. Definindo esses
lugares como a escola e a moradia, a comparagao entre eles pode ajudar a distinguir as suas
fungdes, contudo, ndo fornece de fato uma compreensao dos diferentes modos de vidas das
criancas em diferentes lugares, objeto de conhecimento ao qual essa habilidade corresponde. A
menos que se admita que o lugar, em Geografia, se reduz a fragmentos como a escola, a casa
ou moradia de cada sujeito, de cada familia.

De modo semelhante, o objeto de conhecimento “Condi¢des de vida nos lugares de
vivéncia” se desdobra em habilidades relativas a observagdo e descri¢ao de aspectos fisicos,
mais especificamente de elementos do clima que, apesar de importantes, ndo podem sozinhos
incitar uma reflexao sobre as condi¢des de vida nos lugares. Consideramos que estas condigdes
sao determinadas nao apenas por aspectos fisicos, mas fundamentalmente por aspectos
socioecondOmicos que ndo sdo mencionados em nenhuma das habilidades. Além disso,
predominam nas habilidades verbos voltados a observacdo e descrigdo. Somente uma
habilidade (EFO1GEOS5) sugere a comparacao da realidade vivenciada pelos estudantes com
outras realidades. Entretanto, essa comparacao ¢ também limitada a aspectos fisicos. Neste ano
do ensino, o documento parece conceber o lugar por um viés subjetivo, concomitante ao
acionamento de elementos e procedimentos proprios da Geografia Tradicional.

No 2° ano, as habilidades passam a enfocar também o bairro e a cidade, etapas
subsequentes a escola e a moradia na metodologia de circulos concéntricos, o que indica que
na BNCC também ha essa abordagem gradual das escalas de analise no decorrer dos primeiros
anos do ensino fundamental. Além disso, as habilidades que fazem mengao a categoria lugar

ressaltam os aspectos culturais ligados a ela, como pode ser verificado a seguir no Quadro 2.
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QUADRO 2 — Unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades relacionados a categoria lugar no 2°

Unidades tematicas

ano do ensino fundamental.

Objetos de conhecimento

Habilidades

O sujeito e seu lugar no mundo

Convivéncia e interagdes
entre pessoas na
comunidade

(EF02GEO01) Descrever a historia
das migragdes no bairro ou
comunidade em que vive.
(EF02GEO02) Comparar costumes e
tradi¢des de diferentes populagdes
inseridas no bairro ou comunidade
em que vive, reconhecendo a
importancia do respeito as
diferencas.

Riscos e cuidados nos
meios de transporte e de
comunicagao

(EF02GEO03) Comparar diferentes
meios de transporte e de
comunicacao, indicando seu papel
na conexao entre lugares, e discutir
0s riscos para a vida e para o
ambiente e seu uso responsavel.

Conexoes e escalas

Experiéncias da
comunidade no tempo e no
espaco

(EF02GE04) Reconhecer
semelhangas e diferengas nos
habitos, nas relacdes com a
natureza e no modo de viver de
pessoas em diferentes lugares.

Mudangas e permanéncias

(EF02GEO05) Analisar mudangas e
permanéncias, comparando
imagens de um mesmo lugar em
diferentes tempos.

Mundo do trabalho

Tipos de trabalho em
lugares e tempos diferentes

(EF02GEOQ7) Descrever as
atividades extrativas (minerais,
agropecuarias e industriais) de
diferentes lugares, identificando os
impactos ambientais.

Formas de representagao e
pensamento espacial

Localizagdo, orientagdo e
representagdo espacial

(EF02GEO08) Identificar e elaborar
diferentes formas de representacao
(desenhos, mapas mentais,
maquetes) para representar
componentes da paisagem dos
lugares de vivéncia.

(EF02GEO09) Identificar objetos e
lugares de vivéncia (escola e
moradia) em imagens aéreas e
mapas (visdo vertical) e fotografias
(visdo obliqua).

Natureza, ambientes e
qualidade de vida

Os usos dos recursos
naturais: solo e agua no
campo e na cidade

(EF02GE11) Reconhecer a
importancia do solo e da agua para
a vida, identificando seus diferentes
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usos (plantagdo e extragdo de
materiais, entre outras
possibilidades) e os impactos
desses usos no cotidiano da cidade

e do campo.

