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O LUGAR DA GEOGRAFIA NA SALA DE AULA NOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL: CURRICULO E PRATICA DOCENTE

RESUMO

A presenca da Geografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem sido discutido por
estudiosos que discorrem sobre o significado do ensino dos conceitos e contetdos dessa
disciplina nessa etapa de escolarizagdo. Também é observado que o curriculo € parte essencial
no processo de ensino-aprendizagem, pois ele pode exercer influéncia sobre a pratica de ensino.
Com base nesses apontamentos, esta pesquisa objetiva compreender o lugar que a Geografia
ocupa na sala de aula nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando a relevancia do
curriculo e a influéncia desse sobre a pratica docente. Esta dissertacdo baseou-se em estudos
gue abordam a construcédo social do curriculo, a pertinéncia dos conceitos da Geografia e suas
representacdes sociais para a leitura e interpretacdo do espaco geografico, e a importancia da
pratica e saber docente para o ensino de Geografia. A pesquisa é qualitativa, com utilizacao de
estudo de caso multiplo, entrevista semiestruturada e observacGes da pratica de ensino que,
devido a pandemia de Covid-19, aconteceu de forma remota, pelo fato de o ensino presencial
ter sido suspenso pela Secretaria de Educagdo do municipio por tempo indeterminado. Este
trabalho foi desenvolvido em turmas do 5° ano das escolas municipais Silvana de Oliveira
Pontes e Professor Altimar de Alencar Pimentel, localizadas na Cidade de Cabedelo/PB, e teve
como sujeitos duas professoras com formacédo inicial em Licenciatura em Pedagogia. A
pesquisa mostrou que o lugar da Geografia na sala de aula nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental continua em segundo plano, pois o ensino da Lingua materna e da Matematica
ainda sdo prioridade, e que o curriculo exerce forte influéncia sobre a pratica docente.
Observou-se que, com a pandemia, outros problemas afloraram, a exemplo das privacdes para
participar do Ensino Remoto, principalmente, da maioria dos alunos que ndo possuiam
ferramentas tecnoldgicas e/ou internet. Tais elementos contribuiram para o aumento das
dificuldades do ensino de Geografia no 5° ano e demonstraram que 0s estudantes dessas turmas
irdo chegar ao 6° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental com algum problema de
aprendizado em relagdo as discussdes dessa disciplina.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Ensino Fundamental. Curriculo. Prética Docente.



GEOGRAPHY'S PLACE IN THE CLASSROOM IN THE EARLY
YEARS OF ELEMENTARY EDUCATION: CURRICULUM AND
TEACHING PRACTICE

ABSTRACT

The presence of Geography in the curriculum of Early Years of Elementary Education has been
discussed by researchers on the meaning of teaching as well as the concepts and contents of this
discipline in this stage of schooling. It has also been observed that the curriculum is an essential
part of the teaching-learning process, as it can influence teaching practice. Based on these notes,
this research aims to understand the place that Geography occupies in the classroom in the Early
Years of Elementary School, considering the relevance of the curriculum and its influence on
teaching practice. This dissertation was based on studies that address the social construction of
the curriculum, the relevance of the concepts of Geography and its social representations for
the reading and interpretation of geographic space, and the importance of teaching practice and
knowledge for the teaching of Geography. The research is qualitative, using a multiple case
study, semi-structured interview and observations of teaching practice that, due to the Covid-
19 pandemic, happened remotely, due to the fact that face-to-face teaching was suspended by
the Department of Education of the municipality for an indefinite period. This work was
developed in 5th grade classes at the municipal schools: Silvana de Oliveira Pontes and
Professor Altimar de Alencar Pimentel, located in the city of Cabedelo/PB, and had as subjects,
two teachers with a degree in Pedagogy. The research showed that the place of Geography in
the classroom curriculum in the Early Years of Elementary Education remains in the
background, as the teaching of Mother Language and Mathematics is still a priority, and it was
observed that the curriculum has a strong influence on the teaching practice. Within the
pandemic context, other problems surfaced, such as the deprivation to participate in Remote
Education, mainly for the majority of students who did not have technological tools and/or
internet. These elements contributed to the increase in the difficulties of teaching Geography in
the 5th grade and demonstrated that students in these classes will reach the 6th grade of the
Final Years of Elementary School with some learning problem in relation to discussions on this
discipline.

Keywords: Teaching Geography. Elementary Years. Curriculum. Teaching Practice.
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INTRODUCAO

A importancia do professor para o fortalecimento do processo de ensino-aprendizagem
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EF) tem sido objeto de discussdes entre diferentes
autores que buscam explicar as adversidades enfrentadas por esses sujeitos, da formacao inicial
ao exercicio profissional.

Este trabalho discorre sobre o lugar que a Geografia ocupa na sala de aula nos Anos
Inciais do EF, e a concepcao que tem o professor acerca da relevancia do curriculo para a pratica
docente, sobretudo, a responsabilidade desse profissional para ensinar diferentes conceitos e
contetidos das disciplinas da grade curricular dessa etapa de ensino, dentre elas, a Geografia.

Pesquisas sobre o ensino de Geografia tém ganhado campo de debate, consolidando
discuss@es sobre os caminhos pelos quais os professores dos Anos Iniciais do EF tém trilhado
durante a préatica de ensino. Compreender como o docente dessa fase de escolariza¢do concebe
a dimensdo da Geografia escolar para o crescimento intelectual do estudante tem sido um
desafio para diferentes pesquisadores.

Como forma de vencer tais desafios, esta pesquisa responde aos seguintes
questionamentos relacionados ao ensino-aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: qual a importancia do Curriculo de Geografia para a pratica do professor dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental? Como é desenvolvida a pratica docente de professores
dos Anos Iniciais ao trabalhar com a disciplina Geografia? Quais as pricipais dificuldades dos
professores ao trabalhar os conceitos da Geografia quando discute a cidade e seus diferentes
aspectos? Como os professores estimulam os discentes a se mobilizarem para estudar
Geografia?

A partir das indagacGes propostas, dois caminhos surgem como meios norteadores: um
esta relacionado as discussdes sobre o(s) curriculo(s); o outro, com foco na préatica de ensino.
Neste trabalho se discute sobre o curriculo a partir da visdo de autores como: Lopes e Macedo
(2011), Gimeno Sacristan (2013), Marrero Acosta (2013), Béltran Llavador (2013), entre
outros. Sobre as discussdes acerca da pratica docente, este trabalho foi desenvolvido a partir
das concepcOes de Pinheiro (2011); (2012), Freire (2011), Marrero Acosta (2013), Goulart
(2014), entre outros.

Também sdo discutidos alguns tépicos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN), a Lei n°® 9.394/1996, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),

onde sdo levadas em consideracgdo as orientacfes que podem nortear as escolhas metodoldgicas
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para a execugao das atividades relacionadas ao ensino de Geografia.

A importancia do curriculo para a préatica de ensino permitiu refletir sobre o porqué da
realizacdo desta pesquisa, especificamente, porque nos Ultimos dez anos, lecionando Geografia
em diferentes turmas, inclusive no 6° ano dos Anos Finais do EF, o autor desta dissertacdo
desenvolveu projetos cujas metodologias de ensino visavam suscitar nos discentes a
importancia dos conceitos da disciplina para a compreensdo e leitura do espaco geogréfico no
qual eles estdo inseridos.

Diante da producéo de diferentes trabalhos, destacou-se o projeto Olhando pra frente?,
realizado no ano de 2013, na Escola Estadual do Ensino Fundamental e Médio Imaculada
Conceicdo (EEEFM), localizada no bairro Portal do poco, cidade de Cabedelo, estado da
Paraiba (Fig. 1 e 2), cujo objetivo foi trabalhar os conteidos (consumo e consumismo) a partir
dos conceitos abordados pela Geografia, como paisagem, lugar, territorio, regido, sociedade e

natureza.

Figura 1: Fachada da EEEFM Imaculada Conceigéo — Cabedelo/PB

Fonte: Arquivo do autor (2013)

1 O projeto Olhando pra frente foi criado em 2013 com o objetivo de promover propostas de ensino-aprendizagem
inovadoras a partir da criagio do Prémio MESTRES DA EDUCACAO, iniciativa do Governo do Estado da
Paraiba por intermédio da Secretaria de Estado da Educagdo da Ciéncia e Tecnologia — SEECT, que consiste no
fomento, sele¢do, valorizagdo e premiacdo das praticas pedagogicas exitosas executadas por professores em
exercicio e lotados nas escolas publicas estaduais de Educacdo Basica e que, comprovadamente, estejam tendo
sucesso no enfrentamento dos desafios no processo de ensino e aprendizagem. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1ZwlZGRx2CIWHYFUH71e 5rLA9QNiqgKalview

Acessado em: 08/05/21.



https://drive.google.com/file/d/1ZwIZGRx2CIWHYFUH71e_5rLA9QNiqqKa/view
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Figura 2: Sala de aula da EEEFM Imaculada Conceicéo — Cabedelo/PB

Fonte: Arquivo do autor (2013)

O autor do Projeto Olhando pré frente percebeu, tanto nas aulas de campo (empirismo)
guanto nas aulas teoricas e avaliacbes propostas, que as dificuldades dos alunos em
compreender o que significa cada um dos conceitos da Geografia podem estar relacionadas a(s)
metodologia(s) escolhida para o ensino da disciplina, sobretudo porque “o0s professores tém
grande importancia no fazer pedagdgico, podendo facilitar ou desestimular a aprendizagem em
um contexto escolar” (ROSA, 2008, p. 18).

As dificuldades apresentadas pelos estudantes durante a realizagdo do Projeto olhando
pra frente possibilitou ao pesquisador desta dissertacdo (também professor desses alunos)
aprofundar os estudos para compreender o lugar que a Geografia ocupa na sala de aula nos
Anos Iniciais do EF, especificamente, no 5° ano, Ultimo ano dessa etapa de escolarizacéo.

Por esse motivo, 0 objetivo geral desta pesquisa visa compreender o lugar que a
Geografia ocupa nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando a relevancia do
curriculo e a influéncia desse sobre a pratica docente.

Considerando ser relevante para o professor dos Anos Iniciais do EF as discussdes sobre
o lugar da Geografia na sala de aula, a dimenséo do curriculo para a préatica de ensino e as
escolhas dos conceitos da disciplina visando discutir a cidade, escolheram-se como objetivos
especificos os seguintes topicos:

a) Pesquisar sobre a relevancia do curriculo para a pratica docente e o ensino de
Geografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;
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b) Apreciar trabalhos que discorrem sobre pratica docente e ensino de Geografia nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

c) Verificar quais dificuldades tem o docente ao abordar os conceitos da Geografia
quando discute a cidade e seus diferentes aspectos nas aulas da disciplina;

d) Refletir sobre a pratica de ensino no 5° ano das escolas municipais? Silvana de
Oliveira Pontes e Professor Altimar de Alencar Pimentel, localizadas na cidade de
Cabedelo/PB.

Como critérios para a escolha dos locais de realizacdo da pesquisa, buscou-se atender a
duas pré-condic¢des: uma relacionada a localizacdo das escolas (centro e periferia) e a outra em
relacdo as turmas selecionadas (5° ano). A escolha do 5° ano se deu pelo fato de ser nessa de
escolarizacdo onde os estudantes comegcam a passar por transformacdes, tanto fisicas, quanto
emocionais, as quais podem contribuir para o crescimento intelectual, pois é nessa fase da vida
que as criancas transitam para a adolescéncia e, consequentemente, para a vida adulta, gerando
maior poder de persuaséo para discutir a cidade e o dia a dia em sociedade.

Torna-se iminente que seja dito que este trabalho se deu em um momento jamais visto
pela sociedade, que passou a lutar pelo direito a vida em meio a mais grave crise sanitaria
provocada pela pandemia do Coronavirus® (Covid-19). Por isso, o tema pandemia e sua
influéncia no processo de ensino-aprendizagem no municipio de Cabedelo, é discorrido no
capitulo IV deste trabalho. Contudo, algumas consideracGes precisaram ser antecipadas,
sobretudo, ap6s o exame de qualificacdo realizado em agosto de 2020 pelo pesquisador desta
obra.

A pandemia chegou e logo provocou mudancas no cotidiano das pessoas, sendo preciso
que a populacdo mundial passasse a seguir orientagdes de combate ao Coronavirus, tais como
aquelas propostas pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS): isolamento social, uso de
mascaras, higienizagdo das méos, entre outras.

O isolamento social modificou o ir e vir das pessoas, sendo necessario, por alguns
periodos, o fechamento de inddstrias, comeércio, universidades, escolas, entre outros setores da

economia. Com as unidades de ensino inacessiveis de forma presencial, o pesquisador deste

2 Ver Apéndice E - Parecer Consubstanciado — CCS/UFPB

3 0s Coronavirus sdo uma grande familia de virus comuns em muitas espécies diferentes de animais, incluindo
camelos, gado, gatos e morcegos. Raramente, os Coronavirus que infectam animais podem infectar pessoas, como
exemplo do MERS-CoV e SARS-CoV. Recentemente, em dezembro de 2019, houve a transmissdo de um Novo
Coronavirus (SARS-CoV-2), o qual foi identificado em Wuhan na China e causou a Covid-19, sendo em seguida
disseminada e transmitida pessoa a pessoa. Disponivel em: https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca
Acessado em: 25/08/2020.



https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca
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trabalho precisou modificar o percurso metodoldgico, adotando 0 acompanhamento do Ensino
Remoto* (ER) como caminho para a observacio da pratica de ensino, uma vez que as aulas
presenciais foram suspensas por tempo indeterminado.

Com o advento da pandemia e as modificacGes que se deram no processo de ensino-
aprendizagem, foram levantados alguns trabalhos publicados pela Associagdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) e da Revista Ensaios de Geografia, 0s quais
retratam a influéncia da Covid-19 na educacdo, comparando as ideias trazidas por esses estudos
a realidade vivenciada pelos sujeitos da pesquisa no municipio de Cabedelo.

Diante das informacBes expostas até o momento, ndo seria diferente atentar para o
processo metodoldgico desta pesquisa, desenvolvido a partir de abordagem qualitativa (por
meio de consulta e analise de documentos oficiais e de pesquisas sobre a tematica).

O primeiro capitulo retrata sobre a caracterizacao dos lugares de realizacao da pesquisa
(cidade e escolas). Também € abordado nesse capitulo os procedimentos metodoldgicos, com
foco em estudo de caso multiplo, entrevistas semiestruturadas, e observagdes da pratica de
ensino, as quais aconteceram durante as aulas remotas por meio de grupos de wattsapp.

O segundo capitulo basea-se no objetivo especifico ‘a’, onde é apresentada a discusséo
sobre o curriculo e sua relevancia para o professor durante a pratica cotidiana ao ensinar
Geografia.

O terceiro capitulo esta alinhado ao objetivo especifico ‘b’, no qual séo evidenciadas as
escolhas tedrico-conceituais de estudos de alguns dos principais trabalhos que versam sobre a
pertinéncia da pratica docente durante o ensino de Geografia nos Anos Iniciais do EF. Séo
apresentadas obras textuais que levam em consideracgéo a percepcao do aluno e a leitura que ele
faz do espaco geografico no qual convive.

O quarto e ultimo capitulo foi desenvolvido com base nos objetivos especificos ‘c’ e
‘d’, cujo foco foi verificar como o docente trabalha os aspectos geograficos da cidade no
contexto das aulas de Geografia, levando o pesquisador a refletir sobre a pratica de ensino no
5° ano dos Anos Iniciais do EF.

No que diz respeito a relevancia académica desta dissertacdo e seus resultados para a
sociedade; pode-se afirmar que ela é pertinente, uma vez que os trabalhos que retratam sobre o
lugar da Geografia na sala de aula nos Anos Iniciais do EF tem sido objeto de estudos de
pesquisadores que buscam entender o papel que cumpre essa disciplina no cotidiano das salas

de aula.

4 As discuss0es sobre o Ensino Remoto sdo apresentadas neste trabalho no capitulo 1V.
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Suscitar ideias no sentido de envolver o0s sujeitos da pesquisa a encontrar caminhos que
possam construir solugBes para os conflitos no exercicio da profissdo foi um dos anseios do
pesquisador deste trabalho, que espera que o ensino de Geografia também possa ter o seu lugar
na sala de aula e que as discussdes sobre a importancia da pratica docente para esse processo
sejam cada vez mais evidenciadas pelos estudiosos do tema.

No tdpico seguinte se discute sobre a caracterizacdo dos lugares da pesquisa (cidade e
escolas). Também ¢é apresentado os caminhos metodoldgicos da investigacdo apontando 0s

autores que embasaram os procedimentos selecionados para a investigatigacao.
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1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Visando discorrer sobre os procedimentos metodoldgicos, fez-se necessario, em
primeiro lugar, relatar sobre os lugares da pesquisa (cidade e escolas). No segundo momento,
séo apresentados os caminhos escolhidos para a execugdo dos procedimentos da investigagéo.

Assim sendo, este capitulo se inicia com as caracterizacdes dos locais de realizacdo do estudo.

1.1. Caracterizacdo dos lugares da pesquisa (a cidade)

Quanto ao lugar, escolheu-se o municipio de Cabedelo, que se localiza na Mesorregido®
da Mata Paraibana, estado da Paraiba. Para Moreira (2002), essa mesorregido possui
importancia historica, politica, econdmica e cultural, pois foi nessa regido onde se iniciou a
colonizacdo do espaco territorial paraibano.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 0 municipio possui uma area
de 31, 915 km2 (BRASIL, 2010). O acesso se da pela rodovia BR 230. Ha outras formas de
acesso a Cabedelo, como através de ferry boat que chega do municipio de Lucena/PB pela
travessia da foz do Rio Paraiba, assim como por embarcacGes que trafegam até o porto
localizado na cidade.

A populaco estimada para o ano de 2020, segundo o IBGES®, ¢ de aproximadamente
68.787 habitantes (BRASIL, 2019). Um fato importante sobre os aspectos fisicos de Cabedelo
€ que esse municipio ndo possui area rural, ou seja, € eminentemente urbano.

Cabedelo esta inserida na unidade Geoambiental dos Tabuleiros Costeiros que percorre
todo o litoral nordestino, apresentando uma altitude que varia entre 50 e 100 metros. O clima é
Tropical quente-umido e chuvoso, influenciado pela proximidade do mar, apresentando verdo
seco (MOREIRA, 2002).

E conhecida por cidade portuéria pelo fato de possuir um porto que, segundo Costa
(2016), é a entrada e saida comercial do estado e porque sua localizagdo é extremamente
importante pela proximidade entre os portos das Américas em relagio a Europa e Africa, sendo

favorecida também no Nordeste brasileiro por se situar na area central da regiao.

° O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) instituiu uma nova nomenclatura para a divisdo regional
do Brasil, com as mesorregifes e microrregides sendo denominadas, respectivamente, de regifes intermedidrias e
regides imediatas (IBGE, 2017, p. 1-2). Divisdo Regional do Brasil em RegiGes Geograficas Imediatas e Regifes
Geograficas Intermediarias 2017. Disponivel em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv100600.pdf
Acessado em: 16/09/20

® Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pb/cabedelo/panorama Acessado em: 16/09/20



https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv100600.pdf
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pb/cabedelo/panorama
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Além do porto, 0 municipio possui alguns atrativos historicos e naturais que permitem
ao turista se entusiasmar com o que vir. Como exemplos, podem ser citados o Forte de Santa
Catarina — que foi um marco na historia do estado da Paraiba, pela defesa que oferecia ao
territorio, protegendo a costa das invasfes estrangeiras (CASTRO, 2009) —, as Ruinas de

Almagre’, além do por do sol de Jacaré, das belas praias, entre outros.

Figura 3: Destaque em vermelho mostra os limites do municipio de Cabedelo/PB.
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Fonte: José Antdnio Vilar Pereira (2020)

Cabedelo enquanto lugar, também se constitui como um campo de aprendizagem que
pode promover um didlogo entre a escola e o lugar de vivéncia dos alunos, possibilitando a
troca de ideias acerca dos diferentes aspectos da cidade que podem ter relagdo com o0 mundo
vivido dos estudantes. Nesse sentido, “a Geografia Escolar tem um papel impar na leitura
reflexiva e critica do mundo contemporaneo quando Seus conceitos e procedimentos
metodologicos sdo acionados pelos estudantes” (STRAFORINI, 2018, p. 177).

A seguir, esta pesquisa evidencia os lugares da pesquisa, destacando as duas unidades
de ensino, palco da realizagdo dos estudos sobre o lugar da Geografia na sala de aula nos Anos

Iniciais do EF.

" Monumento de arquitetura religiosa e colonial, elemento central de um aldeamento de convencdo indigena.
Segundo Pontes (2010) acredita-se que essa igreja, teria sido fundada pelos jesuitas em 1589 — quatro anos depois
da fundacdo da Capitania da Paraiba — para servir como sede de um aldeamento de indios Tabajara.
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1.2. Caracterizacao dos lugares da pesquisa (as escolas)

Em relacdo a rede municipal de ensino, segundo a Secretaria de Educacéo de Cabedelo
(SEDUC), a cidade alcangou um total de 8.018 matriculas no ano de 2020, sendo 602 alunos
matriculados no 5° ano. Das 22 escolas para 0s Anos Iniciais e Finais do EF e para a modalidade
Educacao de Jovens e Adultos (EJA); 15 ofertam aulas para o 5° ano. Dessas 15, 2 foram
selecionadas para a realizacdo desta pesquisa: Escola Municipal Silvana Oliveira Pontes e
Escola Municipal professor Altimar de Alencar Pimentel.

Uma das unidades de ensino possui duas turmas do 5° ano e localiza-se no centro do
municipio, em um territério de grande movimento populacional, o qual contém: porto, Forte de
Santa Catarina, mercado central, algumas secretarias municipais, cdmara municipal de
vereadores, pragas de eventos, institui¢gdes financeiras e outras unidades comerciais.

Essa unidade de ensino, assim como, grande parte das escolas da rede municipal da
cidade de Cabedelo, ndo possui prédio proprio e seu funcionamento se da em estrutura
arrendada ao municipio. A escola possui 5 salas de aulas, 1 cozinha, sala para a gestao escolar,
banheiros masculino e feminino, além de um pequeno patio coberto para atividades extra classe,

como recreacdo e praticas esportivas.

Figura 4: Fachada do prédio da Escola Municipal Silvana Oliveira Pontes.

Fonte: Arquivo do autor (2020)



Figura 6: : O retangulo na cor vermelho visdo de cima do prédio da Escola Municipal Silvana Oliveira Pontes.

Figura 5: Fachada do prédio da Escola Municipal Silvana Oliveira Pontes.

Fonte: Arquivo do autor (2020)
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A outra escola esta localizada no bairro Oceania VI, a cerca de 7 Km ao sul do centro

da cidade, a oeste do Oceano Atlantico e bairro de Intermares, ao norte de um dos pontos
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turisticos de maior visitagdo no estado, a praia fluvial do Jacaré, em uma &rea territorial marcada
por contradiges.

Por se tratar de um bairro periférico, e ndo deveria ser assim, o local é desprovido de
infraestrutura, pois ndo ha drenagem das aguas pluviais, 0 esgoto corre a céu aberto, mais de
90% das ruas ndo séo calcadas e a ocupacéo do solo urbano, em boa parte, deu-se por invasoes;
apesar de o inicio da colonizacao do bairro ter sido efetivado a partir de vendas de alguns lotes
legitimados pela prefeitura. Mesmo assim, “H4 toda uma populacdo carente e trabalhadora,
convivendo com o crime e a marginalidade e sem outra condi¢do de moradia a ndo ser nos
arrabaldes da cidade” (CABEDELO, 2020, p. 7-8).

Torna-se importante observar que a unidade escolar ora citada, que se localiza no bairro
Oceania VI, estd ha mais de 4 anos em reforma, tendo toda sua estrutura de salas de aula, equipe
pedagdgica, professores e pessoal de apoio, transferida para o centro do municipio, gerando
alguns contratempos, sendo, um deles, o deslocamento dos alunos por meio de transporte

escolar, de seu bairro de origem até a atual localizagéo.

Figura 7: Fachada do prédio da Escola Municipal Prof. Altimar de Alencar Pimentel (prédio locado) localizado
no centro da Cidade de Cabedelo/PB.

—\;

Fonte: Arquivo do autor (2020)
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Figura 8: Fachada do prédio da Escola Municipal Prof. Altimar de Alencar Pimentel (prédio locado) localizado
no centro da Cidade de Cabedelo/PB.

]

Fonte: Arquivo do autor (2020)

Figura 9: O retdngulo na cor vermelho mostra a visdo de cima do prédio da Escola Municipal Prof. Altimar de

Alencar Pimentel (prédio alugado) localizado no centro da cidade de Cabedelo/PB, ao lado da Escola Silvana
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Figura 10: Fachada do prédio da Escola Municipal Prof. Altimar de Alencar Pimentel (prédio em reforma ha
mais de 4 anos) localizado no bairro Oceania VI, Cabedelo/PB.

Figura 11: Fachada do prédio da Escola Municipal Prof. Altimar de Alencar Pimentel (prédio em reforma ha
mais de 4 anos) localizado no bairro Oceania VI, Cabedelo/PB.

Fonte: Arquivo do autor (2020)
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Figura 12: O retangulo na cor vermelho mostra a visao de cima do prédio da Escola Municipal Prof. Altimar de
Alencar Pimentel (prédio em reforma ha mais de 4 anos) localizado no bairro Oceania VI, Cabedelo/PB.
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As imagens fotograficas e os mapas exibidos mostram um pouco da estrutura e
localizacdo das escolas e da cidade, trazendo elementos visuais que contribuiram para a
execucdo dos procedimentos metodoldgicos, sendo importante frizar que a pesquisa foi
desenvolvida durante a pandemia de Covid-19.

A pandemia gerou transformacdes até entdo ndo vistas, levando as pessoas a se
comportarem de forma inimaginada para que nao fossem contaminadas pelo virus que alcangou
0s quatro cantos do planeta. A quarentena fez com que a maioria das pessoas ficasse em suas
moradias, sendo esse um dos caminhos de cambate a pandemia e, por isso, secretarias estaduais
e municipais de educacgdo tiveram que adaptar o ensino, que passou a ser exercido de forma
remota, modificando a forma de acesso a escola.

O desenvolvimento desta pesquisa, que anteriormente se daria de forma presencial com
entrevistas semiestruturadas e observagdo participante (in loco), teve que ser reorganizada para
se alinhar a realidade vivenciada pela comunidade escolar. Com isso, buscou-se criar
procedimentos metodologicos em que as entrevistas e observacGes fossem realizadas a
distancia, contemplando, assim, as necessidades do momento experimentado pela populagéo
mundial.
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No proximo topico é retratado o ir e vir do processo investigativo, concebendo o trajeto
metodoldgico pensado e organizado para a realizacdo da pesquisa com base nas ideias de

diferentes autores que discutem sobre metodologias para pesquisas.

1.3. Os caminhos metodoldgicos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida seguindo alguns procedimentos metodoldgicos, comegando
pela escolha da metodologia da pesquisa que indicou 0s caminhos procedimentais, conforme
diz Marafon (2013, p. 38) que “a metodologia corresponde aos procedimentos utilizados pelo
pesquisador, material e métodos, em determinada investigacdo, ou seja, as etapas a seguir em
dado processo”.

Com a escolha da metodologia, foram construidos procedimentos que ajudaram a dar
vasdo as ideias planejadas para a pesquisa, visando responder ao problema levantado e aos
objetivos propostos, assim como contribuir para que sujeito e objeto sejam interpretados. Nas
palavras de Marafon (2013, p. 25),

A pesquisa qualitativa tem como identidade o reconhecimento da existéncia de uma
relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, de uma interdependéncia viva entre
0 sujeito e 0 objeto e de uma postura interpretativa, constituindo-se como um campo
de atividades que possui conflitos e tensées internas.

O autor deixa claro que, ao escolher a pesquisa qualitativa, o pesquisador precisa estar
atento a relacdo que se dd no mundo real entre sujeito e o objeto. Nessa perspectiva, outros
estudiosos também retratam a importancia da abordagem qualitativa nas pesquisas, sobretudo
quando se busca descrever a complexidade dos temas visando dar respostas a questdes sociais
que sdo levantadas em estudos. Pensando dessa maneira, Oliveira (2016, p. 59) diz que,

As abordagens qualitativas facilitam descrever a complexidade de problemas e
hip6teses, bem como analisar a interacdo entre varidveis, compreender e classificar
determinados processos sociais, oferecer contribui¢cfes no processo das mudancas,
criacdo ou formacdo de opiniGes de determinados grupos e interpretacdo das
particularidades dos comportamentos ou atitudes dos individuos.

A escolha pela pesquisa qualitativa vai ao encontro das ideias de Turra Neto (2011), que
no caso da pesquisa qualitativa, o0 material é, basicamente, de natureza discursiva — um relato,
uma historia de vida, uma descri¢do de um fendmeno daquilo que o investigador quer expressar.

Para Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa em educacdo apresenta grande
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diversidade de procedimentos, como observacdo, entrevistas, apontamentos, registros de
didlogo, uso de videos, fotografias, analise de documentos, histdria de vida, entre outros.
Torna-se importante compreender que, na pesquisa voltada para a construcdo do
conhecimento, a abordagem qualitativa ndo elimina do pesquisador a possibilidade do uso de
dados quantitativos, pois pesquisas cujas questdes envolvem o homem e a sociedade, por
exemplo, vez em quando se defronta com dados, com nimeros, com as partes que precisam ser

quantificadas para construir o todo, conforme retrata Oliveira (2016, p. 48), que diz que,

Em se tratando de constru¢do do conhecimento, é bom lembrar que a opgéo por um
método qualitativo ndo invalida a utilizacdo de alguns dados quantitativos, uma vez
que dependendo do objeto de estudo, é importante que se reforce a anélise dos dados
em termos comparativos, seja por meio de nimeros que representem com clareza a
realidade estudada.

Com efeito, através do procedimento metodologico da abordagem qualitativa, esta
pesquisa se baseou nas definicdes de um estudo de caso multiplo, cujo passo a passo se deu
pelas técnicas de coleta de dados (levantamento da producdo académica sobre o objeto e
entrevista com os sujeitos, além de observacdo da pratica docente) e analise dos dados (dos
documentos levantados, da entrevista e das observacoes).

O estudo de caso mdaltiplo permite ao pesquisador se lancar entre duas ou mais
realidades ou situagdes (OLIVEIRA, 2016). A escolha das duas unidades de ensino e das duas
turmas do 5° Ano do EF teve como critério a localizacdo (uma escola no centro e a outra na
periferia), gerando necessidade de confrontar os dados coletados. Sobre o estudo de caso

maltiplo Oliveira (2016, p. 79/80) discorre que,

Para o estudo de caso multiplo, a pesquisa utiliza mais de uma realidade para
confrontar dados, visando buscar explicacfes e fundamentos para os fendmenos que
caracterizam o objeto de estudo. Cita-se como exemplo, o estudo de caso entre duas
ou mais empresas de informatica, ou um estudo entre escolas situadas em areas
urbanas e rurais.

A partir das ideias propostas pela autora, buscou-se utilizar como referéncia o seu
exemplo das escolas situadas em areas urbanas e rurais, adaptando-o para a realidade das
escolas nas quais aconteceu a pesquisa, uma vez que os prédios localizam-se em bairros de area
urbana, porém de infraestrutura urbanistica diferente.

Uma unidade de ensino localiza-se na area central da cidade, onde ha todo um aparato
urbano organizado com ruas calcadas, drenagem das &guas, comércio pujante etc. Por outro

lado, a outra escola localiza-se em uma das periferias da cidade, onde ndo se visualiza
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infraestrutura como aquela existente no centro urbano do municipio.

Com a opcéo pela abordagem qualitativa e o estudo de caso multiplo, escolheram-se trés
caminhos como procedimentos metodologicos: revisdo de literatura visando a construcdo do
quadro tedrico; entrevista semiestruturada com os sujeitos da pesquisa realizada de forma on
line; observacdo on line da pratica de ensino, que teve que passar por modificagdes
metodoldgicas devido a pandemia. Por fim, para a obtencdo do desfecho, buscou-se a
comparacdo dos dados coletados a fim de se elucidar os questionamentos levantados.

A revisdo de literatura, primeiro caminho pensado para desenvolver esta pesquisa, foi
indispensavel por se tratar de um mecanismo que gerou possibilidades de levantar informacdes
acerca de trabalhos que versam sobre o0 objeto de estudo, o problema, os sujeitos, enfim, sobre
0S objetivos propostos para esta dissertacdo. Foi na revisao de literatura que se pode descobrir
guem, por que e como trabalhou o tema que este estudo enfoca, entendendo que um mesmo
fendmeno, se assim o for, pode ser analisado de angulos diferentes a partir dos dados levantados
nas leituras.

O percurso metodologico da revisdo de literatura foi, também, essencial nesta pesquisa,
sobretudo quando observadas as colocagdes de Moreira (2008, p. 27) ao afirmar que “[...] a
revisdo de literatura € parte central de qualquer estudo, pois ela demonstra a familiaridade do
pesquisador com a leitura [...]”. Por isso, esta pesquisa evidenciou como um dos focos no
processo metodoldgico para a obtencdo dos dados, a revisdo de literatura da producédo
académica, na qual retrata entender o lugar que a Geografia ocupa nos Anos Inicias do EF a
partir de meados da década de 2010.

E necessario, portanto, que fique claro que a investigacdo proposta nio é uma pesquisa
bibliografica — mesmo que se admita que fontes secundarias, como livros, artigos, dissertacdes
e teses tenham sido consultadas —, mas uma revisdo de literatura, pois a pesquisa bibliografica
é um tipo de pesquisa e ndo um procedimento metodolégico, como o é a revisao de literatura.

Respaldando o que significa uma pesquisa bibliogréfica, Lakatos (2003, p. 183) afirma que,

A finalidade da pesquisa bibliogréafica é colocar o pesquisador em contato direto com
tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto, inclusive
conferéncias seguidas de debates que tenham sido transcritos por alguma forma, quer
publicadas, quer gravadas.
Portanto, toda informacdo que fora registrada em seminarios, congressos, eventos em
geral, é de extrema importancia para o0 desenvolvimento do trabalho do pesquisador,
independentemente se o registro se deu em textos escritos, dudios ou videos.

O segundo percurso trilhado por esta pesquisa teve como procedimento a observagéo da
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pratica docente como técnica de coleta de dados que se deu de forma on line, entendendo que,
a partir do olhar atento, vivenciado na realidade dos sujeitos, surgiram possibilidades para a
obtencdo de informacdes que viabilizaram examinar determinados fenbmenos que surgiram no
decorrer da investigacao, tornando possivel, ao investigador, encontrar respostas que pudessem

validar ou ndo os questionamentos levantados a priori. Segundo Lakatos (2003, p. 190-191),

A observacdo é uma técnica de coleta de dados para conseguir informac@es e utiliza
0s sentidos na obtencdo de determinados aspectos da realidade. N&o consiste apenas
em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fenémenos que desejam estudar.
[...] A observagdo ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de
objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento. Desempenha papel importante nos processos observacionais, no
contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais direto com a
realidade. E o ponto de partida da investigag&o social.

Com a opgéo pelo procedimento da observacdo, optou-se pelo seguinte roteiro:
observacdo da pratica docente, realizada de forma remota (a distancia), durante o segundo
semestre de 2020 e primeira metade do primeiro semestre de 2021; leitura e interpretacdo do
Plano Estratégico Escolar (PEE) para o ER construido pela Secretaria de Educacdo de
Cabedelo/PB; registro das atividades realizadas pelas docentes durante o ER, de acordo com a
proposta do PEE.

A observacdo participante artificial foi a mais adequada para a coleta das informacdes
sobre a prética docente, que se deu de forma remota, especificamente porque o pesquisador
passou a ter maior contato com o que acontecia nos grupos de wattsapp composto por gestores,
professores, pais/responsaveis e alunos das escolas, palco da pesquisa.

Sobre esse tipo de observacdo, Oliveira (2016, p. 81) diz que é aquela em que “o
observador se integra ao grupo com o objetivo de fazer pesquisa [...]”. Lakatos (2003, p. 194),
por sua vez, afirma que o objetivo inicial da observacao participante artificial “seria ganhar
confianca do grupo, fazer os individuos compreenderem a importancia da investigacdo, sem
ocultar o seu objetivo ou a sua missao [...]".

Dessa maneira, a observagéo pode ser um suporte para uma boa investigacdo e, “quanto
mais observacdes melhor, pois isso aumenta a confiabilidade do estudo [...]. Nesse tipo de
obtencdo de material ndo é possivel determinar antecipadamente quantas observacdes serdo
necessarias [...]” (MOREIRA, 2008, p. 198-199).

Mesmo sem determinar a quantidade de observagdes realizadas, foi necessario construir
um roteiro de observacdo (Apéndice-A), no qual constou data, local, duracdo e caracteristicas

do objeto investigado, obtidos a partir de anotacdes descritivas e anotagdes reflexivas. Esse
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roteiro serviu para que fossem registrados os momentos de troca de ideias entre os participantes
dos grupos de wattsapp quando da realizacdo da prética docente. Quanto as anotacdes

descritivas e reflexivas, Moreira (2008, p. 203) assim discorre:

Na parte das anotacfes descritivas, 0 pesquisador registra a descricdo das atividades
e, quando necessario, os desenhos da planta fisica do local onde a observacao
acontece. Na outra parte da folha o pesquisador faz anotagdes reflexivas — anotagdes
sobre o processo, reflexdes sobre as atividades e conclusdes resumidas sobre elas para
desenvolvé-las mais tarde.

Entendendo que a pesquisa tomou como referéncia duas unidades de ensino, constatou-
se a necessidade de se utilizar a técnica da comparacdo durante o processo investigativo. A
comparacao € uma técnica que pode contribuir para identificar semelhancas e diferencas no
objeto de estudo analisado, dando respostas as indagagdes levantadas para a realizacdo da
pesquisa. Em “Estudos urbanos comparados” Sposito (2016, p. 27) adota a palavra comparacao

para pesquisa, esbocando dois significados para a mesma. Segundo ela, a palavra comparacao,

E oriundo da origem latina, comparare, palavra composta por com, que significa junto,
e parare, que tem o sentido de fazer par, para que se vejam as diferencas; o segundo
como uma figura de linguagem assemelhada a metafora e que serve para comunicar
qualidades ou a¢des que sdo colocadas em termos paralelos que tem sentidos muito
diferentes (Grifo nosso).

Tais significados exemplificados podem ser tomados como referéncia nesta pesquisa,

sobretudo porque Schneider e Schimitt (1998, p. 1) concluem que

Com a comparacdo podemos descobrir regularidades, perceber deslocamentos e
transformagdes, construir modelos e tipologias, identificando continuidades e
descontinuidades, semelhangas e diferencas, e explicitando as determina¢fes mais
gerais que regem os fendmenos sociais.

O terceiro caminho proposto como procedimento da pesquisa foi a aplicacdo de
entrevista semiestruturada que Lakatos (2003, p. 197) chama de entrevista “despadronizada ou
ndo estruturada”, segundo a qual “o entrevistador tem liberdade para desenvolver cada situagao
em qualquer direcao que considere adequada”.

A escolha da entrevista enquanto procedimento se deu, também, pelas ideias de Oliveira
(2016, p. 86), que diz que “a entrevista € um excelente instrumento de pesquisa por permitir a
interacdo entre pesquisador e entrevistado e a obtencdo de descri¢fes detalhadas sobre o que se
esta pesquisando”.