Fonte: Organizagao propria com base na BNCC (Brasil, 2018).

As habilidades EF02GE02 ¢ EF02GE04 sao demonstrativas da associagdo dos lugares
a cultura e aos habitos de suas populagcdoes. A habilidade EF02GE03 propde uma
problematizagdo dos meios de transporte, mas somente pelo viés ambiental e de risco a vida,
esquivando-se de abordar problemas de ordem social, potencialmente ja enfrentados por muitos
dos alunos no que tange a mobilidade urbana. Ao tratar das atividades extrativas em diferentes
lugares, a habilidade EFO2GEQ7 determina que os alunos devem ser capazes de identificar os
impactos ambientais das mesmas, ndo havendo meng¢ao aos impactos sociais destas atividades.

De maneira semelhante, ao abordar os usos do solo e da 4gua, a habilidade EFO2GE11
enfatiza sobre os impactos dos diferentes usos, mas ndo menciona as desigualdades de acesso
a esses recursos, nem os usos predatorios e degradadores da dgua, que ndo ¢ da populacdo em
geral ou dos individuos isolados no uso doméstico da d4gua ou em atividades de subsisténcia, o
que contribui para reforcar a ideia de que a responsabilidade ou culpa pela degradacdo ou
escassez desse recurso ¢ de cada e todo sujeito individual e ndo dos que o explora como
mercadoria ou recurso na geragao e apropriacdo de riqueza. Ja a habilidade EFO2GEOQS, abre
margem para uma abordagem critica dos lugares, desde que a analise das mudangas e
permanéncias abarque as causas e as consequéncias desses processos. O mesmo vale para a
compreensao das historias de migracao, destacada na habilidade EFO2GEO1. Apesar de abrirem
possibilidade a esta abordagem, esse ndo ¢ o objetivo declarado nessas duas habilidades.

Notadamente, a abordagem critica dos lugares nesta etapa do ensino deve ser guiada em
conformidade com a faixa etaria, de maneira introdutoria e apreensivel pelos alunos. Contudo,
ainda que essa capacidade critica dos alunos seja, teoricamente, reconhecida pela BNCC,
conforme mencionamos estar presente no texto de orientagdo ao ensino de Geografia nos anos
iniciais do ensino fundamental, no 2° ano, quando sugerida, a criticidade aparece restrita aos
problemas ambientais, ndo configurando, portanto, como uma abordagem pela Geografia
Critica. De maneira geral, ¢ possivel inferir que ha de forma mais explicita, no 2° ano, uma
abordagem do lugar pela perspectiva cultural.

Quanto a abordagem dos lugares no 3° ano, esse viés ligado ao cultural permanece.

Quando a categoria aparece diretamente mencionada nas habilidades, ressalta-se a identificagdo
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e o reconhecimento de aspectos culturais. Entretanto, naquelas habilidades que ndo mencionam
os lugares, mas que abordam questdes circunscritas a eles, novamente hd uma proeminéncia da

problematizagdo ambiental, conforme pode ser verificado no Quadro 3 a seguir.

QUADRO 3 - Unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades relacionados a categoria lugar no 3°

ano do ensino fundamental.

3° ano
Unidades tematicas Objetos de conhecimento Habilidades
O sujeito e seu lugar no mundo | A cidade e o campo: (EFO3GEO01) Identificar e comparar

aproximagdes e diferencas | aspectos culturais dos grupos
sociais de seus lugares de vivéncia,
seja na cidade, seja no campo.
(EF03GEO02) Identificar, em seus
lugares de vivéncia, marcas de
contribuicdo cultural e econdmica
de grupos de diferentes origens.
(EFO3GEO03) Reconhecer os
diferentes modos de vida de povos
e comunidades tradicionais em
distintos lugares.

Conexdes e escalas Paisagens naturais e (EFO03GE04) Explicar como os
antropicas em processos naturais e historicos
transformacéo atuam na produ¢do ¢ na mudanga

das paisagens naturais e antropicas
nos seus lugares de vivéncia,
comparando-os a outros lugares.
Mundo do trabalho Matéria-prima e industria (EFO3GEO05) Identificar alimentos,
minerais e outros produtos
cultivados e extraidos da natureza,

comparando as atividades de
trabalho em diferentes lugares.

Natureza, ambientes e Produgdo, circulagdo e (EFO3GEO08) Relacionar a produgédo
qualidade de vida consumo de lixo doméstico ou da escola aos
problemas causados pelo consumo
excessivo e construir propostas para
0 consumo consciente,
considerando a ampliagdo de
habitos de redugéo, reuso e
reciclagem/descarte de materiais
consumidos em casa, na escola e/ou
no entorno.
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Impactos das atividades (EFO3GEO09) Investigar os usos dos
humanas recursos naturais, com destaque
para os usos da dgua em atividades
cotidianas (alimentacao, higiene,
cultivo de plantas etc.) e discutir os
problemas ambientais provocados
por esses usos.

(EFO3GE10) Identificar os
cuidados necessarios para a
utilizacdo da agua na agricultura e
na geragdo de energia de modo a
garantir a manutencao do
provimento de agua potavel.
(EFO3GE11) Comparar impactos
das atividades econdmicas urbanas
e rurais sobre o ambiente fisico
natural, assim como os riscos
provenientes do uso de ferramentas

€ maquinas.

Fonte: Organizagdo propria com base na BNCC (Brasil, 2018).

As habilidades EFO3GEO1 e EFO3GEO3 sao representativas de uma abordagem dos
lugares com enfoque na diversidade cultural. A habilidade EF03GEO3 ao propor
especificamente o reconhecimento dos modos de vida das comunidades tradicionais, ndo faz
nenhuma meng¢do aos conflitos por elas enfrentados, negando a concep¢do de seus lugares
enquanto sede de resisténcia. A habilidade EFO3GEO2 ¢ a primeira, dentre todas apresentadas
para os trés primeiros anos do ensino fundamental, que faz uma referéncia direta ao &mbito
econdmico sem associa-lo aos diferentes tipos de trabalho e aos impactos ambientais.
Entretanto, essa habilidade esta relacionada a identificacdo das marcas de contribuigao cultural
e econdmica de grupos de diferentes origens nos lugares de vivéncia dos alunos. Por marcas de
contribuicdo, entendemos por aspectos positivos, sendo assim, exclui-se novamente uma
abordagem critica da exploracao e das desigualdades socioecondmicas inerentes aos lugares.

A habilidade EFO3GE04, semelhante ao que se apresenta na habilidade EFO2GEOQS5 do
2° ano, abre margem para um aprofundamento critico de questdes que envolvam as mudangas
das paisagens nos diferentes lugares, desde que a abordagem nao se faga por uma metodologia
puramente descritiva dessas mudangas. Esse carater descritivo, destituido de qualquer
problematizagdo, ¢ explicito na habilidade EFO3GEOS5 que propde a comparacao das atividades

primarias em diferentes lugares, apenas pela diferenciacdo dos produtos extraidos. Percebe-se,



54

portanto, que apesar de algumas poucas habilidades possibilitarem uma abordagem mais critica
dos lugares, estas nao apresentam uma real indicacdo para que isso se faca.

Como ocorre nas habilidades do 2° ano, também no 3° as unicas problematizagdes
levantadas diretamente se relacionam a crise ambiental, reforcando uma tendéncia preocupante.
Nas habilidades EFO3GEO8 ¢ EF03GE09, os impactos ambientais sdo vinculados as agdes
individuais dos sujeitos em seus lugares de vivéncia (casa, escola e seu entorno). As habilidades
EF03GE10 e EF03GEl1, apesar de mencionarem também os problemas relacionados as
atividades economicas, foram construidas de tal forma a conceder um tom mais ameno aos
impactos do que nas duas habilidades anteriores, subentendendo-se que os maiores impactos
ambientais decorrem da acao dos sujeitos em seu cotidiano. Em suma, o conjunto dessas quatro
habilidades apresenta uma abordagem dos problemas que atingem os lugares de vivéncia dos
alunos estritamente por uma perspectiva ambiental, pautando-se em uma ideologia de
culpabilizac¢ao dos individuos em detrimento de uma abordagem critica.