Para melhor aproveitamento na aplicacdo desse procedimento, alguns fatores foram
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levados em consideragdo, como: visita ao local da entrevista a fim de fazer o primeiro contato
com os sujeitos que foram ouvidos, fato que aconteceu no inicio do ano letivo de 2020, antes
da suspensdo das aulas presenciais por tempo indeterminado, com a entrevista sendo realizada
seguindo um roteiro pré-estabelecido (Apéndice-B) com topicos semiestruturados,
padronizados para ambos 0s sujeitos da pesquisa.

Ao se utilizar a entrevista como um caminho para a coleta de dados, ficou-se atento a
questdo ética que o pesquisador precisa manter junto aos pesquisados, pois “[...] € preciso
garantir-lhe que serad guardado sigilo quanto as informac@es e que ndo havera identificacdo do
informante na redacdo final do relatorio da pesquisa” (OLIVEIRA, 2016, p. 87), cabendo aos
entrevistados autorizar ou ndo a sua identificag&o.

Portanto, ao submeter os termos desta pesquisa para aprovagdo junto ao comité de ética
da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), delineou-se a aprovacdo das entrevistas com a
anuéncia, tanto da secretaria municipal de educacdo do municipio pesquisado (Apéndice-C)
quanto dos sujeitos da pesquisa, visando elucidar alguns questionamentos levantados, sobretudo
aqueles gue necessitavam de respostas que pudessem dar o desfecho que a pesquisa requeria.

Quanto a analise dos dados, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, levou-se em
consideracdo dois percursos: primeiro, 0s processos de obtencdo dos dados; segundo, 0s
processos de andlise desses dados através da andlise de contetudo, onde foram examinados
planos de curso e de aulas, contetidos propostos para as aulas, didatica e metodologias de
ensino, assim como, as propostas de exames para verificacdo da aprendizagem.

Dessa forma, a analise de conteido deviam “acontecer de maneira simultanea, pois nao
se pode enxerga-los como atividades separadas” (MOREIRA, 2008, p. 165). Ao passo em que
se coletava os dados, foi construido o texto explicando os movimentos entre professores,
escolas e estudantes.

No préximo capitulo, o tema abordado trata do(s) curriculo(s) e sua importancia para a
pratica docente, considerando a percep¢do do professor dos Anos Iniciais do EF para os
contextos de insercdo do(s) curriculo(s), leis e diretrizes na sua préatica cotidiana durante as

aulas da disciplina Geografia.
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2 A CONSTRUCAO SOCIAL DO CURRICULO ESCOLAR DE
GEOGRAFIA

Para o exercicio da sua profissao, € importante que o docente compreenda quem produz
o(s) curriculo(s) e por que o(s) produz, sobretudo pelas diferentes tentativas que existem de
dominacdo, tanto dos conhecimentos quanto dos saberes incutidos nesses documentos. Por isso,
a necessidade de se discutir sobre a construcdo social do curriculo, pois 0s acertos e desacertos
no decorrer da aplicacdo do que trata esse instrumento, manifestam-se ndo sé naquilo que esta
escrito, mas, também, nas aces dos préprios docentes durante a préatica cotidiana, conforme

aponta Santana e Bispo (2015, p. 263). Para eles,

O conceito e concepgdes do curriculo escolar de Geografia como construcdo social é
marcado por contradi¢des e conflitos econémicos, culturais, politicos e ideolégicos
que produz a compreensdo do préprio curriculo como produto da selecdo de
conhecimentos e saberes promovidos por determinados sujeitos sociais, a partir da
multiplicidade de conflitos inerentes & vida social, em especial aqueles que implicam
relagbes de dominac@o. O curriculo, assim concebido, se manifesta tanto nos
documentos oficiais quanto nas a¢des dos professores no cotidiano escolar.

Como se observa, ndo existe s6 um modelo de curriculo, mas diversos curriculos e, nessa
visdo em que se apresentam diferentes caminhos norteadores a pratica docente, buscou-se
verificar a concepcdo que o docente tem sobre o significado de curriculo e qual deles o professor
toma como norte durante a sua pratica cotidiana ao ensinar Geografia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Neste capitulo, discute-se sobre alguns significados dados ao curriculo, a exemplo do
curriculo oficial e/ou prescrito, curriculo interpretado e/ou posto em pratica. Também ¢é
abordado sobre o eficientismo social e o progressivismo; movimentos propostos por (TYLER,
1977); (DEWEY, 1959), respectivamente, e interpretado por (LOPES e MACEDO, 2011).
Finalizando o capitulo, é observado o que as escolas e 0s docentes ensinam, apontando a
importancia do(s) curriculo(s) para a pratica docente.

Com efeito, abordar sobre curriculo em sua plenitude ndo foi tarefa facil, dada a sua
complexidade, conforme discorre Gimeno Sacristan (2013) pois, para ele, “os curriculos sdo
complexos, existem variagdes entre os paises na hora de sua formulagéo, e eles séo distintos de
acordo com o0s niveis e as especialidades que existem dentro do sistema educacional”
(GIMENO SACRISTAN, 2013, p. 28).

Suscitar ideias breves que puderam proporcionar ao leitor entender a dimensdo do
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curriculo para o processo de desenvolvimento da educacdo foi um dos caminhos propostos pelo
pesquisador que, a partir das reflexdes apresentadas por diferentes autores, buscou inserir as
Leis e Diretrizes educacionais brasileiras criadas a partir de meados da década de 1990
(curriculo oficial), que se tornaram parametros para a construcao de diferentes curriculos, sendo
importante o conhecimento sobre os significados de curriculo; ponto que ser& discutido no
proximo topico deste trabalho.

2.1. Os significados de curriculo

Ao tomar como base as Leis e Diretrizes educacionais para a pratica docente durante o
processo de ensino, visualizou-se ser interessante que o professor compreendesse, primeiro, o
que significa curriculo, como ele(s) é (sdo) construido(s) e as diferencas que existem em torno
deles; segundo, como se deram os processos de elaboracdo dos documentos oficiais a partir de
meados da década de 1990, documentos esses que tornaram-se parametros para a construcao
do(s) curriculo(s) do sistema educacional brasileiro.

Levantando ainda a discussdo sobre os significados de curriculo, varios autores se
reportam ao tema, como Silva (2010), Gimeno Sacristan (2013), Moreira (2001), Santos e
Machado (2011), Lopes e Macedo (2011), Dewey (1959), Tyler (1977), Marrero Acosta (2013),
entre outros.

Para se ter uma ideia do quanto é imprescidivel para o docente a discussdo sobre o(s)
curriculo(s), fez-se necessario trazer um pouco do pesamento de Silva (2010), que aborda de
forma didatica no livro Teorias de Curriculo, a trajetoria desse instrumento que guia as hormas
postas em pratica pelos professores nas escolas do mundo, especificamente do mundo
capitalista.

O trabalho de Silva (2010) esta pautado na taxonomia do universo das construgdes que
sdo feitas sobre curriculo. O autor discorre acerca das diferentes teorias de curriculo, tais como:
a estruturalista, a pos-estruturalista, as tradicionais, as criticas e as pds-criticas. Nesse universo
que retrata o que € curriculo, Silva (2010) revela que este é uma questdo de saber, poder e
identidade. O curriculo é objeto de controle, mas também pode ser construido socialmente, ou
seja, o curriculo pode ter significados dependendo do objetivo que se queira dar a ele. Para

Gimeno Sacristan (2013, p. 16) o curriculo,

Deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz é a mesma de cursus e currere). Na
Roma Antiga falava-se de cursus honorum, a soma das “honras” que o cidaddo ia



34

acumulando a medida que desempenhava sucessivos cargos eletivos e judiciais, desde
o0 posto de vereador ao cargo de consul. O termo era utilizado para significar carreira,
e, por extensdo, determinava a ordenacdo e a representacdo de seu percurso. [...]
refere-se ao percurso ou decorrer da vida profissional e seus éxitos [...]. Por outro lado,
o curriculo também tem sentido de constituir a carreira do estudante e, de maneira
mais concreta, os conteidos deste percurso, sobretudo sua organizagdo, aquilo que o
aluno devera aprender e superar e em que ordem devera fazé-lo. (Grifos do autor).

O autor mostra duas vertentes que imprimem o significado ou os significados de
curriculo; desde sua génese até as transformacdes que legitimam o uso desse conceito pela
educacdo. Para Gimeno Sacritan (2013), o curriculo significava o territério demarcado e
regrado do conhecimento, pois era correspondente aos contetidos que professores e centros de
educacdo deveriam cobrir.

Em sua visdo, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos professores na
conducéo do ensino deveria refletir-se no aprendizado dos alunos. Ele afirma, ainda, que o
curriculo a ensinar ¢ uma selecdo organizada dos contetidos a aprender, 0s quais, por sua vez,
regulardo a préatica didatica que se desenvolve durante a escolaridade.

Segundo Gimeno Sacritdn (2013), o curriculo é visto como uma organizacdo dos
segmentos e fragmentos dos contetddos que o compdem, uma espécie de “ordenagio ou partitura
que articula os episddios isolados das a¢Ges, sem a qual esses ficariam desordenados, isolados
entre si ou simplesmente justapostos, provocando uma aprendizagem fragmentada” (GIMENO
SACRISTAN, 2013, p. 17).

Ao observar a literatura de alguns especialistas que trabalham com o tema curriculo,
percebe-se que, ao longo dos tempos, foram firmados diferentes significados para esse
instrumento. De um lado, ha quem associe o curriculo aos conteudos e, de outro, 0s que
observam o curriculo como exames de aprendizagem (MOREIRA, 2001).

Existem caminhos que apontam para o curriculo como plano, como objetivos
educacionais, como texto e, principalmente, como quase sinénimo de avaliacdo. Dessa maneira,
para Moreira (2001, p. 3-4), “minha opcdo é admitir a importancia e a necessaria articulacao
dos diferentes elementos enfatizados em cada uma das concepcdes apresentadas e, a0 mesmo
tempo, considerar o conhecimento como a matéria prima do curriculo”. As concepgdes
propostas pelo autor dizem respeito a ideia de curriculo como plano, como texto e como
avaliacdo.

O curriculo pode desempenhar a funcéo de organizar e, a0 mesmo tempo, unificar as
acOes direcionadas a educacgéo. Poréem, para Gimeno Sacritan (2013), se por um lado o curriculo
organiza e unifica o ensinar e o aprender, por outro, cria um paradoxo pela construcéo de

barreiras, delimitando a separacgdo entre as matérias ou disciplinas que o compdem.
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O entendimento que se tem do conceito de curriculo esta relacionado ao que é feito dele
desde os primdrdios da humanidade, sendo cotejado a concepcdo de selecdo dos contetdos, da
escolha dos conhecimentos que exprimem 0 que serd coberto pela acdo de ensinar. Pode-se
dizer que o curriculo é uma invencao unificadora, pois segundo Gimeno Sacristan (2013, p. 17),

ao escolher os contelidos,

Em termos modernos, poderiamos dizer que, com essa invenc¢do unificadora, pode-se,
em primeiro lugar, evita-se a arbitrariedade na escolha de o que sera ensinado em
cada situacdo, enquanto, em segundo lugar, se orienta, modela e limita a autonomia
dos professores. Essa polivaléncia se mantém nos nossos dias. (Grifo do autor).

Para o0 autor, a funcdo proposta para o curriculo foi a de ordenar os contetdos a ensinar.
Ou seja, cumprir um papel de poder moderador que somou-se a “capacidade igualmente
reguladora de outros conceitos, como o de classe (ou turma), empregado para distinguir 0s
alunos entre [...]” (GIMENO SACRISTAN, 2013, p. 17).

Devido a disposicao de ordem que o curriculo exerce, o contetido passa a ser regulado
(o que se ensina e o que se aprende). Para Gimeno Sacritan (2013, p. 19) “sdo distribuidos os
periodos para se ensinar e aprender, ¢ separado 0 que sera o conteido do que se considera que
deva estar nele inserido e quais serdo os conteudos externos e mesmo estranhos”.

Também sdo delimitados os terrenos das disciplinas, das especialidades, assim como as
referéncias para a formatacdo do curriculo e encaminhamento da praxis de seu
desenvolvimento, pois “[...] constituira o padrao sobre o qual se julgara o que sera considerado
sucesso ou fracasso, 0 normal ou anormal, 0 quanto ¢ satisfatoria ou insatisfatdria a escola,
guem cumpre 0 que ¢ estabelecido e quem ndo o faz” (GIMENO SACRISTAN, 2013, p. 19).

Sobre o(s) significado(s) de curriculo, Santos e Machado (2011) afirmam ser um termo
historicamente construido, sobretudo porque, para eles, o curriculo pode ser entendido como
um campo social se, somente se, 0 entendermos na dire¢do da construgéo do trabalho intelectual
e pratico dos pesquisadores, da classe politica e da sociedade civil organizada.

Entendendo dessa forma, tem-se como objetivo trabalhar com os diferentes conceitos
dados ao curriculo, sejam eles oriundos do campo cientifico ou do campo do senso comum,
tendo a producdo, a construcdo e a reproducdo como tripeé que sustenta o curriculo enquanto
construcao social.

As discussdes sobre o curriculo e sua complexidade ganham ressonancia entre 0s
estudiosos do tema, como Santos e Machado (2011, p. 1), que dizem que “podemos entender

que o curriculo é elaborado em uma variedade de contextos sociais marcados por interesses e
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ideologias”.

O curriculo é construido pela sociedade, logo, passivel de contradi¢des, sejam elas nos
campos econdmicos, culturais, politicos e/ou ideoldgicos. Para muitos que o constroem, € um
produto da selecdo de conhecimentos e saberes, suscetiveis de conflitos, principalmente quando
se busca imprimir nele relagcdes de dominagéo.

Segundo o que pensa Apple (1989), o curriculo € produto dindmico de lutas continuas
entre grupos dominantes e dominados, fruto de acordos, conflitos, concessdes e aliancas. Esses
conflitos e acordos situam ndo apenas questdes socioecondmicas, de classe, mas dindmicas de
raga e género (SILVA, 2010).

Olhar para a histdria das teorias curriculares nos remete a algumas discussfes que se
deram nos Estados Unidos da Ameérica (EUA) por volta de 1900, em meio ao inicio da
industrializacdo americana. L&, surgiram dois movimentos: o eficientismo social e o
progressivismo, sendo, este segundo, trazido para o Brasil na década de 1920 com o0 movimento
da Escola Nova (LOPES e MACEDO, 2011).

Havia, nos EUA, uma rivalidade entre os defensores do eficientismo e os do
progressivismo, principalmente no que tange a elaboracdo de curriculos oficiais. De um lado,
os eficientistas buscavam valorizar a formacao do cidaddo americano para preencher os espacos
criados com o avanco do desenvolvimento industrial que emergia a época, sem levar em
consideracdo nem a selecdo de contetdos, nem as proprias disciplinas constantes na grade

curricular do sistema educacional daquele pais. Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 22-23),

O eficientismo social ndo se refere, em nenhum momento, a conteldos, a selecao,
deixando de lado mesmo a discussdo sobre se haveria alguma disciplina importante
para a formacéo dos alunos. Para os eficientistas, as tarefas ou objetivos sdo centrais
e podem, posteriormente, ser agrupados dentro das disciplinas que, neste momento, ja
compdem os curriculos.

Por outro lado, os progressivistas observavam que os principais motivos para o0 aumento
das desigualdades sociais se davam a partir de dois fatores: o incremento da industrializacéo e
0 processo de urbanizacdo. Com a industria em plena ascensdo, a sociedade urbano-industrial
crescia e, com esse crescimento, emergia a distribuicdo desigual do poder.

Na visdo dos progressivistas, a mudanca nessa distribuicdo desequilibrada sé seria
possivel através de uma construcdo social, e que a educacdo seria um instrumento para formar
individuos capazes de atuar na busca pelas transformacdes que a sociedade necessitava. Para
Lopes e Macedo (2011, p. 23),
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Os seguidores do progressivismo viam a educacdo como um meio de diminuir as
desigualdades sociais geradas pela sociedade urbana industrial, tendo por objetivo a
construgdo de uma sociedade harmodnica e democratica, reconhecendo que a
distribuicdo desigual do poder na sociedade ndo é um fendmeno natural, mas uma
construcéo social passivel de mudanca pela agdo humana.

No bojo dessa discussdo entre ideias divergentes sobre a elaboracéo curricular, Dewey
(1959), um dos adeptos do progressivismo, via 0s conceitos de inteligéncia social e mudanca
como principio dessa elaboracdo. Paraele, o foco do curriculo deveria estar ligado a experiéncia
direta da crianga como forma de superar o hiato que parece haver entre a escola e o interesse
dos estudantes. Olhando por essa janela, observa-se que, em uma sociedade, seja ela
desenvolvida ou ndo, os interesses de seus alunos devem estar inseridos nas propostas
curriculares a serem elaboradas.

Se por um lado Dewey (1959) se identifica com o progressivismo, por outro, Tyler
(1977), apesar de se apropriar do progressivismo caracterizado de forma instrumental, na
verdade tem suas ideias voltadas aos fundamentos do eficientismo, sobretudo porque ele ndo
leva em consideracdo, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 25), “a tensdo entre a crianga € 0
mundo adulto, fato amplamente trabalhado por Deway”. Essa visdo de Tyler ordena, quase sem
polémica por aproximadamente 20 anos, nos territdrio brasileiro e Norte americano (LOPES E
MACEDO, 2011).

No Brasil, as ideias desses dois movimentos de elaboracdo curricular fizeram-se
presentes por varios anos. Mesmo sendo 0 progressivismo o0 primeiro movimento trazido para
0 pais, por volta de 1920, observa-se que o ideal eficientista foi espelho para a elaboracdo dos
curriculos do sistema educacional da nacéo brasileira.

O eficientismo tem como foco a afericdo do nivel de aprendizado do estudante,
sobretudo porque “existe um vinculo estreito entre curriculo e avaliagdo, pois a eficiéncia da
implementagdo dos curriculos se da através da aferi¢ao do rendimento dos alunos” (LOPES e
MACEDO, 2011, p. 25).

De fato, 0 modelo onde a aferi¢cdo do aprendizado € levado a rigor, ndo foi utilizado
apenas nos EUA,; foi e ainda € aplicado também no Brasil desde que aqui chegou no inicio do
século passado, contaminando a producdo curricular ao longo dos anos, principalmente, pelo
modelo de sociedade implantado que influenciou 0 modo de vida das pessoas que aqui vivem.
Assim, o eficientismo e progressivismo foram movimentos que fundamentaram a elaboracdo e
desenvolvimento de propostas curriculares para a educacéo brasileira.

Para autores como Lopes e Macedo (2011), o planejamento, conhecimento, discurso

pedagogico, disciplina, integracdo, pratica, cotidiano, emancipacdo, resisténcia, cultura,
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identidade, diferenga, politica, entre outros, o significado de cada uma dessas palavras ajudam
a formar a estrutura corporal de um curriculo.

Contudo, para que esse COrpo possa se movimentar, € necessaria uma cabeca cuja funcao
seja comandar cada membro da sua estrutura esquelética passo a passo e de forma independente.
No sistema educacional isso é possivel, no entanto, ao falar da elaboragdo curricular, muitas
vezes, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 29) surgem questdes como: “por que esses € nao
outros conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor de quem sao definidos;
que culturas sdo legitimadas por ai ndo estarem”.

A partir dessas inquietacdes, percebe-se que a cabega que comanda o corpo, em muitos
casos, é tomada por quem quer impor determinada ideologia, a fim de tornar hegemonicas ideias
e pensamentos alheios em detrimento das convicc¢des de outrem. 1sso pode acontecer tanto por
guem elabora o curriculo — sendo importante observar quem emite as diretrizes para a
elaboracdo desse documento — quanto por quem os pde em pratica, seja por convic¢do de que
ele é adequado as diversas situagdes vivenciadas na escola, seja por imposi¢cdo do proprio
sistema educacional do qual faz parte.

Nesse sentido, a construcao curricular nao pode se dar de forma individual ou elaborada
por grupos cujos objetivos sejam atender, apenas, as demandas do mercado, como aquelas
citadas no inicio deste topico, em que nos EUA e, a partir do eficientismo social, o curriculo
era concebido para que as escolas formassem seus alunos para preencher os postos de trabalhos
criados no inicio da industrializagdo americana.

Ao contrario, € preciso um debate amplo com a participacdo de varios setores da
sociedade civil organizada, ouvindo cada um dos sujeitos que d&o vida a educacgdo, destacando
tanto as ideias surgidas em meio ao senso comum no dia a dia das pessoas quanto aquelas
originadas dentro do universo cientifico.

Entendido dessa forma, o curriculo tera maior aceitagdo, diminuindo os conflitos que
surgem, geralmente na sua concepgéo, principalmente quando sdo implantados nas escolas. E
importante, também, que se evite olhar sé para a abordagem cientifica durante a elaboracéo
curricular, pois, quando se valoriza apenas as ideias surgidas no meio académico sem ouvir as
demandas surgidas no cotidiano das pessoas comuns — que Marrero Acosta (2013) reconhece
por possuidoras do saber sabio —, o curriculo e a escola tendem a se tornar um aparato de
controle social.

Lopes e Macedo (2011, p. 26), quando falam da elaboracéo cientifica do curriculo,

dizem que,



39

Além de enfatizar o prescrito, separando concep¢do e implementacéo, as abordagens
cientificas do curriculo sdo criticadas por conceberem a escola e o curriculo como
aparatos de controle social. A importdncia da escola para o desenvolvimento
econdmico do pais, ressaltada em multiplos momentos, € uma das expressdes dessa
crenga, assim como o destaque que a ela se dd como espaco de socializagdo dos
sujeitos.

O curriculo, seja ele formal ou néo, precisa conter, em suas entrelinhas, a valorizacao
dos sujeitos que dao vida as unidades de ensino, pois “se aprende na escola ndo apenas o que ¢
preciso saber para entrar no mundo produtivo, mas cddigos a partir dos quais se deve agir em
sociedade” (LOPES e MACEDO, 2011, p. 26-27).

Sobre as teorias de curriculo e as mudancas paulatinas que aconteceram ao longo dos
anos, Silva (2010) traz contribui¢es que ajudam a compreender o pensamento de Lopes e
Macedo (2011), mas chamando atencéo para que nédo se olhe para o curriculo com inocéncia.
Ao relatar a sua visdo apos ter concebido estudos sobre teorias de curriculo, Silva (2010, p. 149)

explica o que é de fato o curriculo depois das teorias criticas e pds-criticas, sobretudo porque,

[...] depois das teorias criticas e pos-criticas, ndo podemos olhar mais para o curriculo
com a mesma inocéncia de antes. O curriculo tem significados que vao muito além
daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco,
territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo € trajetoria, viagem, percurso.
O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade. (Grifo do autor).

Como se observa, o curriculo € um instrumento poderoso que faz parte da vida das
pessoas. Ele estd no dia a dia da escola; molda e pode ser moldado. Ele conduz o ir e vir de
professores e alunos com seus significados. O curriculo é texto, € contetdo. O curriculo é o que
se ensina, mas, também, o que se aprende.

No topico seguinte, € feito uma discussdo sobre o poder do Estado acerca da construcdo
e aplicacdo do curriculo, assim como das concepc¢des que tem o professor sobre esse

instrumento e sua aplicabilidade na escola.

2.2. A legitimidade do Estado e as decisdes sobre a aplicacdo do curriculo

O termo legitimidade, quando reportado a aplicagdo do curriculo, gera a necessidade de
consentimento outorgado ao poder por parte dos dominados, seja por aceitagdo ou por
imposicdo, sendo importante entender que o Estado e seus agentes sdo quem detém esse poder,

0s quais exigem a execucao do curriculo por eles formulado.
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Por outro lado, entende-se por dominados todos aqueles que pdem em pratica as
determinacfes oriundas do poder estatal (nesse caso, as determinacGes que constam no
curriculo). Dessa forma, o curriculo pode ser interpretado de modo préatico quando é outorgado
ao poder o direito de fazer cumprir cada palavra escrita nas entrelinhas desse documento.

Para tal, busca-se compreender os caminhos que conduzem o0s sujeitos sociais a
producdo dos curriculos que estdo imersos no &mbito das escolas. Sendo assim, é importante
observar o que pensa Gimeno Sacristan (2000), sobretudo porque, na visdo desse estudioso,
existem seis niveis de curriculo que rege o ir e vir dos sujeitos que movimentam o sistema
educacional.

O primeiro nivel, o autor reconhece como curriculo prescrito. Nesse nivel, em funcéo
das regulacdes necessarias, o curriculo é subjugado a uma prescri¢do, com alguém o indicando
como algo essencial. Dessa forma, Gimeno Sacristan (2000, p. 104) diz que, “levando em conta
sua significacdo social, existe algum tipo de prescricdo ou orientacdo do que deve ser o
contetdo, principalmente em relacdo a escolaridade obrigatoria”.

O segundo nivel, Gimeno Sacristan (2000) intitula de curriculo apresentado aos
professores. Aqui, o curriculo € preparado e apontado aos professores, habitualmente finalizado
na perspectiva de té-lo como espelho para a préatica cotidiana. Os formuladores desse tipo de
curriculo se enaltecem, como se o saber existisse apenas para eles. Por esse motivo,
encaminham seus modelos curriculares aos professores como se fossem receitas acabadas,
ficando sob a responsabilidade do docente apenas entender os seus encaminhamentos e, por
conseguinte, propaga-los aos seus alunos.

No terceiro nivel, Gimeno Sacristan (2000) mostra um curriculo pensado pelos
docentes. O professor é considerado um sujeito desenvolto e apto para formular e expor um
curriculo que atenda aos anseios do seu corpo de alunado, sempre interligado as questdes
cotidianas vivenciadas por seus discentes. Nesse sentido, o curriculo prescrito recebe um
sentido renovador a partir da intervencdo do professor. Sendo assim, os professores conseguem
atuar de forma individual ou com os grupos que organizam conjuntamente o ensino (GIMENO
SACRISTAN, 2000).

O quarto nivel curricular pensado por Gimeno Sacristan (2000) recebeu o nome de
curriculo em acédo, um tipo de curriculo importante para a pratica docente, pois, com ele, ha
espacos para a interagdo entre professores e alunos, entre a comunidade escolar. Esse nivel de
curriculo significa o real. Ele se torna o alicerce do professor no seu cotidiano escolar, pois é
construido a partir da dialética, das experiéncias e do curriculo oculto que permeia 0s espacos

da escola.
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O quinto nivel, chamado por Gimeno Sacristan (2000) de curriculo realizado, indica a
necessidade de se ter algumas precaucdes por parte dos professores e dos alunos, uma vez que
interfere em alguns campos da psicologia, a exemplo da cognicdo e da afetividade. Por esse
motivo, sdo especificados como efeitos complexos, mas relevantes para a aprendizagem, sendo
importante observar algumas dificuldades que surgem no campo da sensibilidade. E um nivel
do curriculo diferente dos anteriores.

O sexto e ultimo nivel de curriculo, Gimeno Sacristan (2000) chama de curriculo
avaliado, no qual o autor apresenta como sintese dos anteriores. Ele amarga os efeitos das
avaliagOes exteriores que buscam verificar os resultados da aprendizagem dos discentes.
Durante a pratica docente, as metodologias avaliativas também sdo valiosas ao professor para
se compreender o0 que se esta ensinando, o que se aprende e qual o peso que tem o curriculo
nesse contexto. A avaliacdo é um processo que serve como modelo para a producéo de novas
propostas de curriculo.

Pode-se concluir, entdo, que o Estado atua através de mecanismos que legitimam sua
obra, como qualquer outro modo operante, para dar o recado e suportar suas atuacdes ou 0s
efeitos derivados destas. Tal atuacdo é assegurada pelo que Beltran Llavador (2013, p. 176)
chama de “fontes de legitimagdo”. Segundo esse autor, a legitimagdo ¢ “uma expressao que
demonstrou ser enganosa, pois modificou nossa percepcdo destas, nossas proprias acdes ou
intervengoes, os alvos aos quais estas foram dirigidas [...]”. Para Beltran Llavador (2013, p.

176), a legitimidade é, ainda,

Um fato em todo sistema de dominacdo e representa o consentimento outorgado ao
poder por parte dos dominados; tomada como o efeito resultante da legitimacgéo de
uma pessoa, coisa ou atuacdo determinada, vem a significar o saldo de lhe aplicar um
respaldo de natureza legal para que a decisdo ou a a¢ao a que ela conduz seja acatada,
obedecida, aceita ou simplesmente tolerada como licita. Desse modo, pode-se apreciar
que a legitimidade ndo é outra coisa que ndo o efeito de consentir a submissdo a
regulacéo de certas politicas.

Pelo exposto, 0 modelo politico e econdmico adotado por determinado pais ou regido
define o curriculo que sera seguido pelos agentes do processo educativo. Contudo, sua
legitimidade s6 sera possivel de acordo com o cumprimento de algumas normas definidas pelo
dominador (nesse caso, o Estado). Observa-se, ainda, que nem sempre essas regras Sdo
particulares. Elas sdo consequéncia da disputa entre distintos setores do Estado, e a conquista é
assentada pela criacio de regras legislatorias que ordena o marco da obrigacio (BELTRAN
LLAVADOR, 2013).

A economia de cunho capitalista atuando sob a forma do Estado &, para Beltran Llavador
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(2013, p. 176), “resultante de suas fases anteriores de desenvolvimento, a0 mesmo tempo em
que era definida a maior parte das politicas nacionais referentes aos sistemas educacionais e ao
curriculo [...]”. Para ele, tal aceitagdo “constituiu uma combinagdo que permite explicar nao
somente a concentragdo de algumas decisdes, mas, particularmente, as decisdes” (BELTRAN
LLAVADOR, 2013, p. 176).

O curriculo ¢ “considerado uma dessas intervengdes nas quais o Estado central ou
centralista tem tradicionalmente ditado suas regras e resolucGes e exigido seu cumprimento
[...]” (BELTRAN LLAVADOR, 2013, p. 177). De fato; o poder é conferido ao Estado por uma
série e meios legais criados pela prépria sociedade (quando democratica), que o legitima a
formular as diversas regras através das quais, de certo modo, condicionam-se o ir e vir das
pessoas em todos os campos, inclusive na educacao e na formulacéo e aplicacédo do curriculo.

O curriculo ¢é, “ele mesmo, uma pratica discursiva. 1sso significa que ele é uma pratica
de poder, mas também uma prética de significacdo, de atribuicdo de sentidos. Ele constroi a
realidade, nos governa [...]” (LOPES e MACEDO, 2011, p. 41). O curriculo inibe nosso modo
de agir, planeja a identidade do individuo, produzindo sentidos. Ele é uma narrativa preparada
no cruzamento entre os distintos discursos sociais e culturais que “reitera sentidos postos por
tais discursos e os recria. Claro que, como essa recriacao esta envolta em relagdes de poder, na
intersecdo em que ela se torna possivel, nem tudo pode ser dito” (LOPES e MACEDO, 2011,
p. 41).

Para Lopes (2013, p. 20), “o instituido, o conjunto de institui¢cdes e regras que regem
atividades da vida social, passa a ser visto como apenas uma das dimensfes da atividade
politica”. Isto porque ha outras atividades, como a econdmica e a cultural que fazem parte da
vida das pessoas também.

Sabendo que o Estado é constituido pela sociedade e para a sociedade (e assim deveria
sé-10); observa-se, portanto, que as relagdes de poder se engendram, tanto dentro do poder
estatal, quanto fora dele. “A essa dimensao instituida sao incorporadas as dimensdes do politico:
atividades instituintes, desenvolvidas em todas as acOes cotidianas, referentes as dimensoes
ontolégicas de constitui¢do do social” (LOPES, 2013, p. 20). Para a autora, ao se pensar na

politica de curriculo,

[...] hd uma dimensao da politica que se refere aos atos e instituigdes constituidos na
tentativa de regular a atividade curricular de professores e alunos. Mas a essa
dimensdo podemos associar o curriculo politico, dimensdo que faz de cada um de nos
atores sociais envolvidos na producdo da politica curricular. Nesse sentido, a politica
envolve a admissdo do conflito e do movimento, em todos 0s espacos sociais, sem
determinaces a priori. Nao ha regras prévias estaveis que definam a politica correta,
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racionalmente estruturada. A politica é o exercicio da decisdo que nos constitui como
sujeitos, e essa decisdo é sempre contingente, exige o risco da indeterminacéo: toda a
opc¢do politica é sempre uma opgdo num conjunto imprevisto de possibilidades.
(Grifos da autora).

A referéncia que a autora faz ao curriculo enquanto peca politica que é capaz de frear as
tentativas de regular a atividade curricular de professores e alunos mostra que € na troca de
ideias em meio as divergéncias que o imprevisto pode se tornar uma possibilidade, para que a
comunidade escolar (gestao escolar, professores, alunos, pais e responsaveis) possa participar
da producéo politica do curriculo. E o curriculo em acao proposto por (GIMENO SACRISTAN,
2000).

Destarte, Laclau (1990) observa que cada decisdo € um ato de poder, e quem detém a
hegemonia num dado contexto é quem detém o poder de decisao e isto pode ocorrer desde as
salas departamentais do Estado até a sala de aula onde o professor, de certa forma, tem o poder
de deciséo. Contudo, dois pontos se destacam.

O primeiro, no tocante a legitimidade outorgada ao Estado para formular e fazer cumprir
os documentos oficiais, muitas vezes, de forma impositiva. De acordo com Marrero Acosta
(2013), isso se da porgue os professores ndo definem suas atuacdes ao acaso, mas conforme a
vivéncia cotidiana, em um estabelecimento de ensino que possui regras de exercicio, na maioria
das vezes, definidas pela gestdo, “[...] em outras ocasides, excessivamente determinadas, pela
politica curricular, pelos érgdos de governo de um centro ou pela simples tradicdo, muitas vezes,
aceita — talvez demasiadamente — sem discutir” (MARRERO ACOSTA, 2013, p. 190).

O segundo ponto — ai vale destacar a importancia do docente —, a partir da autoafirmacgéo
desse profissional enquanto um ser intelectual de identidade critica e questionadora das
tentativas conferidas ao Estado (que na maioria dos casos segue o neoliberalismo) de

homogeneizacdo do curriculo em diferentes regides do mundo. Para Moreira (2001, p. 12),

Defender o ponto de vista de que o professor precisa assumir-se como intelectual, a
despeito das condigdes adversas em que trabalha e do desprestigio social associado ao
seu exercicio profissional, implica demandar que se combinem, em sua formagéo e
em sua pratica, dimensdes de ordem politica, cultural e académica. Implica
argumentar que tais dimensfes, ainda que ndo exclusivamente, podem ajudar a
conformar identidades docentes criticas e questionadoras dos principios, dos
resultados e do carater supostamente inevitdvel do modelo neoliberal e, a0 mesmo
tempo, mais propensas a aderir a uma pratica multiculturalmente orientada, que se
contraponha as tentativas homogeneizadoras dos curriculos nacionais que se vém
propondo em diferentes paises.

Essa visdo vai ao encontro do que propagam Santos e Machado (2011, p. 20), ao

afirmarem que ¢ importante reconhecer “as identidades culturais, identificar as representacdes



44

do que constitui 0 ‘outro’, conceber a pratica pedagdgica como um processo de negociacdo
cultural”. Também ¢é preciso “evidenciar a constru¢do histdrico e social dos conteudos e
conceber a escola como um espaco de critica e produgao cultural” (SANTOS e MACHADO,
2011, p. 20).

Para Marrero Acosta (2013), na aula, cada professor reelabora e adapta, as vezes, muito
daquilo que foi organizado pelos técnicos departamentais. Segundo Shulman (1986), a
autonomia do professor em relacdo ao curriculo se da pela compreenséo profunda, flexivel e
aberta do contelido. Seu saber e autonomia tém lhe permitido adequar o curriculo verticalizado.
Para Shulman (1996, p. 12),

Os professores realizam essa facanha de honestidade intelectual mediante uma
compreensdo profunda, flexivel e aberta do contetdo; compreendendo as dificuldades
mais provaveis que os alunos terdo com essas ideias [...]; compreendendo as varia¢des
dos métodos e modelos de ensino para ajudar os alunos na construcdo do
conhecimento; e estando abertos para revisar seus objetivos, planos e procedimentos
a medida que a interagdo com os estudantes se desenvolve.

Nessa perspectiva, observa-se que Shulman (1986) incorpora ao curriculo a necessidade
profunda do docente compreender o conteudo para, sé assim, pér em préatica sua metodologia
de ensino, valorizando o conhecimento prévio do discente, pois 0 aluno tem muito a contribuir
e suas experiéncias cotidianas podem ajudar o docente durante a aplicacdo do plano de ensino
proposto, quebrando, com isso, possiveis verticalidades implicitas no curriculo formal.

Foi analisando os seis niveis de curriculo proposto por Gimeno Sacristan (2000) que se
percebeu o quanto as trajetorias dos professores mudam no decorrer do exercicio da sua
profissdo, isso porque o curriculo, de uma forma ou de outra, rege o0s seus passos. Isso fortalece
a importancia do conhecimento do conteudo (aquilo que serd ensinado) e do conhecimento
pedagogico do conteudo (como ele sera ensinado), para que o docente execute 0s objetivos
propostos, sobretudo porque ele também é um dos sujeitos que decide o que ensinar no decorrer
das aulas (SHULMAN, 1986).

No topico seguinte é discutida a importancia do curriculo para a préatica docente,
especificamente, para o professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental durante o ensino

de Geografia nessa etapa de escolarizagéo.
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2.3. A importancia do curriculo para a pratica docente nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental

De acordo com Straforini (2014), durante os anos de 1990 os curriculos foram
construidos e implementados, aqui no Brasil, de forma verticalizada, de cima para baixo, sem
que houvesse um contato mais aproximado com aqueles conhecimentos ja produzidos até o
momento.

Sobre o curriculo, Marques (2008) diz ainda que ele € muito mais que uma questao
cognitiva, € muito mais que construcao de conhecimento no sentido psicologico. O curriculo é
a construcdo de nds mesmos como sujeitos. Silva (1995) afirma que o curriculo, ao lado de
muitos outros discursos, faz-nos ser o que Somos.

Discutir sobre os termos em que séo elaborados os curriculos para a educacao remete as
observacdes de alguns autores que discorrem sobre esse instrumento. H4 momentos em que as
ideias se encontram, h& outros onde o distanciamento é iminente. Straforini (2014), afirma que
na ultima década do século passado — pelo menos aqui no Brasil —, os curriculos foram
construidos e implementados de cima para baixo, por um centro de poder que, para Costa (2013,

p. 34), é algo imprevisivel, sobretudo porque,

Uma vez que a producdo de um centro de poder nédo ¢ algo previsivel, ou orientado
por uma historia ou determinagéo univoca, no campo do curriculo, rompe-se com a
perspectiva de centros primordiais de poder e, ao fazé-lo, contextos como o da prética
das escolas, dos movimentos sociais, de associacdes e demais tipos de organizacGes
antes vistas como marginais, passam a ser concebidos como espacos legitimos de
poder, produtores de sentidos para as politicas.

Nesse sentido, a abertura para as manifestacdes de movimentos sociais, de associaces,
inclusive de professores e pais de alunos, passou a gerar espagos para a audicdo de propostas
surgidas no bojo das diferentes camadas sociais, isto porque a democracia (quando exercida de
fato) permite que sejam ouvidas vozes até entdo caladas, retirando da marginalidade muitas
organizagOes que buscam dar legitimidade as suas propostas para a educagdo, o que Gimeno
Sacristan (2000) chama de curriculo em acéo.