Avangando ao proximo ano de ensino, o encadeamento progressivo proprio dos circulos
concéntricos se reafirma. Temos no 1° ano o foco na escola e na moradia, enquanto no 2° e 3°
ano a escala de analise se estende ao bairro € a0 municipio, com a diferenciagao entre campo e
cidade. No 4° ano, por sua vez, introduz-se a ideia de estados, regides e pais, acionando, para
além das categorias paisagem e lugar, a categoria territorio. Quanto a abordagem da categoria
lugar, permanece o enfoque em caracteristicas fisico-naturais e culturais, com uma breve
mencao aos aspectos politicos que permeiam os lugares, conforme pode ser atestado no Quadro

4 abaixo.

QUADRO 4 - Unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades relacionados a categoria lugar no 4°

ano do ensino fundamental.

Unidades tematicas Objetos de conhecimento Habilidades
O sujeito e seu lugar no mundo | Territorio e diversidade (EFO4GEO01) Selecionar, em seus
cultural lugares de vivéncia e em suas

historias familiares e/ou da
comunidade, elementos de distintas
culturas (indigenas, afro-brasileiras,
de outras regides do pais, latino-
americanas, europeias, asiaticas
etc.), valorizando o que ¢ proprio
em cada uma delas e sua
contribuicdo para a formagdo de
cultura local, regional e brasileira.




55

Instancias do poder publico | (EF04GEO03) Distinguir fungdes e

e canais de participacao papéis dos orgdos do poder publico
social municipal e canais de participagdo
social na gestdo do Municipio,
incluindo a Camara de Vereadores ¢
Conselhos Municipais.

Conexdes e escalas Unidades politico- (EFO4GEO05) Distinguir unidades

administrativas do Brasil politico-administrativas oficiais
nacionais (Distrito, Municipio,
Unidade da Federagao e grande
regido), suas fronteiras e sua
hierarquia, localizando seus lugares
de vivéncia.

Natureza, ambientes e Conservagao e degradacdo | (EF04GE11) Identificar as
qualidade de vida da natureza caracteristicas das paisagens

naturais e antropicas (relevo,
cobertura vegetal, rios etc.) no
ambiente em que vive, bem como a
a¢do humana na conservagao ou
degradagdo dessas areas.

Fonte: Organizagao propria com base na BNCC (Brasil, 2018).

A habilidade EF0O4GEO1, assim como as primeiras habilidades do 2° ¢ 3° ano, determina
uma analise dos lugares de vivéncia dos estudantes orientada ao reconhecimento e valorizagao
da diversidade étnico-cultural. As habilidades EFO4GEO03 ¢ EF04GEOQ5 introduzem uma nog¢ao
dos aspectos politicos que orientam a organizagao do espago em diferentes escalas, porém, faz-
se necessario uma abordagem que va além da simples distingao das fungdes dos 6rgaos do poder
publico e das unidades politico-administrativas nacionais, tal como se propde nestas
habilidades. E preciso demonstrar aos alunos a relagdo entre as decisdes politicas, qualidade de
vida e organizacdo espacial dos lugares onde habitam, bem como dos demais lugares. A
habilidade EF04GE11, por sua vez, volta-se para as caracteristicas das paisagens no lugar,
associando-as a a¢des de degradacdo ou conservagao ambiental.

Por fim, no 5° ano, as habilidades mencionam alguns problemas que atingem os lugares,
em virtude da expansdo urbana, que estdo para além dos problemas ambientais, sendo o
primeiro ano a citar as desigualdades sociais, mas circunscritas aos territorios. O Quadro 5

permite visualizar estas questdes.
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QUADRO 5 — Unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades relacionados a categoria lugar no 5°
ano do ensino fundamental.

Unidades tematicas Objetos de conhecimento Habilidades
O sujeito e seu lugar no mundo | Diferengas étnico-raciaise | (EFO5SGE02) Identificar diferengas
étnico-culturais e étnico-raciais e étnico-culturais e
desigualdades sociais desigualdades sociais entre grupos

em diferentes territorios.

Conexdes e escalas Territorio, redes e (EFO5GEO03) Identificar as formas e
urbanizagdo fungdes das cidades e analisar as
mudancas sociais, econdmicas e
ambientais provocadas pelo seu

crescimento.
Natureza, ambientes e Diferentes tipos de poluicao | (EFOSGEI11) Identificar e descrever
qualidade de vida problemas ambientais que ocorrem

no entorno da escola ¢ da residéncia
(lixdes, industrias poluentes,
destruigdo do patrimoénio histdrico
etc.), propondo solugdes (inclusive
tecnologicas) para esses problemas.

Gestao publica da (EF05GE12) Identificar 6rgaos do
qualidade de vida poder publico e canais de
participagdo social responsaveis por
buscar solugdes para a melhoria da
qualidade de vida (em areas como
meio ambiente, mobilidade,
moradia e direito a cidade) e
discutir as propostas
implementadas por esses 6rgaos
que afetam a comunidade em que
vive.

Fonte: Organizagao propria com base na BNCC (Brasil, 2018).

Como mencionado, a habilidade EFOSGE(02 ¢ a primeira, ¢ a Unica, a tratar das
desigualdades sociais. Contudo, a mengao a estas desigualdades aparece como algo secundario
em uma habilidade cujo foco sdo as diferengas étnico-raciais e étnico-culturais no interior dos
territorios. A habilidade EFOSGEOQ3, faz referéncia a aspectos socioecondmicos em relacdo ao
crescimento das cidades, porém, sdo apresentados como “mudancgas sociais, econdmicas” em
uma construgdo frasal sugestiva, que evita termos mais criticos como problemas, desigualdades

ou mesmo impactos socioecondmicos. Entretanto, essas duas palavras, “problemas” e
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“impactos”, ndo sdo economizadas para se referir a questdes ambientais, como pode ser atestado
nos quatro anos anteriormente analisados, repetindo-se no 5° ano na habilidade EFOSGE11. A
habilidade EFOSGE12 abre margem para a discussao das desigualdades socioecondmicas, ao
indicar questoes relativas a mobilidade, moradia e direito a cidade, mas, como na habilidade
EF05GEO03, evita uma construcao que explicite essas questdes como problemas que atingem o0s
lugares.

A partir de toda a analise aqui realizada, ¢ possivel concluir que a abordagem da
categoria lugar na BNCC para os anos iniciais do ensino fundamental aparece mais
explicitamente orientada por uma corrente tedrico-metodologica especifica. No decorrer de
todo o documento, os textos apresentam uma certa ambiguidade e indefinicdo que,
equivocadamente, poderiam ser interpretadas como reflexivas de uma abordagem plural,
neutra, tal como tentavam se passar os PCNs. Entretanto, como bem argumentou Oliveira
(1999), essa tentativa de se afirmar enquanto um documento promotor de uma abordagem plural
se trata, na verdade, de uma questao ideologica.

Assim como 0s PCNs, a elaboracdo da BNCC esta imersa em um contexto neoliberal,
no interior do qual uma concep¢do subjetivista da categoria lugar pode gerar grandes
contributos aos interesses das classes dominantes. De fato, a BNCC nao faz nenhuma mencgao
as quatro principais correntes da Geografia, abstendo-se de abordar a historia do pensamento
geografico. Igualmente, faz a opgdo por ndo se aprofundar na conceituacdo das principais
categorias analiticas da ciéncia geografica, somente as mencionando. A categoria lugar ¢ a que
mais aparece nos textos de orientacdo ao ensino de Geografia e, apesar de algumas vinculagdes
a ideia de localizacdo absoluta, como demonstrado anteriormente, o lugar aparece
majoritariamente associado a concepgao de um espago vivido, concebido e percebido.