Retomando o termo verticalidade usado por Straforini (2014), entende-se que, até certo
ponto, seu pensamento € coerente, quando olhado pelo viés das discussdes sobre como
determinados curriculos sdo construidos, especialmente, sob a chancela do Estado. Contudo, a
partir do advento da constru¢cdo de uma sociedade democratica, sobretudo a partir da

redemocratizacdo que teve inicio com a promulgacao da Constituicdo Federal (CF) de 1988, a
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construcdo de novos documentos curriculares teve maior participacdo das diferentes camadas
sociais da populagdo brasileira nos Gltimos anos, quebrando, talvez, essa verticalidade citada
pelo autor.

No que tange a educacdo; a criacdo da LDBEN — Lei n° 9394/1996 — foi um grande
marco para a sociedade brasileira, uma vez que passou a servir de espelho para a formulacéo
de documentos curriculares voltados a orientar o sistema educacional do pais. A partir dele, os
espacos foram surgindo e as propostas de insercdo das ideias vindas das diferentes classes
sociais, das mais longinquas regides do Brasil, passaram a contribuir para a quebra da
verticalidade — mesmo que de forma timida — citada por Rafael Straforini no tocante ao curriculo
geralmente imposto, que Gimeno Sacristan (2000) chama de curriculo prescrito.

Dai surgirem as mais diferentes discussdes que viabilizam a producédo e aplicacdo do
curriculo, assim como 0s espagos de poder que sdo criados para descentralizar a construgédo
curricular e sua aplicabilidade nas unidades escolares, pois devido a “[...] tal abordagem no
campo do curriculo, houve mudancas no pensamento sobre questdes como o poder, que passou
a ser concebido como difuso, sem centro [...]” (COSTA, 2013, p. 34).

Com essa visao, a ideia de verticalizacdo do poder pbde ser suplantada pela nogéo de
poderes transversais, que consiste em conceber o poder como possuidor de centros
contingentes, que ndo sao resultados a priori histérico e ndo respeitam qualquer determinacao
essencial e absoluta (LOPES e MACEDO, 2011).

Observa-se que, mesmo néo respeitando qualquer determinacéo essencial e/ou absoluta
propostas pela ideia da quebra da verticalizacdo do poder, dando espaco a formacéo de poderes
transversais, ainda persiste o entendimento da existéncia de centros de poder geradores dos
curriculos estabelecidos ou prescritos que, em muitos casos, sdo ajustados para atender as
necessidades das vivéncias diarias na escola, e isso da ao docente o poder de intervir nesse
documento.

Nessa Vvisdo, para Marrero Acosta (2013, p. 189), “entre o curriculo prescrito e o
curriculo que os alunos aprendem ha um mediador decisivo, que ¢ o professor”. Isso faz
perceber que o curriculo assim pensado € configurado a partir de uma construcdo social, pois
para Marrero Acosta (2013, p. 189) “o professor intervém em um curriculo que vem codificado
por meio do que chamamos de curriculo oficial ou prescrito, que ¢, por sua vez, o resultado de

um processo de selegdo cultural”. Marrero Acosta (2013, p. 189) ainda expde que,

O processo de transformagdo do curriculo da esfera técnico-politica a pratico-
pedagogica exige, entre outros processos, a mediacdo dos professores. O que 0s
professores ensinam ¢ o resultado de um processo de decodificacdo — interpretacéo,
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significacdo, recriacdo, reinterpretacdo, etc. — de ideias, condicdes e préaticas
disponiveis na cultura, que se tornam mais ou menos visiveis e viaveis em um contexto
situacional de interacdo e intercAmbio de significados. Ele ndo somente intermedia os
conteddos, mas sobre as pautas de controle dos alunos nas aulas.

A partir dos argumentos propostos por Marrero Acosta, pode-se pensar na questdo do
saber docente e no nivel de experiéncia que cada professor alcanca ao longo do tempo; das suas
vivéncias e experimentacdes adquiridas no cotidiano da escola, do seu poder de intervir e
mediar os curriculos que serdo ensinados.

Como o curriculo é uma construcdo social — ao menos deveria sé-lo —, ndo se pode
esquecer de que ele é também uma construgdo cultural. Ou seja, as leis; as diretrizes; o modo
como as escolas funcionam; a divisdo das ciéncias em disciplinas; os conteldos a serem
ensinados e como sao ensinados; dao significados ao curriculo, sendo o professor um dos
principais sujeitos que, com seus saberes, contribui para dar vida a esse instrumento.

Stenhouse (1984, p. 31) afirma que “um professor ¢ uma pessoa cuja tarefa consiste em
ajudar os alunos a se introduzirem em uma comunidade de conhecimentos e de capacidades,
em lhes proporcionar algo que outros ja possuem”. Com efeito, a profissdo docente necessita
do ato de reflexdo da sua préatica de acordo com o que pensa (MARRERO ACOSTA, 2013, p.
198). Para esse autor,

A acdo genuinamente humana, aquela que merece tal nome, é sempre reflexa e se
reflete, e isso quer dizer que tem efeitos duradouros na pessoa que a realiza e ndo
somente no meio no qual é desenvolvida. O que fazemos e como agimos define quem
somos. Portanto, um efeito desse reflexo da acéo (reflexéo ¢ o processo ou o resultado
de refletir e fazer uma reflexdo) ¢ a geracdo de consciéncia sobre a acdo, que é
expressa em forma de representagdes, memarias ou esquemas cognitivos e crengas
que podem se comunicar, nutrindo a memoria com o material para pensar sobre as
acOes passadas e presentes e para orientar as a¢des futuras [...] Refletir sobre a pratica
¢ inerente aos seres humanos.

Os saberes e as incertezas sobre o curriculo estdo ai, entram na vida do docente sem que
seja preciso permissédo para tal. A agdo do professor depende de sua reflex@o, do seu saber, da
sua pratica e o curriculo exige isso tudo. Os acertos, muitas vezes, dao-se a partir dos erros. E
quem nao erra? O docente também € um ser humano e “o bom ¢ que nos damos conta de que
0s professores sdo humanos, agem como tais, mais do que como especialistas de uma pratica
especializada, como ¢ a docéncia” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 120-121). Pode-se
propor, portanto, que 0s acertos e erros geram novos conhecimentos para a profissao docente.

Dessa maneira, Grossman (1990) distingue varios tipos de conhecimentos docentes,

dentre eles:



48

1- o conhecimento pedagdgico (relacionado com o ensino, seus principios gerais);

2- 0 conhecimento da matéria (que diz respeito ao saber sobre a disciplina ensinada);

3- 0 conhecimento do contetdo (incluem diferentes componentes, como o corpo de
conhecimentos gerais de uma matéria, 0s conceitos especificos, as defini¢des);

4- o conhecimento didatico do conteldo (que representa a combinacdo entre o
conhecimento da matéria a ser ensinada e o que se refere a como ensinar a matéria);

5- 0 conhecimento contextual (onde é adaptado o conhecimento geral da matéria aos
alunos).

Ambos os conhecimentos ora relacionados tem carater interativo, misturando-se no
ambiente escolar.

Para Marrero Acosta (2013, p. 198), “esse carater interativo do conhecimento dos
professores com o ambiente é o que tem levado sua definicio como um conhecimento
construido, social e distribuido”.

O conhecimento € construido aos poucos, de acordo com as vivéncias cotidianas, pois
pode-se compreender que o conhecimento dos professores “é construido pela interacdo com as
experiéncias anteriores e atuais, em contato com a pratica, assim como em relacdo as atividades
de formacdo nas quais participam” (MARRERO ACOSTA, 2013, p. 198).

O conhecimento evolui aos poucos, enriquecendo o saber do profissional docente.
Contextualizando, Pinheiro (2012, p. 88) vai afirmar que “os saberes profissionais dos
professores sao temporais, estdo relacionados com sua historia de vida e, sobretudo, com sua
historia de vida escolar”. Observa-se que o saber docente é construido passo a passo, processado
pelo professor durante suas vivéncias antes mesmo da sua formacao inicial, adquiridos nas suas
experiéncias cotidianas na escola e no seu convivio com a educacao além do ambiente escolar.

A discussdo remete a reflexdo sobre a pratica do professor dos Anos Iniciais do EF —,
profissional que leciona conceitos e conteldos de diferentes disciplinas nessa etapa de
escolaridade —, levando-se em consideracdo varios fatores e destacando, dentre eles, a formacéo
para a profissdo docente e, também, a percepcdo desse profissional sobre o curriculo. A ideia
de refletir a profissdo docente surge a partir da existéncia de um acentuado debate acerca das
dificuldades enfrentadas por esses profissionais quando trabalham com conceitos e contedidos
de algumas disciplinas, sendo a Geografia uma delas.

Evidenciando os passos que o professor galga no decorrer da pratica docente, Callai
(2014) e Straforini (2014) colocam que esses profissionais, durante sua formacdo inicial,
tiveram alguma dificuldade na compreensao da epistemologia e/ou metodologia das diferentes

disciplinas que fazem parte do curriculo dos cursos de formacao inicial para o ensino nos Anos
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Iniciais do Ensino Fundamental.

Esse, talvez, seja um fator importante que possibilita concluir que muitos desses
professores, pelas dificuldades que tiveram durante a formacdo inicial — seja por problemas
oriundos da estrutura curricular dos cursos de formacdo superior, seja pelo que se deu no
decorrer da formacédo desses atores desde o ensino basico —, acabam refletindo algum tipo de
problema no ato da pratica de ensino.

Os problemas condicionam o desenvolver das trocas de experiéncias entre professores
e alunos, sobretudo quando o docente ndo consegue motivar seus alunos a se mobilizarem para
a compreensdo dos conceitos das ciéncias que estdo nas propostas metodoldgicas de ensino na
escola. Sobre o professor motivar e o aluno se mobilizar, Charlot (2000, p. 55) diz que,

A mobilizacdo implica mobilizar-se (“de dentro”), enquanto que a motivagdo enfatiza
o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (“de fora”). E verdade que, no fim
da analise, esses conceitos convergem: poder-se-ia dizer que eu me mobilizo para
alcangar um objetivo que me motiva e que sou motivado por algo que pode mobilizar-
me. Mas o termo mobilizagdo tem a vantagem de insistir sobre a dindmica do
movimento.

Apds construir determinados objetivos para alcancar as metas almejadas, o professor é
o principal sujeito capaz de propor caminhos motivadores para que seus alunos possam se
mobilizar e expulsar, de dentro de si mesmos, o interesse em querer conhecer tudo aquilo que
o docente expde sobre as diferentes ciéncias que leciona durante a sua pratica cotidiana.

A Geografia é uma dessas ciéncias que o docente tem dificuldade em motivar seus
alunos a se mobilizarem. Acredita-se que, talvez, isso ocorra pelo fato de, na formacao inicial,
esse professor ndo ter se aprofundado na epistemologia e/ou metodologia dessa disciplina,
assim como de outras, fato que, de algum modo, acaba interferindo no fazer pedagogico.

Para isso, Callai (2014, p. 32) diz ser importante olhar para o professor para ver “o que
ele ensina e 0 que ele sabe do que deve ensinar”, inclusive, “pode-se pensar também no que se
aprende nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em Geografia” (CALLAI, 2014, p. 32).

Sobre a questéo curricular no ensino de Geografia, Albuquerque (2014, p. 166) observa
que “muitos professores compreendem que o curriculo se resume a um elenco de contetidos e
métodos elaborados fora da sala de aula para guiar obrigatoriamente as suas praticas escolares”.

Na visdo de Straforini (2014, p. 48), o curriculo,

[...] reflete os interesses do poder hegeménico e por isso a questdo central no debate
curricular na perspectiva critica ndo deve se restringir a questdes pragmaticas de
ordenamento de conteGdos ao longo da escolaridade — pratica essa chamada por
muitos de curriculo prescritivo —, mas de questionamento dos contetdos, da sua real
necessidade para a sociedade, a quem e a qual grupo interessa esse ou aquele contetido
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que resulta num curriculo particular.

Nessa afirmativa, interessa saber o que pensa o docente sobre a importancia do(s)
curriculo(s) para a pratica de ensino, sobretudo porque para Straforini (2014) existe a
necessidade de recontextualizacdo da discussdo do hibridismo quando se trata dos curriculos
que penetram as salas de aulas, sejam os da politica de Estado, sejam os praticados pelos
professores. Para Albuquerque (2014), na maioria dos casos o docente nédo se questiona sobre
o real sentido dos curriculos e se mantém com uma viséo simplista sobre o assunto.

Como parte de um conjunto de documentos orientadores a profissao docente, o curriculo
rege, quer queira ou ndo, o passo a passo da pratica docente — seja atraves dos curriculos
prescritos, seja pelos curriculos que sdo ensinados em sala de aula, que necessariamente ndo
s&o 0s prescritos — sendo, portanto, uma peca chave para o desenvolvimento da educacéo. Para
Gimeno Sacristan (2013, p.16), “o curriculo ¢ algo evidente e que esta ai, ndo importa como o

denominamos”. Ainda segundo Gimeno Sacristan (2013, p.16), o curriculo

E aquilo que um aluno estuda. Por outro lado, quando comecamos a desvelar suas
origens, suas implicagcbes e os agentes envolvidos, os aspectos que o curriculo
condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-nos conta de que nesse conceito se
cruzam muitas dimensdes que envolvem dilemas e situa¢Ges perante os quais somos
obrigados a nos posicionar.

Diante do que expde o autor, o desafio que se coloca é construir com os professores ou
oportunizar que eles mesmos construam os caminhos para o0 melhor convivio em sala de aula,
inclusive, agueles relacionados ao cumprimento dos curriculos oficiais, como as leis e
diretrizes, pois pensar o ensino de Geografia sem levar em consideracdo esses dilemas — dilemas
que, para Gimeno Sacristan (2013), sdo criados tanto na origem da construcao dos curriculos
quanto na sua aplicabilidade no contexto escolar — é contribuir para a ndo resolucdo dos
problemas que se colocam no cotidiano da escola.

Varios sdo os curriculos que chegam as escolas; desde aqueles verticalizados, até certo
ponto; aos pensados, discutidos e escritos pelos grupos sociais, 0 que da a ideia de construcéo
social. Esses caminhos tém causado, ao longo do tempo, desconforto aos agentes sociais do
processo educacional. Segundo Goodson (1997, p. 15), percebe-se que, “enquanto construgao
social, o curriculo foi concebido para surgir como um elemento natural, de tal modo que néo é

sujeito ao escrutinio do pensamento ¢ da critica”. Ainda para Goodson (1997, p. 15),

O mesmo se passa com o0 modelo escolar que consagra o curriculo existente. Mas
trata-se, num e noutro caso, de discursos que constroem as possibilidades (e
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impossibilidades) e que marca, sempre, a predominancia de certos pontos de vista (e
interesses) sobre pontos de vista (e interesses) concorrentes.

A ideia de pontos de vista congruentes ou antagdnicos gera a necessidade do didlogo, a
fim de que sejam encontrados os caminhos que 0s docentes possam tomar como Norte & prética
de ensino, sem pesar para um lado — em que o Estado € o construtor do curriculo oficial, das
normas que devem ser seguidas pelo professor — ou para outro — referindo-se ao curriculo
praticado pelo docente.

Observa-se, portanto, que o dominio do Estado € legitimado através do curriculo oficial,
pois ele busca imprimir nos sujeitos a sua forca e poder, visando atender — em muitos casos —
acordos politicos (BELTRAN LLAVADOR, 2013).

Mesmo estando determinada, a licitude do curriculo dependerd de que ele siga algumas
regras estabelecidas pelo poder dominante (BELTRAN LLAVADOR, 2013). Ou seja, 0 Estado
imp0e os limites e, na cadeia hierarquica, o professor (que € quem o pde em pratica) é o principal
agente no processo de mediacdo do que sera ensinado.

Existem inquietacBes sobre a forma pela qual os curriculos (oficial ou ndo) contribuem
para a construcao da préatica de ensino, que promova o acesso dos discentes aos conceitos da
Geografia e de outras ciéncias com maior fluidez. Uma das inquietacGes é aproximar do dia a
dia dos discentes as questdes que tenham relacdo com os diferentes movimentos que ocorrem
na cidade, no lugar de vivéncia dos estudantes, a exemplo da mobilidade humana, do
desemprego, das questdes ambientais, da inclusdo dos alunos especiais na escola, enfim, da
necessidade de politicas publicas que possam melhorar a vida da comunidade escolar.

O tdpico seguinte aborda sobre a construcdo do Ensino Fundamental no Brasil a partir
do final do seculo XX, sobretudo algumas leis e diretrizes criadas na década de 1990 e primeiras
décadas do século XXI, com a finalidade de dirimir caminhos para o ensino de Geografia e de

outras ciéncias nessa etapa de escolaridade no pais.

2.4. Marcos legais do curriculo para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Para comeco de conversa, Almeida (2015, p. 24-25), em estudos recentes, discorre sobre

0 sistema educativo brasileiro e os Anos Iniciais do EF, afirmando que,

Atualmente no Brasil, a escolarizacéo é obrigatéria a partir dos seis anos de idade. O
curriculo escolar esta organizado em nove anos, ndo mais em oito séries. Mudancas
no sistema educativo ocorrem desde 1930 quando se pensou, pela primeira vez, um
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programa de politica educacional para o Brasil, legitimado pela nova Constituicdo
Federal do Brasil (1934).

Almeida (2015, p. 24-25) conclui afirmando que

Mudancas significativas para a compreensdo do atual Ensino Fundamental ocorreram
nas Ultimas décadas, as quais sdo destacadas: Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de1961
— que estabeleceu quatro anos de Ensino Fundamental; Lei n® 5.692, de 11 de agosto
de 1971- que gerou a obrigatoriedade do Ensino Fundamental de oito anos, o qual
ficou conhecido como 1° e 2° grau, e posteriormente, como Ensino Fundamental | e
Il; e Art. 32 da LDBEN (1996), firmada pela resolucdo CNE/CEB n° 03 de
03/08/2005, que oferece o Ensino Fundamental gratuito e obrigatério, com duragao
de nove anos, caracterizado por duas etapas: Anos Iniciais do EF (1° ao 5° ano) e
Anos Finais do EF (6° ao 9° ano). (Grifos do autor).

Como se observa, a configuragdo atual do EF vem sendo construida desde a década de
1960. No atual cenario que se vivencia, a promulgacdo da LDBEN — Lei n® 9.394/1996 —,
documento nacional que, através do Estado, busca dar ressonancia as diretrizes para as etapas,
niveis e modalidades de ensino, passou a indicar o caminho que deve ser percorrido por aqueles
que fazem a educacdo no pais.

Na LDBEN, alguns titulos, capitulos, secOes, artigos e incisos sdo contundentes no
direcionamento do que precisa ser feito na Educacéo Basica (EB) e Educacédo Superior (ES) no
Brasil. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/1996, artigo 22,
“A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo
comum indispensdvel para o exercicio da cidadania [...]” (BRASIL, 2017, p. 17). Ainda
segundo essa mesma lei, capitulo 2° “a educacdo escolar deverad vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social” (BRASIL, 2017, p. 8).

Observa-se que ndo se pode deixar de fora as relagdes entre a sociedade e natureza, as
quais tem como palco o espaco geogréafico; dai a importancia do aluno, durante as aulas de
Geografia, conseguir fazer a leitura desse espaco em que convive diuturnamente. Para isso,
Cavalcanti (1998, p. 24) afirma que “os objetivos de ensino para a Geografia, se caracterizam
pelo carater de espacialidade de toda pratica social”.

E coerente que se discuta com os alunos, durante a pratica de ensino, a necessidade da
compreensdo das praticas sociais como parte das suas vidas e das pessoas que convivem em seu
entorno. Todavia, é iminente que os discentes visualizem que a escola existe para além do
ensino que se da no bojo familiar, pois sdo nas unidades de ensino publicas e/ou privadas do
pais que se conhece, de forma cientifica, os diferentes conceitos que tratam das questdes do dia
a dia, a exemplo do conceito de lugar, um conceito eminentemente oriundo da ciéncia

geografica.
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Ao discutir o conceito de lugar — um dos conceitos fundantes da Geografia e de suma
importancia para os estudos sobre 0 espacgo —, ndo poderiam ficar de fora as discussoes de Leite
(2018); Tuan (2018), (1983); Carlos (2007); Santos (2006), entre outros; especialmente porque,
nesta dissertacdo, busca-se compreender o lugar que a Geografia ocupa na sala de aula nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, sendo coerente que sejam abordadas as ideias desses autores a
fim de que o ensino desse componente curricular possa, a partir das unidades tematicas®
propostas pela BNCC (2017), dar conta desse desafio ao longo dessa etapa de escolaridade de
acordo com uma progressédo das habilidades de cada aluno.

Estudar Geografia implica fazer a leitura de mundo com o objetivo de se construir a
cidadania, “para isso incorpora-se 0 estudo do territdrio objetivado a compreensao das relacdes
gue se estabelecem entre as pessoas, estruturadas num determinado tempo e espago,
constituindo uma cultura que pode estar, ou ndo, associada ao sujeito” (LEITE, 2018, p. 9).

O ensino de Geografia na escola, portanto, oportuniza compreender o mundo vivido, na
medida em que os estudos dessa disciplina evidenciam as a¢fes humanas predispostas nas
diferentes sociedades que existem nas variadas regides do planeta, sendo a Educacgdo
Geogréafica (EG) um caminho possivel para que o discente possa compreender a formacéo do

conceito de identidade que o levara a entender o seu papel na sociedade. De acordo a BNCC,

[...] a Educacdo Geogréfica contribui para a formagdo do conceito de identidade,
expresso de diferentes formas: na compreensdo perceptiva da paisagem, que ganha
significado a medida que, ao observa-la, nota-se a vivéncia dos individuos e da
coletividade; nas relagBes com os lugares vividos; nos costumes que resgatam a nossa
memoria social; na identidade cultural; e na consciéncia de que somos sujeitos da
historia, distintos uns dos outros e, por isso, convictos das nossas diferengas (BRASIL,
2017, p. 359).

A crianca, quando tem a oportunidade de conhecer a Geografia e seus conceitos, passa
a ter possibilidades de se reconhecer enquanto membro da sociedade, pois € nos estudos sobre
0s conceitos dessa disciplina (paisagem, lugar, espago, territdrio, entre outros) que ela pode
comecar a compreender o significado das questdes inerentes a sua identidade e a sua propria
historia; por isso, é importante o ensino de Geografia na escola, e que esse ensino possa ocorrer
desde os Anos Iniciais do EF para que se tenha maior concepcao por parte dos discentes. Para
Leite (2018, p. 9),

Na escola, o periodo dos Anos Iniciais de escolarizacdo corresponde aquele em que

8 Sobre as unidades tematicas propostas pela BNCC (2017) sera melhor explicado no final desse topico.
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sdo construidos os conceitos basicos da area e que sdo fundamentais para a vida: sdo
0s conceitos sobre grupo/espaco/tempo que permitem responder as questdes relativas
a identidade (quem sou eu), ao reconhecimento da propria histéria (onde vivo), a
identificacdo do espaco e as condicOes de producdo material (como vivo), as
condigBes de vida em sociedade e o pertencimento ao mundo (com quem Vivo).

Portanto, sdo esses conceitos basicos propostos por Leite (2018) discutidos a partir dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que podem proporcionar ao estudante a compreenséo do
seu lugar na sociedade, contribuindo para o exercicio da sua cidadania.

Leite (2018) discorre também sobre lugar a partir de trés vertentes: no materialismo
historico dialético, onde o conceito de lugar ¢ “indissociavel e decorrente do conceito de espago
geografico” (LEITE, 2018, p. 3); na fenomenologia, em que “o espago ¢ um simbolo comum
de liberdade no mundo ocidental, que se transforma em lugar a medida que adquire definicdo e
significado” (LEITE, 2018, p. 6-7); e na Geografia escolar contemporénea, onde “[...] o lugar
se constitui uma categoria de analise do espaco geografico, ndo somente na perspectiva do
materialismo historico dialético, como também na fenomenologia” (LEITE, 2018, p. 8).

Os estudos do lugar mantém relagdes de intimidade com os estudos do espago. Ao
estudar o lugar, é oportuno que seja percebido o ordenamento do espaco, “na medida em que a
influéncia e/ou interferéncia dos varios segmentos da sociedade, dos interesses politico-
econdmicos sdo passiveis de constatacdo, em confronto, inclusive, com interesses locais e da
populagéo que ali vive” (LEITE, 2018, p. 10).

No livro Lugar, uma perspectiva experiencial, Tuan (2018) aborda o lugar como sendo
um centro de significado edificado pelo experimento. O lugar € visto ndo apenas por meio do
olhar e da mentalidade, mas também “[...] através dos modos de experiéncia mais passivos e
diretos, os quais resistem a objetificacdo. Conhecer o lugar plenamente significa tanto entendé-
lo de um modo abstrato quanto conhecé-lo como uma pessoa conhece outra” (TUAN, 2018, p.
5-6).

Segundo Tuan (2018, p. 14), “O estudo do lugar atrai cada vez mais atencédo, o que deve
significar que a geografia estd ganhando novos seguidores, j& que um foco primario da geografia
¢ o lugar”. Isto significa dizer que seria interessante que as aulas propostas pelo professor dos
Anos Iniciais do EF para o ensino de Geografia pudessem trabalhar o conceito de lugar como
campo de discussdo entre os alunos, pois é no lugar onde acontecem as relaces politicas,
econdmicas e culturais da sociedade que transformam o espaco.

O espaco € palco das relag6es sociais, mantendo, assim, intimidade com o que acontece
no lugar, e isso se confirma nas palavras de Tuan (1983, p. 3), que diz que “Espaco e lugar sdo

termos familiares que indicam experiéncias comuns. Vivemos no espaco. [...] O lugar é
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seguranga e o espaco € liberdade: estamos ligados ao primeiro e desejamos 0 outro”. Também
na percepcao de Carlos (2007, p. 52),

O lugar permitiria entender a producdo do espaco atual uma vez que aponta a
perspectiva de se pensar seu processo de mundializacdo. O lugar abre a perspectiva
para se pensar o viver e 0 habitar, 0 uso e o consumo, 0s processos de apropria¢do do
espago. Ao mesmo tempo, posto que preenchido por multiplas coagdes, expde as
pressBes que se exercem em todos o0s niveis.

A apropriacdo do espaco tem ocorrido de diferentes formas, pois hoje nao se fala mais
em um mundo local-local, e sim em um mundo local-global que tem ditado o ir e vir das
populacbes nos lugares, onde “Cada lugar é, a sua maneira, o mundo. [...] mas, também, cada
lugar, irrecusavelmente imerso numa comunhdo com o mundo, torna-se exponencialmente
diferente dos demais. A uma maior globalidade, corresponde uma maior individualidade”
(SANTOS, 2006, p. 213).

Ao estudar o conceito de lugar e outros conceitos da Geografia, 0 aluno passa a ter visoes
diferentes do mundo em que vive. A isso da-se 0 nome de educacdo escolar. Contudo, ndo
significa dizer que so6 se aprende sobre o lugar na escola; aprende-se também em casa, na rua,
no bairro, etc. E no cotidiano que s&o revelados os tracos do significado de lugar, pois entre a
sociedade e o lugar existe uma dialética e o espaco contribui para a formacao das pessoas. Para
Cavalcanti (1998, p. 24),

Entre 0 homem e o lugar existe uma dialética, um constante movimento: se 0 espago
contribui para a formacao do ser humano, este, por sua vez, com sua intervencdo, com
seus gestos, com seu trabalho, com suas atividades, transforma constantemente o
espaco. Nao importa se se refere a um individuo ou a uma sociedade ou nagdo. Em
qualquer caso, 0 espago e as proprias percepcdes e concepgdes sobre ele séo
construidos na pratica social. Portanto, a consciéncia do espago ou a consciéncia da
“geografia” do mundo, deve ser construida no decurso da formag¢do humana, incluido
ai a formagdo escolar.

A crianga tem a oportunidade de conhecer e aprender; de viver o mundo, também, pelo
olhar da Geografia, sendo oportuno discutir a educacao a partir de documentos que legitimam
0 acesso a escola, concebendo ao ser humano a formagdo necessaria para que ele viva em
sociedade.

Nos Anos Iniciais do EF, a formacao basica do cidaddo se da com a observagéo e
entendimento de alguns conceitos e temas durante a pratica docente que acontece nas unidades
de ensino do pais. Para isso, devem ser observados quatro pontos fundamentais. Segundo a

LDBEN, artigo 32, 0 objetivo para a formacéo basica do cidaddo acontecera mediante,
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| — o0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

111 — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 2017, p. 23).

A LDBEN é um documento que mostra alguns caminhos que devem ser seguidos nas
etapas, niveis e modalidades de ensino, mas essa Lei ndo pode ser cumprida na integra se 0s
sujeitos (gestores de estados, distrito e municipios; gestores e coordenadores escolares;
professores e sociedade em geral) ndo derem a devida importancia que ela merece.

Existem outros documentos que tém por objetivo orientar esses sujeitos para que possam
conduzir melhor as unidades de ensino do pais; é o caso dos PCNs, das DCNs e da BNCC. Este
ultimo, é o mais novo documento que deve espelhar o processo de ensino durante a préatica
docente nas escolas do pais nos proximos anos.

Os PCNs, um dos primeiros documentos de orientacdo curricular, foram desenvolvidos
para suprir a necessidade que as escolas no Brasil possuem acerca da autonomia no ensino,
sobretudo aquela em que o corpo docente pudesse ter maior liberdade para trabalhar os
conceitos e conteudos nas salas de aulas, conforme a necessidade de cada regido e diante do
contexto em que a escola esta inserida. Para Straforini (2016), os PCNs publicados na década
de 1990 tém grande forga sobre os curriculos dos Anos Iniciais do EF. Para Straforini (2016, p.
163),

No que diz respeito aos curriculos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°
ano), merece destaque a influéncia exercida pelos Pardmetros Curriculares Nacionais,
publicados na década de 1990, em decorréncia da sua circularidade e capilaridade em
outras politicas educacionais, tais como Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), Provinha
Brasil [...] entre outros.

Esses parametros tinham como principio orientar a abordagem dos contetdos que eram
trabalhados na escola, cabendo a quem os implantasse, adequa-los de acordo com as diferencas
econdmicas, sociais e culturais em que se encontravam as populacdes das unidades de ensino
do pais.

Conforme aponta Silva (2016), com a abertura politica para a construcdo de caminhos
norteadores ao fortalecimento do ensino no Brasil, em 2010 foram publicadas as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (DCNGEB) e as Diretrizes Curriculares



57

Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (DCNEF).

Ao discorrer sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais, deve-se atentar para a
Constituicdo Federal de 1934, segundo a qual o ensino primario ou fundamental passou a ser
exigido de forma obrigatdria com a duracdo minima de 4 (quatro) anos. Em 1967, a nova
Constituicdo amplia para 8 (oito) anos a obrigatoriedade.

A partir da Lei n°® 5.692 de 1971, a estrutura do ensino passou a ser modificada, pois
houve a unificagdo do curso primario com o ginasio, sendo transformados em um Unico curso
(na época, 1° grau). Ja o 2° grau (atual Ensino Médio) tornou-se profissionalizante, conforme
parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) / Camara de Educacdao Basica (CEB) n°
11/2010 (BRASIL, 2010, p. 7).

A redacdo original da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996 ja
sinalizava para a ampliacdo dessa etapa da Educacdo Bésica, por se mostrar bastante flexivel
quanto a duragdo do Ensino Fundamental, pois o contetdo textual estabelecia 0 minimo de 8
(oito) anos para que o aluno concluisse o Ensino Fundamental.

O teor textual abriu caminhos para que o nimero de anos cursados passasse de 8 (0ito)
para 9 (nove), com a crian¢a ingressando na escola a partir dos 6 anos de idade, tornada
obrigatoria com a alteracdo na redacdo da LDBEN através da Lei n® 11.114/2005. Contudo, de
acordo com Brasil (2010, p.7), essa mudanca trouxe um grande problema, pois, segundo a
estrutura proposta pela redacao, o aluno reduziriaem 1 (um) ano a idade de concluséo do Ensino
Fundamental, como consta no Parecer CNE/CEB, n.11/2010.

Ainda de acordo com o Parecer CNE/CEB, n.11/2010, s6 a partir de 6 (seis) de fevereiro
de 2006, a Lei n. 11.274, do mesmo ano, alterou novamente a redagédo da LDBEN Lei n°
9.394/1996, que dispunha sobre a duragédo de 9 (nove) anos para 0 Ensino Fundamental, cuja
matricula passou a ser obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade, concedendo aos diferentes
sistemas de ensino, até o ano de 2009, prazo para as adequacdes a serem confirmadas a partir
do ano de 2010, assegurando a todos o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010,
p. 7).

Conforme o CNE/CEB, resolugdo n° 7 de 14 de dezembro de 2010, s&o fixadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, sendo
confirmado pelo Parecer CNE/CEB n.11/2010 que diz que,

Art. 1° A presente Resolucdo fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos a serem observadas na organizacdo curricular dos
sistemas de ensino e de suas unidades escolares.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo



58

Basica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010) e renem
principios, fundamentos e procedimentos definidos pelo Conselho Nacional de
Educacdo, para orientar as politicas publicas educacionais e a elaboragao,
implementacdo e avaliagdo das orientacBes curriculares nacionais, das propostas
curriculares dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios, e dos projetos politico-
pedagdgicos das escolas.

Paragrafo Unico. Estas Diretrizes Curriculares Nacionais aplicam-se a todas as
modalidades do Ensino Fundamental previstas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, bem como a Educacdo do Campo, a Educacéo Escolar Indigena
e a Educacdo Escolar Quilombola (BRASIL, 2010, p. 2).

Esses artigos e os demais que compdem a estrutura da redacdo das DCNs mostram 0s
percursos que precisavam ser perseguidos pela comunidade escolar, a fim de que se pudesse
construir uma Base Nacional Comum Curricular, que possibilitasse o equilibrio do ensino entre
as difrentes esferas de governos do pais.

A partir dessas diretrizes, em 2017 é entregue ao pais a Base Nacional Comum
Curricular, um documento orientador que tem como um dos principais objetivos “superar a
fragmentacdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracéo
entre as trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educagao” (BRASIL, 2017,
p. 8).

A BNCC é um documento normativo voltado para a educacdo. Um conjunto organico e
progressivo, onde sdo definidas as aprendizagens essenciais para que todos os alunos
desenvolvam ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, os seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento intelectual de acordo com o que estabelece o Plano Nacional
de Educacéo (PNE)® (BRASIL, 2017).

A Base Nacional Comum Curricular fundamenta os direitos do educando baseando-se
no que determina a LDBEN (Lei 9.394/1996), que evidencia, nos principios e fins da Educacéao
Nacional, “0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” sendo esses trés pontos, as principais finalidades dessa Lei
(BRASIL, 2017, p. 8).

Vale destacar ainda que, para a BNCC, as aprendizagens essenciais ao desenvolvimento
das agBes pedagogicas voltadas aos educandos, deve se dar por meio de competéncias® que séo
definidas a partir da mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores. As competéncias e habilidades

imprimem a ideia de independéncia em que o educando, a partir dessas concepgdes, possa

® Lei n° 13.005/2014. Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-
nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014 Acessado em: 18/04/20.
10 Sobre as competéncias gerais da educacéo basica que constam na BNCC, ver Brasil (2017, p. 9-10).
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resolver as diferentes demandas da sua vida cotidiana, alcancando o pleno exercicio da
cidadania e, consequentemente, do mundo do trabalho.

Como no artigo 32 da LDBEN; a BNCC, quando discorre sobre o Ensino Fundamental,
mostra que essa etapa de ensino é a mais longa da Educacdo Basica, abrangendo os Anos
Iniciais e Anos Finais com duracdo de nove anos, atendendo a alunos com idades que variam
entre 6 e 14 anos; portanto, criancas e adolescentes que, ao longo dos anos, passam por varias
mudancas®? fisicas, cognitivas, comportamentais, entre outras.

Séo transformacdes que impdem desafios a elaboracdo de curriculos para essa etapa de
escolarizacdo, de modo que superem as rupturas que ocorrem na passagem da Educacao Basica,
sobretudo porque essas mudancgas acontecem, principalmente, nos aspectos fisicos, cognitivos,
afetivos, sociais e emocionais dos estudantes; aspectos fundamentais para a compreensao dos
temas que sdo abordados pelas diferentes ciéncias ao longo dessa faixa etaria.

A Base Nacional Comum Curricular mostra que das varias ciéncias, as ciéncias humanas
contribuem para que os alunos desenvolvam a cognicdo sem que sejam deixadas de lado as
no¢Oes de tempo e espaco (conceitos fundamentais das ciéncias da humanidade). Cognicéao e
contexto — que sdo categorias nesse processo — sdo construidos em concomitancia as
circunstancias historicas e suas especificidades, com destaque para a diversidade humana e as
diferengas entre as pessoas, sendo que o raciocinio espago-temporal toma por base, nesse
processo, a ideia da producdo do espaco pelo ser humano.

Ao se apropriar do espaco, 0 homem cria condicBes para nele estar, nele se fixar, nele
produzir, construindo novos mecanismos que transformam esses espacos de acordo com suas
necessidades. Ao modificar o espaco, ele usa sua imaginacdo para moldar paisagens. A histéria
mostra que, ao longo do tempo, 0 homem cumpre papel importantissimo na configuragédo do
espaco, compreendendo, interpretando e avaliando cada acao por ele realizada na construgédo
do espago-tempo.

As discussdes sobre os conceitos da Geografia (paisagem, lugar, territorio, regiéo,
sociedade e natureza), de como se configuram o0s espacos ao longo do tempo, sdo premissas
que se apoiam nas abordagens acerca do que significa a representacdo social desses conceitos
pelos discentes para a compreensao do espaco geogréfico por eles produzido.

E baseando-se nas competéncias propostas pela BNCC que o aluno pode, através da

1 como ja indicado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Resolucdo
CNE/CEB n° 7/2010). Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007 10.pdf Acessado em:
12/04/20.
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mobilizacdo de conhecimentos; alcancar as habilidades para tentar resolver as diversas
demandas da sua vida cotidiana no decorrer da producdo do espaco. Dessa forma, ele pode
adquirir o pleno exercicio da cidadania e, como consequéncia, alcancar o mundo do trabalho
(BRASIL, 2017).

A Base Nacional Comum Curricular evidencia 10 (dez) competéncias gerais para a
Educacdo Basica, enfocando diferentes nichos que atentam para o pleno desenvolvimento do
educando, baseado na ampliacdo do raciocinio espaco-temporal durante o ensino das ciéncias
humanas.

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
tais como [...]; Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias
[...]; Valorizar e fruir as diversas manifestacfes artisticas e culturais [...]; Agir pessoal e
coletivamente com autonomia [...]; sdo algumas das competéncias criadas pela BNCC que
buscam imprimir nos educandos o entendimento das relagdes de poder que acontecem no seio

da sociedade, estimulando-os a compreenderem o mundo em que vivem. Segundo a BNCC,

A abordagem das rela¢fes espaciais e o consequente desenvolvimento do raciocinio
espaco-temporal no ensino de Ciéncias Humanas devem favorecer a compreensdo,
pelos alunos, dos tempos sociais e da natureza e de suas relagfes com o0s espagos. A
exploracdo das no¢des de espaco e tempo deve se dar por meio de diferentes
linguagens, de forma a permitir que os alunos se tornem produtores e leitores de mapas
dos mais variados lugares vividos, concebidos e percebidos (BRASIL, 2017, p. 353).

Ainda segundo a BNNC, quando se reporta a analise geografica,

[...] os espagos percebidos, concebidos e vividos ndo sdo lineares. Portanto, é
necessario romper com essa concepcao para possibilitar uma leitura geo-histdrica dos
fatos e uma analise com abordagens histdricas, socioldgicas e espaciais (geograficas)
simultaneas. Retomar o sentido dos espacos percebidos, concebidos e vividos nos
permite reconhecer os objetos, os fendmenos e os lugares distribuidos no territério e
compreender os diferentes olhares para 0s arranjos desses objetos nos planos espaciais
(BRASIL, 2017, p. 353).