As habilidades pertencentes a unidade tematica O sujeito e seu lugar no mundo sao
indicagdes muito claras de uma interpretacdo dos lugares orientada estritamente pelo viés
cultural. Desse modo, o objetivo declarado dessa unidade, qual seja, o de fazer com que os
estudantes compreendam seu lugar no mundo, aparece delimitado pelas nogdes de
pertencimento e de identidade cultural. Ha, portanto, continuidades entre os PCNs e a BNCC,
tendo em vista que a abordagem da categoria lugar permanece circunscrita ao ambito simbolico-
cultural, proprio da Geografia Humanista. De maneira semelhante aos PCNs, a
supervalorizacdo de aspectos socioculturais na BNCC se mostra integrante de um projeto
neoliberal a medida que as habilidades descritas para os anos iniciais do ensino fundamental

esquivam-se de uma verdadeira introdugdo as questdes socioecondmicas. H4 mais de uma
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década, Freitas (2014) j4 alertava para as pretensdes relativas a recusa de se abordar problemas
de cunho social na educagdo, enfatizando que:

[...] a propria forma escolar atual ja foi concebida com o intuito de isolar as
criangas da vida, vale dizer das contradigdes sociais. A proximidade com estas,
levaria a juventude a pensar sobre a nossa forma de organizagdo social e seus
limites, ensejando desejos de mudanga ou revolta. Isolados no interior das
salas de aulas, restritos a aprendizagem do basico, lhes é prometido um dia,
chegar aos niveis mais avancados e complexos da educagdo, que de fato nunca
chegardo a ver (Freitas, 2014, p. 51).

Esse isolamento dos alunos no interior de um processo de ensino-aprendizagem que se
nega a abordar as contradi¢des e as desigualdades, presentes em suas realidades concretas, ¢
explicito na BNCC para as habilidades de Geografia analisadas neste trabalho. Igualmente, ha
na BNCC o forte apelo a aprendizagem do bésico — por isso mesmo denominada de Base
Nacional Comum Curricular — aprendizagem esta organizada de maneira progressiva. Assume-
se no documento a capacidade critica das criangas, mas esta capacidade ndo ¢ de fato trabalhada
nas habilidades para os anos iniciais do ensino fundamental, prometendo-se uma
complexificacio da abordagem social nos anos subsequentes. Como evidenciado, a
problematizagdo de questdes que atingem os lugares aparece, nesta etapa de ensino,
predominantemente ligada a aspectos ambientais, sendo as desigualdades sociais mencionadas
uma Unica vez e de maneira secundaria.

A organizagao das habilidades, com base em uma gradativa progressao, nao se restringe
a prometida complexificacao das questdes sociais. Na BNCC, as escalas de andlise aparecem
ordenadas conforme a metodologia de circulos concéntricos, iniciando pela casa e pela escola
(1° ano), passando pelo bairro e 0o municipio (2° e 3° ano), até chegar nos estados, nas regides e
no pais (4° e 5° ano). A unidade tematica Conexoes e escalas ¢ apontada como uma possibilidade
a compreensdo das “relagdes existentes entre os niveis local e global” (Brasil, 2018, p. 362).
No entanto, as habilidades do 1° ao 5° ano, concernentes a esta unidade, ndo apresentam essa
articulagao.

A abordagem da categoria lugar na BNCC nos anos iniciais do ensino fundamental,
alicercada quase exclusivamente sobre fatores subjetivos e culturais, acrescida a adocao da
metodologia dos circulos concéntricos, corroboram para a concepc¢ao do lugar enquanto um
espago destituido de conflitos. A realidade ¢ apresentada de forma simplista e fragmentada, a
partir da qual o lugar ¢ tratado como uma por¢ado isolada no espaco. Nesse sentido, um ensino
de Geografia pautado puramente nas orientacdes e habilidades, aqui explicitadas, caracterizar-
se-la por um estreitamento da educagdo geografica nesta etapa do ensino fundamental. As

discussdes aqui tecidas a partir da andlise da BNCC, ndo se destinam a uma negacdo da
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importancia de aspectos socioculturais e ambientais no ensino de Geografia. Trata-se, porém,
do entendimento de que uma aprendizagem significativa pode emergir de uma abordagem mais
ampla dos lugares, tomando-os enquanto integrantes de uma totalidade, no interior da qual os
aspectos socioecondmicos sao imprescindiveis.

A orientacdo do olhar curioso e atento das criangas, em direcdo a percepcdao das
contradigdes e desigualdades socioecondmicas materializadas em seus lugares de vivéncia,
nesses anos iniciais, constitui-se como um primeiro passo na construcao de um olhar critico,
fundamental a leitura de mundo. Em oposicdo a uma educagdo geografica limitante, que
contribui para com as tendéncias individualistas neoliberais, ¢ preciso proporcionar aos alunos
um ensino e, por conseguinte, uma aprendizagem que lhes permitam comecar a refletir sobre o
seu viver e o seu cotidiano em uma dialogicidade com o global. A Geografia que lhes for
apresentada nesses primeiros anos, pode determinar um maior ou menor interesse em relagao a
disciplina, pela maior ou menor compreensdao da importancia desta para a interpretagdo e a
transformagao de suas proprias vidas.

Para além da discussdo dos efeitos dessa abordagem do lugar na BNCC sobre a
aprendizagem e a relagdo dos alunos com a disciplina, ¢ preciso considerar também suas
implicagdes sobre o trabalho docente. Ao considerarmos o carater obrigatorio da BNCC,
inclusive com o alinhamento de materiais didaticos as determinagdes deste documento,
entende-se que a autonomia do professor sobre o processo de ensino-aprendizagem se torna um

pouco mais limitada. No entanto, concordamos com Guimaraes (2018) ao pontuar que:

[...] a existéncia de documentos de referéncia ndo pode eliminar a
possibilidade de o professor questionar a realidade, levantar tematicas de
estudo e estabelecer diretrizes para o processo pedagogico. Isso se apresenta
como algo desejavel e fundamental para o trabalho docente, principalmente
no caso da Geografia (Guimaraes, 2018, p. 1038).

A promog¢ao de uma Geografia Critica deve se iniciar justamente por um uso critico
desse documento, de modo a articular o que € nele proposto e o que ¢ demandado pela realidade
dos alunos, da escola e, consequentemente, pelo proprio ensino de Geografia comprometido
com a realidade social. E esta criticidade que permitira ao professor ler e interpretar, nio apenas
o que aparece declarado no documento, mas também aquilo que se faz perceptivel nas
entrelinhas e no silenciamento diante de questdes fundamentais a orientagdo do ensino de

Geografia, como aquelas de ordem tedérico-metodologica.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo €, por exceléncia, um objeto de disputa politico-ideoldgica. No interior desta
disputa, as escolas passam a ensejar uma dupla possibilidade: podem ser instrumentos de
contestacdo da ordem social ou de sua perpetuagdo. A Geografia abriga em si a potencialidade
de contribuir com a consolidagao de uma educagio verdadeiramente emancipatoria, com vistas
a compreensao do espaco geografico, em todas as suas relacdes e contradigdes. Caracteriza-se,
portanto, como um instrumento latente de contestacdo das ordens vigentes. Podemos inferir
que, devido justamente a esta potencialidade da educagdo geografica, ha, por parte das classes
dominantes, um interesse em instrumentalizé-la para fins completamente contrarios. A historia
da Geografia Escolar no Brasil, aqui apresentada de maneira sucinta, ¢ marcada pelo controle
sobre o ensino de Geografia, de modo a orientd-lo em conformidade com os interesses
dominantes de cada periodo historico-politico.

Emergindo como uma disciplina de carater excessivamente descritivo, voltada aos
elementos fisico-naturais, a Geografia Escolar acompanhou a institucionaliza¢do da ciéncia
geografica. Um ensino pautado na memorizacdo e na simples caracterizacdo de aspectos
fisiograficos, teve origem nesse periodo. Durante o primeiro governo de Getllio Vargas, a
perpetuacdo de um ensino de Geografia com estas caracteristicas serviu também aos interesses
de consolidagdo de um referencial identitdrio nacional e de formag¢do de uma classe
trabalhadora com a minima instrucao necessaria ao trabalho na indistria nascente. Sob o regime
ditatorial (1964-1985), a criagdo da disciplina de Estudos Sociais foi representativa do interesse
politico de eliminar gradativamente o ensino de Geografia da grade curricular. Instituidos
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, responsavel por consolidar a implementacao
de politicas neoliberais no Brasil, os PCNs representaram uma ruptura na inser¢ao de elementos
da realidade social no ensino de Geografia a partir de uma perspectiva critica. No cerne de todos
esses casos, estd o interesse maximo na promocao de uma educagdo geografica acritica.