Ao se reportar ao tempo, ao espaco e ao movimento, sendo considerada como categorias

basicas nas Ciéncias Humanas, a BNCC conclui que,

[...] ndo se pode deixar de valorizar também a critica sistemética & acdo humana, as
relagBes sociais e de poder e, especialmente, a producdo de conhecimentos e saberes,
frutos de diferentes circunstancias histéricas e espacos geograficos. O ensino de
Geografia e Histdria, ao estimular os alunos a desenvolver uma melhor compreensao
do mundo, ndo s6 favorece o desenvolvimento autdnomo de cada individuo, como
também os torna aptos a uma intervencdo mais responsavel no mundo em que vivem
(BRASIL, 2017, p. 353).

Para fazer a leitura do mundo em que vive, com base nos estudos da Geografia, o aluno
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precisa ser provocado a pensar espacialmente, sendo, para isso, necessario desenvolver o
raciocinio geogréafico (uma maneira de praticar o pensamento espacial) exercitado a partir de
principios'? proprios da ciéncia geogréfica, pois “[...] o pensamento espacial esta associado ao
desenvolvimento intelectual que integra conhecimentos ndo somente da Geografia, mas
também de outras areas, como Matematica, Ciéncia, Arte e Literatura” (BRASIL, 2017, p. 359).

Exercitar o pensamento espacial serve para, segundo a BNCC, compreender 0s aspectos
essenciais do dia a dia dos discentes, como a localizacdo e o arranjo dos fatos e eventos na
superficie terrestre; o ordenamento territorial; as conexdes existentes entre 0s componentes
fisico-naturais e as a¢des antropicas.

Para fortalecer o ensino de Geografia e contribuir para uma pratica docente que leve em
consideracdo o pensamento espacial, a BNCC estd organizada com base nos principais
conceitos dessa ciéncia, tendo o espago (como o conceito mais amplo e complexo), paisagem,
lugar, territorio, regido e natureza (enquanto conceitos mais operacionais e que expressam
aspectos diferentes do espago geografico).

Visando fortalecer o pensamento espacial, a Base Nacional Comum Curricular foi
dividida em 5 (cinco) unidades tematicas® comuns ao Ensino Fundamental: O sujeito e seu
lugar no mundo; Conexdes e escalas; Mundo do trabalho; Formas de pensamento e
representacdo espacial; e, Natureza, ambiente e qualidade de vida. Ambas as temaéticas
alinhadas ao exercicio da cidadania.

A partir das competéncias propostas pela BNCC, alunos e professores podem, durante
a pratica cotidiana, abordar os conceitos e contetdos da Geografia em sala de aula, visando
compreender o porqué das transformacGes que ocorrem no espaco geogréafico, principalmente,
0 motivo pelo qual esses discentes sdo considerados sujeitos no processo de metamorfose desse
espaco. Segundo a BNCC, o ensino de Geografia no 5° ano deve se espelhar nas seguintes

competéncias'?,

- Utilizar os conhecimentos geogréaficos para entender a interacdo sociedade [...];
Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geogréfico [...];

- Desenvolver autonomia e senso critico para compreensdo e aplicagdo do raciocinio
geografico na analise da ocupagdo humana e produgdo do espaco [...];

12 Sobre a descricdo textual dos principios da Geografia, consultar a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017, p. 360). Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ Acessado em: 19/11/2020.

13 para maior aprofundamento acerca do contetido das unidades tematicas da BNCC, favor consultar (BRASIL,
2017, p. 362/364). Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ Acessado em: 19/11/2020.

14 Sobre o arcabouco textual em sua totalidade acerca das competéncias especificas de Geografia para o Ensino
Fundamental, consultar (BRASIL, 2017, p. 366), disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ Acessado
em: 19/11/2020.
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- Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartogréficas e
iconogréficas [...];

- Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo para
compreender o mundo natural, social, econdmico, politico e 0 meio técnico-cientifico
e informacional [...];

- Construir argumentos com base em informagdes geograficas [...];

- Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, propondo acdes sobre as questdes
socioambientais [...] (BRASIL, 2017, p. 366).

Esses sdo os caminhos propostos pela BNCC no que tange ao ensino de Geografia nos
Anos Iniciais do EF, valendo-se da primazia de que a pratica docente possa dar as respostas que
a comunidade escolar necessita no tocante ao desenvolvimento de cidaddos criticos e sabedores
do seu lugar na sociedade.

O proximo capitulo discorre acerca da pratica docente durante o ensino de Geografia,
focando nos conceitos dessa ciéncia e suas contribuicdes para a leitura do espaco geografico,

tanto por alunos quanto por professores dos Anos Inciais do Ensino Fundamental.
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3 A RELEVANCIA DOS CONCEITOS DA GEOGRAFIA PARA A
COMPREENSAO DO ESPACO GEOGRAFICO DURANTE A
PRATICA DOCENTE NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A construcdo desse capitulo visa mostrar a importancia dos conceitos de lugar,
paisagem, territorio, entre outros, para os estudos dos liames que se ddo no espago geografico,
levando em consideracdo o que retratam alguns estudiosos sobre as representacdes sociais
desses conceitos para o entendimento das relagdes que ocorrem no ambito das aulas de
Geografia; sobretudo, a visdo do docente sobre o0 conhecimento do conteldo e o conhecimento
pedagdgico do contetdo quando trabalha os conceitos da disciplina em sala de aula.

Shulman (1987) se refere a questdo do conhecimento do professor, organizado em um
manual composto por categorias das quais destacam-se: o0 conhecimento do contetdo (proposto
pelo docente, visando alcancar os resultados a partir das habilidades observadas nos discentes)
e 0 conhecimento pedagdgico do conteudo, que ele chama de amalgama, e mistura contetdo e
pedogogia.

Sobre o conhecimento pedogogico do conteudo, Shulman (1987) diz que é “esse
amalgama especial de contetdo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreensdo profissional” (SHULMAN, 1987, p. 206). O conhecimento do
conteddo esta relacionado ao conhecimento daquilo que sera ensinado e porque sera ensinado.
Ja o conhecimento pedagogico do conteldo se refere a como sera ensinado, e quais caminhos
serdo percorridos pelo docente junto aos seus alunos para alcancar 0s objetivos propostos.
Segundo Shulman (1987, p. 207), o conhecimento pedagdgico do conteudo,

[...] representa a combinacdo de contelido e pedagogia no entendimento de como
topicos especificos, problemas ou questfes sdo organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no
processo educacional em sala de aula. O conhecimento pedagodgico do contetdo é,
muito provavelmente, a categoria que melhor distingue a compreensdo de um
especialista em contetido daquela de um pedagogo.

A escola é um dos principais palcos propicios ao trabalho das diversas questdes
vivenciadas pela sociedade. Os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, assim como o
Ensino Médio, fazem parte desse processo que leva a construgdo de conhecimentos, valendo

destacar que, é a partir do ingresso do discente nos Anos Iniciais do EF, que as concepces de
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conhecimento de mundo se apresentam a ele, que passam a descobrir novas formas de se
reconhecer enquanto um dos agentes — ao lado dos agentes da propria natureza — capazes de
moldar o espaco no qual convivem,

E nessa etapa de escolaridade que o aluno pode comecar a despertar um olhar critico
para 0s movimentos que acontecem no seu cotidiano, através daquilo que ele conhece ou esta
para conhecer, entendendo, assim, que tudo aquilo que faz movimentar o seu dia a dia pode ter
relacBes com questdes além do seu mundo vivido, provocando transformacdes na sociedade da
qual ele é um dos sujeitos.

Os conceitos de lugar, paisagem, territdrio, entre outros, apresentam-se como caminhos
nos quais o estudante, a partir das representacdes sociais desses conceitos, possa compreender
seus significados e, assim, fazer a leitura do espaco geogréafico, levando em consideracdo a
analise tanto desses conceitos quanto das representacdes sociais neles incutidos. Mas o que
dizem alguns estudiosos sobre o significado de representacdes sociais e, principalmente, de que
forma esse tema chega as escolas?

Com as ideias langcadas nesse prenuncio de capitulo, busca-se evidenciar a importancia
do estudante aprender a ler o espaco geogréafico a partir da concepcéo e entendimento do que
vem a ser 0s conceitos da Geografia, sobretudo sua relevancia para a constru¢ao do pensamento
geogréfico pelos estudantes desde o inicio da escolarizacdo, isso porque, segundo Almeida
(2015), sdo nos primeiros contatos com a alfabetizacdo geogréfica que o aluno passa a

decodificar como se d&o 0s processos sociais ao seu entorno.

3.1. As representacOes sociais dos conceitos da Geografia e a leitura do espaco

geografico no processo da alfabetizacdo geografica

Existem discussbes que levam em consideracdo dois tipos de conhecimento: o
produzido no senso comum e o conhecimento produzido no meio cientifico, respectivamente,
representacdes sociais e teoria das representacdes sociais.

Em Ribeiro (2008), quando é abordado o conceito de representacdes, ha contundéncia
de que elas estdo intimamente atreladas a outros conceitos que se integram quando se propde a
discussdo do tema, a exemplo dos conceitos de pensamento, de memoria e de imaginagéo.
Existe, portanto, distingbes para a representacdo, que, segundo a autora, sdo quatro (4):
representacdo mental; representacdo visual; representacao social e representacéo espacial.

As distingOes apresentadas pela autora norteiam caminhos, nos quais o professor pode
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abordar a representacdo social dos conceitos da Geografia, focando na producdo de
metodologias de ensino que viabilizem a compreensdo, por parte dos alunos, dos conceitos da
disciplina que podem ajudar na construcdo de uma préatica docente cujo roteiro esteja atrelado
as percepcodes dos estudantes.

Quando se fala do(s) conceito(s) de representacdo, ndo hd como desvincula-lo do
conceito de imagem, pois ambos estdo intrincados e relacionam-se, principalmente sob o

aspecto de uma construcdo mental. Para Ribeiro (2008, p. 31),

[...] a imagem é uma construcdo mental que se faz a partir de esquemas
sensdriomotores. Alias, o ponto de partida do pensamento se da exatamente atraves
de esquemas sensdriomotores que se estruturam de forma representativa no espaco
psiquico, permitindo que, progressivamente, o sujeito v organizando o seu proprio
eu e organizando as representagdes do meio circundante, sem que haja
necessariamente alteracGes na realidade externa.

Ao observar uma paisagem (um dos conceitos base da Geografia); a partir do olhar, a
imagem que se forma na mente de quem observa pode passar a influenciar a percepc¢ao sobre
como ela foi construida e quais 0s sujeitos responsaveis por sua configuracdo, criando
representacdes que podem leva-lo a compreender a influéncia desses sujeitos na formatacao
dessas paisagens sob o viés de varios aspectos, dentre eles, 0s politicos, econdmicos, culturais
e sociais.

Como retrata Ribeiro (2008), para construir uma imagem mental ndo é necessario que o
sujeito imagine que tal construcdo possa alterar a realidade além do seu eu; ao contrario, “a
passagem da realidade a representacédo se da através da percepcao e consequentemente também
da interpretacdo, que atuam como filtros [...]” (RIBEIRO, 2008, p. 28).

Para a autora, “a realidade perde sua conotacdo genuina, ela é re-elaborada, adquirindo
caracteristicas simbdlicas e interpretativas” (RIBEIRO, 2008, p. 28). Observa-se, portanto, que
é através da interpretagdo da realidade, tomando por base as representacfes dos conceitos da
Geografia como propostas em que o simbolismo possa ser interpretado pelo eu, que o aluno
pode compreender o sentido do ensino da disciplina.

No bojo dessa discussao, as representacdes sociais e a teoria das representacgdes sociais,
termos propostos no inicio dessa discussdo, podem ser caminhos que, a priori, levam a
compreender que os dois termos sdo processos antagbnicos, mas que tem potencial para se
relacionar, quando levada em consideracdo a génese do conhecimento leigo compartilhado e
articulado, que passa a ser interesse, também, do conhecimento cientifico que busca explica-lo.
Santos (2005, p. 21-22) explica que,
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Falar em representacdes sociais € remeter-se ao conhecimento produzido no senso
comum. Porém, ndo a todo e qualquer conhecimento, mas a uma forma de
conhecimento compartilhado, articulado, que se constitui em uma teoria leiga a
respeito de determinados objetos sociais. Por sua vez, falar da teoria das
representagdes sociais é referir-se a um modelo tedrico, um conhecimento cientifico
que visa compreender e explicar a construcao desse conhecimento leigo, dessas teorias
do senso comum. Temos, portanto, a teoria das representacdes sociais que visa
compreender o fenémeno das representacfes sociais.

Ora, € também na escola onde deve estar as diferentes formas de conhecimentos, sejam
eles de origem leiga (senso comum) ou dos celeiros do universo das producdes cientificas. Por
isso, 0 fendmeno das representagfes sociais — na escola, especificamente, nas aulas de
Geografia — se apresentam através dos conceitos trabalhados por essa ciéncia. Conceitos esses
formulados através de bases cientificas, mas, também, com um enredo construido a partir das
vivéncias de alunos e professores no chéo da escola.

O conhecimento do senso comum ndo se contrapde ao conhecimento cientifico, pois ele
contribui para que sejam elucidados alguns fatos outrora surgidos fora do campo cientifico.
Outro fator importante a ser levado em consideracdo € o de que uma representacao social, para
ser objeto de conhecimento, segundo Guareschi (2000, p. 251), “passa por um processo
transformativo, pois ndo é possivel a interiorizacdo de um objeto em seu estado material na
mente das pessoas”.

Ribeiro (2008) e Cavalcanti (1998, p. 30) também afirmam que “as representa¢des
sociais ndo sdo so conceitos, sdo também imagens”. Para eles, o individuo tem necessidade de
entender o mundo para além de uma l6gica conceitual preestabelecida, ou seja, 0 que esta posto
pode ser deixado de lado, permitindo ao aluno criar 0s seus proprios conceitos sobre o que vir,
pois as imagens apresentam-se como um dos signos®® das representagdes sociais.

Segundo Cavalcanti (1998, p. 29) é a partir das “[...] representacdes sociais, na
compreensdo das concepgoes, ideias, conceitos e imagens sobre a Geografia, que criangas e
adolescentes véo formando sua vida cotidiana, na qual se insere a sua vida escolar”.

Destarte, Guareschi (2000) faz um contraponto a ideia das representagdes sociais serem
compreendidas também como imagens, sendo fundamental pensar como se da esse processo de
representacdo, pois, para ele, ndo é simplesmente um reflexo automatico, um resultado

espetacular da coisa representada. Nessa perspectiva, Guareschi (2000, p. 251) vai,

Dizer que uma representacado social é uma "imagem" pode levar ao equivoco de pensar

15 De acordo com Coelho Netto (2003, p. 2) signo “é tudo aquilo que representa outra coisa”.
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que ela é uma espécie de fotografia absolutamente idéntica ao seu original. A realidade
é um pouco diversa. No processo de representagdo, ha uma construcédo diferenciada
dos objetos, que diferem de pessoa a pessoa.

Tome-se 0 conceito de paisagem, cuja proposta discursiva, neste trabalho, é té-lo como
uma representacdo social ao lado de outros conceitos da Geografia para a compreensdo do
espaco geografico, nesse caso, feito pelos discentes quando estudam a disciplina. O conceito
ora citado, por exemplo, passa a ser um objeto de conhecimento a partir do processo de
transformacéo das diferentes interpretacGes feitas por cada pessoa, a partir do proprio olhar,
sendo que, quando ndo ha espacos para essas interpretacdes, 0 objeto torna-se engessado e seu
significado passivel de alienacao.

Nessa perspectiva, torna-se coerente discutir sobre representacdo social e ideologia,
sobretudo quando Cavalcanti (1998, p. 31) afirma que faz parte de “uma das fun¢des das
representacdes sociais a dominagdo de umas ideias sobre outras”. Esse entendimento coaduna
com o conceito de ideologia. Contudo, Guareschi (2000, p. 251) faz uma reflexdo sobre a

diferenca entre a representacdo social e a ideologia quando cita Moscovici, afirmando que,

[...] aideologia, como entendida por Moscovici (1994), é algo que se cristalizou, um
conjunto de ideias destorcidas sim, mas estaticas, monoliticas e dificilmente
modificaveis. Ao passo que as representa¢des sociais sdo modificaveis e podem ser
transformadas nos processos cotidianos das pessoas. I1sso ndo significa, contudo, que
as representacfes sejam realidades absolutamente flutuantes, que ndo possuam
nenhum aspecto duradouro e mais menos permanente.

Sobre o que pensa Guareschi (2000), ao analisar o conceito de regido focando no
Nordeste do Brasil, na seca e na industria que se formou em nome dela, ideologicamente
propagada por muitos e por muito tempo como uma regido préxima de ser considerada indspita,
com pouca ou sem perspectiva de desenvolvimento, visualiza-se processos de manejo
ideoldgico, principalmente de parte da classe politica a quem interessa o controle dos aspectos
politicos e econdmicos da regido.

A partir da construgédo de ideias ideologicamente pensadas, cristaliza-se 0 dominio de
uns homens sobre outros, segundo a definigédo de Moscovici (1994). No entanto, ao ofertar ao
aluno a possibilidade da compreenséo que existem outros caminhos para o entendimento do que
seja de fato a Regido Nordeste, insere-se os discentes no campo das representacfes sociais onde
a realidade se d& sem a moldura da cristalizagéo.

O Nordeste brasileiro é mais que suposi¢des ou indicacGes ideoldgicas, pois quando se
olha para essa regido sob o aspecto de seu povo, dos costumes e crengas, dos simbolos e valores,

observa-se que ela detém uma base cultural consolidada. Esse pensamento pode ser mostrado
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ao aluno para que ele possa compreender o que de fato é essa regido. Para isso, seria interessante
que o professor pudesse se apoiar em uma das funcbes das representacGes sociais que €
justamente fazer a leitura da realidade.

Na visdo de Abric (1994), tal funcdo permite definir a representacdo social como uma
visdo funcional do mundo, que concede ao individuo ou ao grupo, um sentido a suas condutas
e compreensdo da realidade através de seu proprio sistema de referéncia; logo, adaptar-se e
definir seu lugar nessa realidade.

A imagem captada pelo olhar humano é tdo real quanto a percepcdo de como ela se
constituiu e, as paisagens (urbanas ou rurais, naturais ou artificiais, mostram isso), sdo provas
tanto objetivas — quando retratada a realidade como ela é — quanto subjetiva —, quando retratada
a realidade conforme os sentimentos e emocéo. Estudar os conceitos da Geografia sob a égide
das representacdes é dota-los de significados préprios que podem se diferenciar de pessoa para
pessoa.

As representacdes dos conceitos da Geografia no campo dos estudos propostos pelo
docente durante a sua pratica cotidiana revelam ser importante que ele compreenda o que
significa cada um dos tipos de representacdo apontados por Ribeiro (2008); isso porque “a
tematica das representacgdes sociais tem sido utilizada recentemente em diversos estudos na area
das ciéncias humanas” (CAVALCANTI, 1998, p. 30), tornando 0 tema importante para a
prética de ensino nas aulas de Geografia.

No préximo topico sera discutido sobre o ensino de Geografia pautando os estudos dos
objetivos, conteddos e métodos como meios para o0 desenvolvimento de propostas
metodol6gicas que permitam ao docente trabalhar os temas da disciplina sob o viés do
aprofundamento dos conceitos de lugar, paisagem, regido, territdrio, sociedade e natureza.

3.2. Objetivos, conteudos e métodos de ensino na didatica do professor dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental durante as aulas de Geografia

O processo de alfabetizacéo, de acordo com a triade objetivos-conteddos-métodos, pode
trazer aos estudantes das diferentes etapas e/ou modalidades de ensino, cenarios de
aprendizagem que surgem no dia a dia na escola, principalmente quando o docente desenvolve
meios pelos quais sejam levados em consideracdo as experiéncias e aprendizados que 0s
discentes trazem consigo dos seus locais de convivéncia, pois cada individuo tem muito a

aprender, mas, também, muito a ensinar. O verbo ensinar, Freire (2011, p. 125) diz que ele &,
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[...] um verbo transitivo relativo. Verbo que pede um objeto direto — alguma coisa —
e um objeto indireto — a alguém. Do ponto de vista democratico em que me situo, mas
também do ponto de vista da radicalidade metafisica em que me coloco e de que
decorre minha compreensdo do homem e da mulher como seres histdricos e
inacabados e sobre que se funda a minha inteligéncia do processo de conhecer, ensinar
é algo mais que um verbo transitivo relativo. Ensinar inexiste sem aprender e vice-
versa [...].

Nesse contexto, docente e discente precisam estar sempre em processo de
aprendizagem, um ensinando ao outro, pois a estrada do conhecimento é formada por duas vias.
De um lado, o professor com sua metodologia de ensino, buscando imprimir, nas aulas, o
aprendizado adquirido durante as diferentes formacdes por ele realizadas enquanto aluno da
Educacao Basica e Superior. De outro, o aluno cujas experiéncias vivenciadas no seu mundo
sdo importantes para a pratica docente. Com efeito, é fundamental que o docente possa ter a
percepgdo de incorporar as suas aulas as diferentes ideias trazidas pelos estudantes.

A democracia, quando estiver presente, também, na sala de aula, pode mostrar novos
horizontes para o ensino das disciplinas sob a responsabilidade do professor dos Anos Iniciais
do EF, podendo esse professor ser ator e/ou coadjuvante. Ator, quando constréi um caminho
em que paute os conteddos e métodos de ensino para alcancar 0s objetivos propostos.
Coadjuvante, quando deixa as experiéncias dos alunos tornarem-se vivas dentro do contexto de
ensino a que se propde; nesse momento, quem passa a ser o ator é o estudante.

Quando o docente ensina Geografia, por exemplo; possibilita ao discente realizar
leituras dos conceitos dessa disciplina a partir dos contetdos que sdo abordados e, com a
flexibilizagdo na construcao dos temas que sao trabalhados, abrem-se caminhos para a insercéo
das experiéncias dos alunos no decorrer da préatica de ensino.

Com efeito, para que haja efetivacdo das ideias dos alunos na construcao dos objetivos
gue séo propostos pelo docente, torna-se importante motivar os discentes a se mobilizarem para
externizarem as suas aspiracfes sobre os temas que querem pautar, sendo o docente o principal
agente de mediacdo desse processo, pois, segundo Zanatta (2005), a questdo da relagédo
objetivos-contetdos-métodos € central na didatica, porque indica a forma da mediagéo exercida
pelo professor para promover a relagdo ativa do aluno com as matérias de estudo.

Na visdo contextualizada sobre o ato de ensinar e aprender, 0s seres humanos, segundo
Novak (1977), guiam-se por trés movimentos: pensar, sentir e fazer. Na teoria da educagéo
proposta por esse autor, cada um desses elementos deve ser considerado a partir de um evento
educacional — composto por: aprendiz, professor, conhecimento, contexto e avaliagdo —, com 0

qual o ser humano adquire conhecimento, em certo contexto, interagindo com o professor, onde
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qualquer evento educativo gera uma acgéo para trocar significados e sentimentos entre o aprendiz
e o professor (MOREIRA, 1999).

Por tais argumentos, o aluno adquire conhecimento interagindo com o professor e com
as pessoas que estdo em seu entorno. Para a crianga no inicio da vida escolar, tudo é novo;
professor, colegas de sala, brincadeiras, novos vocabularios, enfim; ela aprende a conhecer
determinados objetos e temas propostos pelo professor, através de eventos educativos que
implicam em acbes que os habilita a trocar significados e sentimentos ao interagir com o

docente e colegas de sala de aula. Para Moreira (1999, p. 169),

[...] o objetivo da troca de significados e sentimentos é a aprendizagem significativa
de um novo conhecimento contextualmente aceito. Significados sdo contextuais;
aprendizagem significativa implica dar significados ao novo conhecimento por
interacBes com significados claros, estaveis e diferenciados, previamente existentes
na estrutura cognitiva do aprendiz. Ao ensinar, o professor apresenta ao aluno
significados que sdo aceitos como validos em um certo contexto, que Ssdo
compartilhados por uma certa comunidade de usuarios. O aluno, de alguma maneira,
externaliza os significados que estd captando. Este processo continua, até que
professor e aluno compartilhem significados, ou, em outras palavras, até que o aluno
passe a compartilhar significados ja compartilhados por uma comunidade de usuarios.

O professor, no ato do ensino, apresenta ao aluno significados diversos para 0s temas
em discussao, porém nao significa dizer que o discente é estatico e age, apenas, por estimulos,
como se nédo fosse capaz de interpretar as informacdes que chegam até ele; ao contrario, o aluno
faz a sua leitura e resignifica, do seu modo, o que aprendeu, devendo ser observado pelo docente
durante as trocas de ideias.

O ensino de Geografia pode trazer significados a formacéo do educando, cujos objetivos
de ensino dessa disciplina nas duas primeiras etapas dos Anos Iniciais do EF (1° ao 3° ano e 4°
ao 5° ano) devem ter afinidades com os objetivos das demais etapas da EB, indicando que €
necessario haver conexao entre elas, sobretudo porque os estudos dos conceitos dessa ciéncia
podem possibilitar as criangas, desde cedo, o despertar critico do que elas vivenciam em seu
dia a dia.

Callai (1998; 2005), Gebran (1990), Kaercher (1998) e Straforini (2002) séo alguns dos
autores que discutem o quanto é importante o ensino de Geografia no inicio da vida escolar,
pois, é desde cédo, desde os primeiros contatos dos estudantes com a escola, que os temas e
conceitos dessa disciplina devem ser apresentados a eles.

O ensino de Geografia, dos seus conceitos e contetdos, tem o discente como o principal
sujeito na relacdo proposta pelo sistema educacional, do qual o docente também faz parte. Ao

pensar em propostas de ensino, seria importante que o professor pudesse levar em consideracao



71

que, na educacdo, existem conflitos gerados a partir de interesses dispares, onde muitas vezes
a realidade vivida pelos alunos nédo é considerada relevante.

O professor pode indicar caminhos pelos quais o aluno possa desenvolver suas
competéncias e habilidades; seu senso critico sobre as diferentes formas de construcdes que
ocorrem nos espacgos, inclusive, aquelas que possam permitir ao discente visualizar 0 espaco
além daquele que Ihe é apresentado, pois, a partir das discussdes propostas por professor e
aluno, é que os objetivos de ensino da Geografia passam a ser compreendidos.

O espaco estudado durante as aulas de Geografia ndo se resume s6 ao estudo dos
fendmenos fisico-naturais, vai muito além, pois sdo inseridos na escala de analise, também, as
acoes humanas, especificamente diante das transformagdes que ocorrem na sociedade, seja ela
em escala local ou em escala global.

Ao discorrer sobre essa tematica, Straforini (2002) e Santos (2006) discutem o espaco
utilizando o termo “totalidade-mundo” como uma categoria de analise para estudos dos
conceitos da Geografia que precisam ser abordados pelo docente logo no inicio da vida escolar
do aluno. Com isso, a forma que os discentes leem os conceitos de lugar, territorio, paisagem,
regido, sociedade e natureza, pode lhes proporcionar ler o mundo com um olhar geografico, e
isso, para Callai (2005), deve se dar no momento do processo de alfabetizacao.

A Geografia, ciéncia que busca incessantemente compreender as relagcdes que ocorrem
entre sociedade e natureza®, aponta para a necessidade de que haja uma dialética mais fecunda
sobre os estudos dos conceitos trabalhados a partir da epistemologia dessa ciéncia,
especificamente quando o docente, ao abordar sobre a categoria espaco geografico, faz a
articulacdo entre os conteldos e os conceitos da Geografia visando alcancar os objetivos
planejados.

Para reconhecer o espaco geografico como objeto de estudo da Geografia (seus sistemas
de fixos e fluxos, de objetos e de ac¢do), a sociedade, na verdade, precisa partir da premissa do
entendimento das relagdes que ocorrem nesse espago, da sua percepgao no cerne da construgédo
das paisagens, das divisOes e disputas regionais e/ou territoriais etc., a fim de que se reconheca
como ocorrem essas transformacgdes e como essas interferem no cotidiano das pessoas.

Na visdo de Santos (2006), quando aborda sobre a intencionalidade ou ndo do homem?’

para a criacdo do espaco, ele afirma que, para que isso ocorra, a técnica é primordial a esse

16 para Santos (2006), a principal forma de relagdo entre o homem e a natureza, ou melhor, entre 0 homem e o
meio, é dada pela técnica.

17 Quando se refere ao agente que molda o espaco, Milton Santos utiliza a palavra homem. Nesse trabalho, iremos
nos referir ao homem enquanto um dos sujeitos da sociedade, ou seja, iremos trabalhar com a palavra sociedade,
em alguns momentos, em substituicdo a palavra homem muito utilizada pelo autor aqui citado.
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processo. Segundo ele, “[...] as técnicas sdo um conjunto de meios instrumentais e sociais, com
0s quais o homem realiza sua vida, produz e, a0 mesmo tempo, cria espago” (SANTOS, 2006,
p.16).

A técnica torna-se, para a sociedade, um elemento essencial as acdes de movimento e
transformacéo das paisagens, criando e recriando espacos nos quais o0 homem realiza a sua vida.
Por isso, fazer a leitura do espago geografico é estar atento as condi¢des que se apresentam as
sociedades nos diferentes cenarios da vida das pessoas que a compdem, sendo necessaria a
compreensdo do conceito de totalidade, além daquele criado no bojo da filosofia. Para Santos
(2006, p. 73),

Cabe, sem duvida, ao gedgrafo propor uma visdo totalizante do mundo, mas é
indispensavel que o faca a partir de sua propria provincia do saber, isto é, de um
aspecto da realidade global. Para isso, a primeira tarefa é a construgdo de uma filosofia
menor, isto é, uma metageografia que oferega um sistema de conceitos capaz de
reproduzir, na inteligéncia, as situagdes reais enxergadas do ponto de vista dessa
provincia do saber. A primeira tarefa, sem a qual o requisito da pertinéncia ndo sera
atingido, é bem circunscrever 0 nosso objeto de trabalho.

Santos (2006, p. 73) ainda explica que,

Hoje, a questdo se coloca com mais acuidade e mais urgéncia. O mundo se globaliza
e ha, mesmo, quem fale num espaco global. Se esta Gltima asser¢do suscita dividas,
ndo h& como deixar de reconhecer a emergéncia dos espagos da globalizacdo. Além
disso, gragas aos progressos conjuntos da ciéncia, da técnica e da informagdo, a nogéo
de totalidade permite um tratamento objetivo.

Na visdo de Santos (2006), cabe ao Gebgrafo propor uma visdo totalizante de mundo,
acreditando, portanto, que isso deva acontecer ndo s6 na visao do Gedgrafo, mas na de toda
sociedade e, na escola, esse caminho pode ser organizado pelo professor ao abordar os conceitos
da Geografia durante as aulas da disciplina.

A formulacéo de objetivos educacionais para o ensino de Geografia nos Anos Iniciais
do EF é importante, pois o professor pode propor que os alunos conhegam néo s6 0s conceitos
de lugar, paisagem e territorio, mas, também, o conceito de totalidade-mundo proposto por
Santos (2006). Isso possibilitaria aos discentes a compreensdo sobre os movimentos que
ocorrem na construcdo dos espacos cada vez mais globalizados, onde a ciéncia geogréafica tem
como objeto de estudo o espaco e, sem a ciéncia, a técnica e a informacgao inviabilizaria alcancar
respostas para as metamorfoses que ocorrem nesses lugares.

As propostas formuladas pelo professor para o ensino de Geografia nessa etapa da

Educacdo Basica precisam levar em consideragdo, também, a importancia da alfabetizacéo
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geogréfica no contexto da alfabetizacdo dos alunos, pois a visdo alfabetizadora baseada no
entendimento dos conceitos da disciplina, quando bem abordados em sala de aula, ajuda na
compreensdo de como se constrdi 0s espacos.

Observa-se, contudo, de acordo com Straforini (2002), que a discussao sobre totalidade-
mundo é pouco conhecida pelos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
difrentemente daqueles que ensinam Geografia nos Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano) e Ensino Médio (1° ao 3° ano).

Por isso, é interessante que a pratica docente possa primar por uma dialética que envolva
0s alunos durante o processo de constru¢do de conhecimentos, tanto no Ensino Fundamental
quanto no Ensino Médio, priorizando o ensino desses conceitos desde os Anos Iniciais do EF,
pois 0 objetivo de ensino da Geografia ndo deve ser diferente para cada uma das etapas da
Educacéo Basica. Segundo Straforini (2002, p. 96)*,

Partimos do principio que o objetivo do ensino de Geografia ndo € diferente para cada
nivel do ensino e que a discussdo proposta — totalidade-mundo — é pouco conhecida
para a maioria dos professores dos dois primeiros ciclos (primeira a quarta séries) do
Ensino Fundamental. Sabemos também que nesse nivel de escolaridade o ensino de
Geografia ocupa um papel secundario, muitas vezes irrelevante no cotidiano da sala
de aula.

Starforini (2002, p. 96) ainda acrescenta que,

Para que o ensino de Geografia venha tornar-se uma realidade nas primeiras séries,
faz-se necessario que as discussdes tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas ndo se
restrinjam apenas aos dois ultimos ciclos do Ensino Fundamental (5% e 6%; 72 e 82
séries) e Ensino Médio, muito menos sejam impostas de cima para baixo, ou seja, sem
discussao e envolvimento dos professores e especialistas da area.

As discussdes teoricas, metodologicas e epistemoldgicas da Geografia sdo pertinentes
tanto a formacéo docente quanto a formacdo discente, seja qual for a etapa e/ou modalidade de
ensino, sobretudo porque as criangas, ao ingressar na escola, ja iniciam a vida imersa em
processos de alfabetizagdo. Contudo, vale destacar que, para boa parte da sociedade, a
alfabetizac&o se d&, apenas, quando se ensina/estuda a Lingua portuguesa.

Mediante a crise de educacdo na pos-modernidade, polemizar sobre o conceito de
alfabetizacéo, segundo quaisquer que seja o aspecto, é algo bastante complicado, pois qualquer
caminho que se queira percorrer pode levar ao debate sobre um problema ainda maior: o alto

indice de analfabetismo no Brasil. Portanto, falar em alfabetizacdo exige transformacfes em

18 Almeida (2015, p. 19), esclarece as mudancas que ocorreram nas nomenclaturas (série/ano); (niveis/etapas), etc.
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como se pensa a educacdo no pais. Marques (2009, p. 32) torna esse pensamento concreto
quando diz que

Isso exige mudancas na forma de pensar a educagdo, devido a complexidade da
sociedade atual, que nos coloca frente a exigéncia de formar pessoas com autonomia
intelectual. Cabe a escola dar condi¢bes para que os estudantes desenvolvam a
capacidade de ter iniciativa de buscar, por si mesmos novos conhecimentos,
autonomia intelectual, liberdade de pensamento e de expressao.

A alfabetizacdo torna-se insuficiente quando pensada como um ato inicial submetido,
apenas, a leitura e a escrita. E necessario, também, que o discente tenha — além do habito de ler
e escrever — a pratica, para dar respostas as condi¢es impostas para a interpretacdo que se faz
de algo que a sociedade tem exigido na pds-modernidade, que é aprender a fazer a leitura do
mundo sob o viés da Geografia (MARQUES, 2009).

Os processos de alfabetizacdo podem ser variados e acontecer, também, a partir de
linguagens e enredo de outras areas de conhecimento, como a Geografia, por exemplo. A
alfabetizacdo geografica — cujo objetivo € tornar coeso o ensino dos conceitos dessa ciéncia
para que o aluno possa compreender as causas e as consequéncias das transformacgfes que
ocorrem no espacgo — é um caminho que, quando compreendido, pode modificar a concepcéo
de que a alfabetizacdo s6 pode acontecer quando se ensina a lingua materna; no caso do Brasil,
a Lingua portuguesa.

Segundo Marques (2009), ha quase duas décadas, muitos autores, dentre eles Pereira
(2003), Callai (2001; 2005) e Castelar (2000; 2005) — esta Gltima recorrendo a necessidade da
alfabetizacdo cartografica como um meio a alcancar a alfabetizacdo geogréafica —, atentam para
a caréncia que existe em alfabetizar em Geografia, sobretudo para a ampliacéo de perspectivas
sobre o crescimento das discussfes a respeito da alfabetizacdo geografica como caminho do

processo de alfabetizacdo na Educacdo Bésica. Segundo Pereira (2003, p. 20),

O papel fundamental da Geografia no ensino basico € o de proporcionar aos alunos os
cddigos que os permitam decifrar a realidade por meio da espacialidade dos
fendmenos, ou seja, alfabetizar geograficamente. [...] O ponto de partida para esse
processo é a identificacdo dos elementos concretos no espaco, presentes em situacdes,
escalas, lugares e tempos extremamente diversos. Dessa forma, para que a
alfabetizacdo em Geografia ocorra, é necessario que o aluno possa ler e compreender
0 espaco geografico em suas diversas escalas e configuracoes.

Subtende-se que a crianga, ao estar alfabetizada, esta imersa em dois campos: 0 da
leitura e o da escrita. Para Callai (2005, p. 232), esses caminhos ddo-se através da “leitura da

palavra por meio da leitura do mundo e da leitura do mundo por meio da leitura da palavra”.
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Ou seja, é preciso que o professor, na sua pratica docente, saiba indicar esses caminhos, a fim
de que seus alunos leiam 0 mundo no qual estdo inseridos. Para a autora, esses dois percursos
“[...] pode ser o desafio para pensar um aprendizado da alfabetizacdo que seja significativo.
Partindo do fato de que a gente 1€ 0 mundo ainda muito antes de ler a palavra” (CALLAI, 2005,
p. 232).

Em Castelar (2000), o processo de alfabetizacdo geografica ocorre quando os docentes
articulam meios pelos quais os discentes possam aprender a pensar o espaco, fazendo a leitura
do mesmo, dentro de diferentes condi¢bes que podem ser sintetizadas na vontade de se fazer a
alfabetizacdo baseando-se em nogfes de cartografia como opgdo a construcdo de diferentes
mapas, que norteardo o letramento da disciplina. Segundo Castelar (2005, p. 215), é preciso

ainda gque a crianga

Desenvolva o raciocinio, a partir da representacdo simbdlica, das relacdes espaciais,
da reversibilidade, e, a0 mesmo tempo, se aproprie de noc¢des cartograficas, como
legenda, orientacdo, proporcéo, ponto de referéncia, entre outras. Assim a crianca
vivenciara o processo de letramento cartografico, uma vez que, além de compreender
as nocgdes, fard leituras e elaborara mapas mentais, experimentando atividades
simbdlicas como, por exemplo, compreender o significado dos simbolos e signos que
corresponderdo aos fendmenos, que serdo representados nos desenhos e que estardo
relacionados e agrupados para que possa ser organizada uma legenda.

A cartografia tem sido um dos caminhos para a alfabetizacdo em Geografia, sobretudo
a partir da leitura dos signos que se apresentam na construcdo de cartas, mapas, maquetes e
outras ferramentas — que visam consolidar a alfabetizacdo do discente desde o inicio da vida
escolar —, entendendo que a crianca é passivel de compreender que o significado de
determinados conceitos da Geografia sdo oriundos das discussdes propostas pela alfabetizacdo
geografica, que ndo deve se limitar a leitura de mapas, mas, também, da vida em sociedade.

No topico seguinte, serdo discutidos temas que levam em consideracdo a préatica e o
saber docente na concretizacdo dos temas propostos para 0 ensino de Geografia na escola,
especificando que € do interesse do autor desta dissertacao discutir a pratica docente nessa etapa

de ensino.