Com o objetivo declarado de garantir a igualdade de aprendizagem escolar no Brasil, a
BNCC se apresenta como uma reforma educacional em prol da melhoria da qualidade da
educagdo. Resta-nos avaliar que tipo de educacdo se pretende com a implementagdo deste
documento, imposto como referéncia obrigatdria para a construcao dos curriculos da educagao
basica nas escolas brasileiras. Se esta ¢ uma educacao voltada ao controle dos sujeitos e a sua
subordinagdo ao sistema vigente, a qualidade ¢ medida pela eficiéncia em fazer predominar na

educacdo os interesses privados capitalistas. Neste mesmo sentido, a igualdade de
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aprendizagem ¢ transfigurada enquanto sindnimo de conforma¢do de comportamentos e
opinides. Se, pelo contrario, o projeto educacional visa a promoc¢do de uma educagdo
verdadeiramente integral, s6 podemos falar em qualidade da educacdo quando esta se volta a
formacao de cidadaos, sujeitos criticos e de direitos.

A estruturagdo da BNCC, bem como as orientagdes e conceituagdes que nela aparecem,
tanto para o ensino fundamental quanto para o processo de ensino-aprendizagem proprio da
Geografia, demonstraram-se aqui elementos reveladores das intencionalidades implicitas deste
documento. Prometendo a garantia de um direito a aprendizagem, a BNCC tenta disfarcar seu
carater altamente tecnicista e limitante a formacgao intelectual e critica, portanto, & formagao
humana e cidada. No que tange ao ensino de Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental,
a analise realizada constatou que os mesmos pressupostos orientadores dos PCNs aparecem, na
BNCC, levemente reformulados.

Em ambos os documentos, a abordagem da categoria lugar por um viés estritamente
subjetivista e a organizacao dos contetidos com base na metodologia dos circulos concéntricos,
reforcam uma educagdo geografica deficitaria, pautada quase exclusivamente em aspectos
simbolicos-culturais, esquivando-se de questdes de cunho socioecondmico. Ha, desta forma,
uma nega¢ao a promogao do conhecimento geografico em sua globalidade. Através de reformas
conservadoras na educagdo, que tentam se passar por modernizantes, como a BNCC, o
neoliberalismo consegue penetrar profundamente a educagdo brasileira, objetivando a
fragmentac¢do dos conhecimentos e a transmissao de valores, como o individualismo e a intensa
competitividade, que possam ir ao encontro da constru¢do de subjetividades imprescindiveis
aos interesses de grupos empresariais, presentes inclusive na elaboragao deste documento.

Diante de todo o contexto exposto, ganha centralidade também a discussao sobre o papel
do professor. Uma adocdo acritica de propostas centralizadoras, tal qual a BNCC, pode
apresentar sérias implicagdes sobre o processo de ensino-aprendizagem, destituindo-o
completamente de sentido. A partir de todas as consideragdes aqui tecidas, cabe reforcamos
aquilo que motivou o desenvolvimento desta pesquisa: o entendimento de que, no ambito da
Geografia Escolar, especialmente nos anos iniciais em que as criangas estdo descobrindo a si
proprias, aos outros € ao mundo, uma abordagem da categoria lugar pela perspectiva critica,
pode corroborar para a recuperacao do potencial transformador da educacao. Uma abordagem
critica dos lugares, desveladora de elementos que escapam a percepcao dos alunos, oportuniza,
simultaneamente, a introducdo de fatores fundamentais a compreensdo integral do espaco
geografico e a apresentagdo de uma Geografia enquanto uma disciplina e uma ciéncia viva que

transpassa as suas realidades. Apesar de todas as dificuldades que se impdem a educagdo
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brasileira, o docente ndo pode se abster da sua responsabilidade na promog¢ao de uma educagao
de qualidade social, orientada pelo compromisso ético. Apegamo-nos a esperanga de que ainda
¢ possivel transformar a escola em um lugar de resisténcia as imposigoes da globalizagdo

neoliberal.
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