3.3. O papel do professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental durante as

aulas de geografia

Pensar a pratica docente, no que diz respeito ao ensino de Geografia nos Anos Iniciais

do EF no século XXI, requer reflexdo sobre o papel do professor dessa etapa de escolarizagdo
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na atualidade. Visando ampliar a discussdo, Tardif (2002; 2010), Bogo (2010), Pinheiro (2012)
e Pereira (2017) trazem contribuicfes que ajudam a enriquecer esse debate, sobretudo porque
em seus trabalhos é levada em consideracdo a importancia do conhecimento que o docente
possui para desempenhar as fungdes que lhes séo atribuidas no exercicio da profisséo.

Pode-se afirmar que a pratica docente vai se desenvolver com maior ou menor fluidez
de acordo com o saber que o docente carrega consigo. Ndo ha como desvincular a prética
docente do saber docente; ambos estdo intricados as concepcdes de ensino e, segundo Pinheiro
(2012, p. 86), “[...] constituem uma somatoria de saberes da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”.

As participagdes em cursos de formagéo e as vivéncias experienciadas no dia a dia
convergem para que os saberes sejam adquiridos e acumulados pelo docente. Essa trajetdria
contribui para que o professor possa exercer a sua pratica com maior propriedade, sendo
importante, ainda, que se entenda que os saberes formam, segundo Tardif (2010), um conjunto
de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no &mbito da préatica da profissdo.

Ainda segundo Tardif (2010), esse conjunto de saberes forma um arranjo de
representacdes, a partir do qual os docentes decifram, incorporam e conduzem sua pratica
profissional nas mais variadas dimensdes do seu trabalho diéario. De certa forma, as praticas
docentes espelham os moldes vivenciados no decorrer da escolarizacdo do professor e, em
muitos casos, acabam reverberando durante a sua praxis cotidiana (PINHEIRO, 2012).

O modelo ou modelos de pratica adotados pelo docente € percebido pelos alunos, e 0
professor, enquanto sujeito responsavel pela mediacdo dos conceitos e conteddos que sao
abordados na sala de aula, pode se valer dos saberes adquiridos ao longo dos anos para tornar a
Sua pratica atrativa aos olhos dos discentes. Quando se reporta a pratica docente durante as suas

observacdes em trabalho realizado em campo, Bogo (2010, p. 103) diz que,

A presenca e a intervencéo do professor no cotidiano podem ser percebidas pelo aluno
como uma referéncia externa que passa a ser central no curso de sua trajetdria de
estudante. A acdo do professor enquanto mediador é revelada por meio de sua
intencionalidade refletida no estabelecimento de passos para viabilizacdo da aula e,
além de tudo, pela relagdo mantida com os educandos.

A mediacdo proposta pelo professor em sala de aula pode levar em consideragdo um
conjunto de saberes que sdo incorporados a pratica docente de forma progressiva, mediante a
definicdo de saberes: os adquiridos no decorrer da formacéo profissional, e aqueles advindos

das formas disciplinares e curriculares. De acordo com Bogo (2010, p. 110),
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[...] os saberes da formacdo profissional sdo oriundos da transmissdo dos
conhecimentos definidos e selecionados por instituigdes universitarias, faculdades e
cursos especificos. Ja os saberes disciplinares e curriculares se relacionam ao modo
nos quais a instituicdo escolar organiza os saberes sociais e apresenta seus discursos,
define objetivos, contelidos e métodos. Esses saberes, por serem definidos e
determinados por grupos produtores de saberes sociais e culturais, sao incorporados a
pratica do professor.

Para Bogo (2010), a experiéncia € um dos caminhos para o0 acumulo dos saberes, e estes
sdo construidos passo a passo no desenrolar do que ela chama de habitus, que se constitui,
segundo Tardif (2002, p. 49), “num estilo de ensino, em ‘macetes’ da profissdo e até mesmo
em fra¢des da ‘personalidade profissional’: eles se manifestam, entdo, através de um saber-ser
e de um saber-fazer pessoais e profissionais, validados pelo trabalho cotidiano”.

A pratica docente se alicerca a partir da obtencdo e acumulo de saberes adquiridos ao
longo de distintos momentos da vida cotidiana do professor, e isso inclui a sua escolarizacéo
(Educacdo Baésica) e a sua formacédo inicial e/ou continua (Educacdo Superior), levando a
entender que “o envolvimento de tais saberes constitui o contexto de praticas pedagdgicas
formados na pratica escolar e resultam das praticas provenientes das oportunidades e realidades
vivenciadas” (BOGO, 2010, p. 110).

A formac&o continua é uma das pecas — pelo menos para os professores — que completam
o0 tabuleiro do jogo da pratica de ensino, cujo objetivo é dar solidez ao docente durante as
diferentes situacdes vivenciadas em sala de aula, principalmente porque, em muitos casos, a
formagcdo inicial desse profissional, quando concluida, tem mostrado a existéncia de algumas
lacunas, tema que é discutido por Straforini (2002), Callai (2010) e Silva (2018).

Além dos vacuos deixados pela formacdo inicial, como, por exemplo, 0 néo
aprofundamento sobre a epistemologia da Geografia durante a realizacdo do curso, o docente
também se depara com algumas resisténcias que ocorrem no chdo da escola em inicio de
carreira, desde aquelas provocadas pelos discentes até as impulsionadas pelos colegas de
trabalho, o que leva a acentuar os problemas durante a pratica em sala de aula. Quando faz
referéncia a importancia da formacéo continuada como aporte ao bom desempenho no decorrer

da prética docente, Pereira (2017, p. 49) diz que,

Atualmente, podemos perceber que a formacdo continuada dos professores é
essencial, pois saimos da universidade para lidar com demandas muito complexas da
pratica de ensino, entre elas a diversidade dos alunos em sala de aula. E, ao iniciar a
atividade profissional, na maior parte das vezes, o professor tem a crenca de que ele
fard um trabalho diferente do convencional. No entanto, essa intencdo inicial se depara
com a realidade da escola, que, na maioria das vezes, deixa pouco “espago” para o
professor exercer suas atividades conforme suas convicgdes. A seguranga quanto a
orientacdo do seu trabalho e sua capacidade para exercé-lo com qualidade, com base
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em uma proposta consistente, sdo extremamente importantes e necessarias no sentido
de fazer frente as resisténcias que podera encontrar.

O mundo pés-moderno suscita que o profissional, seja qual for a area de atuacéo, esteja
preparado para enfrentar as adversidades que surgem no dia a dia, ndo eximindo o professor
dessa realidade. No que tange ao exercicio da profissdo, o docente pode tomar, por base, 0s
saberes necessarios adquiridos no dia a dia, visando alcancar a pratica indispensavel as aulas
na escola.

Como caminhos para fortalecer a execucdo dos saberes adquiridos pelo docente, a
BNCC indica, como propostas para o ensino — Anos Iniciais do EF —, que é preciso valorizar as
situacbes ludicas de aprendizagem, sendo imprescindivel a articulacdo com as praticas
experimentadas na Educagéo Infantil.

Para tal, deve-se antever gradativamente a metodizacdo dessas experiéncias, assim
como a amplificagdo, pelos docentes, “de novas formas de relagdio com o mundo, novas
possibilidades de ler e formular hipdteses sobre os fenbmenos, de testa-las, de refuta-las, de
elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na constru¢do de conhecimentos” (BRASIL, 2017,
p. 57-58).

Observa-se ser importante entender como os docentes motivam seus discentes a
mobilizarem-se para o0 aprendizado dos conceitos da Geografia (lugar, paisagem, territério e
outros conceitos da disciplina) como meio de abordar determinados contetdos, a fim de que as
discussOes sobre as questdes globais vivenciadas no dia a dia dos alunos se materializem no
local e vice-versa, pois “é na escala local, na do bairro, da cidade, ou da microrregiao que alguns
problemas da vida diria podem ser regulado, por exemplo, 0s que se referem a organizacao
dos servigos publicos” (BOURDIN, 1945, p. 13).

E sabido, portanto, que o professor dos Anos Iniciais do EF, além de ensinar Lingua
portuguesa e Matematica, ensina outros componentes curriculares, a exemplo de Ciéncia,
Historia e Geografia, disciplinas que, ao lado de Inglés, Arte e Educacdo Fisica (essas trés
ultimas sao lecionadas — pelo menos nas duas escolas pesquisadas — por especialistas da area e
ndo pelo professor com formagdo em licenciatura em Pedagogia), formam os componentes
curriculares obrigatorios das escolas dessa etapa de escolarizacao.

A Geografia aparece nesse cenario como um componente curricular que vem assumindo
ou deveria assumir, na Educagdo Baésica, o0 seu papel de disciplina alfabetizadora, pois seus
conceitos, contetidos e objetivos de ensino podem nortear a pratica docente que permita a
insercdo dos discentes nas discussdes atinentes ao seu convivio social, especificamente quando

ele, ao ler 0 espago, sabe que esta lendo 0 mundo e as relagdes da sua vida e da vida das pessoas



79

ao seu entorno. Para Silva (2017, p. 84),

[...] nesse processo da alfabetizagdo, a presenga de contelidos e objetivos da Geografia
na escola contribui para entender qual o verdadeiro papel de se ensinar e aprender
Geografia nessa etapa da aprendizagem, uma vez que como o0s demais componentes
curriculares a Geografia permite a construcdo da cidadania para vivermos em
sociedade através da leitura do mundo e da vida que se da através da leitura do espaco.

Ao fazer a leitura do mundo, o aluno tem maior percepg¢édo do seu cotidiano e daquilo
que estd em seu entorno, seja qual for o lugar que esteja, pois, para Callai (2011, p. 37), “[...]
cada aluno carrega consigo diferentes experiéncias de vida, diferentes experiéncias espaciais,
diferentes imaginarios geograficos e diferentes lugares que vivenciam”.

Na formulag&o dos objetivos de ensino, as diferencas citadas por Callai (2011) passam
a ser relevantes para a préatica docente quando o professor torna os conteudos vinculados aos
objetos de conhecimentos dos alunos, por isso, ndo se deve deixar de considerar as diferentes
experiéncias que os alunos trazem consigo, adquiridas nas suas vivéncias cotidianas nos
diferentes lugares por onde passam.

Ha de se observar ainda que, nesse contexto, insere-se a origem do aluno,
compreendendo que eles chegam as unidades de ensino oriundas de camadas sociais distintas,
de costumes e pensamentos ndo homogéneos. Callai (2011, p. 37) vai confirmar isso dizendo
que “[...] as diferencas surgem de uma série de fatores, como classe social, género, raga, etnia,
sexualidade, religido, idade, linguagem, origem geografica”. No bojo dessa discussdo, Callai

(2011, p. 37) conclui dizendo que,

Se a tarefa do ensino € a de tornar os conteidos veiculados objetos de conhecimento
para os alunos, e sé se pode fazer isso se eles se tornarem objetos de seu interesse, é
preciso dialogar constantemente com eles, perceber suas diferencas, suas
representagdes, seus saberes. E preciso investir no processo de reflexdo sobre a
contribuicdo da Geografia em sua vida, em sua realidade imediata, em sua
diversidade. E também necessério ndo perder de vista a importancia desse contetido
para uma analise critica da realidade social e natural mais ampla, dai contemplando a
diversidade da experiéncia dos homens na producdo do espaco global e dos espacos
locais.

A reflexdo sobre a contribuicdo da Geografia para a vida do aluno é essencial a pratica
docente, levando-se em consideracdo que € necessario uma maior articulacao entre os objetivos
pretendidos e os conteudos trabalhados em sala de aula, pois, a partir de um didlogo amplificado
entre professor e aluno, o senso critico pode levar o discente a entender as transformacdes que
ocorrem nos espacos local e global.

Muito daquilo que o aluno consegue aprender em sala de aula depende da forma como
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o professor conduz os conceitos e conteidos em sua pratica docente, sobretudo como ele

interage no ch&o da escola. Para Rosa (2008, p. 19),

[...] no ensino fundamental sdo comuns os professores entenderem que a crianca deve
aprender a ler, a escrever e a contar, isto é, adquirir novas formas de se comunicar
com os outros. Essas preocupagdes sdo comuns, no entanto a crianga nao é uma
“tabula rasa”, ela traz linguagem, afetividade, contetdos culturais e nogéo de espaco
de seu entorno de vivéncia imediato. (Grifos do autor).

E comum esse pensamento entre os professores das duas primeiras etapas da Educacéo
Basica, sendo importante, para a pratica docente, considerar que o aluno dos Anos Iniciais do
EF precisa aprofundar seus conhecimentos partindo da sua realidade local; do seu lugar. E na
troca de conhecimentos entre as forcas locais e as globais que o discente passa a compreender
0 mundo em que Vvive, e 0 ensino de Geografia pode tornar isso realidade.

O docente, a partir de concepgdes e praticas pedagdgicas inovadoras, que tem o olhar
além do seu plano de curso e de aulas, dos projetos departamentais, que valoriza as experiéncias
dos alunos, pode transformar o processo de ensino-aprendizagem de Geografia, contribuindo
para uma educacdo ao alcance de todos, baseada em metodologias de ensino que possam
estimular os estudantes a se mobilizarem para conhecer os diferentes temas que sdo discutidos
pela ciéncia geografica e que tem relacdo com seu dia a dia.

No proximo capitulo, as questdes vivenciadas na escola pelas professoras, sujeitos desta
pesquisa no que diz respeito a pratica de ensino, serdo apresentadas através dos resultados
alcangados a partir de entrevista realizada com elas, assim como das observagdes feitas pelo

pesquisador durante a realiza¢do do Ensino Remoto.
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4 A GEOGRAFIA QUE E ENSINADA NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: IMPORTANTE, MAS, MUITAS VEZES,
OCUPA UM LUGAR IRRELEVANTE NA SALA DE AULA

Este capitulo discorre sobre o ensino de Geografia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, destacando a relevancia dos conceitos e conteldos abordados pelos professores
ao trabalhar a disciplina e como esses podem contribuir para que os alunos possam compreender
as transformacdes que se ddo no espaco geografico. Para isso, € observado o que propdem
alguns estudiosos acerca do papel do professor no exercicio da sua préatica de ensino.

Sdo varias as discussdes sobre 0s conhecimentos geograficos para a sociedade, ndo sé
em relacdo ao que se ensina e se aprende, mas no que diz respeito aos saberes e experiéncias
adquiridas por cada ser humano no seu lugar de convivio social. Nessa perspectiva, entende-se
que o ensino de Geografia € essencial a vida das pessoas, pois, a partir dela, o aluno pode
observar o0 mundo com um olhar diferenciado para o que acontece no seu dia a dia.

Conhecer a Geografia e seus conceitos € mais que conhecer 0s motivos dos
deslocamentos das pessoas no espaco; € entender as transformacfes que acontecem na
sociedade seja qual for a cultura. Logo, a Geografia precisa ocupar um lugar relevante na escola,
com metodologias que torne o ensino dessa disciplina essencial a todos. Para isso, a préatica
docente pode contribuir com propostas de ensino que possam atender os alunos além dos

espacos escolares, como discorre Pinheiro (2011, p. 94-95), pois,

A Geografia na sua trajetoria escolar, sempre desempenhou um papel importante na
formacdo das pessoas. Diante da emergéncia de propostas de acGes inclusivas na
educagdo, produtos de inimeras pesquisas no campo do ensino nos Gltimos anos,
diversos campos disciplinares articulam seus estudos respeitando a pluralidade dos
sujeitos sociais e buscando novas perspectivas didaticas para o desenvolvimento de
seus conteddos. Nesse cenario, considera-se que 0s conhecimentos geogréaficos podem
contribuir para outras modalidades de aprendizagens para além dos espacos escolares.

O pensamento proposto por Pinheiro (2011) mostra que € contundente os conhecimentos
geograficos, os quais servem como alicerce a aprendizagem que, segundo ele, ndo deve se
limitar aos muros das escolas; ao contrario, 0 que se ensina sobre Geografia na escola precisa
ganhar outros espagos e alcangar os territorios de convivio dos discentes.

A prética docente permite criar os primeiros rabiscos acerca dos conhecimentos
geograficos, ganhando formas no decorrer dos Anos Iniciais do EF, pois é nessa etapa de ensino

que o aluno pode desenvolver habilidades e competéncias para trabalhar os conceitos da
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disciplina.

No entanto, para Callai (2010), o ensino de Geografia nessa etapa de escolarizacéo esta
quase sempre em segundo plano e quase nada é trabalhado sobre essa ciéncia em sala de aula.
O resultado é que os alunos ndo compreendem os conceitos fundamentais da Geografia e como
esses estdo presentes em seu dia a dia.

As diferentes pesquisas realizadas por estudiosos indicam que ha avancos possibilitado
0 surgimento de novos caminhos para o ensino de Geografia. Contudo, ainda ha muito por fazer,
pois é observado que durante algumas formacdes iniciais daqueles que serdo os professores
dessa etapa de escolarizacdo, pouco é visto sobre teorias, metodologias e epistemologia de
varias ciéncias, sendo a Geografia uma delas e isso tem contribuido para que essa disciplina

seja relegada a segundo plano, conforme aponta Straforini (2002, p. 96),

Sabemos que nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental as aulas de Geografia,
assim como das outras disciplinas que ndo sejam Portugués e Matematica, ocupam
um papel secundario, muitas vezes irrelevante no cotidiano da escola. Sabemos que
isso decorre da falta de discussfes tedricas, metodolégicas e epistemoldgicas, bem
como do grande problema na formacdo dos professores das séries iniciais, que
assumem as suas dificuldades perante a discussdo teorica das referidas disciplinas.

Straforini (2002) relata que poucos professores dominam alguma discusséo tedrica da
Geografia nessa etapa de ensino, evidenciando que a formacdo de professores para ensinar
Geografia e outras disciplinas nos Anos Iniciais do EF requer, além dos processos formativos,
que o docente tenha conhecimento e dominio sobre a disciplina; muitas vezes, o Estado nédo
reconhece a grandeza que tem o professor, exigindo assim maior esfor¢o desses profissionais.

Straforini (2002, p.96) vai afirmar que,

A busca dessa fundamentagdo exigird um grande esforco dos professores das séries
iniciais, das escolas, faculdades publicas e particulares e do Estado, este representado
pelas secretarias Estaduais de Educacdo e suas reparticdes. Alertamos aos professores
que ao aceitarem 0 convite para adentrar na Geografia, também os receberdo da
Histéria, da Biologia, das Artes, etc. Essa € a grandeza do professor primario,
grandeza essa que o Estado nas suas esferas Federal, Estadual e Municipal insiste em
ndo reconhecer, submetendo-os a condi¢Bes de completa precariedade de trabalho.

Ao iniciar o curso de licenciatura em Pedagogia e ao finaliza-lo, os agora professores
precisam, desde cedo, compreender o que encontrara pela frente. Geralmente, alguns cursos de
formagéo inicial acontecem com alguma fragmentacdo no tocante ao ensino sobre a
epistemologia de algumas disciplinas, como a Geografia. Outro problema se da pela falta e/ou

pouco apoio dos 6rgdos governamentais para com a educacgdo, além dos novos profissionais
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terem que conviver com alunos e colegas de trabalho, muitas vezes, desmotivados.

Enfim, esses e outros percal¢os serdo apresentados ao docente em comeco de carreira,
tornando-se um desafio a sua pratica cotidiana. Para Pinheiro (2012), os professores precisam
descobrir o caminho para conseguir desenvolver o seu trabalho, e isso néo é tarefa facil, pois
cada um descobre do seu jeito. Isso indica que, em muitos casos, uns vao pelos exemplos
anteriores e outros conseguem recriar novas praticas de ensino. Com isso, acabam encontrando
a sua maneira de trabalhar.

Nessa esteira, entende-se que o saber docente ndo se constroi em um piscar de olhos,
pois ha a necessidade da evolucao cotidiana do professor no decorrer das transformacdes que
acontecem nas salas de aulas. Segundo Pinheiro (2012), os saberes profissionais dos professores
sdo temporais, estdo relacionados com sua historia de vida e, sobretudo, com sua histéria de
vida escolar. O saber docente é construido aos poucos, durante a formacao inicial e no dia a dia,
em contato com a comunidade escolar. Com efeito, ha diferenciacdo entre os saberes
profissionais dos professores e o conhecimento académico por eles adquiridos. Para Pinheiro
(2012, p. 88),

Apesar da reproducdo de praticas convencionais, 0s professores possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas. No trabalho com os alunos, sdo eles os principais atores e
mediadores da cultura e dos saberes escolares. Os professores, no seu trabalho
cotidiano, produzem e transformam saberes que Ihes sdo proprios. Porém, os saberes
profissionais dos professores sdo diferentes dos conhecimentos académicos,
obedecem a outros condicionantes préaticos e a outras ldgicas de acéo.

Concomitante a esse pensamento, Marrero Acosta (2013) afirma que o conhecimento
dos professores é construido pela interacdo com as experiéncias anteriores e atuais, em contato
com a pratica, assim como em relacdo as atividades de formacdo nas quais os docentes
participam. A distin¢do entre saber profissional e conhecimento académico ndo devem seguir
caminhos que se distanciem um do outro, mas ir ao encontro das diferencas entre eles para
buscar um equilibrio dos conceitos exemplificados por Marrero Acosta (2013), contribuindo
para a pratica desse profissional.

Os docentes, aqueles que sentem na pele, que convivem dia a dia com a comunidade
escolar, que estdo no chdo da escola; séo os que tém as maiores experiéncias para explicar o
que, de fato, acontece durante o exercicio profissional; por isso, é no relato das professoras que
se busca compreender o lugar que a Geografia ocupa nos Anos Iniciais do EF, sobretudo a

influéncia do curriculo na pratica docente.
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4.1. Compreendendo o porqué das entrevistas

As entrevistas aconteceram em dois momentos, em virtude da pandemia do novo
Coronavirus. No inicio de 2020 — (fevereiro e primeira metade do més de marco), antes da
prefeitura da cidade de Cabedelo/PB decretar a suspensao das aulas presenciais —, foi realizada
a primeira rodada de entrevistas semiestruturadas de forma presencial com uma das professoras,
sujeitos da pesquisa. J& a segunda docente foi entrevistada de forma remota, ou seja, por meio
de plataforma digital Google Meet, uma vez que 0 acesso a essa profissional s6 se deu depois
que as aulas presenciais haviam sido suspensas.

No decorrer do ano letivo, com o agravamento dos casos de Covid-19 e na
impossibilidade de o pesquisador realizar sua investigacdo de forma presencial, optou-se por
produzir mais uma rodada de entrevistas (Apéndice — D), desta vez de forma remota, através
da plataforma Google Meet e do aplicativo Wattsapp, onde foram levantadas algumas questoes
sobre a préatica docente durante a pandemia.

Visando resguardar o anonimato, identificou-se as entrevistadas como (Docente 1) e
(Docente 2). A Docente 1 tem 42 anos de idade, 12 anos de sala de aula. Possui graduagéo em
Pedagogia desde o ano de 2005, também fez especializacdo em Educacdo Infantil e ambos os
cursos foram realizados em faculdades particulares da grande Jodo Pessoa/PB. Ela trabalhou
em 4 escolas, sendo 2 privadas nos municipios de Jodo Pessoa e Cabedelo, e 2 publicas no
municipio de Cabedelo. Na atual escola que ensina, esta desde o ano de 2012, quando conseguiu
aprovacao em concurso publico.

A Docente 2, por outro lado, tem 44 anos de idade, 20 anos de sala de aula. Possui
graduacdo em Pedagogia desde o ano de 2000 e é especialista em Ensino Infantil. Ambos os
cursos foram realizados em faculdades privadas. Ela ja trabalhou em 7 escolas publicas nas
cidades de Jo&o Pessoa, Lucena e Cabedelo, ambas no estado da Paraiba. Na atual escola em
gue ensina, esta desde o ano de 2017. Também pertence ao quadro permanente de professores
dos municipios de Cabedelo e Jodo Pessoa.

A ideia da pesquisa foi conhecer o olhar dessas professoras sobre a influéncia dos
curriculos em suas praticas cotidianas duante o ensino de Geografia nos Anos Iniciais do EF,
principalmente como elas articularam os alunos a se mobilizarem diante dos contetdos
propostos para trabalhar os conceitos de paisagem, lugar, territério e regido nas aulas da
disciplina ao discutir sobre a cidade.

As perguntas foram diversificadas, desde aquelas em que se buscou conhecer o perfil
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(idade, formacao, tempo de sala de aula, experiéncia) das entrevistadas, até as mais especificas,
visando responder aos objetivos propostos. As entrevistas foram construidas seguindo dois
caminhos; um voltado as perguntas mais gerais e o0 outro com focando a pratica de ensino

durante a pandemia.

4.2. Curriculo e pratica docente: o que disseram e fizeram as professoras

Neste topico, optou-se por diferentes indagacGes; dentre elas, saber sobre a formacao
inicial e, também, acerca do que as docentes estudaram sobre Geografia, seja por meio da
formacédo que tiveram enquanto alunas da Educacdo Basica, ou mesmo da Educacdo Superior
e outros cursos que tenham realizado com foco no ensino dessa disciplina. Elas relataram como
foram as suas experiéncias enquanto alunas, o porqué da opcao pelo curso de Pedagogia e as
especializacGes realizadas no contexto do exercicio profissional.

Ambas as professoras estudaram a Educacdo Basica na rede publica. A Docente 1
estudou na cidade de Cabedelo/PB, e a Docente 2 na cidade de Lucena/PB. Sobre o que
conseguiram aprender acerca do ensino de Geografia nas escolas por onde passaram, a Docente
1 ndo mostrou muito contentamento com o que Vviu, pois, segundo ela, “/...] as aulas eram
cansativas e marcadas por muita escrita, pois os professores enchiam o quadro negro para nés
copiarmos, o que nos levava a ter que decorar o conteido” (DOCENTE 1).

Ao discorrer sobre as modalidades de ensino cursadas pela Docente 2, torna-se
necessario que o leitor deste trabalho compreenda o que foi o ensino de 1° e 2° graus. De acordo
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN), Lei n°5.692'° de 11 de agosto
de 1971 § 1°, para efeito do que dispdem os arts. 176 e 178 da Constituicio Federal (1967)%,
entende-se por ensino primario a educacdo correspondente ao ensino de 1° grau e, por ensino
médio, o de 2° grau, conforme redacdo dada pela Lei n° 7.044%!, de 1982, que altera os
dispositivos da Lei n®5.692 de 11 de agosto de 1971. Segundo Santos (2014, p. 150-151),

A Lei no 5.692, de 11 de agosto de 1971, estabeleceu as diretrizes e bases para 0

19 Disponivel em:
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/27175075/paragrafo-1-artigo-1-da-lei-n-5692-de-11-de-agosto-de-1971
Acessado em 06/05/2021.

20 Disponivel em:

http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/Constituicao/Constituicac67EMC69.htm Acessado em: 06/05/2021.

21 Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1980-1987/lei-7044-18-outubro-1982-357120-publicacaooriginal-1-

pl.html
Acessado em: 06/05/2021.
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ensino de primeiro e segundo graus, conforme a nova terminologia para os antigos
cursos primario, ginasial e colegial. Na década de 70, esse documento apresentou as
novas propostas para esses niveis de educagdo. A Lei 5.692 estabelecia, no Capitulo |
— Do Ensino de 1° e 2° graus, 0s objetivos para o ensino que corresponderia, hoje, a
educagdo basica — excetuando a educacdo infantil: Art. 1° O ensino de 1° e 2° grau
tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacdo necesséaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizacéo,
qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.

A Docente 2, apesar de ter relatado que, no Ensino Fundamental (na época 1° Grau,
conforme ja mencionado), as aulas de Geografia e Historia eram propostas para que o aluno
n&o tivesse outro caminho a n&o ser decorar, afirmou que tudo mudou quando chegou ao Ensino
Meédio (na época 2° grau). Foi na etapa final da Educagdo Bésica que a docente conheceu um
professor que mudou a sua concepcdo sobre a Geografia, sobre essa disciplina receber o rétulo

de decoreba. Nesse entendimento, assim ela se expressou:

Eu tive um professor que me fascinou; ele era do 2° Grau. Até chegar a essa etapa eu
ainda nao tinha a ideia de que a Geografia é uma disciplina que também faz a gente
pensar. Eu ficava tentando decorar, tentava estudar os conteldos na base da
decoreba mesmo, até o ponto em que conheci esse professor. Ele era diferente, fazia
muitas perguntas na sala. N6s tinhamos que ler muito. Lembro-me que li um livro
indicado por ele (ndo me recordo agora qual 0 nome nem o autor), so sei que tinha a
ver com a sociedade e a natureza. Entdo passei a entender sobre globalizacao,
percebendo que a Geografia Ihe ensina a ler o mundo (DOCENTE 2).

Refletindo sobre os descontentamentos relatados pelas docentes, mas, também, o0 &nimo
expressado pela Docente 2, pode-se compreender que, talvez, o aluno ndo tenha entusiasmo por
determinadas areas do conhecimento pela falta de uma aprendizagem da assuncdo do sujeito
(FREIRE, 2011). Isso acontece, sobretudo, quando o professor, ao ensinar, pensa ser o dono da
verdade e do saber articulado, fato que ndo aconteceu durante as aulas de Geografia
frequentadas pela entrevistada na etapa final dos seus estudos na Educagéo Baésica.

Segundo o que relatou a docente, foram os gestos simples demonstrados por aquele
professor que lhe estimulou a buscar maiores informagdes acerca dos temas que séo abordados
pela Geografia, pois “/...] as aulas do professor (sua forma de abordar os temas) atraiu a
minha simpatia e o desejo de estudar Geografia cada vez mais” (DOCENTE 2). Freire (2011,
p. 43) chama atenc¢éo ao gesto do professor, percebido pela docente, afirmando que ele é uma

contribuigéo para a assun¢do do aluno, onde,

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um
simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer
como forga formadora ou como contribuicdo a assungdo do educando por si mesmo.
Nunca me esqueco, na histéria ja longa de minha memoria, de um desses gestos de
professor que tive na adolescéncia remota. Gesto cuja significacdo mais profunda
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talvez tenha passado despercebida por ele, o professor, e que teve importante
influéncia sobre mim. (Grifo do autor).

Como se observa, o professor pode ser exemplo para o estudante, estimulando-o a se
envolver com o que é proposto nas aulas. Foi 0 que aconteceu com a Docente 2; ela incorporou
0 modo como o seu professor ensinava, identificando-se com seu jeito de conduzir as aulas.
Acredita-se, portanto, que a pratica executada pela Docente 2 e outros professores no dia a dia,
talvez possam estar sendo espelhadas nos exemplos de seus antigos professores, tanto
reproduzindo como rechagando (PINHEIRO, 2012).

Ao afirmar seu gosto pela Geografia, poder-se-ia dizer que a Docente 2 tomaria como
primeira opcao, no vestibular que fizera, a escolha da profissao docente; isso ndo aconteceu.
Tanto ela quando a Docente 1 ndo escolheu o magistério como o curso que queriam fazer. Na
realidade, ambas optaram, respectivamente, como primeira opgdo no vestibular por
Odontologia e Jornalismo.

As docentes, apds ndo conseguirem aprovacao no vestibular, buscaram outros caminhos.
A Docente 1 matriculou-se no Instituto de Educacéo da Paraiba (IEP)??, uma unidade de ensino
que tinha como objetivo habilitar seus alunos para o exercicio do magistério. Foi entdo que a
docente, ao entrar em sala de aula, logo se identificou com a profissdo, resolvendo, entdo, fazer
outro vestibular em uma universidade particular da regido, desta vez para Pedagogia.

Ao ser aprovada e, durante as aulas, ela passou a se interessar pela profissdo de
professora, afirmando ndo sentir dificuldades na formacdo inicial, a ndo ser no pouco

aprofundamento no ensino das ciéncias humanas. Segundo ela:

[...] a profissdo ndo foi a que eu escolhi; a profissdo foi que me escolheu. Nao pensava
em ser professora, mas quando comecei a estudar, me identifiquei com a profissdo e
até hoje eu gosto. O problema que tive durante o curso foi na questdo do
aprofundamento em Geografia e Historia, pois os professores da faculdade davam os
temas dessas duas disciplinas de forma superficial (DOCENTE 1).

O caminho da Docente 2 foi parecido, e a escolha pelo curso de Pedagogia se deu por
trés motivos: o primeiro, pela reflexdo sobre a lembranca daquele professor de Geografia, da
forma como ele dava aula. O segundo, por ter tido oportunidades de lecionar em escolas
particulares nos primeiros anos do EF. Por fim, o terceiro motivo se deu depois de a docente ter

participado de forma voluntéria de um encontro para professores alfabetizadores que acontecera

22 \/er Teixeira (2018) paginas 26 e 79. Disponivel em:
https://repositorio.ufpb.br/jspui/bitstream/123456789/13088/1/Arquivototal.pdf
Acessado em: 17/09/20
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no estado de Minas Gerais. Foi a partir dessas vivéncias que ela buscou seguir a carreira
profissional no magistério, sobretudo por ter se identificado para ensinar a estudantes dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental. Em seu relato, ela diz que:

Fiz o vestibular para Pedagogia. Nao era o curso que eu queria fazer. Primeiro fiz o
vestibular para Odontologia, mas minha pontuacgao foi baixa e ndo consegui. Dei um
tempo e, com 20 anos, surgiram algumas oportunidades para dar aulas como
professora substituta em pequenas escolas particulares da cidade de Lucena/PB.
Soube de um encontro para professores alfabetizadores que aconteceria no estado de
Minas Gerais. Ao participar desse encontro, e a partir dos primeiros contatos com
criancas me estimulou a seguir a profissao. Foi entdo que entrei na faculdade para
cursar Pedagogia. Passei a compreender o papel do pedagogo porque esse curso tem
uma abrangéncia imensa. Tudo o que vivenciei na universidade, o que eu aprendi,
posso inserir na minha pratica de ensino (DOCENTE 2).

As docentes tiveram alguns estimulos que as motivaram a seguir a profissao. No entanto,
elas nutriam algumas decepcBGes com a estrutura da grade curricular do curso superior de
Pedagogia das universidades que frequentaram. Essa afirmativa se deu a partir das indagacoes
feitas pelo pesquisador.

Ao perguntar-lhes sobre como eram as aulas de Geografia no curso de Pedagogia,
especificamente que conceitos da disciplina foram trabalhados e quais praticas pedagdgicas
foram propostas pelos professores durante a formacao inicial; as docentes foram contundentes
nas respostas: para ambas, o0 curso, no tocante ao ensino de Geografia, Historia e outras
disciplinas que ndo fossem Matemaética e Lingua portuguesa, ficou em segundo plano, pois:

[...] os professores da nossa formagdo inicial, do curso de Pedagogia; ndo se
aprofundavam nos assuntos referente & Geografia, tampouco a Histéria. Era como se
essas duas disciplinas ndo tivessem muita importancia. Na realidade, o que se
percebia era que a prioridade sempre foi trabalhar os conteldos referentes a
Matematica (célculos) e a Lingua portuguesa com maior detalhamento para as regras
gramaticais (DOCENTE 1 e 2).

Atento as percepcOes das docentes no que diz respeito ao ensino de Geografia durante a
formacdo inicial, observou-se que a visdo delas, talvez, possa estar em convergéncia ao que
dizem Straforini (2002) e Callai (2010), quando afirmam que o ensino de Geografia, de certo
modo, ocupa um lugar irrelevante na sala de aula, ndo s6 da Educacdo Basica, mas, também,
da Educagéo Superior.

Outro ponto que merece destaque é a responsabilidade que recai sobre 0s ombros dos
professores formados em Pedagogia, pois sdo eles os incubidos de trabalhar os distintos
conteudos das diferentes disciplinas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Isso, talvez,

indique o porqué desse profissional cometer alguns tropecgos durante a conducdo de alguns
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temas das disciplinas no exercicio da sua profissdo. Conforme destaca Leite (2015, p. 78),

[...] é ao pedagogo que compete o exercicio do magistério nos Anos Iniciais de
escolarizacdo, nos campos disciplinares da Lingua materna, Matematica, Geografia,
Historia e Ciéncias. Assim, é exatamente nessa perspectiva que reside o problema: ao
pedagogo recai a responsabilidade de trabalhar conteldos de distintas areas do
conhecimento, sem que ocorra um aprofundamento especifico de cada area em sua
prépria formacdo, notadamente no que se refere as particularidades tedricas,
metodoldgicas dessas areas.

Essa concepcdo pode estar relacionada a interpretacbes outras que ndo sejam as
expressas nas resolucbes emitidas pelo Conselho Nacional de Educacdo. Segundo o que
preconiza as diretrizes constantes nas resolugdes desse conselho, no que diz respeito a formacao
do pedagogo, é esse profissional que ird assumir a sala de aula nos Anos Iniciais do EF em
todos os aspectos que a funcdo exige, tanto em sala de aula quanto em outras areas da unidade
de ensino que necessitam de profissionais com conhecimentos pedagdgicos. Conforme o
parecer CNE/CP, Art. 2° da Resolucédo n.1,

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se & formacéo inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006, p. 1).

Percebe-se, portanto, que o professor dos Anos Iniciais do EF precisa estar atento as
exigéncias constantes na resolucdo ora discutida. Nela, as diretrizes indicam os caminhos para
que haja a profissionalizacdo dos agentes que movimentam o ch&o das escolas na funcéo do
magistério, sendo o curso de Pedagogia a porta que permite a entrada dos profissionais que irdo
assumir e exercer a sua pratica de ensino nessa etapa de escolarizagéo.

Quanto a discussédo sobre o professor dos Anos Iniciais do EF se encarregar por varias
disciplinas durante o exercicio profissional, o Art. 5°, Inciso VI, da Resolucdo n.1, de 15 de
maio de 2006, diz que cabe ao docente dessa etapa de escolarizagao “ensinar Lingua portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacéo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p. 2).

Observa-se que néo existe, de forma dimensionada nessa resolucao, a exigéncia de horas
especificas para o ensino das diferentes disciplinas com as quais o professor convivera ao longo
da sua jornada de trabalho pds-formacéo inicial. De acordo com a Resolugdo CNE/CP N.1, Art.
6°, a estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia

pedagdgica das institui¢des, constituir-se-a de:
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I - um ndcleo de estudos béasicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes
criticas, articulara (dentre os varios pontos expressos, trés se destacam):

a) aplicacdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da sociedade;

i) decodificacdo e utilizagdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por
criancgas, além do trabalho didatico com contetdos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizacdo, relativos a Lingua portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia, Artes, Educacao Fisica;

j) estudo das relacbes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea
(BRASIL, 2006, p. 6). (Grifo nosso).

A partir de um conjunto de diretrizes estipuladas pelo CNE, percebe-se que a carreira
do professor dos Anos Iniciais do EF ganhou solidez nos ultimos anos, preenchendo alguns
vazios existentes quanto as orientacdes para o exercicio da profissdo, cabendo a estrutura
curricular dos cursos superiores de formacao inicial estabelecer mecanismos consistentes que
possibilitem ao cursista cumprir 0s estagios necessarios que Ihes garantam familiaridade com

as questdes que se dao na escola, conforme aponta o Art. 7° da Resolu¢cdo CNE/CP N.1,

O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realiza¢do
de seminérios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e
centros de documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades
praticas de diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacédo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da instituicéo;

111 - 100 horas de atividades tedrico-préaticas de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria
(BRASIL, 20086, p. 4).

Analisando as entrelinhas do Art. 7° da Resolucéo n.1 de 2006, percebe-se que existem
caminhos para que o docente, ao finalizar o curso de formacéo inicial em Pedagogia, possa ter
um pouco de experiéncia, o que Ihe impulsionara a outros aprendizados, garantindo entrar na
escola e exercer a profissdo docente. Contudo, sabe-se que € preciso maior contagem de horas
e de convivéncia em sala de aula e na escola para que esses docentes possam estar mais
familiarizados com o que acontece na comunidade escolar no dia a dia.

Sobre o que falaram as docentes, ambas tiveram dificuldades para exercer a préatica de
ensino em inicio de carreira. Tal fato pode estar relacionado a diferentes motivos, entre eles,

aqueles no que diz respeito a estrutura curricular dos cursos de formacéo inicial, no tocante ao
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pouco aprofundamento sobre a epistemologia de disciplinas, como Geografia e Histéria; e 0
saber-fazer cotidiano, das experiéncias que sdo adquiridas ao observar as praticas dos
professores mais antigos na escola (PINHEIRO, 2012).

Isso, talvez, tenha estimulado as docentes a superar as dificuldades que surgiam,
buscando alternativas, como, por exemplo: apoiando-se em orienta¢fes pedagdgicas contidas
em livros didaticos; nas pesquisas realizadas na internet ; e nos exemplos dos professores mais
experientes. As docentes também buscaram participar de cursos (formacéo continua) visando
preencher algumas lacunas que a formacao inicial ndo foi capaz de suprir. Uma das docentes

afirmou que:

Senti falta dos temas especificos de Geografia e Historia durante a minha formacao.
O curso focou mais em Matematica e Portugués. Eles abordam Matematica 1 e 2. O
ensino de Portugués também é mais aprofundado quando comparado a outras
disciplinas. Em Geografia, a gente ndo viu quase nada. O que ensino ndo tem nada a
ver com o que aprendi na universidade. Quando comecei a lecionar, observava muito
0 modo como minhas colegas de profissdo trabalhavam. Tive que estudar muito
Geografia em livros didaticos e na internet. Outro caminho que busquei foi participar
de cursos de formacéo, mas na &rea especifica se torna mais dificil, pois as formacdes
que o municipio nos oferece sdo genéricas; geralmente ndo ofertam na area que
precisamos (DOCENTE 2).

A outra professora complementou:

A gente v& muitas disciplinas durante o curso de Pedagogia. Eu ndo vi muita coisa
concreta de Geografia e Historia. As lembrancas que tenho é que em quase todas as
aulas, s6 trabalhdvamos Portugués e Matematica. Ndo havia aprofundamento em
relacéo ao ensino de Geografia. O que aprendi na faculdade para ensinar Geografia
foi muito superficial, entdo tive que recorrer aos livros didaticos (manual do
professor), que h& orientacdes para o ensino da disciplina. Outra coisa importante
que fiz foi me espelhar nos planos de aulas de outras professoras mais antigas da
escola. Eu gostaria de participar de formacdes sobre Geografia e Historia, porém é
muito dificil a oferta desses cursos a nivel municipal e até estadual. O tempo que
tenho de me dedicar a sala de aula e o pouco recurso financeiro, inviabiliza a minha
participacdo em encontros e congressos (DOCENTE 1).

O relato aponta para a importancia do livro didatico, da internet e da participacdo em
cursos de formagdo continuada, ou seja, do professor enveredar pelo caminho da pesquisa, pois
“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando” (FREIRE, 2011, p. 30).

A formacdo permanente dos professores é o momento fundamental para a reflexdo
critica sobre a prética. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima préatica” (FREIRE, 2011, p. 40). Isso significa que € a partir das formacoes

gue sao encontrados caminhos pertinentes a pratica de ensino.
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Goulart (2014) faz algumas consideragdes sobre a necessidade da formagéo continua,
afirmando que pode ajudar a superar as dificuldades produzidas durante a formacdo inicial,
inclusive porque nas formacdes sdo dadas oportunidades de se encontrarem alternativas que

efetivem a aprendizagem, pois,

As dificuldades produzidas pela formacéo inicial dos professores tém sido supridas a
partir da formacdo continuada, ocasido em que, ja lecionando, sdo orientados a
participarem de semindrios, congressos, palestras, oficinas, atividades voltadas a
educacdo. Esses encontros sdo espacos de reflexdo e apropriagdo de conhecimentos
pedagdgicos que visam qualificar, atualizar e mobilizar os professores para criagéo de
grupos de estudos que possam produzir alternativas pedagégicas que efetivem a
aprendizagem significativa (GOULART, 2014, p. 26).

Dos caminhos apontados pelas entrevistadas no que se refere a busca por novos
conhecimentos acerca da epistemologia das disciplinas ndo vistas na formacdo inicial, talvez a
formagdo continuada deva ser o percurso mais promissor. Contudo, “as formacgoes
oportunizadas aos professores dos Anos Iniciais, tratam de tematicas vinculadas as grandes
questdes da educagdo ou a especificidades consideradas irrelevantes no processo” (GOULART,
2014, p. 26).

Ainda para Goulart (2014), isto acontece porque se dd maior importancia a essas grandes
questdes e, a Geografia, por ndo ser considerada parte importante nesse processo, aparece
diluida em meio a problemas que os produtores das formacdes consideram mais relevantes.

Para a maioria dos organizadores das formacoes, as demandas da Geografia sé aparecem
ligadas as questdes que envolvem o meio ambiente ou naquelas que s&o associadas & Histdria,
fazendo com que o exemplo daquilo que o senso comum julga ser Geografia, predomine; “¢ a
ideia da inutilidade perpassando também as propostas de formacéo, visto que ndo merece lugar
de destaque como outras tematicas do curriculo” (GOULART, 2014, p. 26).

Os relatos das docentes ajudam a entender as colocacdes de autores, como Callai (2010);
(2013), Libaneo (2010), Silva (2018) e Straforini (2002), que afirmam que o ensino de
Geografia na formagdo inicial, especificamente no curso de Pedagogia, é colocado em segundo
plano e quase sem importancia.

Para Callai (2010), o ensino de Geografia nos Anos Iniciais do EF é quase sempre
deixado de lado e, segundo a autora, a pergunta que se deveria colocar, entdo, seria “para que
ensinar Geografia nos Anos Iniciais se o professor ndo tem a preparacado [...]” (CALLAI, 2013,
p. 266). A pergunta afirmativa deixa no ar a seguinte indagagdo: quando € que se esta
devidamente preparado, se todos os dias ha algo a aprender?

Ainda dialogando sobre o ensino de Geografia, seja na Educacdo Basica ou na Superior,
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Straforini (2002), diz que tudo pode e esta relacionado & formacéo dos professores das séries
iniciais (Anos Iniciais), sobretudo porque “poucos desses dominam alguma discussao tedrica
da disciplina geografica” (STRAFORINI, 2002, p. 96).

Libaneo (2010) afirma que o problema do ensino de Geografia e de outras disciplinas
nos Anos Iniciais do EF pode ter relagdo com a formacéo desses docentes, principalmente, pelo

paradoxo que se vive no Brasil, pois,

Vive-se no Brasil, no ambito da formacdo de docentes, um estranho paradoxo:
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que precisam dominar
conhecimentos e metodologias de contedos muito diferentes, como Portugués,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e, as vezes, Arte e Educacéo Fisica, ndo
recebem esses contetidos especificos em sua formagéo, enquanto que os professores
dos anos finais, preparados em licenciaturas especificas, passam quatro anos
estudando uma s6 disciplina, aquela em que serdo diplomados (LIBANEO, 2010, p.
580-581).

Em virtude disso é que pesquisadores afirmam que os problemas inerentes a formacéo
inicial em Pedagogia ndo se limitam aos muros das universidades; na verdade, eles ultrapassam
seus limites alcancando os territérios das escolas da Educacdo Basica, inibindo a pratica
docente, sobretudo porque, em alguns desses cursos de formacéo inicial, ndo se trabalha o
dominio dos conhecimentos e metodologias de componentes curriculares da area das ciéncias
humanas e da natureza, principalmente.

Estudiosos apontam que alguns cursos de formacéo inicial em Pedagogia priorizam o
ensino da epistemologia da Lingua portuguesa e Matematica em detrimentos daquelas oriundas
das ciéncias humanas e da natureza, fragilizando o processo de trocas de conhecimento de
disciplinas como a Geografia, levando os docentes dos Anos Inciais do EF a priorizarem a
leitura, a escrita e o calculo, pois “[...] nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a énfase do
trabalho docente € a alfabetizacdo; em sentido estrito, a aquisi¢do da leitura e escrita” (SILVA,
2018, p. 243).

Destarte, mesmo havendo prioridade ao ato de ensinar a ler, escrever e somar, Callai
(2005) faz algumas ponderagdes, indicando a possibilidade de ensino, nessa etapa da EB, onde
0 aluno possa aprender a ler e escrever, aprendendo a ler o mundo, pois o ensino de Geografia
possibilita ao estudante fazer diferentes leituras, inclusive da sua vivéncia em sociedade.

Segundo Callai, “é importante refletir sobre o papel da Geografia na escola, em especial
no Ensino Fundamental, no momento do processo de alfabetizagdo” (CALLAI, 2005, p. 228).
Assim sendo, “quando se 1€ a palavra, lendo o mundo, esta-se lendo o espaco, é possivel

produzir o proprio pensamento, fazendo a representacao do espago em que se vive” (CALLAI,
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2005, p. 233).

No decorrer da entrevista e das questdes propostas as professoras, foi perguntado sobre
qual o sentimento delas acerca da profissdao docente, levando-se em consideracdo o que €
vivenciado na escola e fora dela; os pontos positivos e 0s negativos, isso tem relacdo com a
identidade profissional. Esse tipo de identidade constrdi-se, segundo Pinheiro (2012, p. 89-90),
“na significacdo social da profissdo, na revisdo dos seus significados, nas tradi¢des, nos valores
individuais dos professores, na historia de vida, nas relacbes com outros professores, escolas,
instituicOes, entre outros aspectos”.

A profissdo docente esta atrelada a préatica social, sendo um processo de socializa¢éo do
sujeito (PINHEIRO, 2012). Nesse sentido, antes de iniciar as consideracOes feitas pelas
entrevistadas, € importante tomar a atencdo ao tempo de trabalho em sala de aula de ambas as
docentes, respectivamente, 12 e 20 anos de exercicio profissional.

A Docente 1, apesar de expressar otimismo pela profissédo que exerce, considerou sentir
algum desanimo, especificamente das frequentes adversidades que permeiam 0s espacos da

escola atrapalhando o processo de ensino. Segundo a professora:

[...] estar na sala de aula é encantador, eu adoro ensinar e principalmente ver meus
alunos se desenvolver a partir daquilo que ensino. [...] é importante saber que com a
nossa profissdo, podemos ensinar as criancas a um dia ser também profissionais
desse pais e quem sabe do mundo, seja professor, médico, engenheiro, escritor,
pesquisador etc. Porém, também vejo que em muitos momentos ndo temos a
valorizacéo que merecemos, séo muitos problemas que o professor carrega nas costas
e isso me desmotiva (DOCENTE 1).

A entrevistada relatou que a pouca valorizacao da profissdo docente € um dos motivos
para a sua frustacdo com o exercicio profissional. A Docente 2 também coloca que sente
desconforto com a profissdo docente, afirmando que a sobrecarga que recebe antes, durante e
depois do horario de trabalho, tem diminuido a sua autoestima e provocado descontentamento

com a profissdo. Dessa forma, assim ela relatou:

Ja fui mais feliz com minha profissdo, em ser professora. Fui mais tranquila, sentia
mais prazer. Mas eu acho que o fardo, por estar em duas salas de aulas, me traz uma
angustia porque entendo que o lado profissional precisa estar alinhado com o lado
familiar e quando nés ndo conseguimos conciliar isto, ficamos tristes. Quase néo
tenho tempo para a familia, vivo para as escolas que ensino. O que me deixa mais
triste é justamente o quanto eu trabalho além da sala de aula, isso me deixa
deprimente e desmotivada (DOCENTE 2).

O relato indica que a docente em algum momento da sua vida profissional sentiu-se

animada ao ensinar, porém, o pouco tempo que destina a familia, tem provocado desconforto
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para continuar em sala de aula. E preciso, portanto, atentar para essas questdes visando buscar
caminhos que amenizem as dificuldades enfrentadas por essas docentes para que ndo reflita na
sua vida particular.

Cunha (1999) evidencia trés pontos que podem gerar a desmotivacdo do docente:
desvalorizacdo do magistério, que esta intimamente relacionada com a questdo salarial; a
estrutura do ensino, assentado pelo exemplo de escola que se tem hoje no pais; e as condi¢des
de trabalho, como os espacos fisicos e os materiais didaticos, que inviabilizam um ensino de
qualidade.

Ao olhar para o planejamento das metas do Plano Nacional de Educagdo 2014/2024,
observa-se que ele aponta para a relevancia do processo motivacional como qualidade da
educacdo e para a formacdo de novos profissionais, elencando varidveis que podem se

relacionar a esse movimento. Segundo o PNE (2014),

Um quadro de profissionais da educagcdo motivados e comprometidos com o0s
estudantes de uma escola é indispensavel para o sucesso de uma politica educacional
que busque a qualidade referenciada na Constituicdo brasileira. Planos de carreira,
salérios atrativos, condigdes de trabalho adequadas, processos de formacéo inicial e
continuada e formas criteriosas de selecdo sdo requisitos para a definicdo de uma
equipe de profissionais com o perfil necesséario a melhoria da qualidade da educacéo
béasica publica (BRASIL, 2014, p. 12-13).

Davoglio e Santos (2017, p. 783) evidenciam que “discutir a motivagdo docente torna-
se um ponto ainda mais urgente, visto que essa motivacdo ndo vem ocupando significativamente
o interesse académico”. Segundo estudos das autoras, observou-se que ndo foi encontrado
corpus textual sobre a motivacdo docente em diversas bases de dados pesquisadas. O que se viu
foi “a existéncia de literatura direcionada a motivacao para a aprendizagem em quantidade mais
representativa do que aquela relacionada a motiva¢do docente” (DAVOGLIO e SANTOS,
2017, p. 783).

Os problemas retratados por Cunha (1999), Davoglio e Santos (2017), mostram que é
célere a necessidade de se discutir esse tema, sobretudo porque, a0 menos no papel, esta
elencado como uma das prioridades do PNE e isso pode ser um aporte para que a maioria dos
pesquisadores possam se dedicar a investigar o porqué da desmotivacdo do profissional
docente.

Apos explicarem seus sentimentos acerca da profisséo, as docentes foram indagadas
sobre qual a concepcao que elas tém acerca da pratica de ensino nos Anos Inicias do EF em

relagdo ao ensino de Geografia. A Docente 1 apresenta um discurso otimista em relagdo ao
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ensino, apesar de ja ter revelado certo descontentamento com a profissdo. A Docente 2, por sua
vez, mostrou que mesmo com os altos e baixos do exercicio profissional, a sala de aula parece
ser magica e tudo muda quando entra em contato com alunos, livros e outras ferramentas

pedagdgicas. Elas se expressaram afirmando que:

Quando eu mostro algo aos meus alunos e eles acham interessantes e comegcam a
fazer perguntas, me motiva a querer ensinar cada vez mais. Ja ensinei do 1° ao 5° ano
do EF, porém gosto de ensinar mais 0 4° e 0 5° ano. Sao alunos que ja comecam a
pensar melhor, a interagir, a refletir; claro que nos deparamos com alguns problemas
devido a mudanca que eles comegam a passar. Sao criangas ainda, mas como a idade
deles se aproxima da adolescéncia, acontecem altos e baixos na sala de aula, acredito
que sdo as transformacgdes que comegam a acontecer nos seus corpos que acaba
interferindo no seu lado psicoldgico e, consequentemente nas aulas, mas eu consigo
equilibrar essas coisas (DOCENTE 1).

A outra docente acrescenta que:

Ao estar na sala de aula me esque¢o do mundo. Gosto quando vejo o interesse do
aluno, quando ele passa a conhecer o planeta a partir daquilo que ensinamos. Gosto
quando o aluno diz: “‘continue tia eu estou gostando . Isso me motiva e as vezes perco
a nocao de tempo, chego a esquecer dos problemas e do peso da profisséo. Outra
coisa que me da prazer é quando estou bem preparada, quando eu planejo e produzo
o material que vou trabalhar com os alunos. Quando ndo me organizo, levo um pouco
da minha frustrac&o para dentro da sala de aula. E por isso que digo que precisamos
conciliar o trabalho e a familia, porque quando o professor comeca a ter que gastar
muito tempo com a escola, levando material para casa, participando das coisas
burocréticas da escola, ele comega a achar o trabalho enjoado, chato e cansativo. O
fato de vocé estar em sala de aula é muito bom, mas para que isso aconteca vocé
precisa de mais apoio da gestdo escolar, da prépria prefeitura, ter as ferramentas
necessarias para dar uma boa aula e tempo para a familia (DOCENTE 2).

Olhando as respostas, ndo se deve negar que ambas as docentes demonstraram
sentimentos afetivos com a profissdo. Contudo, a fala da Docente 2 chama atencao, pois ha a
indicacdo de que um dos motivos que levam a gerar alguns problemas na conducgéo das suas
aulas esta relacionado ao planejamento didatico, uma vez que a entrevistada revela que, quando
ndo se organiza na construcdo do planejamento das aulas, acaba se perdendo naquilo que tem
de fazer no dia a dia. Isso ndo significa negar que as demandas as quais esta submetida ndo
sejam motivos para a falta de &nimo com a profisséo.

Sobre o ato de planejar ou ndo, deve-se observar que, para que o docente tenha maior
desenvoltura durante a pratica em sala de aula, é necessario que ele se organize, e uma forma
de se organizar é estar embebido dos aspectos correlatos ao planejamento, pois quando néo se
planeja, assume-se o risco de improvisar, “apesar de se admitir que a dindmica do contexto e
do cotidiano escolares nem sempre permitem o acompanhamento rigido e inflexivel do

planejamento, tal acdo, indiscutivelmente, organiza e sistematiza o trabalho pedagdgico,
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evitando a improvisa¢cdo” (THOMAZI e ASINELLI, 2009, p. 182).

As docentes explicam, ainda, que o ato de planejar perpassa 0 planejamento
propriamente dito, pois implica os elos de poder que sdo estabelecidos entre os sujeitos da
escola. Por isso, “o planejamento ao mesmo tempo reflete e interfere nas relagdes entre: diregao,
supervisdo, professores, além dos alunos ¢ de suas familias” (THOMAZI e ASINELLI, 2009,
p. 182).

Para Padilha (2001), o planejamento educacional e escolar é um ato intencional,
cientifico, de carater politico e ideoldgico e isento de neutralidade, portando, segundo Padilha

(2001, p. 63), planejar em sentido amplo &,

Um processo que visa dar respostas a um problema, através do estabelecimento de
fins e meios que apontem para a sua superacdo, para atingir objetivos antes previstos,
pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem desconsiderar as condi¢Ges
do presente e as experiéncias do passado, levando-se em conta 0s contextos e 0s
pressupostos filosofico, cultural, econdmico e politico de quem planeja e de com quem
se planeja.

Nessa esteira, o profissional docente precisa estar atento para ndo entrar na sala de aula
como se fosse um barco a deriva, sem rumo e alheio ao acaso. E necessario ter a consciéncia
que é com o planejamento que o professor pode alcancar os objetivos propostos, evitando-se
possiveis atropelos que possam surgir durante o exercicio da profisséo.

Quanto a identidade com as disciplinas que lecionam que, para o professor dos Anos
Iniciais do EF, sdo 5, elas ndo pouparam as palavras. Para a Docente 1, a Matematica é a
disciplina que Ihe entusiasma; ndo que ela ndo goste das outras, mas o calculo e as atividades
gue envolvem os nimeros € um dos motivos que lhe estimula a estar em sala de aula. Para a
professora é instigante ver o aluno pensando sobre uma questdo proposta, principalmente
quando ele encontra a resposta. Nesse sentido, assim ela se reportou:

[...] eu gosto de Matemética, do célculo, dos exercicios que envolvem ndmeros,
principalmente quando chega o conteudo fracéo, gosto desde quando ainda era aluna
da Educacdo Bésica. Os professores que tive me ensinaram a enxergar isso. Quando
trabalho com a diviséo, uma das quatro operac¢des que os alunos acham um bicho de
sete cabecas, eu gosto de mostrar que eles também conseguem aprender. Eu faco
questdo de ir a cada aluno e ajudar a entenderem os ndmeros, da importancia da
Matematica para a vida deles e das pessoas. Fico muito feliz quando vejo meu aluno
chegar até a resposta correta das atividades que proponho (DOCENTE 1).

Por outro lado, a Docente 2 revelou que a Lingua portuguesa e a Geografia sdo as duas
disciplinas que mais gosta de trabalhar em sala de aula. Contudo, observa-se no seu relato que

ha uma parte do ensino de Portugués que ndo lhe entusiasma. Para ela, a gramatica é a parte
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burocratica da disciplina. J& quando se reporta ao ensino de Geografia ela se entusiasma,
afirmando que o ensino dessa disciplina esta relacionado ao seu desejo de conhecer 0 mundo,
de viajar e vivenciar de perto outros territdrios, povos e culturas.

Pelo que se percebeu, quando se reportou ao ensino de Lingua portuguesa e de
Geografia, a Docente 2 se mostrou bastante entusiasmada, principalmente com o ensino dos
contetdos trabalhados pela ciéncia geogréfica, pois a Geografia é, segundo ela:

Uma das minhas disciplinas preferidas, gosto muito de Portugués também, da parte
que envolve leitura, producéo textual; de um modo geral o que envolve a leitura e a
escrita. Eu ndo gosto da parte burocratica do Portugués, como ter que ensinar
gramatica. Por outro lado, a Geografia me encanta porque eu sou fascinada em
conhecer o mundo, em descobrir como sé&o as coisas, como sdo os lugares. Se eu
pudesse s6 vivia viajando, para Antartida para ver como é la. Outra coisa, a
Geografia me reporta muito a Historia e vice-versa. Quando estou dando aula de
Historia sempre vejo a Geografia; para mim as duas se encontram (DOCENTE 2).

A partir do que expressaram as entrevistadas, a proximidade com determinadas
disciplinas pode ter relacdo com 0os momentos por elas vivenciados, desde quando ainda eram
alunas da Educacdo Béasica. Acredita-se que, de algum modo, o professor pode influenciar nas
escolhas dos discentes no que tange a gostar ou ndo de determinadas &reas do conhecimento
(FREIRE, 2011). Talvez, as metodologias de ensino, a desenvoltura do docente em sala de aula
possa ser motivador para que o aluno se identifiqgue com umas disciplinas mais que outras.

No decorrer do processo investigativo, buscou-se atentamente conhecer o que as
professoras compreendem sobre o que é curriculo, por que eles séo criados e qual a influéncia
deles na pratica de ensino. As docentes também foram indagadas sobre a BNCC, se conhecem
esse Documento Nacional que orienta as questfes que envolvem a educacdo no Brasil.

Discorrendo sobre curriculo, assim elas se expresaram:

Curriculo pra mim seria tudo que envolve as agdes diretas e indiretas dentro da
escola. Também existe o curriculo oculto que é aquele que reflete 0 que nos estamos
fazendo, mas ndo esta registrado, ndo € oficial. O curriculo ndo é so6 o professor
dando aula, ele est& presente desde o porteiro até a gestéo e tudo tem que estar no
PPP da escola. Quanto a BNCC, estou fazendo uma formag&o no outro municipio
que ensino (Jodo Pessoa/PB). O que posso adiantar é que a BNCC, mostra que 0
curriculo tem de estar nivelado, o que se ensina em Cabedelo/PB, se ensina em
qualquer parte do Brasil. A outra parte é que temos que nos aprofundar no
conhecimento local, valorizar a producéo cultural local (DOCENTE 2).

Em tom parecido, a outra docente afirmou que:

Curriculo é o que tenho que ensinar, tem haver com os contetidos, com o PPP da
escola, as diretrizes do municipio. A gente ndo estuda muito sobre curriculo, mas
acho que o que fazemos no dia a dia esta no curriculo. Sobre a BNCC, eu nem sabia
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0 que era, conheci através da superviséo escolar. Teve uma formacdo com a
supervisora e ela passou para nds algumas informagdes sobre o que é a BNCC. Esse
ano logo no inicio de 2020, as professoras do 1° ao 3° anos tiveram uma semana de
formagé&o sobre o assunto, sendo que para nds que ensinamos no 4° e 5° anos nao
houve. Por isso, temos que procurar outras formas de aprendizado, buscando
informacdes na internet (DOCENTE 1). (Grifo nosso).

O objetivo da indagacédo foi tdo somente conhecer as percepgOes das docentes acerca
dos movimentos que acontecem no seio da educacdo, ndo apenas sobre o ato de ensinar e
aprender, mas do conhecimento sobre a existéncia desses documentos que orientam 0s
caminhos a serem seguidos pelo professor no decorrer da sua a préatica cotidiana na escola, a
exemplo do curriculo e outros documentos que ajudam a estruturar o ensino no pais.

Observou-se, contudo, que as docentes podem até ndo ter o conhecimento aprofundado
acerca do curriculo, porém mostraram que conhecem o tema, uma vez que a Docente 1 falou
que o curriculo é o que ela tem de ensinar, tendo a ver com os conteudos. Isso ndo deixa de ser
correto, porque o curriculo também € isso.

Moreira (2001, p. 3-4) afirma que “a literatura especializada tem registrado, ao longo
dos tempos, diferentes significados para a palavra curriculo. Dominam, dentre eles, 0s que
associam curriculo a contedos e os que veem curriculo como experiéncias de aprendizagem”.

Pode-se dizer que o significado de curriculo se da em diferentes perspectivas, desde a
tradicional até as mais modernas, isso porque ainda existe uma centralidade tedrica das
abordagens sobre esse documento. Santos e Machado (2011, p. 3-4) explicam melhor esse

pensamento, afirmando que,

[...] devemos ainda compreender que o termo curriculo se apresentou em diferentes
vertentes e diferentes teorias através dos tempos, muitas vezes entendido como
conteido do programa a ser ensinado por professores especializados e aprendido pelos
alunos (perspectiva tradicional), outras vezes numa perspectiva mais “moderna”
entendido como experiéncia vivida pelos alunos no ambiente escolar. No entanto, as
varias formas de abranger o curriculo (real, formal, oficial, oculto) ainda passam por
uma centralidade teérica. (Grifo dos autores).

A perspectiva tradicional de conceber o curriculo ainda é marcante no cotidiano da
escola e de muitos professores. Contudo, ideias modernas também passam a fazer parte dessas
abordagens, a exemplo de outras concepgdes dadas ao curriculo, sendo entendido, também,
como um instrumento do campo social (SANTOS e MACHADO, 2011).

Falar sobre o curriculo e as diferentes formas de interpreta-lo (contetdo, texto,
aprendizagem, implicito, oculto, formal, oficial) tem mostrado que discutir o tema ndo é tarefa
facil, devido as diferentes concepgdes dadas a ele, fato observado na forma como se

expressaram as docentes quando se reportaram a esse instrumento.
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Quando se refere ao curriculo como oculto, a Docente 2 confirma, de forma abstrata, a
existéncia de espacos dentro do processo educativo que lhe permite fugir dos curriculos
prescritos, geralmente criados pelo Estado. Sobre curriculo oculto, alias, Santos e Machado
(2011, p. 16) afirmam que,

[...] designara estas coisas que se adquirem na escola (saberes, competéncias,
representacdes, papeis e valores) sem jamais figurar nos programas oficiais ou
explicitos seja porque elas realcam uma “programacgdo ideoldgica” tanto mais
imperiosa quanto mais ela é oculta, seja porque elas escapam, ao contrario, a todo
controle institucional e cristalizam-se como saberes intrinseco ou zonas sombrias do
curriculo oficial. (Grifo dos autores).

H& de se observar que o curriculo, em muitos casos, serve como instrumento para
legitimar o poder que se quer imprimir, pois ele é pensado como “[...] pratica de poder, poder
de significacdo, de modo contingencial e indefinido, constrdi a realidade com seus pretensos
mecanismos de funcionamento, de regulamentagéo e limitagdo” (COSTA, 2013, p. 27-28).

Por outro lado, se pensarmos no curriculo dando-lhe a dimensao politica que ele tem, é
importante compreender que, no bojo dessa politica, existem os atos e instituicdes constituidos
na tentativa de regular a atividade curricular de professores e alunos e, a essa dimenséo politica,
pode-se associar o curriculo as a¢fes da prépria sociedade, isso porque cada um, enquanto ator
social, pode contribuir para a producdo da politica curricular (LOPES, 2013).

O curriculo ndo € produzido sem que haja aparato legal. As leis, no caso do Brasil,
LDBEN - Lei n° 9.394/1996 e outros documentos regulatérios legitimam a criacdo e
aplicabilidade das diretrizes curriculares para o ensino em todas as modalidades da educacao.
No caso da BNCC — embora ndo seja lei, mas foi construida sob a égide da lei —, é 0 mais
recente documento norteador da educacdo, pelo qual se tem buscado dar maior equilibrio ao
que é ensinado nas diferentes regides do pais.

O fato das docentes ndo terem mitigado melhor sobre a Base Nacional Comum
Curricular, quando questionadas, ndo inviabiliza o entendimento que ambas possuem sobre o
documento. A questdo é que a BNCC ainda é recente e tem passado por processos construtivos
também nas esferas dos governos estadual e municipal, e isso torna o seu processo de
conhecimento um pouco lento.

A Docente 1 relatou que “[...] sobre a BNCC eu nem sabia 0 que era, conheci através
da supervisora [...] . Isso mostra que a professora nédo teve formacéo ainda, e que conheceu
esse instrumento de ensino de forma superficial através da supervisdo da escola na qual ensina.

Por outro lado, a Docente 2 parece ja conhecer um pouco mais sobre a BNCC, pois, como



101

ensina em dois municipios, ela teve a oportunidade de participar de formacdes acerca desse
documento na capital paraibana.

Como forma de evidenciar as orientacBes curriculares no que concerne aos diferentes
aspectos vivenciados pelas sujeitos da pesquisa sobre a pratica docente nos Anos Iniciais do EF
— focando na quantidade de aulas semanais destinadas & Geografia, nas dificuldades
encontradas pelas professoras ao trabalhar os conceitos e conteidos da disciplina, assim como
nas propostas metodoldgicas por elas escolhidas para a préatica de ensino —, buscou-se conhecer
um pouco sobre a visao que elas tém da estrutura curricular municipal que se tornam parametro
para o exercicio da profissao na cidade.

Ao indagé-las sobre quantas aulas de Geografia sdo ofertadas por semana, e se a
quantidade é suficiente para ensinar 0s conceitos e contetdos da disciplina, as professoras
afirmaram que sdo duas aulas semanais, sendo, portanto, insuficiente, pois os contetdos que
precisam ser trabalhados sdo muitos, mas devido a prioridade que é dada ao ensino dos
contetidos de Portugués e Matematica, ndo se consegue abordar varios temas da Geografia.

Mesmo que elas quisessem destinar maior tempo para ensinar 0os conteddos da
Geografia, isso ndo seria possivel, pois o curriculo do municipio é quem determina a quantidade
de aulas de cada disciplina (CABEDELO, 2020, p. 33). Destarte, uma forma de creditar maior
tempo para o ensino dessa ciéncia e/ou outras seria atraves do ensino interdisciplinar.

Percebeu-se, nos relatos e nas observacbes da pratica de ensino, que as docentes
costumam separar as disciplinas, ofertando aulas de acordo com o horario de cada uma; para 0s
Anos Iniciais seria mais facil planejar um ensino interdisciplinar, pelo fato de ser apenas uma
docente dando 5 aulas diferentes diariamente.

O ensino interdisciplinar pode ser um caminho para que os contetdos das disciplinas
sejam mais bem articulados durante a pratica docente. A Geografia, que tem no espaco o seu
objeto de analise, pode ter nos estudos dos seus contetdos as questdes referentes as relagdes
que se dao na sociedade, sendo importante que haja esse movimento de ir e vir entre as
discussdes que envolvem as disciplinas do curriculo dos Anos Iniciais do EF.

Trabalhar de forma interdisciplinar implica afirmar que existe uma relacdo de
intimidade entre o docente e a sua pratica critica, isso porque o exercicio da profissdo docente
tem exigido desses sujeitos 0 pensamento critico sobre como desempenhar suas fungdes junto
aos alunos cada vez mais rigorosos, e isso requer entender que “[...] a pratica docente critica,
implicante do pensar certo, envolve 0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar
sobre o fazer” (FREIRE, 2011, p. 39).

No decorrer da entrevista, foi solicitado que as docentes falassem como séo as questdes
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que envolvem a prética docente e a gestdo escolar na condugdo das aulas: como sdo 0s
planejamentos, que questdes a coordenacdo fornece as docentes, como € a relacdo com as
familias, se elas conhecem a situacdo socioecondmica dos discentes, etc. O objetivo desse
questionamento foi compreender se as professoras utilizam as informacdes sobre as familias
para selecionar os contetdos e construir o planejamento das aulas em conformidade com a
realidade da comunidade escolar.

No comeco do ano letivo, as docentes constumam aplicar questionarios junto ao corpo
de alunado, pais/responsaveis, visando compreender a situacao socioeconémica das familias
para, a partir dos dados obtidos, construir os melhores caminhos para a préatica de ensino.

Ao relatar sobre a realidade socioeconémica dos alunos, a Docente 2 citou a falta de
oportunidade para conhecer de perto a comunidade dos alunos. Ela leciona na escola hd mais
de 3 anos e ndo conhece o lugar onde fica a unidade de ensino onde deveria trabalhar, pelo fato
de a escola estar funcionando em um imovel alugado, e o prédio original estar em reforma ha
mais de 4 anos.

Além dessa problematica, a docente relata que as dificuldades dos alunos séo
recorrentes. Seus responsaveis, a maioria, vivem do trabalho informal (catando lixo, ajudante
de pedreiro, etc) fato observado através de atividade pesquisa realizada pela propria professora
e pelos alunos durante as duas primeiras semanas do ano letivo 2020.

A docente afirmou que construiu um questionario para que seus alunos respondessem
com a ajuda dos pais. Nas perguntas propostas, buscou-se conhecer 0 nimero de pessoas na
familia, quantas tém trabalho formal, se a residéncia € prépria ou alugada, qual a renda familiar,

etc. Ela relatou que:

[...] com a pesquisa eu vi que eles vivem com um saldrio minimo e, a maioria das
vezes, até com menos. Observei que estrutura socioecondmica também atrapalha o
rendimento dos alunos, pois eles ndo tém acesso a livros, a internet, a outras culturas,
tanto eles quanto os pais. Em muitos casos 0s proprios pais ndo tem muito a
percepc¢do de mundo para passar para os filhos e isso é um grande problema para
todos nds (DOCENTE 2). (Grifo nosso).

Quanto ao perfil socioeconémico dos alunos que frequentam a escola onde leciona a
Docente 1, a professora afirma que, no inicio do ano, também realizou uma pesquisa. O
resultado que se observou foi que mais de 90% das familias vivem com dois salarios em média
ou mais e a maioria tem emprego formal. Dessa forma, “/..] acredito que a condi¢do
econémica e o nivel de estudos dos pais, séo um passo importante para o aprendizado dos
alunos” (DOCENTE 1).
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Observou-se que existem — de acordo com as entrevistadas — diferencas de rendimento
salarial entre as familias dos alunos das duas escolas, o que pode ser um dos motivos para o
avanco ou retrocesso no nivel de aprendizado dos estudantes.

No entanto, ha outros aspectos que atrapalham o aprendizado dos discentes, como as
timidas acBes do governo municipal em relacdo a devolver o prédio em reforma as familias que
frequentam a escola, assim como a quase inexisténcia de formacéo continuada especifica aos
profissionais da educacéo.

Os resultados das pesquisas realizadas pelas duas docentes indicam quais topicos podem
ser trabalhados pela Geografia durante a pratica de ensino. Por ser considerada uma cidade
eminentemente urbana, varios aspectos do municipio de Cabedelo tém potencial para serem
trabalhados pelas professoras na sala de aula, tais como: os fisico-naturais, 0s sociais, 0S
politicos, os econémicos, etc.

A exuberancia geogréafica de Cabedelo pode proporcionar ao professor discutir a cidade
durante as aulas de Geografia. Os conceitos de paisagem, lugar, territorio, entre outros, podem
ser alinhados as discussdes sobre questdes relevantes do interesse da sociedade cabedelense,
como crescimento populacional, urbanizacdo, mobilidade humana, desemprego, degradacéo
ambiental, entre outros, sendo o aluno o sujeito receptor e transmissor dos conhecimentos
trabalhados nas aulas da disciplina.

Diante disso, foi perguntado as doscentes quais conceitos da Geografia sao trabalhados
em sala de aula e como elas provocam os discentes a se mobilizarem para conhecer esses
conceitos e alia-los aos contetidos discutidos nas aulas da disciplina, sobretudo quando a
intengdo € discutir a cidade.

De acordo com os depoimentos, observou-se dificuldade de entendimento por parte das
entrevistadas sobre a diferenca de significados entre conceito e contetdo, especificamente
aqueles trabalhados pela Geografia.

A Docente 1, por exemplo, chama de conceitos, os conteddos (relevo, clima e
vegetacdo), onde bem se sabe que esses ndo sdo os conceitos fundantes da disciplina, e sim
alguns dos conteudos que podem ser abordados pela Geografia. A professora afirma que “/...J
0s conceitos que trabalho em sala de aula sdo muitos; relevo, clima, vegetacédo. Trabalhamos
tipo de vegetacdo, as regioes, industrializa¢do e urbanizagdo do Brasil” (DOCENTE 1).
Portanto, vé-se que ha desvios da compreensao sobre a diferenca entre o que é conceito e o0 que
é conteudo.

Na fala da Docente 2, parece existir, também, algum tipo de confusdo sobre os

significados dos dois termos, fato que se confirma quando ela trabalha o contetdo (localizagédo
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geogréfica), assim como quando ela assemelha o conteido (continente) a palavra conceito; ndo
que continente também n&o seja concebido enquanto um conceito, mas pela pergunta feita na
entrevista, onde busca-se saber como elas trabalham os conceitos da Geografia.

Esperava-se que as professoras se reportassem a paisagem, lugar e territorio como
conceitos trabalhados pela Geografia, e que os contetidos seriam aqueles temas que, somados
aos conceitos, norteariam os debates sobre a cidade. A Docente 2, talvez sem perceber,
reportou-se aos conceitos de territério e lugar quando trabalhou nogbes de deslocamento e

conhecimento do local onde vivem seus alunos. Em seu relato, ela disse que:

[...] a gente quer trabalhar os conceitos de nocdo espacial, de direcdo, pontos
cardeais, colaterais... Agente faz uso do proprio espaco da sala de aula, da escola.
Eu ensino a eles a questdo do deslocamento de casa para a escola e vice-versa.
Porque para trabalhar os conceitos da Geografia tem que trazer para dentro do
contexto dos alunos para fazer sentido. Se eu quiser trabalhar com o conceito de
continente, por exemplo, eu vou trazer pra eles no conhecimento prético, qual cidade
que eles moram, qual o bairro, as ruas. Esse bairro fica dentro de qual cidade, etc.
(DOCENTE 2).

Apesar de a Docente 2 ter relatado que costuma trazer as questdes para proximo da
realidade dos discentes, ela ndo relatou como trabalha a cidade e seus diferentes aspectos,
baseando-se em alguns dos conceitos da Geografia. A cidade, como ja mencionado, foi erguida
sobre uma restinga, envolta pelas aguas do Oceano Atlantico e do Rio Paraiba Norte, com
vegetacdo composta por resquicios de Mata Atlantica, manguezais, entre outros elementos
fisico-naturais, sendo, portanto, referéncia para que o docente possa abordar a Geografia do
municipio durante as aulas da disciplina.

Os conceitos da Geografia, de acordo com a BNCC no que se refere as habilidades e
competéncias para o ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, especificamente, para o
5° Ano, se compreendidos na sua génese, podem se tornar caminhos essenciais para que 0s
professores possam dialogar com os conteudos, visando discutir os temas da cidade na escola.
Nessa direcdo a BNCC,

[...] est& organizada com base nos principais conceitos da Geografia contemporanea,
diferenciados por niveis de complexidade. Embora o espaco seja 0 conceito mais
amplo e complexo da Geografia, é necesséario que os alunos dominem outros conceitos
mais operacionais e que expressam aspectos diferentes do espaco geogréafico:
territorio, lugar, regido, natureza e paisagem (BRASIL, 2017, p. 361).

A Base Nacional Comum Curricular (2017) orienta que o docente aborde os conceitos

da Geografia baseando-se em Unidades Tematicas (UT) com foco nos Objetos de
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Conhecimento (OC). Dessa forma, de acordo com a BNCC (2017) séo UT e OC para 0 5° Ano:

Quadro 1: Unidades Tematicas / Objetos de Conhecimento.

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO

O sujeito e seu lugar no mundo Dinamica populacional

Diferencas étnico-raciais e étnico-culturais e

desigualdades sociais

Conexoes e escalas Territorio, redes e urbanizacéo

Mundo do trabalho Trabalho e inivacédo tecnologica

Formas de  representacdo e | Mapas e imagens de satélite

pensamento espacial Representacao das cidades e do espaco urbano

Natureza, ambientes e qualidade de | Qualidade ambiental

vida Diferentes tipos de poluicdo

Gestdo publica da qualidade de vida

Fonte: (BRASIL, 2017, p. 378).

O quadro mostra que, para 0 5° Ano, a docente tem a opcdo de trabalhar os conceitos da
Geografia seguindo a orientacdo proposta pela BNCC (2017), sendo as Unidades Tematicas e
0s Objetos de Conhecimento alguns dos caminhos que podem contribuir para que o professor
possa discutir, junto aos seus alunos, os temas proprios a Geografia.

Olhando para o quadro 1 € pertinente que se discuta sobre a pratica docente sob 0 Viés
dos diferentes aspectos que se ddo durante o ato de ensinar, sendo essencial olhar
principalmente para o lugar que a Geografia ocupa na sala de aula, seja ela fisica-presencial
e/ou virtual-a distancia.

Em se falando de sala de aula criada e mantida a distancia (via internet), o rumo desta
investigacdo precisou passar por modificagbes devido ao surgimento do novo Coronavirus,
observando-se a necessidade de realizacdo de uma segunda rodada de entrevistas com
indagacdes pertinentes a0 momento vivenciado no decorrer da pandemia.

Como a primeira entrevista aconteceu ainda no inicio do ano letivo de 2020, ndo se
obteve dados solidos acerca da influéncia do Coronavirus na educacéo, por isso, no final do ano
letivo de 2020, que s6 aconteceu na segunda semana do més de janeiro de 2021, foi realizada a
segunda rodada de entrevistas com as professoras-sujeitos da pesquisa, as quais foram

indagadas sobre a préatica docente durante a pandemia de Covid-19. Os relatos das docentes s&o
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aprentados no proximo tépico.

Também no tdpico a seguir, buscou-se mostrar algumas informacdes sobre como os
governos federal, estadual e municipal, assim como secretarias e profissionais da educacao,
atuaram durante a pandemia, sendo apresentados alguns trabalhos que mostram planos
construidos por esses atores, visando gerar solugdo de continuidade no que tange ao pleno
funcionamento da educacdo, mostrando a influéncia da Covid-19 no cotidiano daqueles que

fazem o sistema educacional brasileiro.

4.3. A pandemia do Novo Coronavirus e sua influéncia no trabalho docente

N&o era o0 objetivo do pesquisador desta dissertacao construir este topico de capitulo, no
entanto, diante da situacdo pandémica em que se encontra o Brasil e os demais paises do mundo,
nédo poderia deixar de tecer algumas consideracoes sobre a influéncia da pandemia no trabalho
docente.

A Educacdo Basica no Brasil, ao longo dos anos, trilhou caminhos para a construcéao de
leis e diretrizes que permitem o funcionamento do sistema educacional brasileiro a contento.
Contudo, a pandemia do novo Coronavirus revelou que essas leis e diretrizes precisam ser
revistas, para que faca frente a fragilidade que se mostrou durante a crise sanitaria, que afetou
as bases da educacéo nacional.

A Constituicdo Federal é o documento que guarda os direitos e deveres da sociedade
brasileira, sendo ela, também, a guardia que espelha e legitima a criacdo de leis, a exemplo da
LDBEN - Lei 9.394/1996, que passou a ser 0 porto seguro para que tudo o que envolva a
educacdo no pais possa ter como referéncia um documento sélido e sério que deve dirimir
caminhos nos quais a populacdo possa toma-los como referéncia para efetivar as politicas
publicas de acesso e permanéncia na educacdo conforme exige a lei.

Segundo a Constituicdo Federal, Art. 205, “A educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa [...]” (BRASIL, 1988, p. 121). O texto evidencia a necessaria
e insubstituivel participacdo da sociedade, mas também do Estado em tudo o que envolva a
educacéo, sendo importante que esse mesmo Estado assuma de fato as responsabilidades sob a
sua chancela.

Alguns trabalhos divulgados pela Associagdo Nacional de Politicas Administrativas da

Educacao em 2020, mostraram um panorama da situacao vivenciada pela sociedade das regides
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Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro Oeste do pais durante a pandemia, a qual se iniciou,
segundo Silva e Albino (2020),

Em 11 de marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Satde (OMS) declarou pandemia
de coronavirus, considerando a expansdo da doenca em nivel mundial. No Brasil, o
primeiro caso da doenca foi confirmado no dia 26 de fevereiro. A partir de entdo, a
proliferacdo da Covid-19 tem alcangado nimeros alarmantes. No estado da Paraiba, a
confirmac&o do primeiro caso ocorreu em 18 de marco (SILVA e ALBINO, 2020, p.
1).

Como se observa, a OMS revelou, bem no inicio do ano letivo de 2020, a existéncia de
um virus que passaria a circular o mundo se tornando uma pandemia, afetando diversos setores
da sociedade. Nesse sentido, para as discussoes acerca da influéncia desta na educacéo, buscou-
se trazer um conjunto de trabalhos que versam sobre o tema, a fim de que sejam compartilhadas
experiéncias vivenciadas pela sociedade no tocante ao enfrentamento da Covid-19.

Além de alguns artigos publicados pela ANPAE, o pesquisador desta dissertacéo
recorreu a pesquisas publicizadas pela Revista Ensaios de Geografia. Os trabalhos dessa revista
revelam o quanto € importante a pesquisa, tanto para quem faz (estudantes, professores...)
guanto para quem se faz (sociedade), comprovando que é na troca de ideias que as inquietacdes
da comunidade podem ser resolvidas e/ou amenizadas.

Olhando os artigos que discutem a influéncia da pandemia na educacdo, observou-se
que a maioria deles surge de um emaranhado de experiéncias vivenciadas pela sociedade. Ha
relatos das vivéncias e experiéncias dos profissionais que estdo envoltos com a educagéo,
apontando os principais desafios enfrentados durante a crise sanitaria.

Os sistemas de ensino da maior parte do pais, passaram a orientar as escolas para atender
as necessidades que o ensino requeria durante a pandemia. Varios foram os meios criados por
gestores de estados e municipios para que o distanciamento social pudesse ser uma realidade
perante a comunidade escolar. Tal fato gerou a suspensdao das aulas presenciais e,
consequentemente, a falta de perspectiva para a retomada do calendario escolar.

Uma das alternativas encontradas pelos governos foi o Ensino Remoto, o qual foi
arremessado nas maos dos professores como se arremessa uma bomba em um alvo de guerra.
As instituicdes de ensino publicas e privadas deveriam adotar o Ensino Remoto por meio de
plataformas digitais de forma experimental, até entdo desconhecidas pela comunidade escolar.

Contudo, o uso dessas plataformas logo se tornou obrigatorio. Tudo caminhou as
pressas, sem que houvesse preparo (formacdo) para que professores e alunos passassem a ter

familiaridade com as ferramentas que foram escolhidas para a batalha que se dava no campo
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educacional. Para as docentes as gestdo escolar tentou suprir as dificuldades e a Secretaria de
Educacdo propds alguns caminhos para o enfretamento da pandemia, porém, nao foi suficiente,
pois varios problemas que surgiam eram origem estrutural e o governo municipal ndo conseguiu

resolver:

Eu vi que a gestdo escolar buscou alternativas para amenizar os problemas
provocados pela pandemia no sistema de ensino. No entanto, eu senti que faltou mais
apoio do governo municipal, tanto para nds profissionais da educacédo, quanto para
os estudantes e familia. A questao de infraestrutura, das ferramentas tecnolégicas, do
acesso a internet e, principalmente da formagdo continuada para professores, na
minha visdo, deveriam ser uma constante nas estratégias para o Ensino Remoto
(DOCENTE 2).

A outra docente relatou que:

A educagdo no nosso municipio ndo é uma das piores, mas pode melhorar. Muitos
problemas que passamos no dia a dia, triplicaram com a chegada da pandemia.
Problemas de cunho estrutural, por falta de equipamentos tecnoldgicos e de internet,
da propria formacdo que para nos professoras é essencial. Enfim, acredito que o
poder publico pode fazer mais, tanto por nés, quanto pelos estudantes (DOCENTE
1).

De fato, um dos pontos nao levados em consideracdo foi a questdo das desigualdades
entre as pessoas, pois a aquisicao de aparelhos telefénicos ou computadores, de dados méveis
ou mesmo wi-fi — recursos fundamentais para se trabalhar a distancia de forma remota — ndo era
acesivel de forma equilibrada entre as diferentes camadas sociais.

Silva e Albino (2020) tecem algumas preocupacdes acerca do regime especial de ensino
na rede estadual de educacédo da Paraiba, sendo necessario observar que o exemplo dos autores
ndo sdo exclusivos das escolas estaduais paraibanas, mas, também, da rede municipal. Para
Silva e Albino (2020, p. 7),

A proposta de regime especial de ensino, em curso nas escolas da rede estadual de
ensino, suscita varios questionamentos acerca das possibilidades de sua implantag&o.
A mais frequente, diz respeito ao acesso de estudantes e docentes as tecnologias
digitais e comunicacionais. Outras se seguem, ao se considerar o contexto de pobreza
da maioria dos alunos e de suas familias e, ainda, os aspectos culturais que envolvem
a comunidade educativa no que se refere as dindmicas envolvidas nos processos
educativos e as incertezas do proprio momento da pandemia.

Assim sendo, o regime especial de ensino ndo se resumiu s6 as escolas estaduais do
estado da Paraiba, pois os municipios também mergulharam nesse modelo de educacéo,
adotando o Ensino Remoto como o principal recurso para dar continuidade ao ano letivo e suprir
alguns vazios deixados pela pandemia.

Esse novo modelo de ensino adotado por estados e municipios, em sua maioria, nao deu
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apoio as familias, pois, em muitos casos, nao levaram em consideracao as diferentes realidades
e os desafios sociais enfrentados pela comunidade escolar. As gestdes governamentais — uma
maioria — se distanciaram, provocando disparidades no acesso a educacdo, atingindo as familias
mais carentes.

No caso da gestdo da cidade de Cabedelo foram vérias caréncias ndo supridas pelo
governo municipal, a exemplo da falta de infraestrutura que possibilitasse o acesso dos alunos
as ferramentas tecnologicas e, também, da oferta de constantes formacoes para os professores
do sistema municipal de educacdo. Para as docentes, “A questdo da formagdo continuada para
enfrentar essa nova realidade ndo supriu as nossas necessidades. N6s ndo estavamos
preparadas para o Ensino Remoto” (DOCENTES 1 e 2).

A pouca e/ou quase nenhuma formacdo continuada no municipio de Cabedelo,
contribuiram para “o desenvolvimento de acdes completamente desarticuladas, centradas nos
contetdos de ensino a serem trabalhados por meio de ferramentas digitais, muitas dessas
ferramentas desenvolvidas pela logica do setor privado da educac¢do” (PEREIRA ¢ SILVA,
2020, p. 5).

Outro fator importante é que muitos gestores estavam convictos de que todos tinham
acesso a internet em tom de igualdade, que as familias possuiam disponibilidade de ferramentas
tecnoldgicas para acessarem as aulas remotas, que 0s professores mantinham familiaridade para
utilizar o ambiente virtual de aprendizagem e que o0s pais/responsaveis eram capacitados para
apoiar seus filhos a realizarem as atividades propostas pela secretaria de educacdo (AMARAL
e MENEZES, 2020).

Varios planos estratégicos criados pelas secretarias de educacdo, inclusive a de
Cabedelo, foram falhos, provocando o distanciamento do aluno do ensino, contribuindo para a
mercantilizacdo da educacdo que se tornou mais frequente durante a pandemia, pois as grandes
corporagOes tém aproveitado esse espaco de fragilidade gerado pelo poder pablico para subtrair
recursos publicos destinados a educacao.

Uma das formas de obtencéo dos recursos destinados a educacao € atraves da aquisicao,
por parte dos governos estaduais e municipais, de plataformas digitais que fornecem
mecanismos de acesso virtual onde o professor langa contetidos, textos, figuras, videos, dudios,
chats, etc., para que o0 aluno possa ter acesso e interagir.

Contudo, o problema € que nem todos que compdem a comunidade escolar tém acesso
em tom de igualdade a esses mecanismos, sobretudo pela condi¢do socioeconémica que tem
dificultado a participacdo dos filhos das familias de baixa renda nas aulas geradas a partir dessas

plataformas, sendo um exemplo, os pais/responsaveis pelos alunos de muitas escolas do
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municipio de Cabedelo/PB, principalmente, aquelas lotadas na periferia da cidade.

Lagares (2020) revelou preocupagdo com a forma de ensino adotado pela maioria dos
municipios brasileiros, pois os caminhos escolhidos gerou acréscimo nos indices de
desigualdade entre as camadas sociais. Para ela, o distanciamento temporal provocou um hiato
entre a escola e o aluno pobre, contribuindo para o abandono. Para Lagares (2020, p. 4), o

principal problema,

[...] talvez o maior diga respeito as fortes desigualdades educacionais [e sociais],
estando a classe popular ‘jogada a propria sorte’ no que diz respeito ao direito a
educacdo. O mais provavel é, entdo, que o distanciamento temporal em relacdo a
escola fortalega tais desigualdades entre os alunos das diferentes classes sociais ou até
eleve as taxas de abandono e evasdo da classe popular. E preciso, pois, retomar a
defesa do direito a educacdo universal e de qualidade, para cidadania e democracia
efetivas.

Outro trabalho publicado pela ANPAE também remete a ideia de que a educacdo, aos
olhos de muitos gestores publicos (governadores, prefeitos e secretarios), tem sido utilizada
como um meio de acumulagdo de capital, sendo o “alibi perfeito para que empresas privadas
tenham ainda mais acesso ao dinheiro publico, garantindo assim a burguesia brasileira as
vantagens que sempre encontra em meio as crises naturais ou ndo” (MESQUITA e SANTOS,
2020, p. 1).

Observou-se que existem interesses diferenciados por parte do setor publico, que, na
maioria das vezes, trabalha em beneficio ndo da populacdo diretamente, mas em favor do setor
privado, que busca os recursos publicos destinados a educacdo, aumentando o capital financeiro
das grandes corporacfes e diminuindo o capital humano das populacdes, especificamente
aquelas advindas das camadas sociais mais vulneraveis (HARVEY, 2020).

Estudiosos e pesquisadores do pais ndo pararam durante a pandemia, e buscaram
imprimir os resultados das suas incessantes pesquisas para 0 bem comum das populagdes, sejam
elas do campo ou da cidade. Trabalhos como o de Lessa e Tonini (2020) retratam sobre a
geografia da solidariedade em defesa da vida, onde foram analisadas as atuagdes necropoliticas
do Estado e a geografia militante como alternativa de combate as politicas do governo brasileiro
frente a Covid-19.

A geografia das crises do capitalismo global no inicio do século XXI, de Silva (2020),
revela os tragos manifestados pela pandemia do novo Coronavirus em escalas geograficas dos
impactos provocados na humanidade. Esse trabalho parte da teoria de Milton Santos, em que é
discutido o lado mais perverso da globalizacdo, o qual ressalta a crise do capitalismo como

processo central do atual periodo historico.
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Por se tratar de uma discussdo acerca da pandemia e, esta, ocorrer em meio aos
diferentes sistemas vivos do meio ambiente, o trabalho coordenado por Sousa (et. al., 2020),
Ambiente, Antropoceno e Enfermidades: (Re)abrindo a caixa de pandora, revelou alguns
fatos para o conhecimento da comunidade académica e escolar, pois 0 artigo ora mencionado
tem como objetivo fazer uma reflexdo tedrica sobre o meio ambiente, a partir de propostas
conceituais, aplicando-os a emergéncia da pandemia de Covid-19, que é de fundamental
importancia para as sociedades.

Esses trabalhos confirmam as dificuldades relatadas pelas professoras sujeitos desta
pesquisa, como aquelas relacionadas ao acesso, por parte da comunidade escolar as tecnologias
e internet, assim como, da pouca discussdo sobre oferta de formagdo continuada para
professores das escolas do municipio de Cabedelo. Para as docentes “se a Secretaria de
Educacédo ndo tornam as formacdes para professor um fato concreto, o resultado é um ensino
cada vez mais precario” (DOCENTES 1 e 2).

As docentes relataram que, em relacdo a influéncia da pandemia na prética de ensino,
foi relevante pois revelou inimeros problemas, tantos novos (desigualdade de acesso as
ferramentas tecnoldgicas e internet), quanto aqueles mais antigos (formacao continuada cada
vez mais distante dos professores) (DOCENTES 1 e 2).

No topico seguinte sdo apresentados os resultados oriundos da segunda rodada de
entrevistas realizadas pelo pesquisador com os dois sujeitos da pesquisa, onde foram priorizadas
indagacdes acerca do momento vivenciado pela comunidade escolar, em especial, pelas
docentes, no que tange ao exercicio profissional nas escolas da rede municipal da cidade de

Cabedelo/PB no decorrer da pandemia.

4.4. Curriculo e préatica docente: o que disseram as professoras sobre 0 Ensino

Remoto durante a pandemia de Covid-19

No inicio do ano letivo de 2020, ainda né&o se tinha a dimensdo de como a populagéo
mundial se comportaria em relagdo ao novo virus que se instalou nos longinquos lugares do
mundo. Por isso, em relacéo a pandemia da Covid-19, na primeira rodada de entrevisas foi feita
uma Unica indagagdo as entrevistadas acerca do que elas, naquele momento, pensavam sobre a
influéncia do virus na educagéo, especificamente na pratica de ensino.

Uma das docentes respondeu que a situacdo ainda ndo lhe permitia visualizar a

interferéncia que a pandemia poderia provocar na educagéo. Mas ela afirmou que “a pandemia
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de Covid-19 revelou vérios problemas estruturais no municipio onde leciono, ndo apenas em
relacdo a saude, também, a educagdo” (DOCENTES 1). Para a Docente 2, “/...] no inicio foi
desesperador, porgue nem nds, nem a gestdo, muito menos a secretaria, sabiamos o que fazer
e as dificuldades em conduzir as aulas de forma remota ndo foram faceis”.

Na segunda rodada de entrevistas foi organizada para obtencdo de informacdes sobre a
influéncia da pandemia na educacdo e na pratica de ensino, isso porque 0s sujeitos da
investigacdo, diferente da primeira rodada de perguntas, ja haviam vivenciado o trabalho
docente em plena ebulicdo da crise sanitaria, por isso, possuiam uma visdo mais apurada sobre
o0 tema.

Também na segunda rodada de entrevistas, tentou-se compreender a percepgao que as
entrevistadas tinham sobre o Ensino Remoto e como este poderia contribuir para 0 cumprimento
do art. 31 da LDBEN n° 9.394/1996, que diz que a carga horaria minima anual deve ser de 800
(oitocentas) horas, distribuida por um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional.

De acordo com as entrevistadas, a prefeitura da cidade de Cabedelo/PB, através da
Secretaria de Educacdo, criou o Plano Estratégico Escolar com propostas para as aulas remotas
do municipio, cujas acdes realizadas nas escolas deveriam seguir as orientacdes da SEDUC,
visando atender a comunidade escolar através do Ensino Remoto durante a pandemia.

O Plano Estratégico Escolar da cidade de Cabedelo tem por base o Parecer CNE/CEB
n°. 05/2020, que foi aprovado em 28/04/2020, e orienta o regime especial de ensino como meio
de prevencdo a disseminacdo de Covid-19, dando direcionamentos ao Plano de Estratégias
Pedagogicas que precisa ser seguido por escolas e creches das redes de ensino do pais
(CABEDELO, 2020, p.1).

O Plano Estratégico Escolar (PEE), € um documento que propde orientacdes didatico-
pedagdgicas para o funcionamento das escolas municipais de Cabedelo, indicando como as
escolas poderiam trabalhar alguns temas relacionados a pandemia durante o Ensino Remoto, e
como esse ensino deveria acontecer, afirmando que as escolas deveriam “[...] adequar o uso dos
recursos tecnologicos de acordo com 0s segmentos, evitando a discrepancia e promovendo a
igualdade no acesso as atividades propostas” (CABEDELO, 2020, p. 6).

O municipio até indicou que as escolas, em comunhdo com os professores, ofertassem
material e atividades impressas para os alunos sem condicdo de aproximagéo as ferramentas
digitais. Essa opcao indicada pela Secretaria de Educacéo, segundo as docentes entrevistadas,
“ameniza os problemas de acesso as aulas, mas ndo resolve a questdo da igualdade de
condicBes de acesso a educagdo proposta pela LDBEN Lei n° 9.394/1996, pois sdo os alunos

mais pobres que continuam a margem, também, no mundo digital ” (DOCENTE 1 e 2).
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Para que o Ensino Remoto desse certo, seria necessario que se criasse “igualdade das
condigdes de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos em tempos de crise sanitaria, de
modo a ndo ameagar a garantia do direito a educagdo” (SILVA e ALBINO, 2020, p. 7). Essa
igualdade de que se fala, diz respeito as condi¢bes de acesso as aulas remotas que utilizam

diferentes canais, dentre eles, a internet. Para a Docente 1:

“[...] se a gestdo da cidade de Cabedelo tivesse criado mecanismos de acesso as
tecnologias e a internet, por parte da comunidade escolar, ela estaria dando a essas
pessoas igualdade de condicBes para permanéncia na educacgdo, contribuindo para
diminuir as desigualdades educacionais no pais” (DOCENTE 1).

O municipio também nédo ofertou um canal/plataforma digital para as aulas remotas,
“um dos caminhos encontrados por nos professoras para trabalhar com os alunos foi a criacdo
de grupos de wattsapp, porém, varios alunos ndo possuiam nem celular, nem computador, muito
menos internet” (DOCENTE 2). Para que esse publico ndo ficasse prejudicado, as professoras
criaram, também, atividades que foram impressas e disponibilizadas para os pais/responsaveis

levarem para casa e serem devolvidas a escola para correcdo:

Fizemos grupos no Wattsapp contendo professores, pais e alunos. Eu tinha 20 alunos
na minha sala, apenas 12 estavam no grupo; os outros 08, ou ndo tinham aparelho
eletrdnico, ou ndo tinham acesso a internet. Dos 12, uma méae saiu do grupo dizendo
que ndo nasceu pra ser professora e ndo sabia como ensinar a filha. Entao ficaram
apenas 11 alunos. Desses, 06 ndo respondiam as atividades e, apenas 05
participavam. Vi que um dos principais problemas que dificultou o Ensino Remoto foi
0 acesso a internet e a computador ou telefone por parte dos alunos, pois a maioria
deles ndo possuia celular e usavam o dos pais, sendo que muitos pais/responsaveis
s6 disponibilizavam o telefone a noite quando chegavam do trabalho, com isso, muitos
alunos ndo faziam as atividades (DOCENTE 2).

Analisando quantitativamente as informacGes numéricas apresentadas pela docente,
observou-se que apenas ¥ dos estudantes da turma do 5° ano sdo assiduos na participacdo das
aulas remotas; ou seja, a cada 4 alunos, 1 ndo tem dificuldade em acessar e permanecer
conectado por mecanismos digitais durante o Ensino Remoto. Levando esses dados em
consideracdo, entende-se que existe alguma dificuldade da maioria do alunado em, ndo so
acessar as ferramentas digitais, mas continuar conectado a tais instrumentos.

A outra docente também revelou as principais dificuldades durante o Ensino Remoto,
elencando como um dos principais problemas enfrentados pela comunidade escolar, a igualdade
de oportunidade para se inserir ou estar inserido no mundo das tecnologias e ferramentas

digitais. Para ela, o ensino na pandemia:
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Foi muito ruim, porque se de perto ja ndo é tdo facil, imagine distante,
principalmente, com criancas. A gente ndo conseguiu aprofundar os conhecimentos
porque o0 acesso as ferramentas tecnoldgicas e a internet ainda é desigual entre a
sociedade. Um dos caminhos encontrados para alcancar os alunos que ndo possuiam
esses instrumentos foi ofertando material impresso para que os pais/responsaveis
pegassem e levassem, para que os alunos pudessem responder sendo devolvido a
escola para correcdo. Porém, o material devolvido (quando era devolvido) na
maioria dos casos, retornava como foram; sem respostas (DOCENTE 1).

Como se viu, a pandemia revelou alguns problemas corriqueiros que as professoras
enfrentam no dia a dia, porém, mostrando um grau de dificuldade elevado em virtude da crise
sanitéria que afetou ndo apenas a salde, mas a educagdo em todos 0s seus setores, tendo maior
reflexo na ponta, na pratica docente e, consequentemente, no aprendizado dos estudantes.

A entrevista também se baseou em uma sequéncia de indagacdes sobre alguns aspectos
vivenciados pela comunidade escolar no decorrer da pandemia. Nesse sentido, uma das
perguntas teve como foco a percepcdo das docentes sobre o ensino durante a crise sanitéria,
como elas conseguiram trabalhar as disciplinas e quais foram as metodologias utilizadas para

atenuar os efeitos negativos provocados pelo Covid-19. Segundo a Docente 2:

O Ensino Remoto foi super dificil. S6 sabemos o basico e ndo é suficiente para criar
boas aulas no modelo & disténcia. Eu tentei focar minha metodologia de ensino
baseando-se em dois caminhos: a pesquisa na internet e no livro didatico. O livro
ainda é a ferramenta mais acessivel na maioria das vezes. Por isso, trabalhei com
vérias atividades que sdo propostas pelo manual do professor. Fiz uso de alguns
videos e textos que encontrava na rede mundial de computadores, assim como de
aplicativos de desenhos, o qual me permitiu demonstrar de forma pratica os temas
que queria abordar. Percebi que a dificuldade de acesso a internet por parte dos
estudantes principalmente, atrapalhou a minha pratica de ensino (DOCENTE 2).

A outra docente, mais uma vez, indicou algumas estratégias escolhidas para conseguir

exercer a profissdo no decorrer da pandemia:

Eu dei aula através da utilizacao de videos que eu pesquiso no youtube. Também
trabalhei com textos e geralmente eu utilizava o livro didatico que ainda é, para mim,
uma das ferramentas de melhor acesso. Eu registrava fotos das paginas com os
contetidos que iria trabalhar e enviava para o grupo do wattsapp, explicava o tema
e, em seguida, solicitava que os alunos respondessem as atividades (DOCENTE 1).

Observa-se que ambas as professoras construiram caminhos metodoldgicos se apoiando
em diferentes ferramentas de ensino, sendo o livro didatico a principal delas. O retrato do ensino
no Brasil, especificamente nos Anos iniciais do EF, revela trés pontos que merecem destaque:
a formacé&o inicial dos professores para o ensino de disciplinas como a Geografia; a importancia

do livro didatico; e os cuidados que o docente dessa etapa de escolarizacdo precisa ter em
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relacdo aos manuais de ensino constante nesses livros.

Em relag&o a formag&o inicial e o uso do livro didatico, Callai (2013) destaca o quanto
o livro € essencial no exercicio da profissdo, pelo motivo de que, a maioria dos docentes que
ensinam Geografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental néo teve aprofundamento sobre a
disciplina durante a formac&o inicial; logo; o livro didatico torna-se objeto essencial a préatica
cotidiana e, na maioria das vezes, “[...] quando é adotado, passa a ser usado como elemento
basico e unico da discussdo do conteudo” (CALLAI 2013, p. 281).

No que diz respeito ao contato com os alunos e pais/responsaveis; antes da pandemia ja
havia grupos de wattsapp para troca de ideias, porém ndo se utilizava esse canal para aulas, e
sim para enviar avisos e comunicados sobre gestdo, coordenacdo, propostas pedagdgicas e
outros assuntos de interesse da comunidade escolar. Com a pandemia, esses grupos passaram a
ser utilizados para além dos comunicados. Foi a partir dele que se encurtou a distancia entre
escola e alunos, pois possibilitou que professores e estudantes trocassem ideias, informagdes e
atividades no decorrer da crise sanitaria.

Interagir com os alunos através de ferramentas tecnologicas provocou varias mudancas
no cotidiano das professoras de forma brusca, pois as condi¢des de acesso as tecnologias ainda
ndo é realidade entre a comunidade escolar, 0 que exigia maior desenvoltura das docentes. Uma
delas diz que, “[...] eu ndo imaginava que teria que me adaptar ao novo momento, as
ferramentas tecnologicas de forma urgente e muito rapida” (DOCENTE 2).

O mais grave, na visdo da professora, foi que “a gestdo municipal ndo viabilizou
formacdes para que os profissionais da educacédo tivessem suas dificuldades amenizadas em
relagédo a como interagir com os alunos diante do momento vivido” (DOCENTE 1). A fala da
entrevistada revela que a formacdo continua pode ser entendida como um desenvolvimento
permanente do “aprender a profissdo de professor, ndo como resultado de um processo
cumulativo de informacgdo, mas como um processo de selecdo, organizacdo e interpretacdo da
informagdo” (LEITE, 2010, p. 103).

Discorrendo acerca da necessidade de formacdo continua, nas Diretrizes Educacionais
para as Escolas e Creches do municipio de Cabedelo/PB, ha a informagéo de que a SEDUC,
através do Sistema Integrado de Gestdo da Educacdo (SIGEDUC), mantém cronograma de
formagdes virtuais para todos os profissionais da educa¢do municipal. Além das formacoes, a
Secretaria de Educagédo aderiu a plataforma digital Google For Educacion, como forma de

melhorar o Ensino Remoto. Conforme as Diretrizes Educacionais (2021),

A Prefeitura Municipal de Cabedelo aderiu a plataforma Google For Education e ao
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Sistema Integrado de Gestdo da Educacdo (SIGEDUC). A mesma vem mantendo um
cronograma de formagdes virtuais com direcionamentos para trabalhos didaticos e uso
das ferramentas digitais. Essas formacdes estdo sendo ofertadas para todos os
profissionais da educacdo do municipio através do Setor de Tecnologia Educacional
(STE). Mediante o cenario nacional seguimos com as aulas presenciais suspensas
atendendo as recomendagdes [...] (CABEDELO, 2021, p. 17). (Grifos do nosso).

As Diretrizes Educacionais do municipio indicam que a SEDUC, a partir do Setor de
Tecnologia Educacional, tem ofertado formagdes virtuais para os profissionais da educacéo. No
entanto, a Docente 2 relatou que “a auséncia da gestdo municipal em fornecer formac6es que
permitissem atenuar as dificuldades do trabalho durante a pandemia gerou desconforto entre
o0s professores do municipio sobre a situagdo vivenciada .

Na visdo da docente, a maioria dos professores foi em busca de alternativas formativas
constantes na rede mundial de computadores, porém ‘““foi dificil porque, a0 mesmo tempo em
gue nds aprendiamos a utilizar os mecanismos disponiveis na internet, havia necessidade de

planejar as aulas, mesmo ndo estando preparada para o uso de ferramentas tecnoldgicas
(DOCENTE 2). Tal tentativa:

[...] dificultou muito meu trabalho, porque quando estava aprendendo a utilizar as
ferramentas, em muitos casos, tinha que deixar de lado para tentar aprender em outro
momento. O tempo era curto e eu precisava planejar as aulas, com ou sem 0 uso
dessas ferramentas. Isso causou alguns impactos negativos na minha pratica de
ensino, pois como nao estdvamos preparadas, muitos entraves aconteceram durante
as aulas (DOCENTE 2).

A Docente 1 enveredou por caminho semelhante, e explicou que o mais dificil foi ndo
terem sido criados mecanismos concretos para que a comunidade escolar pudesse lidar com a
realidade vivenciada na pandemia, pois “[...] se a gestdo municipal tivesse mais bem preparada
para atender as demandas que professores e alunos precisavam; as barreiras que
atrapalhavam o processo de ensino poderiam ter sido superadas ou mesmo amenizadas”
(DOCENTE 1).

Novamente indagadas sobre quais foram os principais desafios e dificuldades
enfrentadas durante o exercicio da profissao nesse periodo de pandemia, assim como do apoio
que tiveram da gestdo municipal e também da gestdo da escola para enfrentar a realidade no

decorrer da crise sanitaria provocada pela pandemia, elas assim se expressaram:

As principais dificuldades foram em relacdo a quase inexisténcia de formacdo por
parte do municipio para que noés professores pudessemos enfrentar os problemas
decorrentes da influéncia da pandemia na educacdo. Para se ter uma ideia do que
estou falando, em relacao a formacao, s6 consegui fazer uma (e muito superficial) no
final de 2020, de novembro para dezembro. A formagéo foi mais de cunho geral,
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abrangendo a necessidade de superar os desafios, contudo ndo se dava as condicdes
necessarias para vencer esses desafios. Na realidade, nds queriamos uma formagéo
mais focada para o que estavamos enfrentando, para nos indicar como trabalhar com
o Ensino Remoto, como utilizar determinadas ferramentas e, principalmente, como
executar um plano de ensino em que o aluno pudusse ser atendido de forma
humanizada (DOCENTE 1).

A outra docente também expde sua visdo sobre a questdo, afirmando que:

Meu maior desafio foi manter o contato com alunos, pais/responsaveis para fazer com
que as aulas fluissem bem. Porém, muitos problemas foram surgindo, pois alguns
familiares dos estudantes ndo possuiam ferramentas para a comunicacdo, somando
a isso, a questdo da internet também foi um fator de desequilibrio. Eu queria ter um
feedback das atividades que eu solicitava, mas alguns alunos, mesmo participantes
do grupo de wattsapp, sumiam e eu ndo tinha a ideia do que fazer para atrai-los. A
Secretaria de Educagdo criou o Plano Estratégico Escolar (PEE), o qual foi
construido sem que houvesse a participacdo de nds professores. Esse documento
focava em estratégias educacionais trazendo textos cujas ideias visavam combater o
Coronavirus (DOCENTE 2).

O Plano Estratégico Escolar, um dos curriculos prescritos criados pela gestdo municipal
voltado a educacao, foi elaborado baseando-se em 10 competéncias gerais da BNCC, como
propostas de atividades para as aulas ndo presenciais, como: Conhecimento; Pensamento
cientifico, critico e criativo; Repertdrio cultural; Comunicagdo; Cultura digital; Trabalho e
projeto de vida; Argumentacdo; Autoconhecimento e autocuidado; Empatia e cooperacao;
Responsabilidade e cidadania (CABEDELO, 2020, p. 13-14).

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) deveriam ser fundamentais para
que o PEE pudesse ser aplicado e atendesse a demanda por acesso ao Ensino Remoto proposto
pela SEDUC. Contudo, a gestdo municipal ndo criou mecanismos para que professores e
estudantes tivessem acesso a internet de forma gratuita, principalmente os alunos de uma das
escolas pesquisadas, localizada na periferia do municipio, cujas familias sdo, na maior parte, de
baixa renda segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (BRASIL, 2010).

As orientacOes do PEE para as escolas da rede municipal de educacéo de Cabedelo/PB
foram pensadas (pelo menos é o que consta no papel) para serem aplicadas seguindo propostas
de ensino com base na exploracdo dos géneros textuais, trabalhando com interpretacdo de
textos, leitura compartilnada com as familias, entre outros. Para isso, segundo o Plano

Estratégico Escolar,

As aulas ndo presenciais programadas para o ano letivo de 2020, durante o regime
especial de ensino, deverado ser previamente planejadas e elaboradas pelo docente, em
consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico. Portanto, deverao estar vinculadas as
competéncias e habilidades previstas nos documentos curriculares propostos pela
BNCC (CABEDELDO, 2020, p. 25)-.
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Perguntadas sobre como elas compreenderam as orientagdes contidas no Plano

Estratégico Escolar do sistema educacional de Cabedelo, especificamente aquelas indicadas

para 0 ensino dos componentes curriculares como a Geografia, as docentes assim se

manifestaram:

O Plano Estratégico Escolar ndo propds nada para o ensino de Geografia, ele era
muito aberto as questdes da pandemia, ficando a cargo de nés professoras escolher
0 que abordar sobre a disciplina. Nao estava escrito nem que sim nem que néo, por
iss0 nds professoras passamos a entender que se NGs quisessemos inserir os contelidos
de Geografia ou de outras disciplinas no decorrer da execucdo do PEE seria possivel
(DOCENTE 1).

A outra docente aproveita o ensejo para tecer outras criticas a SEDUC, especialmente,

ao Plano Estratégico Escolar do municipio voltado a educacdo. Segundo ela, o Plano

Estratégico Escolar:

[...] foi criado e imposto de cima para baixo, mesmo sendo dito que eram propostas.
Nds ndo fomos ouvidas, ndo conhegco um colega de trabalho que participou da
elaboragdo do PEE. Eu queria um plano que me mostrasse como enfrentar aquele
momento (0 que estava no papel ndo era claro). Se nds pudéssemos participar da
construcdo do PEE seria interessante. Eu, por exemplo, ja tinha um Raio-X da minha
turma. Sabia quem ainda estava se alfabetizando, quem tinha dificuldades em
Matemética, nas outras disciplinas. Na realidade, o PEE n&o ajudou muito, pois so
indicava ac¢des educativas para o enfrentamento da Covid-19 (higiene, uso de
mascara, distanciamento, etc.). O mais grave é que o plano ndo mostrou como
trabalhar as disciplinas em plena pandemia, com exce¢do da Lingua Portuguesa e da
Matematica (DOCENTE 2).

O que expBe a Docente 2 é pertinente, pois a construgdo do PEE “é uma atribuigdo da

equipe gestora das escolas em colaboracdo com os docentes” (SILVA e ALBINO, 2020, p. 5).

Observa-se, contudo, que nas entrelinhas do PEE h4 a indicac&o de que a participacdo docente

deve se dar na construcdo do Plano de Acéo Estratégico Escolar para o Ensino Remoto, e néo

na construcdo do PEE propriamente dito. Segundo o documento,

O planejamento das atividades remotas complementares deve seguir o calendario
estabelecido pela SEDUC tendo a gestdo e supervisdo escolar as orientagBes para
elaboracdo do Plano de Acdo Estratégico Escolar e os docentes a liberdade para
escolher quais instrumentos, estratégias e metodologias adotar para 0 cumprimento
das aulas remotas [...] (CABEDELO, 2020, 3).

Diante da proposta do PEE, o pesquisador buscou saber se as docentes — mesmo com a

prioridade de ensino dado a Lingua portuguesa e Matematica (antes e durante a pandemia) —
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trabalharam o ensino de Geografia e como inseriram os temas da disciplina na prética cotidiana.

De acordo com o que relatou as docentes, houve sim iniciativa por parte dos professores
para buscar equilibrar o ensino dos conteudos de todas as disciplinas que compdem a grade
curricular do 5° ano. Mesmo néo sendo priodidade, o ensino de Geografia, segundo a Docente
2, baseou-se em atividades cujos temas foram construidos a partir de pesquisas feitas tanto na
internet quanto no livro didatico.

Perguntadas sobre quais foram as respostas dos alunos diante desse novo cenario e como
elas avaliam a participacdo deles durante o Ensino Remoto, as docentes relataram que uma das
questBes que mais Ihes chamaram aten¢do foi 0 municipio ndo ter olhado com detalhe para o
lado emocional dos alunos, nesse momento em que suas familias perdem renda e tém parentes
indo a 6bito provocado pela Covid-19.

O que se viu, foi, segundo as docentes, que o objetivo da rede de ensino do municipio
deixou de lado as questbes mais voltadas para a afetividade dos sujeitos e priorizou o
cumprimento dos 200 dias letivos e das 800 horas constantes na LDBEN 9.394/1996, exigindo
que o PEE fosse rigorosamente aplicado.

Pode-se concluir que as respostas dos alunos sobre o que conseguiram aprender de
Geografia e de outras disciplinas durante o0 Ensino Remoto néo obteve o éxito que se esperava
por um conjunto de fatores, dentre eles; “a atencdo dada aos aspectos socioemocionais desses
sujeitos que compdem as unidades de ensino da cidade de Cabedelo” (DOCENTE 1). Para a

outra docente, o Ensino Remoto:

[...] ndo funcionou como deveria; primeiro, por ndo estarmos preparadas para esse
tipo de situacdo; segundo, pelas dificuldades de participagdo dos alunos nas aulas
remotas, e terceiro, porque o lado emocional dos estudantes foi pouco observado. Eu
acreditava que, por mais dificil que fosse, se os alunos tivessem mais apoio, se
pudessem acessar as ferramentas e a internet desde o comeco e se a escola tivesse
estruturada, acredito que teriamos alcangado bons resultados (DOCENTE 2).

A docente conclui, afirmando que:

[...] se a gestdo publica ndo olhar dessa forma, ndo temos como cobrar uma educagao
publica de sucesso, sobretudo porque a maioria dos pais dos alunos da escola que
ensino ndo tem uma boa renda e dependem de auxilio governamental. S6 para ter
uma ideia, a maioria desses pais s6 ndo passou fome devido a ajuda financeira do
Bolsa Familia. Entdo, ndo posso exigir demais dos alunos como propde a gestao
municipal, pois acredito que é importante, primeiro, suprir as necessidades desses
alunos; da fome, do lado emocional e afetivo, para s6 depois, cumprir com o curriculo
prescrito (DOCENTE 2).

Malheiros (2020) propde que o processo de ensino-aprendizagem seja voltado, também,
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para a valorizacdo da dignidade humana, pois ndo se pode esquecer das questdes psicoldgicas,
da cognicéo e do lado emotivo de cada estudante, independente de sua origem social.

As dificultades relatadas pelas professoras inibiu a participacdo dos alunos no Ensino
Remoto, pois nem todos assistiam as aulas ou viam os materiais disponibilizados pela

professora no grupo de Wattsapp. A Docente 1 afirmou que, em muitos casos:

Gravava as aulas em formato de audiovisual e inseria no grupo de Wattsapp no
horario da aula que deveria ser pela manhd como se eles estivessem no modo
presencial. [...] os alunos que ndo acessavam as atividades durante seu horario de
aulas, o faziam em outro turno, como a tarde, por exemplo” (DOCENTE 1).

Prosseguindo com a entrevista, mais uma vez foi solicitado que as docentes
respondessem sobre o0 ensino de Geografia: como se deu e como os alunos compreenderam o
que foi ensinado. Objetivou-se, com o0 questionamento, observar de forma subjetiva se as
professoras fizeram e como fizeram a conexao dos conceitos e conteudos da disciplina com 0s
aspectos geogréficos, sociais e econémicos da cidade durante as aulas remotas.

Uma das docentes respondeu afirmando que “busquei diferentes caminhos; utilizei
textos, videos, dialogos; porém, percebi que a maioria dos meus alunos ndo conseguiu
interligar os temas da Geografia que trabalhei, ao seu mundo vivido.” (DOCENTE 1). A outra
docente apontou que, “nas aulas remotas, ndo deu para abordar os conteidos da Geografia
em sua totalidade. Isso pode ter contribuido para que os estudantes ndo compreendam a
importancia da geografia para as suas vidas além da escola” (DOCENTE 2).

Percebeu-se nos relatos, que as professoras tentaram cumprir com o curriculo de
Geografia, por elas selecionados, para 0 5° ano dos Anos Inciais do Ensino Fundamental.
Contudo, ndo se observou nem nos relatos, nem nas observac6es da pratica de ensino, que 0s
conceitos e contetidos da disciplina foram tomados como referéncia para discutir os varios
aspectos da cidade, dentre eles, os geograficos.

Enxergou-se, ainda, que as professoras trabalharam varios contetdos, como por
exemplo: coordenadas geograficas, localizacdo e orientacdo espacial, as regiGes geograficas do
Brasil, desigualdade social, entre outros. Contudo, poucos foram os momentos destinados pelas
docentes para discutir a cidade de Cabedelo, sendo pertinente que as entrevistadas, ao ensinar
Geografia, reserve um tempo maior para o ensino-aprendizagem dos diferentes aspectos do

municipio, junto aos seus alunos. Sobrinho (2018, p. 444) vai dizer que,

A temaética cidade, no periodo atual, é objeto de novas reflexdes, pois se apresenta
como um espaco privilegiado das praticas cotidianas de diferentes sujeitos e
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contextos. Ela possui elementos da vida cotidiana que ndo podem passar
despercebidos, tais como a mobilidade, as condi¢es de moradia, a exclusdo espacial,
os deslocamentos diarios, as rugosidades e, ao mesmo tempo, as novas configuragGes
na estrutura das cidades entre outros. Assim, diversos pesquisadores de variadas areas
do conhecimento se voltam para sua analise, na medida em que seus elementos se
tornaram objetos de estudos, sendo considerada, por muitos, como via de formacéo
das pessoas e da sociedade em geral.

Dos temas a que se propde o ensino de Geografia, a cidade € apontada como sendo uma
das principais, pois ela é considerada, também, como o lugar de vivéncia das pessoas e palco
das relagcdes sociais. Observou-se, tanto nos relatos quanto na prética de ensino, que 0s
diferentes aspectos da cidade podem ser abordados em consonancia aos contetdos da disciplina.

No relato de uma das docentes, ela afirmou que:

Eu procurei discutir os conteddos com os alunos. Trabalhei as cinco regides
geograéficas do pais, focando em cada uma delas de forma individualizada. Também
abordei contetdos, como orientacdo e localizagdo no espaco, além de discussdes
sobre as desigualdades sociais, etc. Quanto as metodologias, busquei trabalhar com
videos, textos etc. Daquilo que era possivel executar, eu fiz e os temas trabalhados
foram cobrados através de avaliacBes. Contudo, o que percebi é que nas avaliacdes
alguns alunos néo se sairam bem (DOCENTE 1).

O relato indica que Docente 1 trabalhou varios conteudos da Geografia, porém, com
pouca atencao as varias caracteristicas da cidade. Na pratica de ensino, o autor deste trabalho
observou que em alguns momentos, houve troca de ideias entre a professora e os alunos acerca
dos aspectos do municipio de Cabedelo, contudo, esses momentos precisam ser uma constante
para valorizar a compreensdo das transformacdes dos espacgos de convivio dos estudantes.

A Docente 2 revelou que teve dificuldades para trabalhar os contetdos da Geografia
relacionando-os a cidade de Cabedelo devido a dois motivos: o primeiro, ligado aos problemas
de compreensao do Plano Estratégico Escolar e o segundo, porque as horas/aulas disponiveis
para o0 ensino de Geografia ndo permitiram abordar os contetdos em sua plenitude. Para ela,
esses motivos contribuiram para que os estudantes cheguem ao 6° ano com limitagdes acerca

da importancia que tem o ensino de Geografia para o seu dia a dia, sobretudo porque

[...] o que os alunos aprenderam sobre Geografia durante as aulas remotas néo foi
suficiente para enriquecer o seu pensamento critico. Busquei diferentes caminhos
metodoldgicos para ensinar os contetidos planejados para o 5° ano. Trabalhei com
mapas, desenhos, textos. Como contetdos, discutimos localizagédo e orientacdo no
espaco, os grandes continentes do mundo, aspectos populacionais etc. Mesmo assim,
acredito que tivemos poucas aulas para ensinar a disciplina, e isso pode ter
provocado, nos alunos, déficit de aprendizagem de Geografia que s6 sera percebido

quando estes chegarem do 6° ano (DOCENTE 2).
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Os dificeis momentos vivenciados pela comunidade escolar no decorrer da crise
sanitéria proporcionou a percep¢do de que, na passagem do 5° para 0 6° ano dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, uma gama consideravel de alunos terdo dificuldades em dar sequéncia
aos estudos dos conteudos propostos para o ensino de Geografia nessas duas etapas de
escolarizacdo, uma vez que o Ensino Remoto, segundo o0 que retrataram as entrevistadas, ndo
permitiu o ensino dos conceitos e contetdos da disciplina com preciséo.

As docentes apontaram que os problemas de aprendizagem dos alunos ndo foram apenas
em funcdo do contexto da pandemia, existindo outros obstaculos, como, por exemplo, no que
se refere a formacao inicial que deixou de discutir a epistemologia da Geografia no decorrer da
graduacdo; isso porque “a carga horéria de disciplinas direcionadas ao ensino de Geografia nas
graduacdes de Pedagogia sdo pequenas, podendo se perder as especificidades geograficas”
(SILVA, 2016, p. 4).

Acerca das dificuldades enfrentadas na sala de aula, segundo a Docente 2, “falta ao
professor entender que, se a formacao inicial em Pedagogia deixou lacunas néo preenchidas,
cabe a cada um buscar formacdo continua além daquelas que sdo ofertadas pelo poder
publico”, sobretudo porque, “mesmo supondo que o professor tenha recebido uma adequada
formacdo, a atualizacdo é uma exigéncia da modernidade. Tabus caem, métodos sdo
questionados, conceitos sao substituidos [...]” (HYPOLITTO, 1999, p. 58).

E notorio que profissionais dos mais distintos nichos de tabalho precisam acompanhar
0 processo de evolucdo pelo qual passa a sociedade, ndo sendo diferente para a profissdo
docente. Cursos de formacdo continua existem para que o professor possa acompanhar essa
evolucdo. No entanto, muitos docentes dependem das formacGes ofertadas pelo poder publico
devido a varios motivos, sendo o financeiro um deles.

Quando o municipio de Cabedelo deixa de ofertar formacdo continuada aos seus
profissionais da educacéo, de certa forma, contribui para que o processo de ensino ndo evolua,
prejudicando o aprendizado dos estudantes, fato constatado no relato de uma das professoras
entrevistadas: “os varios problemas ocorridos durante o ensino na pandemia poderiam ter sido
amenizados se a Secretaria de Educacgdo tivesse ofertado mais formagOes aos docentes,
principalmente no que diz respeito ao Ensino Remoto” (DOCENTE 2).

O relato da docente contrasta com o que diz a Diretriz Educacional e o Plano Estratégico
Escolar do municipio de Cabedelo. Segundo as Diretrizes Educacionais, “O exercicio de uma
pratica pedagogica de qualidade estd diretamente relacionado & formagdo de profissionais
alicercados em uma fundamentacdo tedrica consistente, associada a continua articulacao entre
a teoria e a pratica” (CABEDELO, 2021, p. 21).
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Destarte, os caminhos propostos pela Secretaria de Educagéo para formagao continuada
dos profissionais da educacdo, que sdo ofertadas pelo municipio ou por parcerias, indicam que
a pouca oferta de formacdes durante a pandemia, conforme apontou a Docente 2, pode ter como
um dos motivos a ndo concretizacdo das parcerias que geralmente a gestdo municipal faz. Por

iss0, € interessante observar os caminhos escolhidos pela SEDUC para formag&o continuada,

- Cursos de capacitacdo a distancia em ferramentas de ensino online fornecidos pela
Secretaria de Educacdo de Cabedelo por meio do Setor de Tecnologia Educacional
(STE) para educadores do municipio;

- Parceria com editoras para fornecer ou disponibilizar vagas em cursos a distancia
para os educadores e supervisores do municipio;

- Divulgacgdo de cursos a distancia disponibilizados pelo MEC em temas relevantes
para a equipe de supervisdo e educadores do municipio;

- Reunifes quinzenais com a equipe de supervisdo atraves de aplicativos de
videoconferéncia (CABEDELO, 2020, 33).

Os caminhos indicados pela SEDUC mostram ser positivos, no entanto, apenas 0s
profissionais da educacdo da rede municipal de ensino de Cabedelo, tem propriedade para
afirmar ou ndo a execucao de formacdes no ambito do municipio.

Voltando a discorrer sobre o0 ensino de Geografia, a Docente 1 afirmou que, diante das
dificuldades durante o ER, muitos estudantes ndo puderam interagir com o professor, e vice-
versa, no decorrer do ano letivo, contribuindo para que o ensino de Geografia ndo cumprisse a
finalidade de elevar o nivel de aprendizado do aluno sobre os conceitos da disciplina e sua
relacdo com as transformacdes que ocorrem no espaco geografico.

A Docente 2 destacou que a realidade vivenciada por ela e pelos alunos durante o ano
de 2020 traz nimeros preocupantes, “se nao estiver sendo muito otimista, apenas 10% dos meus
alunos terdo uma visao critica do mundo a partir dos temas que viram durante as aulas de
Geografia no decorrer do Ensino Remoto” (DOCENTE 2), e esse fato se deve as dificuldades
de alfabetizacdo, seja relacionado a leitura e escrita, seja relacionado ao ensino da propria
disciplina.

A Docente 1 trabalhou objetivando que os alunos tivessem o olhar critico para as
diferentes manifestaces que se ddo no espago geogréfico, sejam elas politicas, econdmicas e
culturais. No entanto, ficou evidente que “ndo foi facil, principalmente pela distancia que se
criou entre nos e os estudantes devido as poucas oportunidades que alguns deles tinham de
interagir durante o Ensino Remoto” (DOCENTE 1).

Para a docente, o processo de ensino com aplicacdo de diferentes metodologias tem
maior alcance quando realizado na sala de aula fisica/presencial, no contato fisico com os

estudantes, pois “até agora ndo foi comprovado, pelo menos na Educacao Basica, que o ensino,
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ou a distancia, ou remoto, substituird o ensino presencial com éxito” (DOCENTE 1).

Na aula presencial estamos perto, olhando as a¢Ges dos estudantes. Mais proximos,
podemos estimular o aluno, ndo que ndo o fizemos no Ensino Remoto, mas vejo que
presencial o resultado é melhor e mais rapido. Outro ponto que preciso destacar é
em relacdo a escola publica no Brasil que, em sua maioria, vive mergulhada em
problemas, como de infraestrutura dos prédios, desvalorizacdo profissional, pais que
nao participam da vida dos filhos na escola etc. Esses problemas, aliados aos que nos
deparamos durante a pandemia com as dificuldades de acesso a internet, podem ser
listados como motivos da ndo participacdo de muitos alunos nas aulas remotas, fato
que dificultou o olhar desses discentes acerca dos objetivos de ensino da Geografia
(DOCENTE 1).

A BNCC traz a concepcdo de que o aluno, ao lograr os conceitos geograficos, incitando
0 pensamento espacial e fazendo uso de procedimentos de pesquisa e analise das informacGes
geogréficas, sdo capazes de visualizar “a desigualdade dos usos dos recursos naturais pela
populacdo mundial; o impacto da distribuicdo territorial em disputas geopoliticas; e a
desigualdade socioecondmica da populacdo mundial em diferentes contextos urbanos e rurais”
(BRASIL, 2017, p. 361).

Entende-se, portanto, que quando ndo sdo geradas condigdes para que Se possa exercitar
0 pensamento espacial proposto na Base Nacional Comum Curricular, o estudante deixa de
reconhecer a diversidade e as diferencas dos grupos sociais. Os estudos dos temas apontados
por essa disciplina “estimula a capacidade de empregar o raciocinio geografico para pensar e
resolver problemas gerados na vida cotidiana” (BRASIL, 2017, p. 361).

Agora, sem as condi¢Ges minimas para o exercicio da profissao, principalmente durante
o Ensino Remoto, onde se constatou dificuldade de acesso as ferramentas tecnoldgicas e a
internet; as docentes ficaram de mdos atadas, inviabilizando a execugdo das suas propostas
metodoldgicas de ensino, prejudicando o desenvolvimento intelectual do estudante.

A prética de ensino apreciada pelo pesquisador — tanto nos relatos das duas docentes
quanto nas observacOes realizadas atraves de grupos de wattsapp e leitura de propostas
metodologicas — mostrou as principais dificuldades enfrentadas pelas professoras no exercicio
da profissdo durante a pandemia, destacando o acesso a internet e as ferramentas tecnoldgicas
por professores, pais/responsaveis e alunos; como os principais obstaculos a serem vencidos.

Pelo que se viu, em meio as trocas de conhecimento sobre a pandemia; conceitos e
conteudos de algumas disciplinas foram pouco trabalhados. O ensino de Geografia e de outras
ciéncias que ndo fossem Lingua Portuguesa e Matematica teve que passar por ajustes no
guantitativo dos temas a serem ensinados.

Para trabalhar um pouco mais os temas da Geografia, as docentes fugiram ao curriculo
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prescrito proposto pelo municipio e inseriram, no roteiro das aulas, conteudos de outros
componentes curriculares, tornando esses parte do curriculo praticado, que Marrero Acosta
(2013) reconhece como curriculo ensinado, pois “o que os professores ensinam na aula e na
escola ¢ uma sintese de elaborac6es individuais e/ou coletivas — de algum modo, ainda que nédo
sempre — de conhecimentos culturais disponiveis para serem ensinados” (MARRERO

ACOSTA, 2013, p. 201).

Quadro 2: Do curriculo prescrito ao curriculo ensinado.

SABERES PROCESSOS AMBITO DE DECISAO
Decodificacdo cultural Sociedade:
Saber sabio —— > Politicas de conhecimento
Cultura académica Educacéo:
Saber académico / <— Politicas curriculares

Especialistas, cientistas,

Transposicdo didatica < editores

|

Escolas:
Saber pedagdgico —— | CURRICULO ENSINADO | <— Projeto de educagéo

!

Saber aprendido, assimilado, | Intercambio e comunicacao Alunos e professores:

experiencial, significativo — | significativa com os alunos | Projeto, desenvolvimento e
$ <——— avaliagdo

Saber recriado, revisado,

relevante, reflexivo, | Sintese individual e coletiva | <— Institui¢do educacional

reconhecido _—

Fonte: (MARRERO ACOSTA, 2013, p. 202)
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O quadro 2 evidencia a importancia dos saberes para a construcdo de processos que
levem o professor a executar o curriculo, mesmo que esses tenham partido de centros de
decisbes dos quais, em muitos casos, o docente é um estranho, exigindo dele audacia para por
em pratica o curriculo que considerar adequado ao processo de ensino na escola. Por isso,
Marrero Acosta (2013) mostra que o saber recriado, revisado, relevante, reflexivo, reconhecido,
pode conduzir o docente, a partir de uma sintese individual ou coletiva, a encontrar meios para
por em pratica o curriculo que deve ser ensinado. Marrero Acosta (2013, p. 201) afirma ainda

que,

De um lado, as escolas tém a responsabilidade de construir e dar sentido — de forma
coletiva e democratica — a coeréncia curricular [...]. Elas devem dar coeréncia ao
curriculo em contextos de decisdo compartilhados, ainda que ndo necessariamente
coincidentes. Por outro lado, no mundo da aula — da turma —, cada professor reelabora
e adapta — as vezes, a um ponto impensavel — o que foi organizado previamente — pelo
centro, pelos professores do departamento, etc. — em funcdo das coordenadas
socioculturais dos alunos. Trata-se de otimizar a aprendizagem situada e
contextualizada.

Pelo que retratou Marrero Acosta (2013), observou-se que, ao optar pela execucdo do
curriculo ndo oficial, as docentes puderam inserir na sua préatica cotidiana, contetidos como: as
grandes paisagens do mundo, orientacdo e localizacdo espacial, Brasil: territorio e populacéo.
Enfim, foi na percepc¢do de que havia espaco para a insercao de alguns contetidos da Geografia,
que as duas docentes trabalharam temas da disciplina, modificando o curriculo prescrito e
pondo em pratica o curriculo que precisava ser ensinado.

Diante de varios desencontros ao longo do ano letivo 2020, dentre eles, aqueles que ndo
indicavam uma solucao para amenizar o problema de acesso ao Ensino Remoto, as professoras
conseguiram — dentro dos limites que tinham — trabalhar alguns conceitos e contetdos da
Geografia nas aulas remotas. No entanto, grande parte dos alunos ndo conseguiu ser inserida
nesse rol de aulas ndo presenciais, devido, principalmente, a sua condigdo socioeconémica.

Como retratado no inicio deste trabalho, o pesquisador teve a oportunidade de observar
a pratica de ensino dos dois sujeitos desta pesquisa in loco, por um periodo curto (em torno de
um més e quinze dias) em 2020, onde as aulas presenciais ainda ndo haviam cessado. As seis
semanas de observacdo nao foram suficientes para consolidar a opinido do pesquisador sobre a
praxis das professoras, contudo, indicaram 0s possiveis caminhos metodoldgicos que as
entrevistadas iriam percorrer.

As poucas observacoes realizadas pelo pesquisador durante as aulas presenciais foram

suplantadas pelas apreciacGes das aulas remotas, que tiveram, na pratica docente, novos
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desafios a serem superados. O ensino ndo presencial revelou as disparidades socioeconémicas
da comunidade escolar da rede municipal de educagéo de Cabedelo/PB, onde um dos principais
problemas observados foi o de acesso as ferramentas tecnoldgicas e a internet.

Os obstaculos modificaram o modo de trabalho das professoras, fazendo com que elas
buscassem alternativas formativas para o exercicio da profissdo, encontrando algumas na rede
mundial de computadores, uma vez que o municipio pouco fez pela classe profissional, segundo
as entrevistadas.

Conclui-se, portanto, que a pratica docente no decorrer da pandemia sofreu influéncia
dos curriculos, especificamente do PEE — proposto pela Secretaria de Educagdo do municipio
de Cabedelo/PB —, que primou por discussfes textuais com estimulo ao debate sobre a Covid-
19, atenuando as discussdes de outros problemas constatados no decorrer da execucdo deste
trabalho, como por exemplo, a valorizacdo do professor.

Se aproximando das consideracfes finais (préoximo tépico), e ja finalizando este
capitulo, é emergente que se discorra sobre como se deu 0 processo avaliativo proposto pelas
professores para verificar o aprendizado dos estudantes no decorrer das aulas de Geografia.
Para as docentes as avaliacGes tiveram como base o retorno das atividades indicadas no Ensino

Remoto. Para as docentes:

[...] foi dificil, pois houve déficit em relagdo a frequéncia e participagdo dos
estudantes no Ensino Remoto, seja nas aulas on-line, ou na entrega das atividades
impressas. A orientacdo da Secretaria de Educacdo foi que nds tinhamos que
entender as dificuldades dos alunos e ndo penaliza-los. No final do periodo letivo
todos foram aprovados (DOCENTES 1 e 2).

A partir do relato se observa que, de fato, houve mudangas significativas no processo de
ensino-aprendizagem durante a pandemia, tanto em relacdo ao ensino propriamente dito, quanto
na avaliacdo do rendimento dos alunos. A avaliacdo € um processo que € construido pouco a
pouco, no dia a dia, nas relacdes didatico-pedagdgicas entre professor e estudante, e requer do
professor alteridade.

No proximo tdpico, as consideracdes em relagdo a pesquisa sdo apresentadas a partir do
olhar do pesquisador, sobretudo, no que diz respeito a metodologia e os resultados da
investigacdo. Também é apresentado algumas propostas que podem atenuar alguns problemas

levantados pelas professoras entrevistadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa mostrou alguns resultados referentes ao lugar que a Geografia ocupa nas
aulas dos Anos iniciais do EF e da influéncia dos curriculos sobre a préatica de duas professoras
de duas unidades de ensino da rede municipal da Educacdo Bésica da cidade de Cabedelo/PB.

A proposta de investigagdo pautou-se em coletar informagdes a partir de textos oriundos
de livros, teses, dissertacOes, artigos etc. Para a pesquisa qualitativa, foram realizadas leituras
em trabalhos propostos por Bogdan e Biklen (1994), Turra Neto (2011), Marafon (2013) e
Oliveira (2016).

Em relacdo ao estudo de caso mdltiplo, foram lidos textos de Oliveira (2016). Para
fundamentar estratégias metodoldgicas no que diz respeito a realizacdo da entrevista
semiestruturada, foi consultado o trabalho de Lakatos (2003), e em relacdo a observacdo da
prética docente, utilizou-se textos de Moreira (2008) e Oliveira (2016). Por fim, para comparar
os dados coletados Schneider e Schimitt (1998), alem de Sposito (2016) foram referéncia para
a investigacao.

Em meio as leituras realizadas, aos relatos obtidos nas entrevistas e as observac6es da
pratica docente, percebeu-se que o lugar da Geografia na sala de aula nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, apesar de estar sendo discutido por diferentes estudiosos ha varios anos
Straforini (2002), Callai (2010) e Silva (2018), ainda demorara a ser concebido como algo
concreto, continuando em segundo plano.

Foi observado nos relatos das professoras que durante a formacgdo em Licenciatura em
Pedagogia ndo houve aprofundamento no que diz respeito aos estudos da epistemologia da
Geografia, podendo contribuir para que o ensino dessa disciplina nos Anos Iniciais do EF
continue em segundo plano. Contudo, o docente quando olha atentamente para as lacunas que
ndo foram preenchidas durante a formacéo inicial, pode buscar outros caminhos que possam
suprir esses vazios, sendo um dos caminhos, a busca constante por formacao continuada.

Em relacéo a influéncia do curriculo na pratica docente, constatou-se que 0s sujeitos da
pesquisa conhecem a existéncia de alguns documentos curriculares que norteiam o seu
cotidiano na sala de aula, a exemplo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, da BNCC, assim
como do Plano Eestratégico Escolar, sendo importante observar que nenhuma dos sujeitos da
citou outro tipo de curriculo no decorrer da investigacdo, mesmo utilizando o livro didatico com
essa funcgéo.

Observou-se que é necessario maior aprofundamento — por parte das professoras — sobre

0 teor desses documentos e de outros que tenham fungdes correlatas, pois diante dos relatos e
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das observacGes da pratica de ensino, notou-se que a maior parte das aulas ministradas pelas
entrevistadas é baseada em roteiros de ensino constante em livros didaticos, dando a impressdo
de que essas ferramentas acabam sendo utilizados com a funcéo de curriculo, sendo necessario
fugir um pouco do livro enguanto o Unico parametro norteador ao exercicio da profissao.

No tocante as escolhas tedrico-conceituais de alguns dos principais trabalhos que
versam sobre os conceitos da Geografia, foram apresentadas obras textuais que levam em
consideracdo, além dos conceitos da disciplina; a representacdo social desses conceitos e suas
contribuicdes para que o estudante leia o0 espaco geografico e perceba que seu mundo vivido é
composto por diferentes aspectos existentes na cidade, que s&o trabalhados pela ciéncia
geogréfica, como os politicos, econbémicos, sociais e culturais.

Durante a pesquisa (entrevistas e observacgdes), buscou-se visualizar como as duas
docentes trabalharam os conceitos da Geografia (paisagem, lugar, territorio, regido), sobretudo
como elas articularam esses conceitos com os contetidos, visando discutir com seus alunos 0s
diferentes aspectos da cidade.

Percebeu-se que os varios aspectos da cidade ainda sdo trabalhados pelas docentes de
forma timida e, em muitos casos, sem 0s destaques que cada um merece. Por isso, a urgéncia
de que o ensino de Geografia possa aproximar os temas discutidos pela disciplina na escola ao
dia a dia dos estudantes, sejam eles da cidade ou do campo.

No que se refere as entrevistas que, como ja mencionado, aconteceu em dois momentos
(antes e depois de iniciada a pandemia de Covid-19), foram construidas duas rodadas de
perguntas sobre a formacdo e pratica de ensino das duas docentes entrevistadas. A ideia foi
visualizar de que forma elas conheceram e como lidam com a Geografia, desde a formacéo
inicial enquanto alunas da Educagdo Basica e Superior até os dias atuais no exercicio da
profissdo, destacando ainda a influéncia do curriculo na pratica de ensino durante a crise
sanitaria provocada pelo novo Coronavirus.

Constatou-se que as discussdes sobre curriculo ainda é pouco familiar as docentes, e que
ambas se limitam a se reportar ao PPP e 8 BNCC como documentos curriculares que conhecem.
Foi constatado, ainda, que os varios problemas que se ddo na pratica docente sdo decorrentes,
também, da formacéo inicial (Educacdo Basica e Superior), assim como da quase inexistente
oferta de formacéo continua com temas especificos da Geografia por parte da gestdo municipal.

Em relagéo a localizagdo, uma das unidades de ensino esté inserida no bairro Oceania
VI, situado em uma area urbana que parece ser esquecida pelo poder publico, principalmente
no que se refere a infraestrutura, pois ndo existe saneamento basico, o0 que permite que o esgoto

corra a céu aberto; a maioria das ruas ndo possui calcamento ou pavimentacéo; além do atraso
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nas obras dessa unidade de ensino que dura mais de 4 anos, exigindo dos seus alunos o
deslocamento diéario de 7 Km até uma nova unidade para ensino, que foi alugada pela gestdo
municipal.

Sobre o nivel socioecondmico, pode-se inserir, nesse contexto, que ele foi um dos
marcos que obstruiram a préatica de ensino durante o Ensino Remoto. O que se observou foi
que, de acordo com a pesquisa socioeconémica realizada e relatada por uma das docentes, 0s
pais/responsaveis pelos estudantes de uma das escolas fazem parte do rol da populacédo
brasileira que convive com a vulnerabilidade social, sendo esse um dos principais motivos que
inibiu 0 acesso as aulas remotas, pois, para a maioria desses alunos, nao foi possivel ter contato
diario com ferramentas tecnoldgicas (computador, tablet, smartphone...), assim como com a
internet.

Os problemas que permeiam a educa¢do como um todo sdo varios, ndo é mais preciso
estar enumerando um a um. O que a sociedade pode fazer é buscar mecanismos que inibam os
flagelos que persistem em continuar dentro das escolas da rede pablica do pais. Para isso, é
importante que a comunidade escolar esteja engajada na luta diaria pelo direito a cidadania, e a
cidadania sé é plena quando o acesso a educacao ndo € negado.

Diante das circunstancias que surgiram no trajeto da pesquisa, posso afirmar que ela
teve inicio, meio e se aproximou do fim. Se aproximou, porque este estudo ndo esta fechado
tendo em vista as mudancas dos rumos da investigacdo devido a pademia de Covid-19. Em
outra realidade podera acontecer outros resultados.

Destarte, a pesquisa foi positiva porque mostrou as dificuldades dos professores em
relacdo ao ensino-aprendizagem de Geografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Uma
lacuna que ndo foi preenchida diz respeito ao curriculo dos cursos de formacdo superior em
Licenciatura em Pedagogia, o qual pode ser pesquisado a posteriori.

Com relagéo aos sujeitos da pesquisa, vi que as dificuldades sdo muitas, contudo,
observo que elas podem conhecer melhor a Geografia, seus conceitos e temas, a partir de
pesquisas constantes e participacfes em cursos de formacao continuada. Com relacéo a gestao
municipal, propomos que sejam aprimoradas as formac0es ofertadas aos professores do sistema
municipal de educacdo. Que esses docentes sejam ouvidos, a fim de que sejam criados cursos
de acordo com as reais necessidades desses profissionais e que a gestdo das escolas sejam uma

ponte entre o professor e a Secretaria de Educacéo.
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2. DADOS PROFISSIONAIS

Vinculo de trabalho: () Efetivo () Contratado
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3. FORMACAO ACADEMICA

3.1. Graduagéo:
3.2. Modalidade:

Licenciatura( )  Instituicdo:

() Comissionado

Conclusao:
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3.3. Especializagéo:

Instituicéo: Concluséo:

3.4. Mestrado:

Instituicéo: Concluséo:

3.5. Doutorado:

Instituicao: Conclusao:

Tema: Formacao e exercicio da profissdo

4. Como foi a sua formacgéo? Estudou o que sobre Geografia? Participou de cursos que abordou
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12. Que dificuldades vocé percebe nos alunos ao trabalhar Geografia?

13. Que metodologias/praticas docente voceé utiliza para dar aula de Geografia?

14. Como € o planejamento na escola? Que questdes a coordenacdo fornece?

15. Vocé poderia falar um pouquinho dos alunos/familia (situacao socio-econémica)?

16. Quais conceitos da Geografia sdo trabalhados com seus alunos? Como vocé os associa aos
conteddos e aos proprios aspectos naturais, sociais e econdmicos da cidade?

17. Agora, fale sobre a escola e a pandemia.

18. Como sdo as avaliacdes de Geografia?
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CARTA DE ANUENCIA

ESTADO DA PARAIBA
GOVERNO MUNICIPAL DE CABEDELO

CABEDMEL_O Secretaria de Educacao

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos o pesquisador SERGIO
FERNANDES DIAS DOS SANTOS a desenvolver o seu projeto de pesquisz “O LUGAR DA
GEOGRAFIA NA SALA DE AULA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: Um olhar para a pritica docente”, que esiz sob a
coordenagdo/orientagio do Prof. Dr. Antonio Carlos Pinheiro, cujo objetivo é compreender o
Ingar que a Geografia ocupa no processo de ensino-aprendizagem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental considerando a importancia dos curriculos e da pritica docente para o ensino
dessa disciplina no 5° ano das escolas municipais Silvana de Oliveira Pontes ¢ Altimar de
Alencar Pimentel, localizadas no municipio de Cabedelo/PB.

Esta autorizagio esta condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da
Resolugdo 466/12 CNS e suas complementares, comprometendo-se 0 mesmo a utilizar os
dados pessoais dos sujeitos da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos. mantendo o

sigilo e garantindo a ndo utilizacdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das

comunidades.
Antes de iniciar a coleta de dados o pesquisador deverd apr a esta Institui¢do o
Parecer Consub iado devid. aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa

Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Q MARCIA DE LOU! s MOREIRA DE OLIVEIRA
Secretafia Municipal de Educagio

Rua Pastor José Alves de Oliveira, S/N - Camalati - Cabedelo/PB.
CEP: 58103-152 ~ Telefone: (83) 3250-3135
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ROTEIRO DE ENTREVISTA (2) COM OS SUJEITOS DA PESQUISA (02
PROFESSORAS DO 5° ANO) DE DUAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DA CIDADE DE CABEDELO/PB

Data da entrevista / /

1. Diante do momento vivenciado, como € que vocé conseguiu trabalhar as disciplinas, quais
foram as metodologias utilizadas durante a pandemia do novo Coronavirus?

2. Quais foram os principais desafios e as dificuldades enfrentadas durante o exercicio da sua
profissdo nesse periodo de pandemia?

3. Vocé trabalhou a Geografia? Como foi? Como eram as atividades?

4. Como foi o desafio de ensinar Geografia?

5. Sobre as aulas, como elas aconteceram? Quais as ferramentas e procedimentos foram
utilizados no decorrer da sua pratica docente?

6. Quais foram as respostas dos alunos diante desse novo cenario? Como vocé avalia a
participacdo deles?

7. Sobre o ensino de Geografia, qual o olhar dos alunos para as questdes trabalhadas pela
disciplina?

8. O que eles aprenderam sobre Geografia durante as aulas remotas foi suficiente ou ficou
faltando algo? O que?

9. Apds um ano atipico com aulas ndo presenciais, como seus alunos chegardo ao 6° ano no que
diz respeito ao ensino de Geografia?

10. As aulas de Geografia que os alunos tiveram ao longo do ano foram suficientes para que
eles cheguem ao 6° ano com o olhar critico do mundo em que vivem?

11. Sobre o plano estratégico do municipio para a educacdo em tempos de pandemia, quais

foram as orientacdes da SEDUC?
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DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.299.148

Apresentacao do Projeto:

O LUGAR DA GEOGRAFIA NA SALA DE AULA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um
olhar para a pratica docente

Objetivo da Pesquisa:

Compreender o lugar que a Geografia ocupa nos anos iniciais do Ensino Fundamental considerando a
importancia dos curriculos e da pratica

docente para o processo de ensino-aprendizagem.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

De acordo com os autores:

Este estudo apresenta risco minimo, limitado a possibilidade de eventual desconforto psicolégico no
momento em que os sujeitos responderem o questionario e a entrevista, para que isso nao venha a ocorrer
sera escolhido um local adequado sem a presenga de pessoas que nao fazem parte do presente estudo.
Destacando também, que no caso da observacao promovida pelo pesquisador responsavel, essa conduta
sera adotada de forma mais discreta possivel para nao promover nenhum episodio de constrangimento aos
participantes do estudo.

E os Beneficios:
Os resultados dessa pesquisa irao contribuir para que o professor generalista formado em
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Pedagogia possa compreender sobre o ensino aprendizagem dos conceitos da Geografia e sua
aplicabilidade no cotidiano dos alunos. Nesse sentido, &€ de fundamental importancia que o docente olhe
para a sua pratica, sobretudo como esta pode refletir de forma harmoniosa nas demais unidades escolares
da rede municipal de ensino da cidade de Cabedelo/PB.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

O titulo esta claro e de acordo co os objetivos.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
O termos foram contemplados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
O estudo apresenta-se apto a ser executado, de acordo com as exigéncias do CEP.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Salde da Universidade Federal da
Paraiba — CEP/CCS aprovou a execugao do referido projeto de pesquisa. Outrossim, informo que a
autorizagdo para posterior publicagao fica condicionada a submissao do Relatério Final na Plataforma Brasil,
via Notificagao, para fins de apreciagao e aprovagao por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 04/09/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1604453.pdf 11:49:18
Projeto Detalhado / |4_PROJETO_DETALHADO.pdf 04/09/2020 |SERGIO Aceito
Brochura 11:46:20 |FERNANDES DIAS
| Investigador DOS SANTOS
Outros 8_INSTRUMENTO_PARA_COLETA_D | 04/09/2020 [SERGIO Aceito

E_DADOS.pdf 11:45:01 _|FERNANDES DIAS
TCLE/Termos de |7_TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIV| 04/09/2020 |SERGIO Aceito
Assentimento / RE_E_ESCLARECIDO.pdf 11:44:49 |FERNANDES DIAS
Justificativa de DOS SANTOS
Auséncia
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Orgamento 6_ORCAMENTO.pdf 04/09/2020 |SERGIO Aceito
11:44:40 |FERNANDES DIAS
Cronograma 5_CRONOGRAMA pdf 04/09/2020 |SERGIO Aceito
11:44:30 |FERNANDES DIAS
Folha de Rosto FOLHA_ROSTO_PRONTA.pdf 06/08/2020 |SERGIO Aceito
12:01:41 | FERNANDES DIAS
Declaragao de CARTA_ANUENCIA_PRONTA pdf 06/08/2020 |SERGIO Aceito
concordancia 11:50:12 |FERNANDES DIAS
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao
JOAO PESSOA, 25 de Setembro de 2020
Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador(a))
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